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responsabilitat, m’ha ofert el seu suport: al vicerector Dr. David Pons, pel seu entusiasme; als
degans: a la Dra. Dolors Forteza, pel seu suport personal i académic; i al Dr. Josep Lluis Oliver,
pel seu compromis. Un agraiment especial a Felip Cirer qui m’ha corregit i aconsellat sobre 1’us

de la llengua en la redaccio final del text.

En tercer lloc, aquesta tesi implica el resultat d’una feina d’equip docent. Mai podré oblidar ni
deixar d’agrair el suport i la col-laboracié del professorat que ha participat en la implementacio
del projecte. Moltes gracies a tots i totes: Alberto Sanchez, Helena Alvarado, Dr. Sebastia
Verger, José Ignacio Mongé, Antoni Pons i Carmen Escribano. També moltes gracies a tot el
professorat que s’ha anat sumant aixi com anavem implantant els cursos de 1’estudi. Moltes
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anat cobrint les tasques tot i les dificultats, que ha compartit entusiasme i esforg, i que m’ha anat
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PART I. PROJECTE DE PORTAFOLI ELECTRONIC ALS
ESTUDIS DE GRAU D’EDUCACIO INFANTIL DE LAUIB A LA
SEU D’EIVISSA






CAPITOL 1. DESCRIPCIO DEL PROJECTE






1. Presentacio

Aquesta investigacid té com a referent un projecte d’eportafoli realitzat en els estudis de Grau
d’Educacio Infantil de la Universitat de les Illes Balears a la seu d’Eivissa'. La seva

implementacio té una durada de quatre anys, és a dir, tota la formacié docent inicial.

Aquest treball consta de quarta parts:

- Una primera part, de caire introductori on es dona una visié general del projecte,
justificacid, desenvolupament, calendari i eines principals.

- Una segona part, on es fonamenta 1’experiéncia des del marc teoric: una breu revisio a
les teories de 1’aprenentatge; alguns aspectes sobre les implicacions de la Web 2.0 a
I’educacid; un repas més ampli a la literatura cientifica sobre I’eportafoli com a activitat
al servei de I’aprenentatge; i, ’estat de la qiiestio.

- Seguidament, es presenta el disseny d’investigacid entorn al projecte, i en un altre
capitol, es mostren els resultats dels primers dos cursos d’implementaci6 i analisi del
projecte.

- Finalment, amb I’exposici6é de les conclusions es realitza una valoracid dels primers
resultats que a més, ens ajudin a encarar el anys vinents d’experiéncia i, sobretot, a
orientar-la cap a un major assoliment dels objectius, i per tant, de I’¢xit de I’experiéncia.
A més, s’exposen els arguments sobre les possibilitats i limitacions dels blocs 1 altres

eines de la Web 2.0 com a plataformes d’eportafoli.

Aquest projecte sorgeix d’una motivacié personal, perd essent conscients, 1’entusiasme no és en
si mateix suficient, sind que a més, es necessita involucrar a la institucié educativa, hem intentat
buscar I’ajuda necessaria per dur a terme 1’experiéncia. En conseqiiéncia, hem intentat buscar el
compromis de la Facultat i el seu suport durant la duracioé d’aquesta primera edicio del projecte,
aixi com també el compromis del professorat participant i promoure la seva motivacio en quant
podien també, aprendre de 1’experiéncia i aprofitar per dissenyar futures propostes a la seva

propia docéncia amb les TIC.

2. Justificacio

La integracié de les TIC a I’educacio o, fins i tot, superant aquest concepte d’integracio, el fet
que les TIC son [’entorn, com diuen Adell i Castafieda (2010), implica un canvi radical del
context educatiu que afecta, principalment, entre altres coses, als rols dels protagonistes del

procés d’ensenyament-aprenentatge, professorat i alumnat.

1 L, .. .
El seu nom oficial és seu d’Eivissa i Formentera
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Seguint a Salinas (2008a), pensam que el focus es trasllada de I’ensenyament a I’aprenentatge,
per tant, es requereixen aprenents amb nous rols, capacos d’adaptar-se continuament al canvi,
aixi com docents eficagos en 1’orientacié de I’alumnat. I és precisament aquest nou rol el que
necessita d’una major atencio, ja des de la formacio inicial del professorat, perqué com recullen
Salinas, Pérez i Benito (2008) el rol del professorat en aquestes noves metodologies centrades

en I’alumnat és més complex.

Un nou rol que ha de passar del docent tradicional al perfil del docent en xarxa, basant-nos en
Couros (2006), que t€ un entorn personal d’aprenentatge (Personal Learning Environment, en
endavant, PLE) molt més potent gracies a Internet i les eines de la Web 2.0 que poden ajudar en
I’augment de possibilitats d’accés a la informaci6, de creaci6é de nou coneixement i relacié amb

els altres , segons la descripcio dels elements del PLE d’Adell i Castafieda (2010).

El perfil de prosumidor, pel qual s’entén que 'usuari passa a ser un simple receptor o
consumidor d’informaci6 a un auténtic productor de nou coneixement és, des del nostre punt de
vista, especialment rellevant en referéncia a la tasca docent. I és que el professorat veuria
reforcada la seva professionalitat si, havent assumit aquest nou perfil, fos capa¢ de produir els
seus propis recursos per a treballar amb 1’alumnat. Un mestre capa¢ de crear i compartir
activitats propies €s un puntal per a la independéncia dels llibres de text i, per tant, per a I’0ptim
desplegament d’un model de curriculum obert que es basa en la professionalitat del cos docent. |
a major professionalitat docent, majors opcions per a recuperar 1’autoritat docent perduda. La
relacié ens sembla que esdevé clara i impactant: un cos docent capag de crear contingut cultural

digital de ben segur que ha de recuperar I’autoritat perduda en els darrers temps.

Pretenem mostrar les TIC com els agents de canvi que poden ésser per a 1’educacio i pel qual,
els docents, més critics i reflexius que mai, amb eines per al treball col-laboratiu i la relacidé a
través de la xarxa, son el grad imprescindible. Una petita contribucié a una finalitat gran: el

docent compromes amb el canvi.

Per altra part, el projecte, a més, es justifica en una idea basica i fonamental, expressada en la
investigaci6 de Karsenty et al. (2002), Integrating ICT in teacher training: a chanllenging
balance. Aquesta idea es pot resumir breument en poques linies: I’alumnat necessita viure
experiencies d’aprenentatge amb les TIC que els serveixi de referéncia per a la seva futura

docéncia.

El nostre projecte pretén tenir un caracter global, abastant tota la formaci6 inicial docent, en un

intent de fer una proposta que pugui superar, les limitacions que observam en la formacio inicial
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del professorat per a 1’is quotidia de les TIC en el context educatiu (Salinas, 2008). La nostra
intenci6 €s intentar potenciar la incorporacid didactica de les TIC en els processos de creacio i
intercanvi de coneixement. Es a dir, en definitiva, parafrasejant el que diuen Campos i Kérners
(2005) citats per Salinas (2008b), volem deixar I’alumnat instal-lat en la xarxa i amb un model
d’us per a la seva futura docéncia, que hauria de ser, una practica més evolucionada cap al canvi

metodologic del sistema educatiu.

Es tracta d’una experiéncia global per integrar les TIC en el procés de formacio inicial de
I’alumnat amb la intencié de potenciar, seguint el model TPACK de Mishra i Koehler (2006), el
coneixement tecnologic, pedagogic i cientific del futur docent, i més concretament, el
coneixement pedagogic i tecnologic, segons el model de Lin, Wang i Lin (2012). Confiam la
formacio cientifica i pedagogica a la formacid reglada que rebran els alumnes en el compliment
dels aprenentatges de cada assignatura que forma el pla dels seus estudis. En canvi, el projecte si
que esta especialment enfocat a la construccid6 d’un coneixement sobre les TIC aplicades a
I’educacid. Aquest coneixement esta, logicament, contemplat en el pla d’estudis de la formacio
de mestres. Tanmateix, consideram que aquest coneixement necessita d’un canvi actitudinal i
una vivencia més global i amplia que el que una assignatura, en un temps limitat a un semestre,
pot aconseguir, almenys en profunditat. Un coneixement que impliqui un canvi metodologic en
la futura practica docent d’aquests mestres, al nostre parer, s’ha d’anar treballant
sistematicament, encara que sigui a petites passes i assolir en un temps més ampli com és la
totalitat del periode de permanéncia de 1’alumnat en la seva formacid inicial a la universitat.
Pensam, d’acord amb Ottenbreit, Glazewski i Newby (2010) que la formacié docent ha de
basar-se en com la tecnologia pot canviar la practica docent. De fet, el que realment estam
plantejant és un intent de portar I’alumnat a un model d’ensenyament on com a futurs docents
tenguin habilitats TIC aplicades a una practica pedagogica col-laborativa, maxima expressio del

model amb dos vessants que presenten Lin et al. (2012).

L’activitat TIC que es promou en 1’experiéncia es concreta en la realitzacio d’un eportafoli. Des
d’aquest projecte, consideram que un portafoli electronic® pot ser I’activitat idonia amb la qual
I’estudiant de mestre comenci la seva reflexio pedagogica amb que, com a futur mestre, haura
de ser conseqiient. En la nostra opinio, els mestres novells tendeixen a reproduir el que han
viscut com a alumnes, i per tant, si han viscut experiéncies innovadores amb les TIC i a més,
s’han definit, encara que sigui a nivell teoric, amb un ideari compromes en la millora de
I’educacié com a futurs mestres, és possible que hi hagi més opcions que, en la seva practica

docent, evitin caure en metodologies poc reflexives.

2 El concepte de portafolio electronic o eportafoli es tractara en profunditat en el capitol 4.
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El mestre compromés amb I’educacié integral del seu alumnat necessita un procés de
creixement professional, de maduracio i interioritzacié del rol clau que com a docent pot jugar
en la societat, que una metodologia tradicional basada en la reproduccido de coneixements
dificilment pot ajudar a assolir. Per contra, I’eportafoli, com a eina controlada pel propi
aprenent, eminentment reflexiva i d’aprofundiment i interrelacid critica de continguts

importants per a la docéncia , pot ajudar a assolir aquest important paper del docent.

En la nostra opinid, el fet que el portafoli de I’alumnat sigui ja directament electronic fa que,
paral-lelament, s’ impulsi també el seu PLE. Un PLE ric amb eines i entorns, dinamic, interactiu
1 divers fara de I’eportafoli de I’alumnat una vertadera eina de reflexio6 per a I’aprenentatge i per
a la construccié d’un ideari docent actualitzat amb els corrents pedagogics actuals. En

definitiva, un portafoli electronic en el cor d’un PLE al servei de la millora de I’educacié.

Finalment, la Universitat ha comengat una nova etapa amb els canvis que s’han introduit en el
marc del nou Espai Europeu d’Educacié Superior. Canvien els plans d’estudis, pero el més
important, canvien les metodologies d’ensenyament. La Universitat fa seu un model on
I’alumnat és el protagonista del seu procés d’aprenentatge que controla i regula, i del qual
sorgeix com a professional preparat per aprendre autonomament al llarg de la vida, essent,
consegiientment, capa¢ d’adaptar-se als nous reptes que la societat del coneixement en constant
evolucid, pot arribar-li a plantejar. Dins aquest nou enfocament metodologic, el portafoli de
I’aprenent esdevé un dels processos més utils per a complir aquests objectius. I especialment
adient és el portafoli electronic donat que als avantatges del portafoli, en general, hi sumam la
potencialitat que les TIC poden oferir per optimitzar el procés personal de creacid6 d’un

portafoli.

Aquest grup d’alumnes de la primera promocié de Grau d’Educacié Infantil, abans de la seva
consideracio de futurs mestres son estudiants. Per tant, potenciar el seu aprenentatge a través de
d’un eportafoli i I’ts de les TIC, independentment de la seva futura professio, pareix també un

bon motiu per a iniciar I’activitat.

Es logic pensar que I’alumnat que comenga els seus estudis amb un PLE tradicional que es
limita al seu entorn més proper, tant en relacions com en materials i fonts al seu abast, el seu
aprenentatge pot tenir menys possibilitats que el d’un estudiant amb un PLE que comprén també
eines digitals 1 que usa la xarxa per aprendre. Per tant, pareix adient intentar ampliar el PLE de

I’alumnat a partir d’una experiencia amb TIC. I encara més, pareix adient també intentar
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potenciar 1’aprenentatge reflexiu i critic de 1’alumnat, deixant constancia dels canvis viscuts en

el transcurs de seu trajecte formatiu que hauria de ser permanent.

3. La proposta

Aixi doncs, proposam que 1’alumnat crei el seu propi eportafoli com a activitat d’aprenentatge i
evidéncia de les competéncies desenvolupades durant els seus estudis d’Educacio Infantil i de
tot allo que conforma el fonament teoric i ideologic de la seva concepcid de la docéncia. Aquest
eportafoli estara basat en eines de la Web 2.0 perque es pretén, a més d’introduir a I’alumnat en

la metodologia del portafoli, introduir-lo en el mén de les TIC i de la Web 2.0 a I’educacio.

4. Finalitats del projecte

Basicament, pretenem tres grans metes o finalitats amb aquest projecte d’eportafoli als estudis
de GEDI de la Facultat d’Educaci6 de la UIB a la seu d’Eivissa:

- Que I’alumnat usi les TIC i la Web 2.0 per aprendre.

- Que I’alumnat construeixi el seu portafoli electronic, on poder anar deixant constancia de les
seves reflexions i de I’evolucio del seu marc de principis com a futurs mestres compromesos
amb la tasca docent.

- Que visquin experiéncies d’aprenentatge amb TIC per a poder-s’hi remetre com a futurs

mestres novells.

A partir d’aqui, podrem desgranar una scrie d’objectius, tots en definitiva, relacionats amb la

conseqiiéncia d’aquestes grans finalitats.

5. Objectius del projecte

- Oferir a I’alumnat una experiéncia d’aprenentatge amb TIC per desenvolupar actituds
favorables per a la integracio de les TIC a 1’escola.

- Oferir una experiéncia d’aprenentatge amb les TIC a la qual I’alumnat s’hi pugui remetre per a
la implementacio6 de les TIC en la seva futura practica docent.

- Ampliar el PLE de I’alumnat.

- Promoure el perfil de I’estudiant (Drexler, 2010) i futur docent (Couros, 2006) connectat en
xarxa.

- Promoure la creacio d’un eportafoli on acumular evidéncies de la construccié del marc
conceptual que fonamentara la propia practica docent en un futur com a mestres.

- Promoure el desenvolupament de la capacitat de reflexio6 sobre el propi aprenentatge, assumint

progressivament major autonomia i responsabilitat en el seu aprenentatge.
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- Promoure les eines de la Web 2.0 entre 1’alumnat, perqué comparteixi el seu aprenentatge en

. 3
obert com a futurs professionals compromesos amb 1’open movement’.

6. Una visio panoramica

Seguidament, incloem la versio traduida al catala d’un mapa conceptual (Tur, 2010) en el qual
varem intentar, oferir una visid panoramica de 1’experiéncia, intentant justificar-la, fonamentar-

la i plantejar les finalitats principals.

El mapa conceptual parteix d’una visi6 del portafoli electronic com el cor del PLE de 1’alumnat.
Es concep que un PLE en la formacié docent ha d’estar al servei de la practica reflexiva del
futur mestre, i que aquesta analisi ha de passar per un procés d’escriptura que el manteniment de
I’eportafoli pot impulsar. Altres enfocaments poden debatre aquesta concepcid, com per
exemple, la visi6 de Mota i Simoes (2010) que situen Twitter com eix vertebrador. Tot 1 que
consideram interessant aquesta concepcio de la relacio entre el PLE i la xarxa social, no ens
pareix totalment excloent amb el nostre punt de partida, ja que compartim la visido de la
importancia cabdal d’un Personal Learning Network (PLN) perqué el PLE creixi i el portafoli
electronic es construeixi a partir d’un major debat i un major contrast entre diferents punts de

vista.

Els nodes del mapa conceptual intenten dibuixar les relacions entre el treball a partir d’aquesta
experiencia i la futura practica docent de 1’alumnat que hi participa, que en definitiva, és el que

justifica I’experiéncia i la finalitat més ambiciosa a la que aspiram.

El mapa conceptual, que a més de desenvolupar-se de dalt a baix, també t¢ una lectura
d’esquerra a dreta, parteix de la necessitat de convertir I’alumnat tradicional amb un PLE
limitat, en un estudiant en xarxa, amb un PLE expandit amb les eines que la xarxa ofereix.
Aquest alumnat en la seva formacié inicial és possible que tengui majors oportunitats de
convertir-se en el professorat en xarxa que ’actual sistema educatiu necessita per respondre a
les necessitats que, a la vegada, planteja el sistema social. S’entén a més, que aquests estudiants
que han construit progressivament un portafoli electronic, intentaran ser coherents amb la seva

practica docent a 1’aula.

3 \ . .
El concepte d ‘open movement es tractara en profunditat en el capitol 3
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7. La seu d’Eivissa de la Universitat de les Illes Balears®

La seu d’Eivissa de la Universitat de les Illes Balears es va obrir en el curs 1997-98, a 1’antiga
seu del Consell d’Eivissa, amb només els estudis de Mestre, especialitat d’Educacié Infantil.
Progressivament, es varen anar incorporant la resta d’estudis que avui perduren: Empresarials
en el curs 1998-99; Infermeria, en el curs 2002-03; Dret, curs 2005-06, entre altres que s’han
implantat i eliminat durant aquest temps. Més recentment, també s’han iniciat els estudis de
formacio de postgrau del Master de Formacio del Professorat. Des del curs 2012-13, la UIB a
Eivissa té ja dues dependéncies, la primera que es manté oberta per als estudis de grau de Dret i
la formacié de postgrau i permanent, i la nova seu, en ’antiga Comandancia Militar, on
s’imparteixen tots els estudis i s’ubiquen els serveis de d’Administracio, Campus Extens,

biblioteca i aula d’ordinadors.

Actualment, 1’alumnat de la seu d’Eivissa 1 Formentera de la UIB té 1’oferta de cinc estudis de
Grau, tot tenint en compte que encara hi ha alumnes que realitzen estudis de plans anteriors i

que estan a extingir. La segiient taula mostra els estudis oferts a la Seu en el curs 2010-11:

ESTUDIS
DIPLOMATURA Administraci6 i Direccié d’Empreses
Ciéncies Empresarials
(Estudis a extingir) Infermeria

Mestre. Educacio Especial

Mestre. Educacid Infantil

Educacid Social Online

LLICENCIATURA Dret

(Estudis a extingir)

GRAU Administracié d’Empreses
Dret

(Estudis en procés d’implantacio) Educaci6 Infantil
Infermeria

Educacid Social Online

Taula 1. Oferta formativa de la seu d'Eivissa de la UIB, curs 2010-11 (Adaptacié de Tur i Arrabal, 2012).

