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PRESENTACIÓ:  
L’APLICACIÓ DEL TPACK AL MÀSTER D’INTERVENCIONS 
SOCIALS I EDUCATIVES (ISE). UNA NOVA PERSPECTIVA 
DOCENT 

 ɝ Esther Luna i Núria Fabra

Part de l’equip de professorat implicat en la docència del Màster Oficial 
d’Intervencions Socials i Educatives, en endavant MISE, de la Facultat 
d’Educació de la Universitat de Barcelona, ha dut a terme el projecte 
de recerca «Avaluació participativa del model ensenyament-aprenen-
tatge virtual»1 amb l’objectiu d’avaluar l’aplicació del model TPACK a 
fi d’identificar estratègies metodològiques aplicables a la docència en 
línia a l’educació superior.

Aquesta recerca ha estat motivada per l’interès d’identificar oportuni-
tats d’innovació educativa a partir de l’experiència de la migració sob-
tada de la presencialitat al format plenament virtual en l’aprenentatge 
de l’alumnat del màster (Capilla et al., 2020). En aquest context, i entre 
els diferents models d’ensenyament virtuals existents, l’equip docent 
va acordar treballar amb l’aplicació del model TPACK (Koehler i Mishra, 
2009),2 que interrelaciona tres coneixements sectorials (tecnologia, pe-
dagogia i contingut) i que dona com a resultat coneixements específics, 
tal com s’explica al capítol següent. Aquest model s’introdueix fent una 
formació al professorat, que s’avalua al llarg de tot el curs en el marc 
de la recerca participativa esmentada. La recerca permet fer un procés 
reflexiu al professorat respecte a les pràctiques dutes a terme, establint 
la relació entre els continguts formatius i la combinació d’estratègies 
pedagògiques presencials i virtuals orientades a l’aprenentatge efectiu 
de l’alumnat. Es van aplicar diferents instruments: anàlisi documen-
tal, qüestionari, grups de discussió i entrevistes en profunditat, amb 

1. Projecte de recerca finançat per la convocatòria d’ajuts a la recerca en docència univer-
sitària REDICE-20, especial COVID-19, de 9 de juny de 2020, de l’Institut de Desenvolupa-
ment Professional de la Universitat de Barcelona, amb número de projecte REDICE20-2861.

2. TPACK és la sigla que correspon en anglès a technological pedagogical content knowle-
dge (Koehler i Mishra, 2008). Al llarg del llibre es farà servir la sigla per referir-se a aquest 
concepte.
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l’objectiu d’identificar com el professorat ha posat en pràctica el mo-
del TPACK, quines estratègies ha emprat, les dificultats en l’aplicació i 
les pràctiques positives i recomanables per a la seva aplicació. Al final 
del projecte es va dur a terme un simposi internacional, en què es va 
reflexionar a l’entorn del model TPACK, la creació de comunitat d’apre-
nentatge en la formació en línia i la validació dels resultats obtinguts 
en diferents taules de treball. La metodologia participativa triada va 
permetre incorporar estudiants i professorat en tot el procés. Entre els 
diferents resultats obtinguts, destaquen estratègies pedagògiques de 
l’ensenyament virtual que han estat ben valorades. En aquest sentit, 
l’equip docent implicat considera que són aportacions a tenir en comp-
te en el futur; tant en la formació en línia com en la formació com-
binada: presencial i virtual. És, per tant, objecte d’aquesta publicació 
compartir aquestes estratègies metodològiques. 

Amb la confiança que esdevingui un recurs d’utilitat per a la docèn-
cia universitària (virtual o mixta), l’estructura seguida parteix de tres 
eixos principals. En primer lloc, es duu a terme una aproximació teò-
rica al model TPACK i a la importància de crear comunitat en l’ense-
nyament virtual. A continuació, es presenten diferents experiències 
docents que, si bé estan interrelacionades entre elles, per tal de facili-
tar-ne la comprensió les hem dividit en experiències d’acompanyament 
individual en la formació virtual; participació activa de l’alumnat a les 
aules en línia, i comunitat i cohesió de grup en espais de formació en 
línia. I, en tercer i últim lloc, es destina un espai a aportacions finals 
que presenten un caràcter reflexiu i de diàleg. Cal mencionar que, per 
a la redacció d’aquest quadern, s’ha fet ús d’una escriptura inclusiva 
no sexista optant, en el cas que la redacció ho hagi exigit, pel femení 
genèric. També convé destacar que les imatges són fidels a la realitat 
que s’ha dut a terme; per tant, s’ha respectat l’idioma amb què s’ha dut 
a terme l’experiència sense manipular la imatge.