La seu d’Eivissa de la UIB és una seu petita, que ha anat creixent des del primer dia de la seva
inauguracid. L’increment de D’oferta d’estudis que acabam de veure, aixi com les dades

d’alumnes matriculats durant tots aquests anys, en la segiient taula, aixi ho corroboren:

Curs UIB, seu d’Eivissa
1997/1998 53
1998/1999 121
1999/2000 203

4 Aquest apartat esta basat en un treball previ de Tur i Arrabal (2012)
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2000/2001 238
2001/2002 226
2002/2003 216
2003/2004 227
2004/2005 255
2005/2006 295
2006/2007 334
2007/2008 329
2008/2009 329
2009/2010 349
2010/2011 388
TOTAL 3.175

Taula 2. Historic de dades. Matricula de la UIB, seu d’Eivissa, 1997-2011 (Adaptaci6 de Tur i Arrabal, 2012).

Com es pot veure també en la segiient taula, els estudis de Grau d’Educacié Infantil son els que
compten amb major matricula d’alumnat. Com exemple, la segiient taula, referida al curs 2010-
11, quan hi havia a la vegada, alumnat de dos especialitats a extingir i dels dos primers cursos,

I’alumnat total matriculat als estudis de mestre era de 108 alumnes.

ESTUDI ALUMNES

Diplomatura de Ciéncies Empresarials 64
Diplomatura d’Infermeria 23
Diplomatura Mestre: Educaci6é Infantil 43
Diplomatura Mestre: Educacié Especial 3

Llicenciatura de Dret 24
Administraci6 i Direcciéo d’Empreses 2n cicle 13
Graduat en Ciéncies Policials (titol propi) 10
Grau en Administracio i Direccié d’Empreses 40
Grau de Dret 33
Grau de Mestre: Educaci6 Infantil 62
Grau d’Infermeria 38
Master Oficial de Formacio6 del Professorat 29
Educaci6 Social Online 6

TOTAL 388

Taula 3. Numero d'alumnes de la seu d’Eivissa de la UIB, curs 2010-11 (Tur i Arrabal, 2012, 175).

El tret caracteristic dels estudis de mestre fins ara, ha estat la rotacio de les especialitats. Aixo
vol dir que una especialitat es fa durant tres o quatre promocions, depenent de cada moment, i
després d’aquestes, s’inicia una altra, de manera, que durant alguns cursos també conviuen dues

especialitats, la que s’esta implantant i la que s’esta extingint.

Finalment, cal destacar que els estudis a la seu d’Eivissa de la UIB sén semipresencials,
combinant la modalitat per videoconferéncia amb la modalitat presencial i comptant a més, amb
un entorn virtual d’ensenyament-aprenentatge, com és la plataforma Moodle. Per donar suport a
aquesta iniciativa, es va crear el Servei de Campus Extens, integrat per un equip

multidisciplinar, amb preséncia a les tres seus, Mallorca, Menorca i Eivissa.
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8. Estudis de Grau d’Educacio d’Infantil, Universitat de les Illes Balears

8.1. Descripcio del projecte

Els estudis de Grau d’Educaci6 Infantil de la Facultat d’Educacié de la Universitat de les Illes
Balears varen ser aprovats pel BOE de 19 de juliol de 2010, n° 174, pag. 63799. El projecte del
pla d’estudis, realitzat d’acord amb el Reial Decret 1393/2007 de 29 d’octubre pel qual
s’estableix I’ordenaci6 dels ensenyaments universitaris oficials, data de juny de 2009, amb una
revisio, ja aprovada per ANECA, de gener de 2012. Aixi doncs, aquest pla d’estudis té un total

de 240 crédits distribuits de la segiient manera:

Tipus de matéria Credits ECTS
Formacio6 basica 102
Obligatories 72
Optatives 12
Practiques externes 48
Treball de fi de grau 6
Total 240

Taula 4. Tipus de materies dels estudis de Grau d'Educaci6 Infantil de la UIB (UIB, 2009, 26).

Els estudis tenen una estructura de vuit moduls formats per assignatures de diversa tipologia,
totes de sis crédits ECTS, excepte les optatives que son de tres i les practiques externes que son
de 24. En la revisi6 del pla d’estudis de 2012 algunes assignatures han passat a ser de formacid
basica a obligatoria o a I’inrevés, per donar major coheréncia entre el Grau d’Infantil i Primaria.
En la segiient taula, es pot veure la distribuci6é de les assignatures per moduls, la seva ubicacié i

la seva tipologia segons la darrera revisio del pla:
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El pla d’estudis fruit de la reforma per la convergéncia europea de la UIB millora
considerablement 1’anterior: s’amplia la formacié de mestre, igualant-se en titulacio i duracid a
qualsevol altre estudi universitari; s’amplia la formacié obligatoria i basica, aixi, com s’amplien
notablement, el volum d’hores en practiques externes; es veu reforcada I’educacid artistica,

visual i plastica, musical i corporal del mestre.

Perd a més, la visualitzacié d’aquesta taula ens permet valorar en context el paper de les TIC en
el pla d’estudis, que ha quedat limitat a una sola assignatura, en el darrer curs de la formacid
docent inicial. Tot i que entenem el pla d’estudis com un bon pla per a la formacié del mestre
del segle XXI, també entenem, que tal vegada, hi ha mancances en la formaci6 de 1’us didactic

de les eines tecnologiques a 1’aula.

8.2. Competencies

Els estudis d’Educacié Infantil contemplen tot una série de competéncies de les quals aquest

projecte en promou ben directament, algunes que anomenam seguidament:

Saber ser 1.-Capacitat per desenvolupar un autoconcepte professional positiu i ajustat, prenent
(Competéncies | consciéncia de les propies capacitats i limitacions.
personals- 3.-Capacitat per adquirir estratégies per al treball col-laboratiu desenvolupant actituds
relacionals) de respecte a la pluralitat de perspectives, el contrast d’opinions i el respecte a la
diversitat.
4.-Capacitat per mantenir una actitud ética, compromesa amb la professioé docent en el
marc d’una ciutadania democratica, responsable i solidaria.
Saber 9.- Capacitat per analitzar les implicacions educatives de las tecnologies de la
(Competencies | informacio i la comunicacio. Adquirir estratégies per la seva aplicacio en I’Educacio
académic- Infantil i desenvolupar una actitud critica i etica amb la instrumentalitzacio de la
disciplinars) infancia en els mitjans de comunicacio.
12.-Capacitat per analitzar des d’una perspectiva sistémica i integradora la realitat.
Saber fer 20.-Capacitat de promoure la creacio, interpretacio i apreciacio de les arts i les
(competéncies | tecnologies associades com instruments de cooperacio i comunicacio no verbal.
rofessionals - — - — —
P ) 21.-Capacitat per desenvolupar técniques i estratégies de comunicacio
22.-Capacitat per expressar-se amb fluidesa oralment i per escrit i dominar 1’as de
diferents técniques d’expressio.
29.-Capacitat en 1’adquisicié d’estratégies per a 1’aprenentatge autonom i col-laboratiu.
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30.-Capacitat per observar, analitzar i documentar els processos educatius.

31.-Capacitat per reflexionar i investigar sobre la practica educativa amb la finalitat de
millorar la tasca docent i promoure projectes innovadors.

32.-Capacitat per desenvolupar una actitud de creixement i millora professional
adaptant-se als canvis cientifics, pedagogics i socials que aniran sorgint al llarg de la
trajectoria professional.

Taula 6. Competencies dels estudis de GEDI de 1a UIB ( UIB, 2009, 14-15).

Aquesta seleccid de competéncies es fa amb la voluntat de concretar perd realment, també
podriem dir que la resta, d’alguna manera, indirectament, també es veuen potenciades amb la

implementaci6 d’aquest projecte d’eportafoli als estudis de GEDI.

9. Descripcio del projecte

A cada semestre, es vinculara el projecte com a minim, a una assignatura del pla d’estudis, de
manera que I’alumnat pugui veure el seu treball en I’eportafoli avaluat semestralment i que,

d’alguna forma, pugui aixi veure el reconeixement de I’esfor¢ que aquesta tasca implica.

L’assignatura o assignatures seleccionades a cada semestre es fard segons la disponibilitat del
professorat a encarar el que un projecte d’aquest tipus implica; per tant, el criteri és més bé

actitudinal i organitzacional que no pas estrictament académic.

Les activitats proposades a [’alumnat en 1’assignatura vinculada a 1’eportafoli en un determinat
semestre obeiran, basicament, a dos finalitats generals: promoure la reflexi6 de 1’alumnat i

ampliar les eines del seu PLE.

La seleccio de les activitats proposades, i la focalitzacido en la part técnica o la part més
pedagogica sera sempre en funcio del perfil professional de 1’assignatura a qué es vinculi el
projecte 1 de la disponibilitat del professorat per assumir major o menor pes de les TIC en
I’activitat. En qualsevol cas, es negociara sempre amb el professorat 1’activitat a proposar a
I’alumnat des de la coordinacié del projecte, que a més, es compromet a ajudar tant al

professorat en el seguiment de les activitats com a I’alumnat, en la seva realitzacio.

Per a cada nova activitat, eina o aplicacié es convoca una sessio, sempre que sigui necessaria, en
el marc de la tutoria de carrera, on s’exemplifica i es reflexiona sobre la finalitat de I’activitat
proposada. El suport técnic, en cas de dubtes de maneig de 1’eina, també és, ldgicament, a carrec
de la coordinacié del projecte. Com es veura en el punt de noves actuacions més enlla dels dos

primers cursos, la bona marxa del projecte, ha permes sistematitzar 1’ajuda i comptar amb una
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component de 1’equip de Campus Extens a la seu d’Eivissa per ajudar en la tasca de suport a

nivell técnic.

Es pretén aixi que I’alumnat arribi a construir durant la seva formacié un espai virtual propi com
a eportafoli on ha recollit les evidéncies de I’evolucid del seu aprenentatge, aixi com la
progressiva evolucié de la seva identitat docent. El reflex d’aquest procés i la presentacio final
del punt d’arribada al final de la seva formaci6 docent inicial, podran consistir un nou punt de

partida de cara a la seva tasca professional com a mestres d’Educacio6 Infantil.

L’avaluacio de I’activitat sera competeéncia del professorat responsable de cada assignatura a la
qual es vincula el projecte de I’eportafoli en un semestre. Tanmateix, sobretot, en les primeres
passes, es demanard, des de la coordinacié del projecte, un deu per cent de la nota final. A
mesura, que el desenvolupament del projecte vagi donant a tots els agents implicats major

experiencia i seguretat en el procés, s’anira demanant un major percentatge de la nota.

Per a I’avaluacio del projecte final dels estudis, 1’alumnat podra escollir I’opcié de I’eportafoli

com a TFG, com ja s’ha aprovat per a Facultat d’Educacio.

Mentrestant, durant la implementaci6 del projecte, paral-lelament a la realitzacio de les diferents
activitats 1 fases de I’experiéncia programades, des de la coordinacido del projecte s’anira
recollint la informacid necessaria per al desenvolupament de la investigacio entorn a ’activitat
de I’alumnat, les seves impressions i les del professorat. La recollida d’informacié es basara en
successives entrevistes, grups de discussio, qiiestionaris 1 analisi de continguts amb qué es

pretén valorar el desenvolupament del projecte.

10. Plataformes emprades

10.1. Plataforma dels eportafolis de I’alumnat

Com es veura en el propi projecte lliurat als alumnes i en 1’apartat del capitol sobre eportafolis
dedicat al disseny del nostre projecte, la plataforma seleccionada per a 1’eportafoli de 1’alumnat

durant la duracio dels seus els estudis, és Blogger, de Google.

Moltes son les eines que es poden usar per a la construcciéo d’un portafoli electronic. L’eleccio
no va ser facil i realment, pot ser discutible. Tanmateix, varem considerar que els avantatges i
implicacions per a I’educacié que el bloc de Blogger té, eren prou potents com per donar-los

prioritat en front d’altres eines de portafoli, tal vegada, técnicament, més estables. Sobretot, ha
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d’entendre’s aquesta decisié en el marc d’una de les finalitats del projecte, ja que no es tracta
només d’introduir I’activitat de portafoli com a metodologia d’aprenentatge, sind que pretenem
a més, introduir la tecnologia de manera transversal, en 1’aprenentatge de I’alumnat. Aixi
doncs, treballar el portafoli amb blocs és una manera d’introduir la Web 2.0 en el procés

d’ensenyament-aprenentatge a la Universitat.

En P’apartat corresponent al nostre disseny del capitol d’eportafolis, es donen altres motius, més
de tipus teoric, que justifiquen 1’eleccid del bloc com a plataforma dels eportafolis de 1’alumnat

durant els quatre cursos de duracié dels estudis de GEDI.

10.2. Plataforma de netfolio

Per una banda, la comunitat d’aprenentatge que naixia entorn al projecte de 1’eportafolio tenia
un entorn Moodle a la seva disposicid per gestionar totes les qiiestions relacionades amb la
tutoria del grup. Per tant, 1ogicament, el grup ha intercanviat informacions sobre el projecte a

través de 1’espai virtual que la UIB havia disposat per al grup.

Tanmateix, el projecte necessita també una plataforma publica on agrupar tots els eportafolis
dels alumnes i que la comunitat d’aprenentatge agafas aixi més identitat propia. Adoptam,
doncs, el concepte de netfolio de Barbera (2009) per a fer d’aquesta comunitat d’aprenentatge,
una comunitat més especifica de portafolis electronics, que comparteix i col-labora en el procés
de construccio del seu aprenentatge. L’eina seleccionada per mostrar publicament els eportafolis

de ’alumnat és Netvibes.

Es pot trobar la plana de Netvibes de la netfolio del projecte en la segiient adreca:

[ http://www.netvibes.com/eportafoliodestudis#General ]

11. Participants

L’alumnat participant del projecte és el grup alumnes de primer de Grau d’Educaci6 Infantil de

la Universitat de les Illes Balears a la seu d’Eivissa.

El niimero d’alumnes total participant és de trenta-un, perd que en cap cas han estat mai
treballant a I’hora, ja que en el primer curs, es compten 29 alumnes actius, i en el segon, 27. Ha
estat un grup amb variades incidéncies que, com es veura en la descripcid de la investigacio, ha

fet que hi hagués nombroses baixes i altes entre el primer i el segon curs.
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Es buscara cada semestre, la participacid6 minima d’un membre del professorat que sera

I’encarregat d’avaluar 1’eportafoli electronic de 1I’alumnat en aquest periode.

12. Calendari

Aquest projecte té una durada de quatre anys, el primer dels quals juntament amb la investigacio
entorn a ell, va constituir el Treball de Fi de Master, passa prévia d’aquesta tesi. I ara, la
investigaci6 entorn a segon, la comparativa entre els dos cursos, i la valoracié dels assoliments
en la primera meitat dels estudis, constitueixen el treball de la present tesi doctoral. Més enlla
d’aquests treballs, pretenem continuar la implementacié i investigacio del projecte fins al
compliment dels quatre anys de la formaci6 inicial dels participants. Es per aix0, que incloem
seguidament, dos calendaris de tot el projecte, d’una manera amplia i global. En el capitol
dedicat als resultats dels dos primers anys es podra trobar un calendari més desglossat de la

tasca d’investigacio portada a terme fins a la data.

El fet que sigui un eportafoli que superi els limits d’una assignatura, un semestre o fins i tot, un
curs, i que s’hagi de mantenir al llarg de tots els cursos de formaci6 acadeémica, tot i que t€ una
bona part de risc, ens sembla de sentit comu (Rodriguez Illera, Aguado, Galvan i Rubio, 2009)

tenint en compte les nostres finalitats i objectius.

12.1. Calendari de la implementacio del projecte de portafoli electronic

A grans trets podriem definir el calendari com una agenda que estableix un ritme lent amb la
intencié de tenir les maximes garanties d’exit. Les finalitats son ambicioses perod convé fer

petites passes per no desanimar a ningu durant el procés, sobretot, en els primers moments.

Per tant, es dona el primer any per construir 1’entorn personal del portafoli electronic, i anar fent
les primeres publicacions de noticies, encara que només sigui com a col-leccié de treballs i
artefactes. La reflexid només representa una part minima d’aquesta primera passa. També

s’impulsa sobretot, el PLE de I’alumnat.

En el segon curs del projecte, es pretén impulsar, a més de reforcar tot 1’anterior, la netfolio ila
col-laboraci¢ entre aprenents a través del seus eportafolis. En el tercer curs, arribaria el moment
on la reflexié ha de tenir un pes molt important per a la relacio teorico-practica que es pot
arribar a fer durant el Practicum. Finalment, a quart es pretén poder donar una visié global del

projecte perque 1’alumnat el pugui integrar com a part del seu Treball de Fi de Grau.

Aquest quadre resumeix la planificacié temporal prevista:
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Curs Any dels | Grau d’implementacié | Tipus d’activitats Assignatures
escolar estudis  de | de I’eportafoli
Grau d’El
2009/10 Primer Inici de I’eportafoli. Caracter técnic: | 22001
prioritzaci6 de  la | 22003
creacio de bloc i de | 22033
I’aprenentatge en 1’as | 22035
de les eines per | 22032
aprendre
2010/11 Segon Continuacid de | Caracter  teécnic i | 22010
I’eportafoli. reflexiu. Activitats per | 22013
Inici de la coavaluacié | aprofundir  en la | 22015
a la netfolio reflexio sobre | 22018
I’aprenentatge.
Caracter tecnic 1 de
reflexio de les
activitats.
2011/12 Tercer Continuacid de | Especial émfasi en el | 22019
I’eportafoli i netfolio. treball de  relacio | 22021
teorico-practic en el | 22023
Practicum. 22024
22037
2012/13 Quart Continuacid de | Integraci6 1 defensa | 22025
I’eportafolio i netfolio. | final de projecte amb la | 22026
Finalitzacio del | base de [I’eportafolio | 22030
projecte. individual. 22031
Realitzacio d’un
eportafoli de
presentacio

Taula 7. Planificacié temporal de I'experiéncia.

12.2.

D’aquest estudi de quatre anys de duracid, presentam ara 1’analisi de les dades obtingudes

durant el primers dos cursos d’implementacié i seguiment de 1’experiéncia. Perqué es pugui

Calendari de la investigacio sobre la implementacio del projecte

veure el desenvolupament del projecte, adjuntam seguidament, el calendari d’actuacions.

Curs escolar Any dels estudis de Grau | Investigacié entorn al projecte d’eportafoli
d’EIl

2009/10 Primer Recollida de les primeres dades

2010/11 Segon Analisi de les dades del primer curs
Recollida de dades del segon curs

2011/12 Tercer Analisi de les dades del segon curs
Recollida de dades del tercer curs

2012/13 Quart Analisi de les dades del tercer curs
Recollida de dades del quart curs

2013/14 - Analisi de les dades del quart curs
Valoracions globals i finals

Taula 8. Planificacié temporal de la investigacio.