Per acabar, volem remarcar que aquest quadern és resultat d’un tre-
ball conjunt i amb una mirada de comunitat, ja que han participat en 
la seva redacció tant alumnat com professorat del Màster ISE partint 
de les experiències que cadascú, en funció del seu rol, ha tingut en el 
procés d’ensenyament-aprenentatge del màster. Esperem i desitgem 
que gaudiu de la lectura, que sigui d’utilitat i interès i que es puguin 
transferir les experiències a altres ensenyaments.
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I. EL MODEL TPACK
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1. ELS CONEIXEMENTS DISCIPLINARIS, PEDAGÒGICS I 
TECNOLÒGICS - CDPT (TPACK) EN LA FORMACIÓ EN LÍNIA

 ɝ J. Quintana i Albalat

1.1. D’on ve el TPACK 

Mishra i Koehler (2006) van concretar el marc del concepte technologi-
cal pedagogical content knowledge (TPCK) a partir de les «three categories 
of content knowledge: (a) subject matter content knowledge, (b) peda-
gogical content knowledge, and (c) curricular knowledge», de Shulman 
(1986, p. 9), que van fusionar en dos, unint la primera i la segona, i en 
què van afegir el technological knowledge. Al cap de poc temps (Mishra i 
Koehler, 2008), però, van canviar el TPCK per technological pedagogical 
content and knowledge (TPACK) a fi de recordar més bé l’acrònim, i for-
çant la conjunció and, ja que els coneixements T i P no s’apliquen als C, 
sinó que són tres tipus categories de coneixements que s’intersequen i 
s’aflueixen entre ells.

Aquest concepte, però, sovint s’ha traduït erròniament al català com 
el coneixement tecnològic i pedagògic del contingut, mentre que en 
realitat ha de ser el coneixement tecnològic, pedagògic i disciplinari 
(CTPD),3 o, també, el coneixement disciplinari, pedagògic i tecnològic 
(CDPT), perquè traduir també és decidir. 

Al seu torn, Koehler (2012) al seu web explicita que el TPACK «no és 
una idea nova, ni és propietat de ningú» però que van ser Mishra i ell 
els que en van determinar l’acrònim. 

Paral·lelament, aquestes tres categories també prenien rellevància o 
emergien en altres indrets i contextos, com en els tipus d’activitats 
educatives i el seu disseny i creació (Adell, 2010; Harris i Hofer, 2009; 
Hofer i Harris, 2015), en l’avaluació de materials educatius (Cabero 

3. Utilitzem disciplinari en lloc de continguts perquè el concepte és més ampli i, a més, 
així no coincideixen les inicials.
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i Duarte, 1999; Quintana, 2004), en la reflexió dels fonaments de la 
innovació educativa (Quintana, 2107; Salinas, 2004) o en els eixos de 
la formació del professorat (Cabero, 2014), de vegades amb noms di-
ferents però altament sinonímics, com didàctica i metodologia en lloc o 
com a complement de pedagogia, disciplina, matèria, àrea o àmbit alter-
nativament a contingut, i com a tècnica i estètica o recursos tecnològics en 
lloc de tecnologia. 

És important que en la planificació i concreció de les accions educa-
tives i formatives i en el disseny i creació de materials didàctics es 
garanteixi que hi hagi: 1) elements, accions i propostes relacionades 
amb els continguts, la disciplina o els àmbits disciplinaris; 2) ele-
ments i accions pròpies de la pedagogia i la didàctica d’aquests con-
tinguts; 3) els recursos tecnològics que donen suport, diversifiquen i 
en faciliten l’accés.

Per això és recomanable que el professorat de qualsevol nivell educatiu, 
de l’educació primària a l’educació superior, tingui els coneixements 
disciplinaris (D), pedagògics (P) i tecnològics (T) necessaris per poder 
implementar de manera fonamentada i adequada intervencions educa-
tives de qualitat. 

Tots els autors coincideixen que aquests tres elements o eixos, en apa-
rellar-se i interaccionar, generen tres plans amb tres tipus de coneixe-
ments combinats de dos en dos:

• El pedagògic disciplinari (P ∩ D): la didàctica dels continguts o les dis-
ciplines (Bolívar, 2005); els enfocaments metodològics disciplinaris, 
interdisciplinaris i transversals; les metodologies emergents (Adell 
i Castañeda, 2012; Forés i Subías, 2017; Lindín, 2021), entre altres. 

• El tecnopedagògic (T ∩ P): l’ús de les TIC (tecnologies de la informació 
i la comunicació) com a TAC, o sigui com a tecnologies per a l’apre-
nentatge i el coneixement (Lozano, 2011), l’aprendre amb les TIC, les 
TIC com a eines cognitives (Aparicio i Quintana, 2017), entre altres. 

• El tecnodisciplinari (T ∩ D): les TIC a les àrees (per ensenyar i per 
aprendre), els enfocaments ACTS (Serón, 2019) i STEAM, la repre-
sentació visual del coneixement i de les xarxes semàntiques, entre 
altres. 
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I la intersecció dels tres plans ([P ∩ D] ∩ [T ∩ P] ∩ [T ∩ D]) genera 
l’espai del coneixement triàdic (DPT) que hauria de tenir i aplicar el 
professorat com a formació i domini i com a base de les seves accions. 

Ara bé, en les representacions gràfiques del model fetes amb diagrames 
de Venn, els tres cercles o conjunts tenen la mateixa mida (figura 1), 
però en els entorns educatius això no és cert ni gaire adequat. En el co-
neixement disciplinari, pedagògic i tecnològic (CDPT), cada categoria, 
cada element o cada eix ha de tenir la seva importància i valor, i la seva 
relació hauria de ser D ≥ P > T. O sigui, els coneixements disciplinaris 
haurien de ser superiors o iguals que els pedagògics, i aquests superiors 
als tecnològics, ja que les tecnologies majoritàriament tenen una fun-
ció mitjancera que depèn dels seus usos (figura 2). 

Figura 1. Model TPACK. Font: Koehler (2012).
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Figura 2. Model CDPT. Font: elaboració pròpia.

1.2. Algunes diversificacions del model CDPC o TPACK

De la formulació inicial que Mishra i Koehler van fer del TPACK el 
2006, ja han passat més de tres quinquennis, al llarg dels quals la pers-
pectiva triàdica dels sabers del professorat ha anat arrelant en l’àm-
bit dels seus coneixements i competències professionals, en el dels 
elements dels materials educatius i en el de les accions i intervencions 
educatives.

Així mateix, i a partir de recerques, de l’anàlisi d’experiències i de la 
seva revisió conceptual i de concreció pràctica, han anat apareixent va-
riacions, diversificacions i extensions del TPACK, algunes de centrades 
en l’aprenentatge, altres en les competències del professorat i altres en 
la importància del context (Balladares-Burgos i Valverde-Berrocoso, 
2022; Chai et al., 2013; Paidican i Arredondo, 2022), així com en els 
compromisos i competències del professorat de qualitat (Garcia-Arei-
tio, 2015, 2020) i en l’aplicació del model TPACK o CDPT en els entorns 
construccionistes,4 contextualitzats i significatius (CCS) de Schlünzen 
et al. (2020) i Kanashiro i Schlünzen (2021). 