13. Projecte lliurat a ’alumnat

El document de 1’annex 1 es va lliurar a I’alumnat en la primera sessio de les tutories del grup

en octubre de 2009.
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Com es pot veure també en I’annex 1, el projecte lliurat a I’alumnat de la tercera promocio, ja
presenta les millores que I’experiéncia i aquesta investigacidé ens han permés valorar. A més,
també inclou exemples de realitzacié de I’eportafoli d’aquesta primera promocio, la qual cosa
pot ajudar a la comprensio de 1’alumnat de nou ingrés als estudis de la Facultat d’Educacio de la

UIB a la seu d’Eivissa.
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PART Il. MARC TEORIC






CAPITOL 2. FONAMENTACIO TEORICA: EL PROCES
D’APRENENTATGE EN AMBIENTS AMB TECNOLOGIA






1. Introduccio

Barbera, Gewerc i Rodriguez-Illera (2009, 6) recullen de Shulman (1999) la concepcid del
portafoli com un acte tedric, per la qual cosa afirmen que: “cada vez que se disefia, organiza o
crea en el programa de formacién docente una plantilla, un esquema o un modelo para un
portafolio didactico, se realiza un acto teérico”. Les decisions que es prenen en relacio a cada un
dels elements del projecte i de 1’eportafoli, en aquest cas, revelen el fonament pedagogic des del
qual estam treballant, i per tant, feim nostra la concepcid del portafoli com un auténtic acte

teoric.

L’acte teoric en aquest projecte inclou revisar el marc pedagogic que fonamenten el projecte des
d’una visi6é general, que contempla les teories de 1’aprenentatge i visions de 1’educacié des del
punt de vista de la tecnologia. Pero a més, també implica I’emmarcament teoric de 1’eportafoli
des de la Web 2.0 a I’escola i I’Entorn Personal d’Aprenentatge (PLE), que s’aborda en el
proper capitol. Donada la flexibilitat que Barbera, Gewerc i Rodriguez-Illera (2008) atribueixen
a I’eportafoli, es podria treballar a patir de multiples referents, perd consideram que per mor de
les seves caracteristiques inherents, sense perdre la coheréncia entre teoria i practica, hauria
d’anar vinculat a metodologies centrades en 1’aprenent, on la construccio del coneixement, la

reflexio i la interaccid social siguin els processos fonamentals.

El capitol comenca amb una definicié del que és aprendre amb tecnologia i els dos corrents
principals, basant-nos en Mayer (2010). Per fer la revisi6 de les teories de I’aprenentatge que ja
consideren la tecnologia com un element de I’ecologia de I’aprenentatge, consideram en aquest
capitol els llistats de: Conole, Dyke, Oliver i Seale (2004), Mayes i Freitas (2004), Beetham
(2009), Attwell i Hughes (2010), Anderson (2010) i Conole i Alevizou (2010). A més, també¢ es
dediquen dos apartats més a Freinet i llich, que tot i no estar inclosos en aquests llistats, també
s’han vist revisats a la llum del desenvolupament de la tecnologia a I’educacid. Finalment, es
dedica un breu apartat a comentar 1’evolucio del rol docent, que també es veu afectat per les

noves ecologies d’aprenentatge amb tecnologia.

La combinaci6 de totes les teories que s’exposen en aquest capitol podria arribar a donar lloc a
propostes contradictories, com observen Adell i Castafieda (2012). Entenem per tant, que cada
professional, a I’hora de formular la seva proposta pedagogica, la sustenta en un cos teoric
coherent, com per exemple fa Couros (2010) quan diu fonamentar la seva practica docent en
quatre grans teories: el cognitivisme social, el constructivisme social, I’aprenentatge adult o

andragogia i el connectivisme.
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Finalment, aclarir que, donada 1’envergadura dels referents revisats, només en feim una seleccio
d’aquells aspectes que consideram basics. La intencié és realitzar una panoramica de les

perspectives més rellevants, sense pretendre ser exhaustius.

2. Aprendre amb tecnologia

Mayer (2010) descriu I’aprenentatge amb tecnologia de la manera segiient: “learning with
technology refers to situations in which someone uses technology with the goal of promoting
learning”™ (Mayer, 2010, 180). Més endavant concreta: “learning with technology involves
learning situations in which the instructional experience is created with the aid of a physical

device, such as a computer or the Internet”®

(Mayer, 2010,184). Per aquest autor, en realitat,
totes les situacions d’aprenentatge inclouen algun tipus de tecnologia, ja que en una situacio en
la qual el docent usa la pissarra i el guix també és una situacié d’ensenyament-aprenentatge amb
integracié de tecnologia. Obviament, en aquest apartat només ens referim a la tecnologia més

recent, basada en ordinadors, xarxes i dispositius mobils.

Mayer (2010) identifica dos grans corrents en les teories de I’aprenentatge amb tecnologia: els
models centrats en la tecnologia i els models centrats en I’aprenent. En el primer grup, es tracta
que I’educaci6 doni oportunitats d’aprenentatge gracies a [’accés a la tecnologia més puntera i
innovadora, la qual cosa segons Mayer (2010) ha donat lloc a molts de fracassos durant el segle
XX. En el segon grup, es considera primer com s’aprén i com la tecnologia pot ajudar a aquest
aprenentatge: la tecnologia s’ha d’adaptar a les necessitats de 1’aprenent, punt de vista que se sol
perdre si només es considera I’accés a la nova tecnologia. En el segiient quadre, que oferim

traduit, Mayer resumeix aquestes dues visions contraposades:

Acostament Enfocament Rol de la tecnologia Objectiu
Centrat en la El que la tecnologia Dona accés a la Us de la tecnologia
tecnologia pot fer instruccid per a I’ensenyament
Centrat en Com funciona la Ajuda Adapta la
I’aprenent ment humana I’aprenentatge tecnologia per
huma promoure
’aprenentatge

Taula 9. La distincid entre els enfocaments de 1'aprenentatge amb tecnologia centrats en la tecnologia i centrats en
l'aprenent (Traduit de Mayer, 2010, 182)

Segons Urbina (1999) hi ha tres elements claus en el tractament del soffware educatiu que
varien segons la teoria d’aprenentatge que s’adopti: disseny, context i el rol de ’aprenent. El

disseny determina ’aplicacio final del sofiware, la manera en que ofereix el material o com hi

> Traduccié: “aprendre amb tecnologia es refereix a situacions en qué alga utilitza la tecnologia amb l'objectiu de
promoure l'aprenentatge”.

% Traduccio: “aprendre amb tecnologia implica situacions d'aprenentatge en qué es crea l'experiéncia d'ensenyament
amb l'ajuda d'un dispositiu fisic, com un ordinador o Internet”.
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interactua I’aprenent. El context marca també la propia utilitzacid del sofitware, especialment, el
rol docent ja que és la figura docent la que decideix per exemple, intervenir en moments
concrets o crear contextos d’aprenentatge individual o cooperatiu, etc. Finalment, el rol de
I’aprenent que pot entendre’s entre dues visions contraposades que van des de la passivitat fins a

I’activitat del subjecte.

3. Teories de ’aprenentatge en els nous ambients mediats per tecnologia

En aquest apartat es presenta una relacio de les diverses perspectives que poden adoptar la gran
quantitat de teories de I’aprenentatge que tenen en compte la tecnologia com un element clau de
I’entorn, aixi com un model d’analisi i un llistat de diverses teories, construit a partir

d’aportacions de diversos autors de referéncia.

3.1.Tres grans perspectives de les teories de ’aprenentatge amb tecnologia

Mayes i de Freitas (2004) fan una proposta d’agrupament de les teories d’aprenentatge amb
tecnologia en tres grans grups. Aquests grups, que es diferencien, eminentment, per la visio de
I’aprenentatge, son: la perspectiva associacionista o empirista, que entén 1’aprenentatge com una
activitat; la perspectiva cognitiva que entén I’aprenentatge com 1’assoliment de la comprensio; i
la perspectiva situativa’ que entén I’aprenentatge com una practica social. Tanmateix, tot i
aquesta diferenciacio, Mayes i de Freitas (2004) argumenten que es dificil veure una practica
fonamentada només en una sola perspectiva, i que es tendeix a la seva combinacié. Tot seguit,

desenvolupam cada una d’elles breument.

3.1.1.Perspectiva associacionista o empirista

Mayes i de Freitas (2004) la introdueixen de la segiient manera:

In this approach, knowledge is an organised accumulation of associations and skill-
components. Learning is the process of connecting the elementary mental or
behavioural units, through sequences of activity. (...) Learning tasks are arranged in
sequences based on their relative complexity according to a task analysis, with simpler
components as pre-requisites for more complex tasks® (Mayes i de Freitas, 2004, 7)

En aquest enfocament, el feedback és especialment, important, i una de les seves implicacions
és la individualitzacio del procés d’ensenyament-aprenentatge, ja que 1’aprenent a mesura que
va contestant als problemes plantejats, va obtenint feedback de manera immediata. Mayes i de
Freitas, basant-se en Myers (2000) fan notar que aquesta perspectiva €s ampliament rebutjada en

I’educacié perque, erroniament, s’ha entés com centrada en el professorat.

7 De I’original en anglés “situative perspective”

¥ Traduccio: “en aquest enfocament, el coneixement és una acumulacié organitzada de les associacions i components
de les habilitats. L'aprenentatge és el procés de connexio de les unitats elementals mentals o de comportament, a
través de seqiiencies d'activitat. (...) Les tasques d'aprenentatge s'organitzen en seqiiéncies en funci6é de la seva
complexitat relativa d'acord amb una analisi de tasques, amb components més simples com prerequisits per a tasques
més complexes”.
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La perspectiva associacionista emfatitza 1’establiment d’objectius clars descrits com
competéncies d’aprenentatge, i per tant, emfatitza I’analisi de la tasca, definint seqiiéncies dels
elements que composen una habilitat. Els principis de la practica des de la perspectiva
associacionista son els segiients, seguint a Mayes 1 de Freitas (2004): rutines d’activitats
organitzades, objectius i feedback clars, camins d’aprenentatge individualitzats i predefinits per

actuacions en aprenentatges anteriors.

Segons Mayes i de Freitas (2004), aquesta ¢s la perspectiva des de la qual s’han fonamentat
programes d’ordinador per ensenyar habilitats rutinaries, i la practica derivada d’aquesta
perspectiva és el que s’ha anomenat disseny de sistemes d’instruccid, que veurem en el llistat
posterior que inclou aquest apartat. Segons Urbina (1999) la teoria del condicionament operant
de Skinner és la que més influéncia va tenir en el disseny conductista de software. El disseny
del software se fa tenint en compte que cada passa ha de permetre arribar al segiient nivell, i que
per tant, cada resposta ha d’obtenir feedback, la qual cosa implica que la successio del material

sera seqiiencial (Urbina, 1999).

Conole i Alevizou (2010) diuen que la majoria de les primeres aplicacions d’e-learning eren de
naturalesa conductista, i tot i que s’ha dit que aquesta no és adequada per a les eines de la Web
2.0, consideren que les eines de la Web 2.0 poden oferir també una estructura guiada a través de

tasques que proporcionen feedback immediat.

3.1.2.Perspectiva cognitivista

La visi6 de I’aprenentatge des d’aquesta perspectiva és explicada en els segiients termes per
Mayes i de Freitas (2004):

The underlying theme for learning is to model the processes of interpreting and
constructing meaning (...). Knowledge acqusition was viewed as the outcome of an
interaction between new experiences and the structures for understanding that have
already been created. So building a framework for understanding becomes the learner’s
key cognitive challenge’ (Mayes i de Freitas, 2004, 9).

Aquesta va ser una perspectiva que va sorgir especialment, contraposada a I’anterior, la
conductista, i va emfatitzar els supdsits del constructivisme “that understanding is gained

through an active process of creating hypothesis and building new forms of understanding

? Traduccid: “el tema subjacent per a l'aprenentatge és modelar els processos d'interpretacié i construccié del
significat (...). L'adquisici6 de coneixements va ser vist com el resultat d'una interacci6 entre les noves experiéncies i
les estructures de coneixement que ja s'han creat. Aixi la creacié d'un marc per a la comprensio esdevé el desafiament
cognitiu clau de I'aprenent”.
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through activity” '°(Mayes i de Freitas, 2004, 9). Per Conole i Alevizou (2010), el cognitivisme
emfatitza la metafora del processament de la informacid per expressar el desenvolupament del

pensament i I’argumentacié de I’aprenent.

Els objectius d’aquesta perspectiva es defineixen entorn a la importancia de desenvolupar la
comprensi6 d’una matéria; també es defineixen en funci6é d’objectius metacognitius on es tracta
d’aconseguir que I’aprenent arribi a ser vertaderament autdnom, amb la capacitat d’aprendre a
aprendre. La perspectiva cognitivista emfatitza, per tant, segons Mayes i de Freitas (2004):
entorns interactius per a la construccid6 del coneixement, activitats que promouen

I’experimentacio6 i el descobriment i el suport a la reflexio.

3.1.3.Perspectiva situativa

Aquesta perspectiva es introduida per Mayes i de Freitas (2004) de la segiient manera:

The social perspective on learning has received a major boost from the reconceptualisation
of all learning as ‘situated’. A learner will always be subjected to influences from the social
and cultural setting in which the learning occurs, which will also define at least partly the
learning outcomes. This view of learning focuses on the way knowledge is distributed
socially. When knowledge is seen as situated in the practices of communities then the
outcomes of learning involve the abilities of individuals to participate in those practices
successfully'' (Mayes i de Freitas, 2004, 9).

En resum, en aquesta perspectiva 1’aprenentatge s’entén com a situat, i per tant, socialment

mediat.

Les implicacions per al disseny del procés d’ensenyament-aprenentatge segons Mayes i de
Freitas (2004, 14) son les seglients:
- Entorns de participacid en practiques socials d’investigacid i aprenentatge.
- Suport al desenvolupament de la identitat de ’aprenent com a capag i segur de si
mateix.

- Dialeg que facilita el desenvolupament de relacions d’aprenentatge.

3.2. Model per a I’analisi de les teories d’aprenentatge amb tecnologia

Conole, Dyke, Oliver i Seale (2004) fan una proposta per a I’analisi de qualsevol teoria de

I’aprenentatge que ens sembla realment interessant com a referéncia, donada la gran quantitat de

19 Traduccio: “que la comprensio s'aconsegueix a través d'un procés actiu de creacio d'hipotesis i de la construccié de
noves formes de comprensié a través de l'activitat”.

" Traduccié: “la perspectiva social sobre l'educacio ha rebut un important impuls amb la reconceptualitzacio de tot
l'aprenentatge com "situat". L’aprenent sempre estara subjecte a les influéncies de 1'entorn social i cultural en qué
l'aprenentatge es produeix, el que també defineix almenys en part, els resultats de 'aprenentatge. Aquesta visio de
l'aprenentatge es centra en la manera en que el coneixement es distribueix socialment. Quan el coneixement es vist
com situat en les practiques de les comunitats, llavors els resultats de l'aprenentatge impliquen la capacitat de les
persones per participar en aquestes practiques amb exit”.
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teories i enfocaments que han sorgit en I’ambit de ’aprenentatge amb tecnologia i la gran
dificultat que tanta diferenciacid de matisos pot arribar a causar per entendre les implicacions de
cadascuna. Segons Conole et al. (2004) els models serveixen per dos principals proposits: donar
un mitja de visualitzacio i de demostracio de les interrelacions entre els elements d’una teoria, i

segon, poden ser usats com a eines per aplicar una teoria a una aplicacié concreta.

El model d’analisi es basa primer en un estudi profund de les teories de 1’aprenentatge, i la
identificacid de les seves caracteristiques en comu. D’aquesta manera, s’arriba a la definicio de
sis components, la combinacio dels quals permet la comprensié dels diferents matisos de cada

teoria. Aquests sis elements son (Conole et al., 2004, 22-23):

Individual, que s’entén quan ’individu és el centre de 1’aprenentatge.

Social, quan s’explica I’aprenentatge a través de la interaccido amb altres.

Reflexio, quan s’entén que el procés de reflexio €s el proces pel qual I’experiéncia es
transforma en aprenentatge.
- No-reflexié, quan s’entén que |’aprenentatge succeeix sense reflexid, sind per

condicionament, aprenentatge preconscient, habilitats d’aprenentatge i memoritzacio.

Informacid, quan el conjunt de materials constitueixen la base de I’experiéncia per a

I’aprenentatge.

Experiéncia, quan I’aprenentatge es desenvolupa de ’experiéncia directa, activitat i

aplicacio practica.

Aquest model pot tenir diferents usos:

Clarificacié de cada teoria de 1’aprenentatge.

Localitzacio de cada teoria.

Ajuda per a planificar la propia practica docent.

- Avaluacid6 de la teoria des de la qual cada professional de I’educacio treballa.

El model pot ser aplicat tant en el moment del disseny d’una activitat d’aprenentatge com en el
moment de [’avaluacid per observar les pedagogies implicites de la practica. El model,
d’enfocament binari, es pot representar de tres maneres diferents, perd finalment, la figura que
Conole et al. (2004) apliquen per a I’analisi de les teories de I’aprenentatge és la que mostram a

continuacio:
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Figura 2. Octaedre de representacié del model (Conole, Dyke, Oliver i Seale, 2004, 24)

3.2.1.Diverses teories de I’aprenentatge amb tecnologia

En el llistat que oferim, respectam la nomenclatura de les fonts de referéncia consultades, tot i
ser conscients de la diversitat de criteris, 1 el debat existent en alguns casos sobre la seva

naturalesa de teoria o no.

3.2.2.Disseny de sistemes d’instruccié

Es la practica pedagogica derivada de la perspectiva associacionista que entén 1’aprenentatge
com una activitat, com hem vist ja més amunt en la classificacié de Mayes i de Freitas (2004),
Gagné (1985), desenvolupa un enfocament que es basa en la descomposicio del coneixement i
I’habilitat. El principi basic es fonamenta en qué les tasques complexes es construeixen passa a
passa, unint petites unitats de coneixement, arribant a una passa final que coordina tota
I’estructura. L’avaluacid emfatitza 1’avaluacié dels components del coneixement o de les

habilitats (Mayes i de Freitas, 2004).

Gagné per tant, entenia I’aprenentatge com un desenvolupament de baix a dalt, del més simple
al més complex, perd posteriors aportacions d’altres investigacions rebutgen aquest
desenvolupament jerarquic a favor del contrari, de dalt a baix. Finalment, segons Mayes i de

Freitas (2004), Gagné va concretar que aquesta modalitat només serviria per a un determinat
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tipus d’aprenentatge, 1’intel-lectual, pero no serviria per altres com el motor, 1’actitudinal o el

desenvolupament de les habilitats cognitives superiors.

3.2.3.Constructivisme

En general, entenem el constructivisme com un marc explicatiu (Solé i Coll, 1997) de les
teories desenvolupades durant el segle XX i que compartien una mateixa visio del procés
d’ensenyament-aprenentatge basat, en definitiva, en la construccid de I’aprenentatge per part de

I’aprenent.