4. Entenem el construccionisme com una concreció de constructivisme que proposa la 
construcció del coneixement a partir de la realització concreta d’accions que produeixen un 
producte tangible, com un article, un projecte, un objecte, una presentació gràfica, una info-
grafia, el disseny d’una aplicació (app), una narració digital, un videoclip, un apunt (post) en 
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1.3. Els CDPT en la formació en línia 

Fer classe presencial o en línia no hauria de ser només explicar i com-
partir continguts, proposar activitats perquè siguin apresos i alhora es 
desenvolupin competències, i fer-ne el seguiment, la retroalimentació, 
la retroalimentació prospectiva i l’avaluació amb retorn de propostes 
de millora o ampliació. Fer classe presencial o en línia hauria de partir 
d’una concepció i d’un model de relacions entre els continguts a apren-
dre i el paper del professorat, de la funció de l’ensenyament, la trans-
missió acurada de continguts i la mediació que el professorat pot fer 
entre els continguts i l’alumnat. 

El repte, però, el trobem en les situacions d’ensenyament i d’aprenen-
tatge en línia. L’important és no deixar d’ensenyar i de facilitar l’apre-
nentatge en els entorns virtuals. Un concepte d’ensenyar que, a més 
de transmetre i compartir informació i continguts, s’ampliï a proposar 
activitats autèntiques originals, adaptades i reutilitzades, que facilitin 
la transformació de la informació i dels continguts en coneixements 
fonamentats, significatius i útils per a allò en què l’alumnat es forma. I 
també cal tenir estratègies per afavorir la participació i la interacció de 
l’alumnat amb el professorat i entre ells, en allò que Valente va anome-
nar «l’estar junts virtualment» (Quintana i Valente, 2022). 

Al llarg d’aquest escrit hem comentat la importància de tenir en comp-
te i d’incloure els coneixements DPT en les intervencions educatives, 
en les seqüències didàctiques, en els materials didàctics, en les unitats 
didàctiques, en les propostes de projectes de treball, entre altres.

Hernández i Sancho (1993), al llibre Para enseñar no basta con saber la 
assignatura, van explicitar que el motiu de la seva publicació era per «la 
necesidad de una formación psicopedagógica para el profesorado de 
enseñanza secundaria» (p. 19). De llavors ençà ja no es discuteix si al 
professorat dels diferents nivells educatius, d’obligatòria a postobliga-
tòria, els cal formació pedagògica i didàctica (Bolívar, 2005), o tecno-
lògica (Departament d’Educació, 2022; Mora-Cantallops et al., 2022). 

un blog, un fil de tres tuits, un objecte en un mural o en una pissarra virtual col·laborativa, 
etc. (Papert, 1999; Valente, 1999).



14 quadern 48. estratègies pedagògiques de   
l’ensenyament virtual a l’educació superior

Per això, després de planificar o fer una classe o una sessió formativa 
presencial o virtual; d’organitzar una seqüència didàctica; d’haver dis-
senyat i creat, modificat o seleccionat activitats o materials didàctics 
per a l’alumnat; d’haver proposat un projecte; d’haver enregistrat un 
clip de vídeo d’explicació, d’ampliació o de reforç d’un concepte o d’un 
tema, entre altres, pot ser un bon exercici revisar el que s’ha planificat 
o s’ha fet, per mitjà d’una llista de verificació o d’una rúbrica. 

Harris et al. (2010a, 2010b) van proposar una rúbrica específica per 
avaluar la integració de la tecnologia i, posteriorment, altres autors han 
proposat altres rúbriques i llistes per analitzar i revisar els nivells de 
consideració i d’ús dels diferents elements del model CDPT (TPACK), 
com les de Chai et al. (2011), Colvin i Tomayko (2015), Lyublinskaya i 
Kaplon-Schilis (2022), MEIS (2020), Schmidt et al. (2009), entre altres. 

De la nostra banda volem compartir la «taula de revisió i autoavalua-
ció de si hem tingut en compte i amb quins nivells d’intensitat els co-
neixements disciplinaris, pedagògics i tecnològics» (Quintana, 2020), 
que hem fet servir en alguns moments per autoavaluar-nos i revisar si 
hem tingut en compte els diferents tipus de coneixements del model 
CDPT i la seva intensitat, així com alguns dels reptes de l’ensenyament 
i l’aprenentatge en línia. Esperem que tal com està, o bé ampliada o mo-
dificada, sigui útil, tant per consciència prèvia dels CDPT a les accions 
educatives, com per a la revisió posterior d’aquestes accions.
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2. COM ES CREA COMUNITAT, S’ACOMPANYA L’APRENENT I 
SE’N FOMENTA LA PARTICIPACIÓ ACTIVA A LA FORMACIÓ 
UNIVERSITÀRIA EN LÍNIA?