Seguint a Mayes i de Freitas (2004, 16), aquesta teoria, per la seva concepcid de I’aprenentatge,
es situa en la perspectiva cognitivista, i defineix 1’aprenentatge segons els segiients principis:

- L’aprenent construeix el seu aprenentatge activament, a partir de la comprensio.

- L’aprenentatge depén del que ja sabem o sabem fer.

- L’aprenentatge és autoregulat.

- L’aprenentatge esta orientat pels objectius.

- L’aprenentatge és acumulatiu.

Attwell i Hughes (2010, 16) enumeren vuit principis constructivistes establerts per Doolittle i
Camp (1999), que citam tot seguit:
- L’aprenentatge ha de tenir lloc en contexts reals.
- L’aprenentatge ha d’incloure la mediacio i negociacio social.
- El contingut s’han de fer rellevant per a I’aprenent.
- El contingut s’ha d’entendre en el marc dels coneixements previs de 1’alumnat.
- L’aprenent ha de ser avaluat de manera formativa, de manera que serveixi per futures
experiencies d’aprenentatge.
- L’aprenent ha de ser motivat per arribar a ser autonom capag¢ d’autoregular el seu propi
procés d’aprenentatge.
- El rol del professorat és el de guia i facilitador de I’aprenentatge pero no d’agent
instructor.
- El professorat ha de fomentar la representacid6 de multiples perspectives de

I’aprenentatge.

Segons Mayes i de Freitas (2004) el disseny de les activitats dins aquesta teoria ha de
contemplar els segiients principis: propietat de la tasca, modelatge de les habilitats cognitives,
bastiment, descobriment guiat, oportunitat per a la reflexido i problemes poc estructurats.
Aquests autors fan veure que el desenvolupament d’aquest tipus d’activitat es va donar,

sobretot, com a contrapunt al gran resso que les activitats de tipus instruccional varen tenir en el
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context de D’e-learning. 1 1’avaluacio del procés d’ensenyament-aprenentatge emfatitza:
I’avaluaciéo de la comprensid conceptual, dels resultats de I’aprenentatge i 1’acreditacié de

diferents graus d’assoliment de I’excel-léncia.

Piaget, una de les figures més rellevants dins aquest gran grup de teories de 1’aprenentatge, va
exercir una influéncia directa en 1’aportacié de Papert, creador del llenguatge LOGO. Papert va
entendre 1’ordinador com I’element d’innovacié dels objectius escolars ja que “reconfigura las
condiciones de aprendizaje y supone nuevas formas de aprender” (Urbina, 1999). Segons
Urbina (1999), tot i que Piaget no va ser defensor de I’ensenyament amb ordinador, Papert va
partir de la seva teoria en el sentit que considerava |’aprenent com a agent protagonista que

construeix el seu propi aprenentatge.

3.2.4.Constructivisme social

Vygotsky i la seva teoria de ’aprenentatge, en general, entesa com el vessant social del
constructivisme, és present en la majoria de llistats i articles que s’han consultat sobre les
diferents teories de 1’aprenentatge, i Mayes i de Freitas (2004) la consideren dins la perspectiva
cognitivista. Es evident, doncs, que 1’obra de Vygotsky (1896-1934), tot i ser fruit d’una vida
curta en el primer terg del segle XX, ha tengut una gran rellevancia des del seu descobriment per
al mén de I’educacié, especialment a partir dels anys vuitanta, i actualment de nou, és
reconsiderada a la llum de la tecnologia. La concepcié de I’aprenentatge i la Zona de

Desenvolupament Proxim en so6n un exemple d’aquesta reconsideraci6 teorica.

Molt interessant resulta avui en dia, la revisio de tres principis que formen la concepci6 de
I’aprenentatge i que cita Vila (2001): ’aprenentatge escolar precedeix al desenvolupament,
I’aprenentatge mitjancant la interaccio social, i, I’aprenentatge en tots els ambits, més enlla de

I’escola.

Basant-nos en Vila (2001), destaca, per una part, la concepcioé de I’aprenentatge com quelcom
que succeeix més enlla de I’escola i entenent com aprenentatge qualsevol acte d’interaccid
social on I’infant conduit per algi més expert, adult o del grup d’iguals, en qualsevol ambit, el
familiar o el social, aprén alld que no pot fer sol. Per a Vygotsky tot allo que promogui
I’aprenentatge, tant dins com fora de 1’escola, té implicacions de gran abast per al
desenvolupament huma. I per 1’altra part, I’aprenentatge mitjangant la interaccié social i el fet
que precedeixi al desenvolupament son les dues vessants d’un mateix concepte. El fet és que
I’aprenentatge esdevé basicament en la relacié amb els altres, amb 1’adult o amb 1’igual més

expert, que 1’ajuda a resoldre tasques que estan en 1’esfera del que és interpsicologic 1 que
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gracies a aquest suport podra portar a 1’esfera del que és intrapsicologic per resoldre

autonomament 1 individual.

Precisament, el llenguatge €s una de les eines basiques que originariament €s externa al nen pero
que per la interaccié amb els adults, I’infant s’hi va apropiant i passa a ser un element més de la
cognicid individual, segons Vila (2001). Tot i que en el cas del llenguatge, a més de ser resultat
també €s un instrument privilegiat per a ampliar i regular la resta de processos psicologics

superiors.

Tot aquest raonament tedric porta Vygotsky a desenvolupar el concepte de Zona de
Desenvolupament Proper (ZDP). Amb aquest concepte Vygotsky, segons Vila (2001),
diferencia entre el desenvolupament real i el potencial, la distancia entre els quals és la ZDP,
que consisteix en tot alldo que el nen sap fer amb ajuda dels altres, i que una vegada, aprés amb
la interaccié amb 1’altre, I’alumne pot interioritzar per fer individualment, per tant, ha progressat
en el seu aprenentatge perque ha ampliat el seu nivell de desenvolupament real: “La distancia
entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente
un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compaiero mas capaz”
(Vigostky, 1979 citat per Vila, 2001, 222). Aquest altre subjecte que ajuda a 1’aprenent a fer el
pas en la ZDP és el que Vygotsky anomena “I’altre que sap més” i que pot ser el docent o un
igual, i que té més coneixement que 1’aprenent sobre la tasca concreta motiu d’aprenentatge.
Attwell i Hughes (2010) diuen que actualment, aquest “altre que sap més” pot ser un objecte
d’aprenentatge o un software social. Urbina (1999), en aquest sentit, destaca la importancia del
rol del professorat en 1’us de software educatiu pel procés de bastiment que ofereix a I’alumnat,
perqué pugui resoldre la situacid problematica plantejada en processos d’ensenyament assistit

per ordinador.

3.2.5.Bastiment de ’aprenentatge

Respectant el llistat inicial d’Attwell i Hughes (2010), un dels articles amb que fonamentam
aquest capitol, incloem el bastiment de 1’aprenentatge com una teoria més. Tot i aixi, hom pot
considerar el bastiment de 1’aprenentatge com a part de la teoria del constructivisme social de

Vygotsky.
Attwell i Hughes (2010), citant a Hamilton i Ghatala (1994), observen que el rol del professorat

en el marc de la teoria de I’aprenentatge de Vygotsky és el de bastir ’aprenentatge, en un dialeg

col-laboratiu, per ajudar I’alumnat en les tasques d’aprenentatge en la ZDP.
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Cinc son les caracteristiques del procés de bastiment de I’aprenentatge que defineixen Applebee
i Langer (1983), citats per Attwell i Hughes (2010, 22):
- Intencionalitat. La tasca té un objectiu general al qual també s’hi adrecen totes les
activitats per separat.
- Pertinenca. Les tasques plantegen problemes que 1’alumnat pot només resoldre amb
ajuda, és a dir, que sense ella, no les podrien resoldre.
- Estructura. Les activitats de modelatge i de preguntes porten a una seqiiéncia natural de
pensament i llenguatge, en tant que també respecten el criteri de la pertinenca.
- Col-laboracio. El rol docent és col-laboratiu abans que avaluatiu.
- Internalitzacio. El bastiment de 1’aprenentatge és progressivament retirat a mesura, que

I’aprenent va interioritzant la tasca.

3.2.6.Comunitats de practica

La comunitat de practica, desenvolupada per Jean Lave i Etienne Wenge, és una teoria de la
perspectiva situacional de I’aprenentatge, segons la classificacié de Mayes i de Freitas (2004),

és a dir, que se situa en la comprensi6 de I’aprenentatge com un procés social.

Attwell i Hughes (2010, 18) descriuen ampliament les comunitats de practica i citen de Wenger
(1998) les tres dimensions basiques que les descriuen:

- Del que tracta, que sempre és renegociat pels membres que la conformen.

- Com funciona, a partir d’'un compromis mutu.

- La capacitat que ha produit o repertori de recursos en comu que els membres han

desenvolupat a través del temps.

Resumidament, Attwell i Hughes descriuen la concepcid de 1’aprenentatge en les comunitats de
practica de la segiient manera: “learning is not seen as the acquisition of knowledge by
individuals so much as a process of social participation. The nature of the situation impacts

significantly on the process”"

(Attwell i Hughes, 2010, 18). En definitiva, ’aprenentatge no ¢€s
vist com una internalitzaci6 del coneixement sind que implica una progressiva major
participacio de la persona en la comunitat de practica. L’avaluacioé del procés d’aprenentatge en
aquest tipus de comunitats emfatitza, segons Mayes i de Freitas (2004): la participacié en

I’avaluacid, I’autenticitat de la practica i I’avaluaci6 entre iguals.

Attwell 1 Hughes (2010) observen que tot i que les comunitats de practica s’organitzen entorn a

un tema o tasca en comil, no es limiten només a aquest aprenentatge técnic, sind que realment

12 - o L . ,
Traduccio: “I'aprenentatge no €s vist tant com l'adquisicié de coneixements per part de persones com un procés de
participacié social. La naturalesa de la situacié incideix considerablement en el procés”.
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aquest fet organitzatiu dona el sentit de pertanyer a un grup i ajuda a la construccid de la
identitat. També creuen que les comunitats de practica son adients per a I’aprenentatge informal
i I’aprenentatge en lloc de feina, perd en canvi, diuen també que no s’ha demostrat la seva

conveniéncia per processos d’educacio formal.

Conole et al. (2004) apliquen el seu model d’octaedre d’analisi de les teories de 1’aprenentatge a

les comunitats de practica i la figura resultant és la segiient:

Non reflection Information

Experience Reflection

Figura 3. Octaedre de representacié del model. Comunitats de practica (Conole et al., 2004, 26)

Com es pot veure, els elements de 1’octaedre que corresponen a la teoria de la comunitat de
practiques son els dos components del binomi d’informacid i experiéncia, i un element dels

altres dos binomis, la reflexio 1 el factor social.

Finalment, Attwell i Hughes (2010) presenten un estudi realitzat entorn de les comunitats de
practica en linia, en el qual s’observa que en aquesta modalitat de les comunitats de practica
I’objectiu €s més de compartir i creacid6 de nou coneixement que no pas la seva adquisicié

segons una concepcio tradicional.

3.2.7.Aprenentatge rizomatic

L’aprenentatge rizomatic apareix com una teoria de 1’aprenentatge, nascuda ja en el marc de
I’aprenentatge mediat amb TIC, en el llistat d’Attwell i Hughes (2010). Cormier (2008), en el

seu article fundacional, Rhizomatic Education: Community as Curriculum, estableix els
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principis d’aquesta visio de 1’aprenentatge, que també és explicada ampliament i clara per

Santamaria (2012).

La metafora escollida va ser usada per primera vegada per Deleuze i Guattari (1987) segons
Cormier (2008), que I’explica de la segilient manera: “a rhizomatic plant has no center and no
defined boundary; rather, it is made up of a number of semi-independent nodes, each of which
is capable of growing and spreading on its own, bounded only by the limits of its habitat”

B(Cormier, 2008a, 2008b).

Aquest model d’aprenentatge i desenvolupament del curriculum és necessari en una societat on
la informacio 1 el coneixement estan en constant evolucid. En un model no rizomatic, son els
agents experts els que validen el coneixement, procés que requereix tant de temps, que en una
societat de tan rapids canvis, es pot donar el cas que per quan esta validat, el coneixement ja és

caduc, segons Cormier (2008a), basant-se en Evans i Hayes (2005) i Meile (2005).

El model rizomatic de 1’aprenentatge es contraposa al tradicional, en el qual el curriculum ve
marcat per la persona experta. En el model rizomatic, en canvi, el curriculum és negociat pels
membres de la comunitat (Cormier, 2008a). El que la metafora del rizoma transmet en
I’educacid, en definitiva, és que el curriculum té un desenvolupament més horitzontal, a partir
dels aprenents, que sén com a nodes que es desenvolupen, també amb independéncia. En
paraules de Cormier (2008a):

In the rhizomatic model of learning, curriculum is not driven by predefined inputs from
experts; it is constructed and negotiated in real time by the contributions of those
engaged in the learning process. This community acts as the curriculum, spontaneously
shaping, constructing and reconstructing itself and the subject of its learning in the same
way that the rhizome responds to changing environmental conditions'* (Cormier, 2008a)

Siemens (2011) aprofundint en les possibilitats de la metafora, també exposa les limitacions que
li veu. La seva exposici6 ajuda a aclarir aqui el concepte, per la qual cosa, citam els avantatges i
limitacions que enumera. Primer, el llistat de quatre caracteristiques dels rizomes que Siemens
(2011) considera atractives com a metafora pel coneixement i I’aprenentatge :

- Tenen la caracteristica de les xarxes descentralitzades, o sense centre.

- Sén organics, sers vius i adaptatius, canviants.

13 Traducci6: “una planta rizomatica no té centre ni frontera definida, sin6 que es compon d'una série de nodes semi-
independents, cadascun dels quals €s capag de créixer i propagar-se per si sols, limitats només pels limits del seu
habitat”.

' Traduccio: “en el model rizomatic d'aprenentatge, el curriculum no es impulsat per les entrades predefinides per les
persones expertes; es construeix i es negocia en temps real per les contribucions de les persones que participen en el
procés d'aprenentatge. Aquesta comunitat funciona com el curriculum, espontaniament formant-se, construint-se i
reconstruint-se a si mateix i el tema del seu aprenentatge de la mateixa manera que el rizoma respon a les canviants
condicions ambientals”.
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- Cada part d’una estructura rizomatica ¢s capa¢ de produir una nova planta, reproduint-
se ella mateixa, sense un control centralitzat.

- Els rizomes no tenen limits artificials.

Pero, Siemens (2011) després d’exposar totes aquestes possibilitats de la metafora, exposa
també les limitacions que li veu a la metafora i la postura de Cormier:

- Els rizomes no fan res nou: només es repliquen a si mateixos, la qual cosa és una
caracteristica oposada al concepte de diversitat. Els rizomes poden canviar en forma i
estructura pero no en la seva propia entitat.

- Cormier considera les xarxes com alguna cosa que es pot duplicar, i per la qual cosa,
considera que es poden convertir en mecaniques. Tot i que Siemens accepta la critica,
considera que les xarxes no s’han dissenyat per ser duplicades i que poden ser
considerades com a organiques igual que els rizomes.

- Cormier critica el fet que les xarxes siguin mesurables, que es puguin descriure a través
de la descripci6 dels seus atributs, cosa que Siemens entén com positiu. Per Siemens,

ser capa¢ de descriure una xarxa permet reaccionar i construir-hi a sobre.

En definitiva, Siemens no veu les xarxes com una metafora pel coneixement, sind que entén
I’aprenentatge i el coneixement com xarxes una manera de descriure el funcionament del
coneixement. Per aquest autor, la innovacid ve de la interaccid entre xarxes, aspectes que la
metafora del rizoma no aconsegueix. La seva postura queda patent en el segiient paragraf:

Rhizomes then, are effective for describing the structure and form of knowledge and
learning —bumpy, lumpy, organic, and adaptative. But they fail to describe how learning
occurs, how novelty happens, and how a rhizome becomes more than a replication of
itself. Rhizomes can be a helpful way to think about curriculum, to think about how we
develop educational content when we are connected (dang networks again) to one
another and to information sources. However, beyond the value of describing the form
of curriculum as decentralized, adaptative, and organic, I’m unsure what rhizomes
contribute to knowledge and learning'’(Siemens, 2011).

Aquest mateix text €s citat i contestat per Cormier (2012), que argumenta 1’aprenentatge
rizomatic per a entendre la incertesa. En la resposta a Siemens (2011), Cormier (2012) exposa
que la nomenclatura referida implica una metafora, i que ambdos parteixen de visions
epistemologiques diferents, ja que Siemens no considera la xarxa com una metafora sin6 com

una cosa que realment, existeix. El debat segur seguira en el temps, i ens sembla que no cal

15 Traduccié: “els rizomes llavors, son eficacos per descriure l'estructura i forma de coneixement i aprenentatge
desigual, ple de desnivells i embalums, organic, i adaptatiu. Pero no poden descriure com ocorre 1'aprenentatge, com
la novetat succeeix, i com un rizoma es converteix en més que una réplica de si mateix. Els rizomes poden ser una
manera util de pensar sobre el curriculum, de pensar en com desenvolupar el contingut educatiu quan estem
connectats (xarxes una altra vegada) entre nosaltres i amb les fonts d'informacié. No obstant aixo, més enlla del valor
de descriure la forma de curriculum com adaptatiu, descentralitzat i organic, no estic segur del que els rizomes
contribueixen al coneixement i I'aprenentatge”.
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aprofundir ara més ja en aquesta discussio, una vegada, els diversos punts de vista exposats ens

han ajudat a la clarificaci6 del concepte.

3.2.8.Heutagogia

Es una teoria citada per Anderson (2010) com una de les que ja es formula en el marc de
I’aprenentatge amb tecnologia. Neix a Australia de la ma de Hase i Kenyon (2000) per superar

algunes limitacions que observen en la teoria de 1’andragogia de Knowles de 1970.

Per Hase 1 Kenyon (2001) 1’andragogia és una teoria valida per a 1’explicacié de I’aprenentatge
adult, molt diferent al de I’aprenentatge en la infancia. Perd per aquests autors, I’andragogia, tot
i que es refereix a I’aprenentatge independent i autonom de I’adult, encara es concep com un
procés d’ensenyament-aprenentatge centrat en el professorat. Es a dir, el que aprén la persona
adulta és el que, d’alguna manera, ve marcat pel professorat. L’heutagogia supera aquest nivell,
i fa una passa més enlla en quan es refereix a que és el propi adult qui pren la decisio del que ha
d’aprendre també. Blaschke (2012), basant-se en un treball de Canning (2010), mostra
graficament aquesta evolucio de la pedagogia a I’heutagogia segons el nivell de maduresa i

autonomia de ’aprenent.

A
Learner maturity and Instructor control
autonomy required (+) and COU!'SC
structuring
Level 3: required (-)
Heutagogy
(Realization)
Level 2:
Andragogy
Learner (Cultivation) Instructor control
maturityand and course
autonomy structuring
required (-) level s Padagogy required (+)
(Engagement)
A 4

Figura 4. Progressi6 de la pedagogia a l'androgogia fins 'heutagogia (Blaschke, 2012)

Me¢s tard, després del gran impacte que rep la seva teoria en el mon de I’educacio, Hase i

Kenyon (2007) resumeixen el principi basic de 1’heutagogia: “heutagogy is concerned with
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learner-centred learning that sees the learner as the major agent in their own learning, which

occurs as a result of personal experiences™™® Hase i Kenyon (2007, 112).

L’heutagogia parteix del doble bucle de 1’aprenentatge dissenyat pet Argyris i Schon el 1996,
segons Hase i Kenyon (2001), i que inclou els valors i assumpcions de ’aprenent i no només els
problemes i estratégies i resultats que només es consideren en el bucle de I’aprenentatge Unic.

Eberle i Childress (2007) mostren graficament, aquest bucle doble de 1’aprenentatge:

Beliefs & Problem Action Outcomes
Actions

Single-Loop Learning

Double-Loop Learning

Figura 5. Bucle doble de I'aprenentatge (Eberle i Childress, 2007)

La necessitat del desenvolupament de la teoria de I’aprenentatge heutologic ve donada per la
connexié de ’aprenentatge amb la teoria de la complexitat, i la necessitat d’entendre’l no com
un desenvolupament de les competéncies sind de les capacitats de la persona (Hase i Kenyon,
2007). La capacitat és una caracteristica holistica, segons Hase i Kenyon (2007), i es refereix a
la competéncia d’una persona per actuar eficagment en situacions desconegudes, més enlla del
que és familiar i on sap com actuar. Es tracta de ser capa¢ d’aprendre en les noves situacions
que la vida i el mén laboral del segle XXI plantegen, sempre en constant canvi i innovacio
(Hase i Kenyon, 2001).

En D’aprenentatge en linia, concretament, I’heutagogia es refereix al desenvolupament de
I’eficacia en 1’us de les eines disponibles en xarxa, segons Anderson (2010). Eberle i Childress
(2007) fan una comparacié de I’heutagogia amb I’aprenentatge tradicional que ja inclou la

tecnologia com un element més del procés, i que afegim tot seguit, en una versio traduida:

18 Traduccio: “I’heutagogia té a veure amb I'aprenentatge centrat en l'alumne que veu l'aprenent com el principal
agent del seu propi aprenentatge, que es produeix com a resultat d'experiéncies personals”.
p
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Classe Tradicional

Entorn d’aprenentatge

heutologic

Rol de I’aprenent

Comparteix informacio

Aprenentatge auto-determinat

Rol docent Presenta informacio; Empodera I’aprenentatge de
Organitza la classe I’alumnat i dona recursos
Contingut Alfabetitzacio basica amb la | Experiéncies d’aprenentatge

construccio d’habilitats
cognitives superiors sobre les

habilitats de baix nivell

significatives amb proposits
concrets que son rellevants
per les necessitats de

I’aprenent

Caracteristiques del

curriculum

Amplitud
Retencio de fets
Coneixement fragmentat i

separacio disciplinar

Curriculum flexible amb
oportunitats corresponents al

cicle doble d’aprenentatge

Caracteristiques socials

Aprenentatge independent

Aprenentatge independent i

col-laboratiu

Rol de la tecnologia

Exercicis i practica

Instrucci6 directa

Facilita I’exploracio,
col-laboracio i la

autorealitzacid

Avaluacio

Retencio de fets

Tests tradicionals

Autodiagnostic i aplicacid del

coneixement

Taula 10. Integraci6 de la tecnologia per I'aprenentatge significatiu (Traduccié d'Eberle i Childress, 2007)

3.2.9.Connectivisme

El connectivisme és una teoria desenvolupada en I’era digital en quant contempla el factor

tecnologic, entre altres aspectes. Els maxims exponents actuals son Downes i Siemens, el darrer

dels quals és I’autor de 1’obra de referéncia, Knowing Knowledge (Siemens, 2006).

Siemens (2004a, 6) destaca els segiients principis basics sobre el connectivisme:

- L’aprenentatge i el coneixement depenen d’opinions diverses.

- L’aprenentatge implica 1’establiment de connexions entre nodes especialitzats i fonts

d’informacio.

- L’aprenentatge pot estar en dispositius no-humans.

- Es més critica la capacitat de saber més que no pas el que es sap en un moment.

- Per aprendre continuament s’ha de tenir cura de les connexions.

- Establir relacions entre idees, conceptes i camps €s una habilitat basica.

- Laintencio de totes les activitats connectivistes d’aprenentatge és I’actualitzacio.
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- El procés de presa de decisions és un procés d’aprenentatge.

Per a Siemens (2004a), I’habilitat per aprendre el que es necessitara en el futur és més important
del que se sap en un moment concret. El procés d’aprenentatge és ciclic i els elements que el
formen son les persones, la xarxa i les organitzacions. El coneixement individual es composa
d’una xarxa, que alimenta organitzacions, les quals la retroalimenten de nou, i 1’individu
adquireix nou coneixement. En definitiva, es tracta, d’un model d’aprenentatge que supera el

nivell individual i intern, comprenent també 1’aprenentatge organitzacional.

3.2.10. Bricolatge

El bricolatge només és citat i exposat breument, per Attwell i Hughes (2010) i tot i la brevetat

de I’explicacio, ha estat inclos en aquest apartat, donada la seva potencialitat.

Per Attwell i Hughes (2010) el procés d’usar la tecnologia per “creation, remixing and
2917

sharing”'” és paregut al concepte de bricolatge de Strauss (1962)'*. Attwell i Hughes (2010)
citen I’explicaci6 de Wiseman per exposar aquest concepte, que defineixen per oposicié al
professional de I’enginyeria. Aquest professional treballa sempre amb eines especialitzades,
mentre que la persona que es dedica al bricolatge treballa sempre amb material de segona ma.
La persona que fa bricolatge t€ un “tresor”, en paraules de Wiseman (citat per Attwell i Hughes,
2010, 24). Aquests objectes tenen significat en quant son units per a un conjunt de possibles
relacions, una de les quals és escollida per qui fa el bricolatge. Attwell i Hughes (2010, 24) fan
aquesta transferéncia al moén de I’aprenentatge amb tecnologia, que permetria la construccio6 del
significat de la col-leccid d’objectes seleccionats, per contra del sistema eductiu que només
permet 1’s de recursos especialitzats: “young people today are collecting their treasure to make
their own meanings of objects they discover on the web. In contrast our education systems can

. .. . 19
be seen as being based on specialised tools and materials” .

3.2.11. Noves formes d’aprenentatge

Beetham, McGill i Littlejohn (2009, 12) fan una taula on citen i descriuen molt breument, tot
allo que consideren com “noves pedagogies”, llistat que Attwell i Hughes (2010, 16-17)
recullen literalment, sota el titol de “nous models pedagogics”. Aixi doncs, reproduim aqui
aquesta taula, en una versi6 traduida, i eliminant només el connectivisme, ja que I’hem exposat

més concretament, en un punt anterior d’aquest llistat.

17 Traduccid: “creacid, remescla i comparticio”.

'8 Font: http://www.anthrobase.com/Dic/eng/def/bricoleur.htm

1 Traducci6: “la joventut d'avui esta recollint els seus tresors per fer els seus propis significats dels objectes que
descobreixen a la web. A diferéncia dels sistemes educatius que es poden veure com basats en eines i materials
especialitzats”.
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Enfocament pedagogic

Conceptes clau

Teorics clau

Aprenentatge 2.0

La familiaritat de 1’alumnat
amb les tecnologies Web 2.0
obre un

espai  per a

I’aprenentatge i Iestil
d’aprenentatge,  centrant-se
en: construccio col-laborativa
del coneixement, els recursos
compartits, i la ruptura de la
distincio entre el coneixement

1 la comunicacid

Downes, Anderson,

Alexander, Walton

Contraevidéncies de

I’aprenentatge 2.0

L’evidéncia que les persones
usuaries, proactives i
creatives, de la Web 2.0 son
encara una minoria d'usuaris

(regla 1:9:90) és que: molts

aprenents son introduits a
aquestes  practiques  pel
professorat. La ubiqiiitat,

l'accessibilitat i facilitat d'as
son, pero, les caracteristiques
de la tecnologia que estan
les

canviant practiques

informals d'aprenentatge.

Redecker

Comunitats d’investigacio

A partir de la nocido de
Wenger de les comunitats de
practica, 'aprenentatge,
concebut en termes de

participacio amb els

estudiants experimentant
aspectes socials, cognitius i

pedagogics de la comunitat.

Wenger, Garrison, i Anderson

Comunitats d’investigacio

teoriques i practiques

Acci6é  (practica) 1 debat
(teoric) s’interioritza al mon
compartit, el que porta a la

capacitat personal (practica) i

Vygotsky, Garrison
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la  conceptualitzaci6. En
concret, facilitat a través de
les tecnologies socials i de
treball cooperatiu assistit per

ordinador (CSCW).

Aprenentatge académic L'alfabetitzacio com a | Holme
practica social situada
s’adquireix millor a través del
modelatge de 1’aprenentatge,
situat en formes disciplinaries

del coneixement.

E-aprenentatge, e-pedagogia | Les noves formes | Mayes i Fowler, Cronje
d'aprenentatge i ensenyament
son possibles —i requerides-
per les tecnologies digitals.
Tipicament més
constructivista i conduit per

’aprenent.

Taula 11. Nous models pedagogics (Traduccié de Beetham, McGill i Littljohn, 2009, 12; Attwell i Hughes, 2010,
16-17)

4. Altres referents teorics

4.1. Les técniques Freinet

Tal vegada, d’entre tots els grans pensadors i pedagogs del segle XX, Freinet sigui un dels que
pot viure en I’escola del segle XXI una major recuperacio. Tot i que no s’ha reconegut 1’obra de
Freinet com un auténtic marc teoric, la seva produccié, fruit de 1’experieéncia directa a 1’aula,
forma avui un referent imprescindible pels actuals sistemes educatius, les practiques docents

dels quals actualment, no es podrien entendre sense la seva tasca.

Segons Imbernon (2001, 250) Freinet va estimular una “préctica tedrica” de 1’ensenyament a
I’educacié Primaria, per a la renovacié de I’escola i la introduccié de noves practiques
pedagdgiques contraries a la docéncia tradicional del seu temps. Es a dir, que es tracta d’una
teoria que només pot venir de la practica, i per tant, d’una renovacié de 1’escola que es realitza

des de baix, des del cos docent i no des de dalt, com és I’ Administracio.
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Per a Legrand (1993) la revitalitzacié de les idees de Freinet ve donada per 1’auge de corrents

ecologistes i de les crides per a la renovacio ética davant una societat cada vegada més fanatica i

individualista. Consideram que, tot i que en aquests ambits també es pugui veure un transfons

de les idees de Freinet, la televisio, els mitjans de comunicacié i les noves tecnologies de la

informacio i la comunicacié venen a ampliar les possibilitats de I’experiéncia de 1’infant i el

treball que Freinet buscava.

De les tecniques Freinet, se n’extreu un métode, el métode natural, on es pretén que 1I’alumne no

solament aprengui conceptes sind que desenvolupi la seva personalitat per ser més lliure. Es

tracta d’una metodologia que respecta la naturalesa del nen i vol integrar la seva experiéncia en

la vida escolar. De totes, destacam les segiients, seguint a Imbernon (2001):

La impremta i les técniques d’impressi6. Sentint-se en la necessitat de trobar nous
materials per a la potenciacié de I’escriptura, neix el treball amb la impremta i les
tecniques d’impressid. Per tant, és una teécnica lligada expressament a 1’aprenentatge de
la lectura i I’escriptura. La importancia de la seva experiéncia €s que es basa en I’tis de
la impremta per a I’expressio lliure del nen. L’equip encarregat fa el tractament del text
a la impremta després de la seva correccié col-lectiva. Aixi, no només es potencia el
treball en grup i la col-laboracid, sind també la creativitat i la preocupacio pel text
acurat ja que és public en considerar-se com un mitja de comunicacié. Com diu Legrand
(1993, 5), “querer imprimir es querer comunicar a gran escala”. Per tant, la motivacio
per a la lectura i I’escriptura és un punt clau en la técnica de la impressio.

El text, el dibuix lliure i els llibres de la vida. La metodologia natural ha de fer sentir en
I’infant una auténtica motivacio intrinseca, impulsada a més per un ambient ric, per
escriure 1 dibuixar lliurement d’una manera creativa, rigorosa i amb profunditat. Tots els
texts impresos passen a formar part de la biblioteca escolar a partir dels llibres de la
vida o diaris escolars que s’hi creen.

Els fitxers escolars i autocorrectius amb aprenentatge cooperatiu en una biblioteca
d’aula. Com a material complementari dels llibres de text, es fa un recull de tota la
documentacié acumulada durant el procés d’aprenentatge. Aquest recull és de nou, una
activitat cooperativa fruit del treball realitzat entre tots els alumnes.

La correspondéncia interescolar. L’intercanvi de correu entre parelles de nens de
I’escola de Freinet i d’una altra escola que també emprava la técnica de la impremta fa
desenvolupar una técnica especialment motivadora per a 1’escriptura, la narracio i
descripcio a partir de I’estudi 1 coneixement de 1’entorn més proper.

El pla de treball. Es tracta d’una técnica per organitzar les tasques o pla de treball de
cada alumne individualment segons el seu nivell. Aquest pla de treball és compartit

entre I’alumnat i el mestre 1 permet substituir els examens perque el control es realitza
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sobre el compliment d’aquest pla de treball i 1’assoliment a partir de les tasques
realitzades. Segons Legrand (1993) d’aquesta técnica se’n dedueix una transformacié de
I’avaluacio fins a arribar a auténtiques activitats d’autoavaluacio on els alumnes han de
valorar si han assolit les competéncies del seu programa.

- Altres técniques Freinet: 1’assemblea cooperativa, les conferéncies i el periodic mural.
Totes aquestes tecniques tenen un vessant clarament de cooperacido del grup. En
I’assemblea cooperativa es tracten temes de 1’escola. En les conferéncies es fan
exposicions orals amb suports grafics i es debaten en finalitzar les explicacions dels
alumnes. En el periodic mural es fan activitats per motivar [’aprenentatge dels membres
del grup.

- Els centres d’interés. S’inspiren en Decroly perd tenen una menor duracid i sobretot, de

nou, es basen en el text lliure.

Amb totes aquestes técniques s’observa una amplia activitat de 1’alumnat que crea coneixement
de manera col-laborativa i per tant, és una practica conseqiient amb la idea de la transformacio
de I’educaci6 mitjancant un material didactic que promogui 1’activitat del nen, i entre el qual el

llibre de text no hi té cabuda.

L’obra pedagogica de Freinet, avui torna a agafar una nova dimensio a partir de la integracio de
les TIC a I’aula. Les técniques Freinet i la seva visio sobre el treball, I’escola, I’alumnat i la seva
manera d’aprendre, el professorat i la seva manera d’ensenyar, el paper dels materials, etc. tenen
una nova dimensio gracies a les TIC a ’educacid. En la nostra opinio, les eines de la Web 2.0
permeten una activitat amb clar paral-lelisme amb les propostes de Freinet: aixi per exemple, les
possibilitats per crear i compartir textos escrits en blocs és un correlat de les possibilitats que
oferia I’impremta; igualment, la comunicacidé a través de xarxes socials guarda una gran

similitud amb la correspondéncia interescolar.

4.2.Societat desescolaritzada

L’actual corrent del Do It Yourself a la Universitat ens porta a revisar 1’obra d’Ivan Illich pel
seu atac a I’escola com institucio i pel seu concepte de la societat desescolaritzada. Tanmateix,
ja vagi per endavant que la revisid d’aquest cos teoric no ve del suport a la seva idea de fer
desapar¢ixer 1’escola com institucid formativa. Si que compartim la necessitat d’una
transformaci6 de 1’escola des de dins I’escola. A més, consideram que algunes de les seves
propostes alternatives, que son avui dia una realitat en 1’educacio extraescolar, es podrien

incloure a I’ambit formal gracies a la integracio de les TIC a 1’educacio.
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La major part de 1’obra més contestaria d’Illich té lloc entre la década dels seixanta i setanta, un
moment en el qual es desenvolupa un moviment molt critic a la societat en general, i totes les
institucions reproductores de la desigualtat. La critica a la institucid escolar d’Illich i altres
pensadors coetanis com Reimer i Goodman, esta emmarcada dins aquest ambit més global i no

€s per tant, una critica centrada en una Unica institucio.

Per a Illich, no és possible convertir I’escola, burdcrata i manipuladora, en una institucié “de
caracter convivial donde las personas actian autonomamente” (Tort, 2001, 282). L’escola no
pot crear un entorn significatiu per aprendre ja que només instrueix per a reproduir el sistema. |
si I’educacio universal no es pot donar en el si de d’institucioé escolar, el mestre tampoc té cap
capacitat per transformar-la ni canviant la metodologia, ni introduint noves eines. Aprendre i

anar a I’escola son 1’antitesi.

L’escola té un fort curriculum ocult, i les seves funcions subjacents son segregar i seleccionar,
reprimir i alienar. I encara més, basant-se en el concepte de contraproductivitat, diu que I’escola
el que aconsegueix ¢és tot el contrari del motiu pel qual existeix, que els alumnes fracassin per
aprendre. Per tot aixo, la recerca d‘una nova proposta hauria d’agafar la forma en el sentit

contrari de la institucio escolar, i aqui conceptualitza la seva propia proposta.

Tot i que no presenta una alternativa a la institucio escolar per aconseguir una educacié que no
faci perdre la propia identitat, que no porti al consum de saber ni 1’educaci6 com una
certificacio amb valor de canvi que només genera relacions injustes, si que fa una proposta de
xarxes gracies a les quals I’individu lliurement té accés a I’educacié (Tort, 2001). Segons diu
Gajardo (1993) per Illich aquestes xarxes incrementaran les oportunitats per aprendre, compartir

1 interessar-se.

Aquesta estructura de xarxes d’intercanvi o trames tractarien de crear les condicions Optimes
perqué en la persona neixi la curiositat per aprendre, com assenyala Gajardo (1993), seguint
tres principis basics: oferint [’accés a tots els recursos disponibles en la societat en qualsevol
moment de la vida de la persona; facilitant que el que sap pugui compartir amb el que vol

aprendre; finalment, oferint la possibilitat a tot aquell que vulgui exposar el seu coneixement.