 ɝ Stefany Ocampo

2.1. Introducció

La paraula crear ve del llatí creatio;5 els seus components lèxics són cre-
are (engendrar), més el sufix -ció, que implica acció i efecte. Com que 
aquesta paraula és el primer verb que apareix en l’interrogant de la 
nostra proposta d’innovació, podem intuir que implica una participa-
ció activa de totes les persones involucrades en aquest procés. D’altra 
banda, continuant amb el verb acompanyar, en la virtualitat no es trac-
ta d’«alguna cosa» que fa el professorat de manera unidireccional cap 
a l’aprenent, al contrari; és un vaivé en què la persona docent analitza 
amb profunditat els ritmes d’aprenentatge en seguir el compàs de les 
emocions, ja que són elles les que ens guien a l’hora d’aprendre en co-
munitat (Escorcia, 2017).

L’objectiu d’aquest article és donar resposta a l’interrogant plantejat 
com a part dels encerts i bones pràctiques que, com a acompanyants 
dels aprenentatges, hem viscut en dissenyar entorns virtuals d’apre-
nentatge (EVA) centrats en la persona aprenent (Morado i Ocampo, 
2018).

2.2. Descripció

Escurçar una distància física és part del repte que qualsevol persona 
docent assumeix encara que visqui al mateix país que els seus estudi-
ants, però l’important rau en com les distàncies cognitives i emocio-
nals pròpies poden existir en la virtualitat, però també en la presència 

5. Recuperat d’http://etimologias.dechile.net/?creacio.n.

http://etimologias.dechile.net/?creacio.n
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física (Badilla-Saxe, 2015). Seguidament, descrivim les diferents estra-
tègies compartides i viscudes durant aquest espai:

• Disseny de l’EVA: prèviament es dissenya un entorn virtual a Moodle 
que inclou: 
 - Sala d’espera i normes de convivència: es recorda a les persones 

participants la importància de mantenir les càmeres enceses per 
conèixer-nos i conversar mentre gaudim de l’espai.

• Planificació de la ruta d’aprenentatge: compartim una sèrie d’estratè-
gies que escurcen les distàncies esmentades per mitjà d’un acrònim: 
ECIER: 
 - E: empatitzar. «Expectatives, realitat i emoció (conducta d’ober-

tura)». La manera com iniciem una sessió virtual envia un mis-
satge fort i clar a l’alumnat sobre la dinàmica de classe; per tant, 
parar atenció a les nostres conductes d’obertura és clau. Comen-
cem amb un núvol de paraules a través de Mentimeter (programa-
ri obert): quines expectatives tenen per a aquesta conferència? La 
imatge següent comparteix el sentir de les persones participants:

 
Figura 3. Núvol de paraules.

 - C: connectar. «Una pinzellada del concret a l’abstracte». La se-
qüència didàctica avança amb una proposta d’un joc didàctic que 
ens permet ser a prop en retornar-nos a una de les nostres memò-
ries de la infància: dibuixar amb paper i llapis. Per mitjà del dibuix 
recuperem la informació en la nostra memòria. Primerament, 

https://ecc.ac.cr/ecc/
https://www.mentimeter.com/es-ES
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se’ls dicta una sèrie de set paraules identificables, després han de 
retornar el full i dir l’ordre correcte de les paraules. Naturalment, 
la majoria no ho recorda. Per segona vegada, se’ls proposa fer un 
dibuix al costat de cada paraula i es repeteix el repte: dir en veu 
alta les paraules en l’ordre correcte sense mirar-les; certament, 
queda comprovat que el canvi d’una experiència pot impactar més 
en l’aprenentatge.