Aquestes xarxes, de caracter convivencial, son les segiients:
- Serveis de Referéncia respecte d’Objectes Educatius. En aquesta xarxa o programa,
I’individu pot assistir als diferents llocs del coneixement, de caracter general com la

industria o la granja, o més de caracter cultural, com el museu i la biblioteca.
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- Llonges (d’habilitats, seguint a Tort (2001) o cadastre d’activitats, segons Gajardo
(1993). En aquesta xarxa es crearien institucions per a la practica d’habilitats
especifiques que a més s’haurien de controlar perque certes institucions no
monopolitzin I’ensenyament de certes competencies.

- Servei de Recerca de Companys. En aquest programa, es crearia una xarxa per a la
recerca de companys amb interessos similars i perqué puguin compartir i aprendre
conjuntament aprofitant tots els serveis publics disponibles.

- Serveis de Referéncia respecte d’Educadors Independents. En aquesta quarta xarxa el
llistat consistiria en un llistat de persones expertes, professionals independents,
disposats a assessorar i ser avaluats després pels usuaris. Amb la creacio d’aquest cos de

consultors, s’impulsaria a més, la desaparicid de professionals corporativistes.

Per a Illich aquestes quatre formes d’aprendre evitarien la supeditacio al mercat i facilitarien
I’accés lliure al coneixement, i la llibertat de compartir i ser creatiu. En aquesta nova
estructuracio dels espais i maneres d’aprendre, les noves tecnologies tendrien un rol important
per ajudar a potenciar les qualitats de cada xarxa. De fet, des d’aquest punt de vista, la cita
extreta per Tort agafa més sentit que mai: “Buscaros amigos con quienes podais escapar de la

sombra del saber administrado” (Tort, 2001, 286)

Actualment, gracies a les noves tecnologies, ¢s més facil que dues persones amb afinitats
puguin treballar i aprendre juntes, i que els professionals més experts puguin ser, ocasionalment,
consultors d’altres persones que vulguin desenvolupar les competéncies del seu ambit de
coneixement. Més que mai, ara, amb la Web 2.0, sembla que les teories de desescolaritzacid
d’Illich, i altres com Goodman i Reimer, amb el que tenien de critiques amb el sistema educatiu,

es poden materialitzar (Salinas, 2008a).

6. El rol docent

Molt s’ha dit del rol docent com a clau per passar de models centrats en el professorat o la
tecnologia a models vertaderament centrats en I’alumnat. Les diferents perspectives que entenen
I’ensenyament com alguna cosa més que la transmissié de coneixement requereixen també
agents docents amb rols diferents al d’agent transmissor d’informacié. En aquest apartat
mostram, des de diverses fonts, alguns dels rols docents que s’han definit més enlla del

tradicional.

Una de les primeres argumentacions de la necessitat del canvi de rol és la de Dewey (1989). Per

a aquest autor el rol docent és tant o0 més clau que el rol de I’aprenent. El professorat és qui
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orienta el procés d’aprenentatge que parteix dels interessos del seu alumnat als quals ha de
portar fins a “su culminacion, en todas las materias, ya sean cientificas, historicas o artisticas”
(Westbrook, 1993, 3). Dewey esperava del professorat que aconseguis un coneixement molt
ampli sobre la psicologia de I’infant, la materia i la metodologia per ser capagos de crear un
entorn d’aprenentatge en el que els interessos de I’alumnat es treballin amb situacions
problematiques on es necessita de totes les matéries per a resoldre’ls. El seu rol no es basa en
imposar sin6 en guiar i orientar. No ha d’aconseguir 1’atenci6 de 1’alumnat mitjancant la
imposicio sind mitjangant la captacio de I’interés de 1’aprenent, a partir de la seva experiéncia i

necessitats.

El rol del docent com a guia i orientador de I’aprenentatge postulat per Dewey és facilitat amb
la introducci6 de la tecnologia, perd ja no és I’nic rol identificat que supera la visioé del docent
com a font exclusiva d’informacié i protagonista del procés d’ensenyament-aprenentatge.
Salinas, Pérez i de Benito (2008) enumeren altres nous rols, aixi com Siemens (2010), que

desglossa, en nombroses vessants, els nous rols docents que la tecnologia comporta.

Algunes d’aquestes funcions en un entorn virtual, segons Salinas, Pérez i de Benito (2008),
basant-se en Paulsen (1995) i Bergue i Collins (1996) son les segiients:
- Organitzativa. El professorat presenta les activitats, marca objectius, temporalitza,
coordina interaccions, comenta etc.
- Social. Crea i manté un clima social favorable a I’aprenentatge.
- Pedagogica o intel-lectual. Facilita I’aprenentatge, destria el més important, etc.
- Tecnica. Intenta, en definitiva, que la tecnologia sigui transparent per I’alumnat, que no

presenti dificultats per al seu maneig,.

Tot i que és molt necessari la concrecido de nous rols docents, el que ens sembla també molt
important son dos criteris que exposen Salinas, Pérez i de Benito (2008): el primer es refereix al
rol progressiu segons el moment del procés d’ensenyament-aprenentatge, i el segon, al canvi en

la propia naturalesa mateixa del rol docent en un entorn d’aprenentatge virtual.

Aixi doncs, en primer lloc, Salinas, Pérez i de Benito (2008, 68) recullen una interessant
observacio de Salmon (2002). El rol docent pot variar depenent del moment especific del procés
d’ensenyament-aprenentatge:

(...) Debe considerarse en un proceso de construccion progresivo o si se prefiere, en un

proceso de acomodacion progresivo de los alumnos a los contenidos que se van a
trabajar, a la metodologia empleada, al grupo de compafieros, al entorno y a las
herramientas de comunicacion.
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Per tant, el rol docent inclou activitats diferents si es tracta de 1’inici del procés o durant el curs.

En segon lloc, Salinas, Pérez i de Benito (2008) observen que el rol docent virtual no ha de
consistir en reproduir el rol docent presencial tradicional: “el desafio no esta en reconstruir el
sistema de clase magistral, ni lograr un aprendizaje totalmente independiente via web” (Salinas,
Pérez i de Benito, 2008, 206). Basant-se en Hanna (2000), els autors concreten que el rol docent
ha d’apuntar en aquestes tres direccions, que poden ser considerats evidéncies del canvi de la
naturalesa de 1’aprenentatge com a activitat de I’alumnat:

- Connecta tots els membres de la comunitat, professorat i alumnat.

- Connecta aprenentatge i experiencia.

- Aprofita 1’accés a la informaci6 que la tecnologia facilita i proporciona

abundamentment.

L’aportaci6 de Siemens (2010) a la qiiestid del rol docent en entorns d’aprenentatge amb
tecnologia també és summament interessant. Aquest autor resumeix el tradicional rol docent de
la segiient manera: “(...) the teacher offers a narrative of coherence of a particular discipline”*’
(Siemens, 2010). Aquesta narracié coherent inclou seleccionar el llibre de text, les lectures,
planificar les activitats d’aprenentatge, etc. tot en un procés d’ensenyament-aprenentatge
tradicional que fracassa en respondre a les necessitats d’un context tan ric en fonts com 1’actual.
En definitiva, afirma rotund: “simply: social and technological networks subvert the classroom-

based role of the teacher”*!

(Siemens, 2010). El rol docent actual que contempla les xarxes
socials, i passa de centrar-se en ’activitat de control del procés d’ensenyament-aprenentatge, a
I’activitat d’influenciar i donar forma a la xarxa d’aprenentatge. Per aixo, Siemens (2010)
suggereix 1 fonamenta els seglients nous rols docents:

- Amplificar. El professorat ¢s un node entre altres a les xarxes socials, perd per
I’aprenent, és un node important de referéncia, i el més probable és que 1’alumnat vegi
allo que el professorat amplifica. Per tant, és el professorat el que dona forma a la xarxa
quan amplifica elements de contingut importants.

- Curar. El rol de curar en el context del procés d’ensenyament-aprenentatge implica que
el professorat ofereix conceptes clau, comentaris a entrades de bloc, etc, de manera que
I’alumnat es vagi trobant amb el material per construir el seu propi aprenentatge en
comptes de donar-li explicitament, el contingut a aprendre.

- Orientar i donar significat a I’experiéncia a partir de la interaccio social. Donar sentit a
I’experiéncia en entorns complexos €s un procés social, conclou Siemens (2010),

després de justificar com 1’aprenent en xarxes socials, t& accés a altres recursos oferts

2 .1 . .y \ . e e qe .
% Traduccid: “el professor ofereix una narracié de la coheréncia d'una disciplina en particular”.
21 s L . .
Traduccio: “simplement: les xarxes socials i tecnologiques subverteixen el rol docent en la classe”.
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per altres nodes, que amplien i diversifiquen els seus propis recursos d’aprenentatge.
Incloent altres nodes que ofereixen visions contraposades, ’aprenent pot arribar a
coneixer un tema no nomeés centrant la seva atencidé en materials i lectures sind també
en el que la seva xarxa social filtra i li fa parar I’atencio.

- Agregar. Per Siemens (2010) en lloc de crear una estructura del curs a priori, aquesta
s’hauria d’anar creant a partir de la informacié segmentada, que va sorgint en converses
durant el curs. L’agregacio, per tant, hauria de permetre anar mostrant el contingut i
I’estructura de la conversacidé a mesura que el curs es va desenvolupant en comptes de
predefinir-ho abans del seu inici.

- Filtrar. Es tracta d’un dels rols docents principals que es pot fer a través dels altres
processos que s’han citat fins ara. El professorat amb la seva experiéncia coneix els
possibles problemes i errades en 1’aprenentatge d’una area, pero la diferéncia rau en que
no és I'inic filtre d’informacié sind que comparteix aquesta activitat amb altres
subjectes i meétodes. El filtratge es pot fer d’una manera directa, per exemple,
seleccionant lectures, o d’una manera indirecta, com per exemple, escrivint un resum en
una entrada de bloc.

- Modelar. El modelatge té a veure amb 1’aprenentatge més enlla del nivell cognitiu, el
que no es pot aprendre amb una lectura: “the process of becoming a carpenter, plumber,
or physician™* (Siemens, 2010).

- Preséncia persistent. Obviament, ensenyar bé amb la xarxa, requereix de la preséncia
docent constant en aquest entorn. El professorat necessita “a point of existence online”*

(Siemens, 2010), un lloc per expressar-se i ser descobert, ja sigui un bloc, o un perfil a

una xarxa social o la combinaci6 d’ambdos. A més, també és obvi que la presencia

persistent es requereix per portar a terme tota la resta de rols anomenats i presentats per

Siemens (2010).

2 - . . .
Traduccio: “el procés de convertir-se en fuster, lampista o un metge”.

2 - o .

3 Traduccid: “un lloc d’existéncia en linea”.
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CAPITOL 3. LES TIC A L’EDUCACIO: NOUS ENTORNS | NOVES
EINES PER APRENDRE






En aquest capitol aborda els fonaments teorics de tots els aspectes clau que acompanyen
I’eportafoli en aquesta experiéncia. Aixi doncs, es revisa amb certa amplitud tot el que fa
referéncia a la Web 2.0 1 les possibilitats educatives de les diferents eines i serveis. Es tracten
també conceptes com 1’educacié oberta i I’Entorn Personal d’Aprenentatge, entenent que el
treball amb I’eportafoli té conseqiiéncies en el desenvolupament del PLE de I’alumnat. El
capitol inclou una breu referéncia tedrica a les tecnologies emergents i acaba amb una
introducci6 a I’aprenentatge ubic com a refereéncia a la possibilitat de 1’us de la tecnologia mobil
en la documentacioé de 1’aprenentatge en 1’eportafoli. Cal destacar que com a punt preliminar,
s’analitza breument, el model TPACK en ser que I’experiencia tracta d’incloure la tecnologia en
I’aprenentatge de I’alumnat com a experiéncia per a la comprensio del rol de la tecnologia en la

seva futura docéncia.

1. Introduccio

El sistema educatiu esta vivint un moment de canvi, com altres sistemes socials encara que sigui
més lentament, com observen Almerich et al. (2010), a causa de “la innovacion tecnologica y
por el desarrollo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion” (Salinas, 2005b, 1). La
introducci6é de les tecnologies de la informaci6é i la comunicacié obre un gran ventall de
possibilitats (Salinas, 2005a,) o almenys, modifica tant el marc de la formacio a distancia com
les modalitats de la formacié presencial (Salinas, 2008a). El repte que té la universitat, segons
Salinas (2005a) no és reproduir la classe magistral ni aconseguir un aprenentatge totalment
independent a través de la web, sind assolir tres nous reptes, segons Hanna (2000, citat per
Salinas, 2005a): connectar alumnat i professorat, connectar 1’aprenentatge amb 1’experiéncia i

aprofitar els avantatges de tenir accés a una gran quantitat d’informacio i coneixement,

Un dels principals canvis que les TIC suposen ¢és el que Salinas (2005b) anomena la llei de les
tres unitats: unitat de temps, unitat d’espai i unitat d’accid. Gracies a les TIC sera més facil
flexibilitzar processos de manera que no necessariament tothom faci el mateix per aprendre en
el mateix moment i en el mateix lloc. Paral-lelament a aquest canvi, també n’és important un
altre que té a veure amb les noves maneres per a la distribucié de material i la comunicaci6 entre
persones i institucions, aixi com la implantacié de nous sistemes que facilitin 1’accés i us entre

tots els membres participants.

Molt relacionat amb aquests canvis, esta el que Adell i Castafieda (2010) apunten com la
progressiva desaparicio entre els limits de 1’educacio formal, no formal i informal. L’educacio

tradicional ja contemplava la variable de la importancia del que aprén fora de 1’escola, pero,
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com indiquen aquests autors, amb la introduccio de les TIC i els nous entorns d’aprenentatge,
aquests espais son cada vegada més permeables (Adell i Castafieda 2010), i els limits més

borrosos.

Pero els canvis també afecten al procés i els seus protagonistes. Per I’alumnat el canvi és molt
important perqué implica noves relacions amb el saber i capacitat per adaptar-se de manera
permanent (Salinas, 2008a). A I’hora, “el mestre deixa de ser guardia de la veritat i esdevé el
responsable del métode” (Tonucci, 2003, 26), el guia i orientador de 1’alumnat que construeix el
seu propi aprenentatge. Aquest fet esdevé paradoxal ja que tot i perdre el protagonisme, el nou
rol docent és més complex, perod la paradoxa que aixd implica és que aquest nou rol és més

complex (2008a)

Segons Salinas (2008a) els avangos en el desenvolupament d’aplicacions, software lliure,
programes, introdueixen un aprenentatge més flexible, afavoreixen nous entorns i noves
maneres d’organitzar-los. El més important no ¢és la tecnologia sin6 [’atencié a les

caracteristiques dels processos d’aprenentatge i sobretot, a I’aprenent.

D’acord amb Salinas (2008a), cal tenir en compte alguns aspectes que poden distorsionar
I’assumpci6 de les TIC en entorns formatius:

- Primer de tot, convé no confondre informacié amb coneixement. Partim de la base, que
per construir coneixement hem de tenir accés a la informacio, pero el senzill fet de tenir
aquest accés no implica construccid, ja que aquest procés necessita d’activitat cognitiva
intensa de I’alumnat com cercar, seleccionar, reorganitzar i crear.

- La tecnologia per si mateixa no implica innovacié. Una novetat tecnologica no és
innovacio si no implica 1’assoliment d’objectius d’una manera sistematica i planificada.

- La dicotomia entre escola i Internet, és falsa. Amb la tecnologia estam treballant i
posant en practica conceptes d’un segle de vida que estan ampliament debatuts i

acceptats.

En la nostra opinid, la tecnologia pot fer que aquests principis que ja son classics, siguin realitat
en major mida. Es evident, que la posada en practica d’aquest corpus teoric tan ampli no ha estat
mai, en cap moment de la historia del segle XX ni del que portam de nou segle, ni generalitzat
ni tan sols aconseguit plenament en algun moment.

Com afirmen Adell i Castafieda (2010, 14) “se trata de contribuir a desarrollar, con la tecnologia
de que disponemos, una competencia basica: aprender a aprender”. En un mén canviant, en una
societat on es genera coneixement amb més rapidesa que mai; on la quantitat de coneixement ¢€s

tan ingent que ja ninga pensa en que sigui possible ni tan sols necessari acumular contingut; en
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resum, en una societat on la incertesa pel futur i els rols que les persones exerciran es mostra
inestable, la tecnologia ha d’estar al servei del desenvolupament de les habilitats per seguir

aprenent al llarg de la vida.

2. El model TPACK

Mishra i Koehler (2006) desenvolupen el model del coneixement docent que inclou els aspectes
tecnologics, pedagogics i disciplinars que €s conegut com el model TPACK — TPCK en els seus
inicis-, o Technological Pedagogical Content Knowledge. Aquest model es basa en un de previ,
el model PCK, desenvolupat per Shulman (1986), que intenta un atracament integrat del
coneixement pedagogic i disciplinar amb 1’argument de la necessitat que té el professorat per
aprendre no només el coneixement en si mateix sind la millor manera per comunicar-lo i fer-lo
entenedor als altres. La formacio docent ha estat tradicionalment basada en les disciplines, tot i
que en els darrers temps, també s’ha focalitzat ja en la qiiestio pedagogica. El model TPACK
afegeix una nova variable, integrant el contingut tecnologic, amb la idea subjacent que aquest no

pot ser adquirit sense ser contextualitzat (Koehller i Mishra, 2009; Agyei i Keengwe, 2012).

D’acord amb Mishra i Koehler (2006), tot i que hi ha professorat en contra, el fet és que la
tecnologia ha arribat per quedar-se, i convé no només aprendre eines sind habilitats per
aprendre’n de noves en quant la tecnologia evoluciona com mai ho havia fet abans i les eines
poden quedar obsoletes amb molta rapidesa. La maxima expressié del coneixement docent
profund, “truly effective and highly skilled”** (Harris, Mishra i Koehler, 2009, 401), és el que
integra els tres coneixements - el tecnologic, pedagogic i disciplinar- com mostra el diagrama

fruit d’aquesta investigacio i que mostram seguidament:

2* Traduccié: “vertaderament efectiu i altament qualificat”
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Figura 6. EL model TPACK (Mishra i Koehler, 2006)
2.1. Els tres tipus de coneixement del model TPACK

2.1.1. Coneixement de la matéria (CK)

Aquest coneixement, CK de les sigles en anglés de content knowledge, es refereix al
coneixement del contingut concret que el docent ensenya (Mishra i Koehler, 2006; Koehler i
Mishra, 2009; Harris, Mishra i Koehler, 2009; Kereluik, Mishra i Koehler, 2011). Es evident
que un mal coneixement del contingut a ensenyar pot tenir greus conseqiiéncies per a
I’aprenentatge de I’alumnat. Per tant, la necessitat d’aquest coneixement €s inqiiestionable.
Implica conéixer el nivell adient de la matéria que s’ha de treballar amb 1’alumnat de cada edat.
Aquest és el coneixement en el qual historicament, s’ha basat la formacié docent (Mishra i

Koehler, 2006).