 - I: impactar. «Una mirada al passat». A través de la música i can-
çons reconegudes, cadascú mira d’endevinar quina és la cançó i 
escriure-la ràpidament al xat. Aquesta proposta es duu a terme 
amb l’eina Genial.ly (programari obert) perquè en finalitzar la 
competició responguin: «quina d’aquestes cançons representen el 
que sentim quan som avaluats pel professorat?». Davant d’aquest 
replantejament, es qüestiona i s’emfatitza el paper de les emoci-
ons en la construcció de l’aprenentatge.

 - E: escolta activa. «Hora de compartir bones pràctiques». Aprenem 
a escoltar activament el que les altres persones tenen per compar-
tir en respondre «Quines bones pràctiques per crear comunitat, 
acompanyar l’aprenent i fomentar la seva participació activa apli-
queu a les classes?» amb l’eina Padlet (programari obert). 

 - R: reprendre l’emoció. «La pregunta més important». En acabar 
les sessions amb l’alumnat, tornem a fer una pregunta i reprenem 
el pols de la sessió. Això ens permetrà planificar assertivament. 
Han d’escriure, en una paraula, com se senten després d’aquesta 
sessió virtual. 

 
Figura 4. Núvol de paraules.

https://app.genial.ly/
https://es.padlet.com/dashboard
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2.3. Valoració de l’experiència i resultats

L’acrònim ECIER permet repensar les pràctiques docents per generar 
els canvis pertinents contextualitzats a la nostra realitat com a acom-
panyants de l’aprenentatge; d’aquesta manera es viu una dinàmica pos-
sible de recrear i que mira de ser una inspiració: empatitzar (connec-
tem a partir de les emocions de les persones aprenents), connectar (ens 
acomiadem dels monòlegs, conversem), impactar (sense emoció no hi 
ha cognició), escolta activa (d’aquesta manera som millors arquitectes 
d’ambients d’aprenentatge) i reprenem l’emoció (ens tornarem experts 
a l’hora de fer preguntes per seguir empatitzant i connectant).

Transitar la pandèmia COVID-19 ens fa preguntar-nos com transfor-
mem la presència física reclosa exclusivament a les «quatre parets» cap 
a una presència completament virtual: de sobte ens sentim empeses 
a aquests espais que se’ns presentaven eteris, desconeguts i sobretot 
frustrants. Sembla obvi per què sorgeix una crisi educativa que ens 
mostra el reflex de pràctiques que no construïen communitas, és a dir, 
no unien un grup de persones en un lloc determinat o amb uns inte-
ressos determinats, tot al contrari: ens descobrim aïllades, desconnec-
tades i distants. L’educació virtual es torna un repte primordial per ga-
rantir un accés a l’educació superior, derrotant un mite educatiu: ens 
adonem que l’aprenentatge pot i ha de succeir més enllà d’atendre les 
quatre parets; l’objectiu rau a aprendre a reconstruir una comunitat als 
entorns virtuals per a l’aprenentatge (EVA). 
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II. EXPERIÈNCIES 

 ɝ Núria Fabra i Esther Luna

En aquest segon capítol hem recollit les diferents experiències desen-
volupades en el marc de la docència en línia al Màster ISE de la Uni-
versitat de Barcelona. La pandèmia va obligar a un canvi sobtat de 
formació presencial a totalment virtual. Posteriorment, quan la situ-
ació sanitària ho va permetre es va tornar a la formació presencial. No 
obstant això, el professorat ha experimentat amb diferents aplicacions, 
estratègies en línia i activitats que han resultat interessants. Aquestes 
experiències s’han incorporat en les seves estratègies docents, i s’ha 
constituït una nova metodologia integradora de la formació presencial 
i en línia. De fet, si llegim les aportacions i reflexions del professorat 
observem que tenen elements comuns i transversals: la necessitat de 
generar un entorn d’aprenentatge segur, obert i participatiu; la vincu-
lació entre participació i l’interès per l’aprenentatge; la importància de 
l’acompanyament individual i la dinamització grupal; el sentiment de 
pertinença al grup formatiu; l’adequació de continguts als interessos 
del grup classe, entre altres; de manera que resulten consideracions re-
llevants en la formació presencial i virtual. Diferents docents i alumnat 
ens presenten les seves experiències, desenvolupades en els cursos aca-
dèmics 2019-2020 (segon semestre, format en línia), 2020-2021 (for-
mat presencial amb introducció d’eines virtuals a la docència), a partir 
de les quals fan recomanacions i s’exposen aplicacions i metodologies, 
així com consideracions que faciliten la innovació docent i són trans-
feribles a altres entorns de docència universitària de grau superior. 