2.1.2. Coneixement pedagogic (PK)

El coneixement pedagogic, conegut com PK del nom angles pedagogical knowledge, es refereix
al coneixement profund sobre el procés d’ensenyament-aprenentatge, com 1’aprenent apren, i
com organitzar el procés per optimitzar aquest procés (Mishra i Koehler, 2006; Koehler i

Mishra, 2009; Harris, Mishra i Koehler, 2009; Kereluik, Mishra i Koehler, 2011).
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2.1.3. Coneixement tecnologic (TK)

Es definit com el coneixement sobre “standard technologies, such as books, chalk and
blackboard, and more advanced technologies, such as the Internet and digital videos™* (Mishra i
Koehler, 2006, 1027). Es un coneixement que inclou habilitats de maneig de les eines (Mishra i
Koehler, 2006) aixi com un coneixement més ampli que permet la seva aplicacié en la vida
laboral i personal (Harris, Mishra i Koehler, 2009). Com que esta en constant evolucio, més que
el coneixement pedagogic i del contingut, ha de permetre al docent la seva constant adaptacid
als canvis que la tecnologia presenta (Koehler i Mishra, 2009; Harris, Mishra i Koehler, 2009;
Kereluik, Mishra i Koehler, 2011).

2.2. Interseccions entre els diferents tipus de coneixement del model TPACK

2.2.1. Coneixement pedagogic de la matéria (PCK)

Aquesta interseccio és I’heretada del model de Shulman (1986), que ve a superar el tractament
aillat dels continguts disciplinars propis de la matéria que ha d’ensenyar el docent i els
continguts sobre el procés d’ensenyament-aprenentatge. Es el coneixement que implica saber la
millor estratégia pedagogica per a cada materia o contingut especific, escollint el material
necessari, representant el coneixement, i adaptant-se als coneixements previs del seu alumnat,
entre altres processos com I’avaluacidé de 1’aprenentatge (Mishra i Koehler, 2006; Koehler i
Mishra, 2009; Harris, Mishra i Koehler, 2009). Es més concret sobre la manera en que una
determinada materia s’ha d’ensenyar, més enlla del coneixement general sobre pedagogia, i que

supera la formacio tradicional del docent basada en la matéria (Harris, Mishra i Koehler, 2009).

La segiient imatge mostra un model on aquests dos coneixements son tractats de manera

interrelacionada.

> Traducci6: “tecnologies estandard com els llibres, guix i pissarra, i tecnologies més avangades, com Internet i el
video digital”
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Figura 7. Coneixement pedagogic de la matéria (Mishra i Koehler, 2006)

2.2.2. Coneixement tecnologic-pedagogic (TPK)

Aquest coneixement implica entendre com el procés d’ensenyament-aprenentatge és modificat
amb la integraci6 de la tecnologia (Harris, Mishra i Koehler, 2009; Kereluik, Mishra i Koehler,
2011). Es un coneixement important en quant la majoria del software no neix amb una
intencionalitat educativa, sind que neix per a usos generals, i per tant, és clau 1’analisi de les
seves possibilitats a 1’educacio (Harris, Mishra i Koehler, 2009; Kereluik, Mishra i Koehler,
2011).

2.2.3. Coneixement tecnologic de la matéria (TCK)
Es el coneixement que implica la comprensié de com la tecnologia i la matéria
s’influeixen mutuament. (Mishra i Koehler, 2006; Harris, Mishra i Koehler, 2009; Kereluik,
Mishra i Koehler, 2011). Un exemple evident esta en la nova visid que la tecnologia ha

aportat a arees com la medicina, la historia, 1’arqueologia o la fisica (Koehler i Mishra,
2009; Harris, Mishra i Koehler, 2009).

2.2.4. Coneixement tecnologic-pedagogic de la materia (TPACK)

Es el coneixement que neix de la interaccio dels altres tres, i és el que ve a superar 1’actual
tendeéncia en la formacié docent d’interrelacionar el coneixement pedagogic del contingut pero

deixar aillat el tecnologic, com mostra la seglient figura.
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Figura 8. Tractament aillat del coneixement tecnologic (Mishra i Koehler, 2006, 1024)

L’argument principal dels autors €s que no hi ha una tecnologia que serveix a qualsevol docent,
en qualsevol context i per qualsevol contingut, per tant, és necessari un coneixement de tots els
matisos d’aquests tres continguts per saber-los aplicar en contextos i estratégies especifiques

(Mishra i Koehler, 2006).

La incorporacié de la tecnologia obliga al replantejament d’alguns aspectes del procés
d’ensenyament-aprenentatge ja que provoca un nou equilibri entre els altres coneixements. En
definitiva, implica la comprensié de (Mishra i Koehler, 2006; Koehler i Mishra, 2009; Harris,
Mishra i Koehler, 2009):

- Larepresentacio del contingut amb tecnologia.

- Estrategies pedagogiques per a la construccié del contingut.

- Les dificultats de I’alumnat per a I’aprenentatge d’una materia i les aportacions que hi

pot fer la tecnologia per ajudar en el procés.
- Els coneixements previs de I’aprenent i de com la tecnologia pot ser usada per construir

nou coneixement a partir d’aquests coneixements previs.

2.3. Tensions entorn del model TPACK

Amb el desenvolupament d’un important cos teoric en els darrers anys, també s’han evidenciat

algunes tensions en relacié al model TPACK. Aixi per exemple, Mishra, Koehler i Henriksen
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(2010) observen que aquest model no es refereix només a noves tecnologies, sind que també
inclou les de sempre. Una altra limitacio €s que el model no diu el que s’ha d’ensenyar, cosa que
ha de venir de fora del model, tot i que critiquen que aquest contingut sigui tradicionalment
centrat en les disciplines quan, en realitat, el context de la societat en qué vivim demana un

coneixement més transdisciplinar.

Koehler, Mishra, Bouck, DeScryver, Kereluik, Shin i Wolf (2011) observen altres tensions
entorn al model TPACK: la primera esta basada en el fet que el model representa el millor
coneixement docent pero no diu res sobre com aquest s’ha d’aconseguir. I la segona, esta basada
en la consideracio de la tecnologia com una eina. Aixo fa que, per una banda, es consideri 1’eina
en relacio als altres coneixements i, per tant, no es sigui conscient de les noves oportunitats que
representa per aquests coneixements. [ per altra banda, la limitacié ve en quant la tecnologia no
¢és creada amb finalitats educatives, i per tant, és el professorat que 1’ha de redissenyar de nou
per a I’is en contextos educatius, en un procés que els autors defineixen, basant-se en Passig
(2007), com de millora i, que significa aplicar un concepte d’una area aliena, a una altra del
propi interés (Koehler et al., 2011). Per tot aix0, el professorat necessita d’un coneixement
profund de la tecnologia que permeti la creativitat i la innovacio en el disseny (Kereluik, Mishra

i Koehler, 2011).

Aixi doncs, la formacié del professorat segons el model TPACK ha d’anar encaminada a la
formacio del docent com a agent dissenyador (Koehler et al., 2011; Kereluik et al, 2011) més
enlla del docent com a agent usuari o consumidor de tecnologia (Kereluik et al. 2011). Per
aquests autors es tracta que la formacio del professorat s’orienti a conéixer amb profunditat el
procés d’ensenyament-aprenentatge amb tecnologia, de manera que pugui dissenyar processos
on el contingut sigui el motor de I’aprenentatge, pero també altres on sigui la propia eina la que

condueixi el procés.

Segons Kereluik et al. (2011) el desenvolupament del model TPACK a través del disseny de
I’aprenentatge pot ajudar a superar també altres dos dificultats més: la formacié docent en
tecnologia basada en les eines i el tractament descontextualitzat que se sol fer d’aquestes eines.
En el primer cas, un tractament massa centrat en el funcionament de les eines, fa que quan
quedin obsoletes, el professorat no se senti competent per usar-ne d’altres. En segon lloc,
aquesta aproximacio centrat en les eines fa que normalment es descontextualitzin de la

seqiiencia on es podrien integrar per potenciar I’aprenentatge.
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3. Open movement

3.1. Definicio i caracteristiques

Segons Anderson (2007), i basant-se en O’Reilly (2003), aquest concepte openness o open
movement’®, és anterior a la Web 2.0, i s’inicia amb el corrent de desenvolupament de sofiware
lliure. Amb la Web 2.0, el concepte evoluciona des del codi obert del programari lliure, a la
transparéncia també del contingut, oferint les dades de manera que es permeti la seva

reutilitzacid i la seva combinacio en els coneguts mash-ups.

Per altra part, A. Lane (2009) argumenta que el nom d’open es va introduir a I’Educacio
Superior amb 1’adveniment de les universitats a distancia a partir dels anys 70. Tanmateix, ja en
el segle XXI, i gracies al desenvolupament de la tecnologia, 1’openness a la Universitat va més
enlla de les institucions d’educacio a distancia i inclou conceptes com open content, open
courseware, open educational resources, etc. Basant-se en Kumar (2009), A. Lane (2009) fa
notar que al contrari que en el cas de les universitats a distancia, ’open movement s’ha
desenvolupat fins ara, a partir de la iniciativa de les propies institucions o altres organitzacions

filantropiques, sense la intervencio de 1’estat.

Couros (2010, 111) defineix 1’open movement de la segiient manera:

The open movement is an informal, worldwide phenomenon characterized by the
tendency of individuals and groups to work, collaborate and publish in ways that favour
accessibility, sharing, transparency and interoperability. Advocates of openness value
the democratization of knowledge construction and dissemination, and are critical of
knowledge controlling structures.”’ (Couros 2010)

Conole (2012a, 6) enumera cinc principis relacionats amb 1’openness:

- Tenir una actitud tan oberta com sigui possible.

Permet el dialeg entorn a I’ensenyament-aprenentatge.

L’aprofitament de 1’agrupacio col-lectiva, que €s beneficiosa per alumnat i professorat.
- Hi ha evidéncia dels beneficis de compartir bones practiques i critiques entre iguals, la

qual cosa dona suport al coneixement digital.

Fomenta la serendipia, el pensament lateral, les noves perspectives i, per tant, la

creativitat.

26 Traduccio: “obertura o el moviment obert”

" Traduccio: “El open movement és un fonemen informal, arreu del mén caracteritzat per la tendéncia de persones
individuals i1 grups a traballar, col-laborar i publicar d’una manera que s’afavoreixi 1’accessibilitat, la comparticiod, la
transperéncia i la interoperabilitat. Les persones defensores de 1’openness valoren la democratitzaci6o de la
construccio i disseminaci6 del coneixement i son critiques amb les organitzacions que controlen el coneixement”.
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Segons Wiley i Green (2012) I’open movement afecta a ’educacio en tres grans vessants: open

educational resources, open access 1 open teaching.

3.2. Open Educational Resources

Els Open Educational Resources (OER) o Recursos Educatius Oberts, segons Wiley i Green
(2012, 82), son:

(...) Educational materials (e.g., course textbooks, research articles, videos,
assessments, simulations, etc.) that are either (a) licensed under an open copyright
license (e.g., Creative Commons) or (b) in the public domain. In both cases, every
person in the world enjoys free (no cost) access to the OER and free (no cost)
permission to engage in the 4R activities when using the OER: revise (...), remix (...) ,
reuse (...), redistribute (...)**

Segons Wiley i Green (2012) els OER ofereixen més possibilitats per a I’accés a 1’aprenentatge,
i per al professorat, ofereixen un marc legal que permet un procés continu de revisio i millora
del material educatiu com mai havia estat possible en el passat. De fet, la UNESCO en la
Declaracio de Paris (2012) sobre OER recomana que es promoguin en una amplia varietat de
vessants: fomentar els seu s per ampliar les possibilitats d’accés a I’educacid, formal i no-
formal, en el context d’aprenentatge al llarg de la vida 1 per I’equitat d’oportunitats per a
tothom; facilitar la superacid de I’escletxa digital; reforgar les politiques per a la produccid
d’OER; incentivar la comprensi6 i us de les llicéncies d’accés obert, i promoure el seu s en cas
de materials produits amb fons publics; facilitar la capacitat per a la construccio de recursos
educatius de qualitat; incentivar la seva creacid en una diversitat de llengiies i cultures;
promoure la investigacié sobre OER; promoure entorns que facilitin compartir i accedir als

OER, aixi com assegurar la seva interoperabilitat.

Segons Schaffert i Geser (2008), quatre son les dimensions dels OER: I’accés obert, la llicéncia

oberta, el format obert i el software lliure.
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2 Traduccio: ... materials educatius (per exemple, llibres de text, articles d’investigacid, videos, avaluacions,
simulacions etc) que tant (a) tenen llicéncia lliure (per exemple, Creative Commons) com (b) sén de domini public.
En ambdoés casos, tot el mon pot gaudir de accés lliure (sense cost) als OER i permis lliure (sense cost) per
involucrar-se en les activitats 4R a I’hora d’usar OER: revisar, remesclar, reusar i redistribuir”.
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Figura 9. El significat d'open en els Open Educational Resources (Schaffert i Geser, 2008, 2)

Per Conole i Alevizou (2010) els OER requereixen unes caracteristiques concretes a tres nivells.
Per una part, les eines per crear-los; per altre, el contingut, disponible en innumerables
repositoris; 1 finalment, altres elements complementaris, com llicéncies obertes o la
interoperabilitat del software. El seglient quadre, de Marguliers (2005), ampliat per Conole i

Alevizou (2010) resumeix aquestes caracteristiques, 1 afegeix també algunes bones practiques.
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Figura 10. Esquema dels OER (Adaptat per Conole i Alevizou, 2010, 73)

3.3. Open Educational Practices

Segons Conole (2012a) tot i la investigacio i inversio en OER, la realitat €és que no estan essent
molt utilitzats per professorat i alumnat. Com a conseqiiencia, la iniciativa OPAL, Open
Educational Quality Initiative, ha investigat el concepte de OEP, Open Educational Practices,
per veure com s’usen i gestionen els OER, i pretén ajudar a persones i institucions a analitzar el
seu nivell d’Gs d’OER 1 aixi com promoure’ls s a diferents nivells. En el document de I’OPAL
Consortium (2011) els OER sén una primera fase, i els OEP son la segiient, perqué suposen la

combinaci6 de 1’Gs dels recursos amb una arquitectura d’aprenentatge obert més amplia en el

marc de I’aprenentatge autonom al llarg de la vida. Es a dir, com mostra la imatge del lloc web

d’OPAL, és una passa cap a la qualitat dels OER:
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Phase 1: Phase 2:
Openit! Improve quality

Figura 11. Dels OER a 'OEP (OPAL, 2011)*

Les OEP son, segons una definicié del International Council for Open and Distance Education
(ICDE) citada per Conole (2012a, 7):

Practices which support the production, use and reuse of high quality open educational
resources (OER) through institutional policies, which promote innovative pedagogical
models, and respect and empower learners as coproducers on their lifelong learning
path. OEP address the whole OER governance community: policy makers, managers
and administrators of organisations, educational professionals and learners.™
Com es veu, quatre son els grups identificats en la proposta integral dels OER, i quatre més,
seguint a Conole (2012a, 8) les dimensions definides: estratégies i politiques, punts forts i

febles, eines i practiques, desenvolupament de les habilitats i el seu suport.

En la segiient imatge, basada en el mapa interactiu elaborat per OPAL i adaptada per Conole

(2012a, 9) es poden veure els punts comuns en el full de ruta de cada grup implicat:

% Font: http://www.oer-quality.org/publications/guide/roadmap/learners/

3% Traduccio: “Practiques que donen suport a la produccio, s i reus dels recursos educatius oberts (OER) d’alta
qualitat a través de les politiques institucionals, que promouen models pedagogics innovadors, i respecten i
empoderen als aprenents com coproductors del seu cami d’aprenentatge al llarg de la vida. Les OEP estan adregades
a tota la comunitat de governament dels OER: les persones encarregades de formular politiques, persones
encarregades de la gestio i I’administracio de les organitzacions, professionals de 1’educaci6 i aprenents”.
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Figura 12. Metromap de les OEP de la iniciativa OPAL (Adaptat per Conole, 2012a, 9)

Aixi per exemple, una de les implicacions per a I’aprenent d’aquesta ruta d’OEP d’OPAL és la

publicacié d’un portafoli de recursos d’aprenentatge per compartir amb altres’'

3.4. Open access, open scholarship i open research

L’Open access o accés lliure és definit de la segiient manera: “ ... research articles that are freely
and openly available to the public for reading, reviewing and building upon™ (Wiley i Green
2012, 85). Aixi doncs, el que per Wiley i Green és 1’open access, per Conole (2012a) a més,
tendria a veure amb dos conceptes més concrets i especifics que diferencia: open scholarship 1

open research.

Conole (2012a) cita diverses aportacions per les quals fonamenta com la tecnologia dona suport
a practiques d’open scholarship:
- De Borgeman (2007), cita que la comunicacié és la base del coneixement, i la
tecnologia ha fet possible una gran varietat de maneres de comunicacio i col-laboracié.
- De Weller (2009) cita les caracteristiques del coneixement digital: openness i
comparticio per defecte, digital i en xarxa, les quals permeten tenir un accés immediat al

coneixement expert.

32 Traduccio: “articles de recerca que estan disponibles al piblic gratuitament i en obert per la seva lectura, revisié i
per construir-hi al damunt”.
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- De Pearce et al. (2010) cita I’argument que han estat les noves tecnologies que han fet
aparéixer el concepte open scholar i que el concepte openness €s sinérgic amb 1’Us de
les noves tecnologies.

- A més, també en cita la idea que les noves tecnologies ofereixen noves possibilitats per
a la generacio, analisi i discussio de les dades d’investigacio, aixi com el plantejament
de les tensions entre les noves maneres de publicacié en obert, que permeten arribar a

una audiéncia més amplia.

L’Open research és el concepte definit per Conole (2012a) que més relacio directa té amb la
idea de fer public per tothom els resultats de la investigacio, la qual cosa ¢s defensada per
I’anomenat Open Access Movement (OEM). Per Conole (2012a) els social media ofereixen
grans possibilitats per comunicar-se, participar, crear en col-laboracié amb altres, etc. Els blocs i
les xarxes socials son llocs idonis per la comunicacié de les idees de recerca i escrits, que

complementen altres, com els articles académics i les presentacions en congressos.

3.5. Open Teaching

L’Open Teaching és explicat per Wiley i Green (2012, 87) de la segiient manera:

‘Open Teaching’ began as a practice of using technology to open formal university
courses for free, informal participation by individuals not officially enrolled in the
course. In the university context, open teaching involves devising ways to expose the in-
class experiences to those who are not in the class so that they can participate as fully as
1 33
possible
La definicio de Couros (2010, 115) inclou a més, la descripcid del rol del professorat en aquesta

concepciod de I’ensenyament:

Open teaching is described as the facilitation of learning experiences that are open,
transparent, collaborative, and social. Open teachers are advocates of a free and open
knowledge society, and support their students in the critical consumption, production,
connection, and synthesis of knowledge through the shared devolpment of learning™

Couros (2010, 115-116) també enumera activitats tipiques de /’open teacher, de les quals en
citam algunes:

- Defensa i us d’eines i software lliures sempre que sigui possible.

- Integracio6 de contingut obert i lliure.

- Promoci6 de les llicéncies lliures.

33 Traducci6: “L’open teaching va comengar com una practica de I’is de la tecnologia per obrir gratuitament cursos
de la Universitat a la participacié informal per individus no matriculats oficialment en el curs. En el context
universitari, 1’ open teaching implica crear maneres d’exposar les experiéncies de classe a aquells que no estan a la
classe perqué puguin participar tan com sigui possible”.

3 Traducci6: “L’ensenyament obert es descrit com la facilitacio d’experiéncies d’aprenentatge que son obertes,
transparents, col-laboratives i socials. L’open teacher és defensor d’una societat del coneixement lliure i obert, 1
donen suport al seu alumnat en el critic consum, produccid, connexié i sintési del coneixement a través del
desenvolupament compartit de xarxes d’aprenentatge”.
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- Facilitacio de xarxes personals per 1’aprenentatge col-laboratiu i continu

- Desenvolupament d’entorns personals que son reflexius, sensibles i centrats en
I’alumnat.

- Modelatge de 1’openness transparéncia, connectivitat i 0s responsable del

copyleft/copyright .

- Defensa de la cultura de la participacio i col-laboracié en I’educacio i la societat.

Segons Wiley i Green (2012) el format d’aquesta modalitat d’ensenyament també s’ha aplicat a
altres cursos que no son propiament del context universitari com son els MOOCs o Massive
Open Online Courses. Segons Conole (2012a) els primers MOOCs, I’any 2010, varen ser
iniciativa de Siemens i Downes, i que es defineixen pel canvi que comporten d’un model de
curs tancat, dirigit pel professorat, a un model de curs obert i autodirigit per ’alumnat segons
les seves necessitats. Els recursos més que estructurats linealment, sén com un “cluster”
(Conole, 2012, 9) de recursos agrupats per area o tema. Es precisament aquesta organitzacié de
recursos, aquesta capacitat d’adaptacio, segons les necessitats i la flexibilitat en les maneres de
participacio, el que Mackness et al. (2010), citats per Conole (2012a), critiquen com una de les
causes del gran abandonament que tenen aquests cursos. Finalment, Conole (2012a) cita cinc
caracteristiques dels MOOC:s: agrupacid de recursos, que son actualitzats regularment, cosa que
en cursos tradicionals no €s usual; remesclar materials, també creats ja en ’entorn del curs per
les persones que hi participen; 1’adaptacié dels materials segons els objectius de cadascu;

finalment, el concepte de feeding forward.

Molt relacionats amb els OER i 1’open teaching estan els Open CourseWare. Segons Forward
(2012) va ser I’any 2000 quan un comité del Massachusetts Institute of Technology (MIT) va
recomanar compartir els materials dels cursos en obert, i el 2001 quan va llangar el seu primer
curs. Des de llavors moltes universitats s’han adherit a la iniciativa i des de 2005 el OCW
Consortium ha donat suport a aquest moviment per tot el mon. Inicialment, es va veure la seva
utilitat per ’intercanvi entre universitats, pero aviat es va observar la seva funcio promotora de
I’aprenentatge tant formal com informal. Tot i 1’éxit de la iniciativa en aquesta primera década
dels OCW, Forward (2012) identifica tres reptes per superar: la creacid d’un inventari que
permeti veure el contingut ja existent i el que encara s’ha de crear; el suport a I’aprenent perque
trobi alld que realment necessita; i I’evidéncia del seu impacte, ja que fins a la data, ha estat
dificil aconseguir dades que mostrin clarament el perfil de la persona usuaria, el temps de

dedicacio o el lloc geografic des d’on hi ha més accessos, entre d’altres. Un projecte relacionat,
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és el FLOE™, Flexible Learning for Open Education, que vetlla perqué el material OER sigui

accessible també a persones amb necessitats especials.

3.6. Open badges

Finalment, una nova iniciativa basada en insignies digitals, Open Badges, intenta recon¢ixer
I’aprenentatge fet de manera informal en xarxa, el qual actualment, no és reconegut (Knight i
Casili, 2012). Es tracta d’una iniciativa pionera i en una etapa de desenvolupament inicial, de la
qual hi ha una proposta molt completa de Mozilla, Mozilla Open Badges®®. Una altra proposta
és de la Khan Academy amb un sistema d’insignies que anomena Athomic Clockwork

(Educause, 2012).

Knight i Casili (2012, 279) defineixen una badge o insignia com “a symbol or indicator of an
accomplishment, skill, quality or interest””’. Educause (2012) concreta en la seva definicio la
caracteristica digital, indicant que son “digital tokens that appear as icons or logos on a webpage

3 Per Knight i Casili (2012) les insignies digitals poden actuar com

or other online venue
ponts entre diferents contextos, i pels seus defensors (Educause, 2012), anuncien un canvi en la
manera en qué la societat reconeix 1’aprenentatge, des del sistema tradicional fins a un sistema

amb diferents canals.

El seu funcionament pot variar segons el sistema, pero agafant com a referéncia el de Mozilla, el
seu funcionament és el seglient: quan I’aprenent assoleix els objectius rep la corresponent
insignia. Una persona amb accés al sistema ¢és la que fa aquesta cessié de la insignia quan
verifica que efectivament s’han assolit els requisits necessaris. La insignia inclou metadades
sobre el nom de la persona que I’ha guanyat, els objectius assolits, ’any de 1’assoliment, etc. La
insignia és emmagatzemada en un entorn, badge backpack, a partir del qual 1’aprenent també la
pot portar al seu lloc web. La segiient il-lustraci6 mostra graficament el funcionament del

sistema Mozilla Open Badge Infrastructure (OBI):

35 Font: http://floeproject.org/

36 Font: http://openbadges.org/en-US/

37 Traduccid: “un simbol o indicador d’un assoliment, habilitat, qualitat o interés”.

38 Traduccié: “senyals digitals que apareixen com icones o logos en un lloc web o altres llocs en linia”.
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Figura 13. Infraestructura de Mozilla Open Badge (Knight i Casili, 2012, 281)

En el grafic de Mozilla, a més, s’entén que permet portar les insignies al propi lloc web,
eportafoli o a les xarxes socials. L’objectiu final com es veu en el grafic, és la consecucio de

majors oportunitats de feina i educacio.

Segons el White Paper (2012) fet per Mozilla i la Peer 2 Peer University, amb la qual es va
encetar la implementacio pilot dels badges, hi ha diferents tipus d’insignies: les que es
refereixen a aspectes més motivadors, 1 que poden definir entre iguals aixi com atorgar-se a
petits objectius, i les que es refereixen a aspectes de I’assoliment de I’aprenentatge, que
impliquen la realitzacio de tasques de major nivell . En aquest cas, també n’hi ha que

identifiquen aprenentatges en diferents graus d’aprofundiment.

En aquest mateix document, s’identifiquen els objectius de les insignies digitals, que son sis,
distribuits en tres grans grups:
- Capturar i traduir D’aprenentatge a través dels contextos: deixar evidéncies del
recorregut de I’aprenentatge fet i els nivells assolits.
- Promoure i motivar la participacio: poden motivar a la participacid i a I’aprenentatge
permanent i, promoure la flexibilitat i la innovacid en reconcixer habilitats que

tradicionalment, no han estat reconegudes.
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- Formalitzar i millorar espais informals ja existents: les insignies digitals poden servir
per promoure la construccié de la identitat digital, i poden facilitar el reconeixement

entre iguals, facilitant la construccié de comunitats d’aprenentatge, entre altres.

Segons Educause (2012), algunes dificultats en la consolidacié d’aquest sistema d’insignies
digitals esta en si vertaderament, sera un sistema fiable en qual les persones que contracten hi
confiin, la qual cosa sera possible segons el nivell de qualitat que arribin a certificar (Educause,
2012) . Per altra part, una dificultat addicional és que, en bona part les activitats que certifiquen
no han estat directament observades per ningl; per tant, és dificil garantir que la insignia ha

estat cedida a la persona que realment va realitzar 1’activitat requerida.
3.7. Open licenses

3.7.1.La propietat intel-lectual

Com senyalen Redecker, Ala-Mutka, Bacigalupo, Ferrari i Punie (2009), en el moment en qué
la Web 2.0 permet la creacio i reutilitzacié de contingut es planteja el problema de la seva
propietat. Com senyalen aquests autors, basant-se en Ala-Mutka (2008), en quant tothom pot
crear, reutilitzar i compartir es poden donar casos d’infraccié dels drets d’autoria, tant
conscientment com inconscient, entenent que ja que tot és public, també és de propietat publica.
A nivell educatiu, a més, aquesta possibilitat de reutilitzacié pot donar lloc a males practiques,
com la del plagi, fenomen de dificil gestio per al professorat, segons senyalen Redecker et al.,
(2009), basant-se en Ala-Mutka (2008). Per tot aix0, cal respectar i ensenyar els drets d’autoria

dels recursos a la xarxa. En aquest sentit, al 2001 va sorgir la iniciativa Creative Commons.

Segons Suvires i Ruiz Galacho (2011, 4) la propietat intel-lectual s’entén com “el conjunto de
derechos que protegen al autor de una obra y a otra serie de personas o entidades, tales como
intérpretes, ejecutantes, productoras o radiodifusoras”. Segons aquests autors, la titularitat de
drets i I’autoria d’una obra son conceptes diferents ja que els drets d’una obra es poden cedir i
adquirir. Hi ha dos tipus de drets: els morals, que no es poden cedir mai, i els patrimonials que
si que es poden cedir. Entre els morals destaquen per exemple, segons Rodriguez (2003), citat
per Suvires 1 Ruiz Galacho (2011, 4), el dret a decidir sobre la publicacio de 1’obra i sota quina

autoria, aixi com el poder exigir el reconeixement d’autoria.

Els drets patrimonials que poden ser cedits, segons Rodriguez (2003), citat per Suvires i Ruiz
Galacho (2011, 5) son: el dret a la reproduccio, distribucid, comunicacid publica i
transformacié. Es entre aquests drets patrimonials on, en el nou context de la web social, ha

sorgit el major conflicte.
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El fet que un material estas publicat a la xarxa ha portat a la confusié que era publicat sota la
llicéncia de Domini Public, quan en realitat, actualment, es considera que si no té explicita la
llicéncia, té tots els drets reservats o Copyright (Suvires i Ruiz Galacho, 2011). Per aixo, la
iniciativa de les llicéncies Creative Commons ha permés compartir els materials en diferents
graus, respectant sempre els drets d’autor. Aquesta organitzaci6 és, inicialment, una iniciativa
que sorgeix a la Universitat de Standford, i que pretén el desenvolupament d’un model legal per

compartir contingut i facilitar la seva distribucio®”,

Aixi doncs, les llicéncies Creative Commons han permeés una major flexibilitat en la combinacio
dels drets que es reserven i els que se cedeixen, entre els ja coneguts de Domini Public i el
Copyright, i per tant, combinen els drets de 1’explotacié comercial i la transformaci6 de 1’obra,
aixi com D’explotacié també d’obres derivades. Aquesta imatge representa clarament el lloc
intermedi que ocupen les llicéncies Creative Commons per cobrir la necessitat de compartir el

coneixement tot respectant 1’autoria.

1 (full) copyright Creative Commons ] public domain

all rights reserved | some rights reserved no rights reserved |

Figura 14. Model Creative Commons (Aliprandi, 2011)

3.7.2.Llicéncies Creative Commons

Hi ha sis tipus de llicéncies Creative Commons®, tots partint del dret de reconeixement
d’autoria com a minim, com hem recollit literalment del lloc web Creative Commons:
- Reconeixement (by). Aquesta llicencia només exigeix el reconeixement de 1’autoria de

I’obra i cedeix tota la resta, fins i tot respecte de les obres derivades.

39 Font: http://es.wikipedia.org/wiki/Creative_Commons
40 Font: http://es.creativecommons.org/licencia/
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Figura 15. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement

;

Reconeixement — NoComercial (by-nc). Aquesta llicéncia permet tots els drets, excepte

I’explotacio comercial, sempre que es respecti el dret d’autoria.

@006

Figura 16. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement- NoComercial

:

Reconeixement- NoComercial- Compartirlgual (by-nc-sa). Aquesta llicencia és similar
a I’anterior pero contempla a més les obres derivades, que s’han de compartir amb la

mateixa llicéncia.

@080

Figura 17. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement- NoComercial- Compartirlgual

;

Reconeixement- NoComercial- SenseObraDerivada (by-nc-nd). Respectant el dret
d’autoria, no permet 1’explotacié comercial i no permet tampoc la transformacio de

I’obra en obres derivades.

@080

Figura 18. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement- NoComercial- SenseObraDerivada

;

Reconeixement- Compartirlgual (by-sa). Al contrari que les tres anteriors, si permet

I’explotacio comercial de I’obra i de les obres derivades que s’han de compartir en les

@O0

Figura 19. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement- Compartirlgual

mateixes condicions.

:

Reconeixement- SenseObraDerivada (by-nd). Al contrari que la primera llicéncia,
permet tots els drets, respectant el dret d’autoria, excepte la transformacié en obres

derivades.
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Figura 20. Llicéncia Creative Commons. Reconeixement- SenseObraDerivada

Com observa Aliprandi (2011) les llicencies de Compartirlgual i SenseObraDerivada, son
Ilicéncies excloents entre si, ja que en el primer cas, implicitament, es permet obra derivada i
compartir-la en les mateixes condicions, i en el segon cas, s’impedeix explicitament la creacid

d’obres derivades.

4. Web 2.0 i educacio

4.1. Introduccio

La integracié del treball amb la Web 2.0 als estudis de Grau d’Educacié estd ampliament
justificada per la difusio que han tengut en I’educacio en general, i per la seva presencia en els
nivells d’Educacio6 Infantil i Primaria on 1’actual alumnat exercira la seva professio. L’audiéncia
activa i la col-laboracid per a la creacid de continguts (Deng i Yuen, 2010) fan imprescindible la
Web 2.0 per al desenvolupament de la competéncia digital del futur docent. Des que
s’anomenas per primera vegada aquest concepte fa ja quasi una década, el terme s’ha estes
d’una manera tan extraordinaria que les xifres parlen per elles mateixes: escrivint el concepte en
el cercador de Google es troben 2.090.000.000 referéncies — Cabero fa aquest mateix exercici, i
el resultat era de 400.000.000 (Cabero, 2009, 13).

Buchem i Hamelmann (2011) recullen de 1’Agenda Digital d’Europa (COM, 2010) que
comprendre i usar la Web 2.0 s’han convertit en habilitats basiques del s. XXI. La Web 2.0
podria ajudar a la Universitat a reinventar-se a través de metodologies més col-laboratives i
altres practiques docents més innovadores que millorarien, la qualitat de I’aprenentatge que fa

I’alumnat (Conole i Alevizou, 2010; Buchem i Hamelman, 2011).

4.2. Origens i caracteristiques

Generalment, s’accepta que el terme de Web 2.0 fou encunyat el 2004 per Tim O’Reilly en
oposicio al tipus de web precedent anomenada retroactivament, Web 1.0. La caracteristica
estatica d’aquesta web, contrastada amb la tipologia més dinamica, afavorida per la seva
“arquitectura de participacion” (O’Reilly, 2005). En canvi, altres autors com Bernal (2010) i
Santiago i Navaridas (2012) indiquen que, tot i que és en aquest moment que el terme agafa
popularitat mundial, abans ja hi havia hagut alguna referéncia. Aixi, doncs, argumenten que en

1999, DiNucci escriu un article en el que ja apareix la referencia al terme de Web 2.0, i en el
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qual es comenten alguns fets que 1’afavoreixen, i que, efectivament, s’han anat complint amb el
pas del temps, com I’augment de la interactivitat, I’ample de banda o el desenvolupament dels

dispositius mobils.

L’arquitectura de participacié que caracteritza la Web 2.0, ¢és el que Guilana (2009, 14-15)
explica com a “creixent intel-ligéncia col-lectiva” i que també es coneix, segons recull I’autora,
com smart mobs o multituds intel-ligents (Rheingold, 2002), wisdom of the crowds o saviesa de
les multituds (Surowiecki, 2004) o Sharism o sharisme (Mao, 2007). Tal és el canvi que suposa
aquesta capacitat de contribuci6 i participacid, que en 2006, com destaca Bernal (2010), la
revista nord-americana Time va escollir com a personatge de I’any la persona usuaria d’Internet,

dedicant-li la seva portada.

Seguint a Adell (2010, 22), a la web 1.0 un administrador o webmaster gestionava el lloc web
en el qual es publicaven basicament, texts i imatges ja que, entre altres coses, ’amplada de
banda de 1’época no permetia anar més enlla. La persona usuaria nomeés era lectora d’aquest lloc
web que llegia com qualsevol altre text en suport paper, i per aixo la facilitat de la metafora de

lloc web com a “pagina d’una publicaci6 impresa”.

O’Reilly (2005) anomena com a altres caracteristiques de la Web 2.0 que la web és la
plataforma, és a dir, que la persona usuaria usa els serveis de la web com un programa sense ser
programari d’escriptori. Per aixo, entén que el cicle d’actualitzacions de software s’acaba,
senzillament, perque les eines de la Web 2.0 s’ofereixen com un servei en constant evolucio,
sempre en beta, sempre millorables. Aquests serveis a més, es caracteritzen per la seva

simplicitat i facilitat d’us, al contrari que el programari d’escriptori.

En la segiient il-lustracio, adaptada per Santiago i Navaridas (2012), s’observa la comparacid
grafica que O’Reilly (2005) va fer originariament entre la Web 1.0 i la 2.0, on destaquen alguns
exemples simbolics. Aixi, I’Enciclopedia Britanica seria mostra de la primera, i la Wikipédia de
la segona; el lloc web personal i els sistemes de gestio de continguts de la primera, i els blocs i
wikis de la segona; la taxonomia de la Web 1.0 i la folksonomia de la Web 2.0. Tot seguit, es

pot veure I’adaptacio realitzada de la imatge original:
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Web 1.0 Web 2.0

DoubleClick Google AdSense
Ofoto  Rickr
Akamai BigTorrent
mp3.com Napster
Britannica Online  Wikipedia
personal websites blogging
evite upcoming.org
domain name speculation search engine optimization
page views cost per click
screen scraping web services
publishing participation
content management systems Wikis

directories (taxonomy) tagging (Folkosonomy)
stickiness  syndication

Figura 21. Comparaci6 d'eines de la Web 1.0 i la Web 2.0 (Adaptat per Santiago i Navaridas, 2012, 15 d' O'Really,
2005)

Adell (2010), a més, defineix altres canvis respecte de la Web 1.0 que son igualment basics en
aquesta evolucié. Per una part, el desenvolupament técnic de les connexions ha portat a una
major amplada de banda que h