Cal fer constar el risc que suposa una lectura fragmentada; recoma-
nem, doncs, fer una lectura integradora, que permeti interconnectar 
les diferents praxis exposades. D’altra banda, volem aclarir que no es 
tracta d’un recull de fórmules o propostes docents o fitxes metodolò-
giques, sinó d’una compilació reflexiva d’experiències que vol mostrar 
estratègies, però, sobretot, oferir reflexions que facilitin la interrogació 
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del sentit i les metodologies de la pràctica docent, a partir de la incor-
poració de les activitats en línia a fi de facilitar la millora i la innovació 
docent.

Finalment, les experiències s’han estructurat en tres blocs. Al pri-
mer es presenten les aportacions relacionades amb l’acompanyament 
individual en la formació virtual: es proposen aplicacions de suport, 
s’analitza l’acompanyament tutorial i es proposen estratègies de pac-
te docent. A continuació, s’exposen les propostes docents orientades a 
promoure la participació de l’alumnat, la importància de l’engagement 
i la interactivitat, incloent-hi estratègies concretes, com ara els mapes 
conceptuals. I, per acabar, es presenten reflexions i estratègies per cre-
ar comunitat, sentiment de pertinença i cohesió grupal i elements clau 
per afavorir l’aprenentatge. 
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II.A.  ACOMPANYAMENT INDIVIDUAL EN LA FORMACIÓ 

VIRTUAL
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3. LA TUTORIA EN ENTORN DIGITAL DEL TREBALL DE FI DE 
MÀSTER

 ɝ Francesc Martínez-Olmo

3.1. Introducció 

La virtualitat de la tutoria del treball de fi de màster (TFM) comporta 
certs beneficis, com ara la reducció de costos econòmics i ecològics, ja 
que s’eviten viatges o transports per fer les trobades, i hi ha més fa-
cilitat per quedar els dies i les hores que més convinguin –de manera 
que s’afavoreix la conciliació familiar, laboral i social, sempre dins de 
l’horari acadèmic establert. Ara bé, aquesta modalitat de tutoria també 
implica alguns reptes (Kumar et al., 2020), com ara: 

• la complicació de posar-se en contacte en determinats moments per 
una mala qualitat de connexió a internet; 

• les dificultats per explicar alguns procediments que siguin necessa-
ris per fer el TFM; 

• la creació d’una relació de confiança; evitar l’aïllament de l’estudiant 
(Janta et al., 2014), i 

• les incerteses inicials sobre la qualitat de les tutories –manca d’ex-
periència i de formació a distància, algunes experiències inicials no 
reeixides (Bender et al., 2018). 

 3.2. Descripció de l’experiència 

Les tutories que es fan en modalitat virtual utilitzen les possibilitats 
que ofereix la tecnologia a l’hora d’obrir múltiples vies de comunicació 
per contactar amb l’alumnat. Es duen a terme contactes sincrònics (vi-
deotrucades) i asincrònics (correus), i es comparteix informació al nú-
vol. Les eines en línia ajuden a mantenir un contacte més freqüent amb 
l’alumnat, i a fer un seguiment molt acurat del seu treball acadèmic. Es 
combinen diverses eines en funció de les necessitats de cada tutoria.  
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És responsabilitat de la tutora determinar l’opció més adequada en 
funció dels aspectes següents: 

• El moment del procés en què es troba l’alumnat. Al començament és 
necessari fer més videotrucades i, en canvi, al final es fan sobretot 
enviaments i correccions de documents. 

• Les demandes que fa l’alumnat. Quan l’estudiant demana informa-
ció, es fa servir, principalment, l’enviament i la compartició de do-
cuments; quan necessita resoldre dubtes i confusions, val més fer 
videotrucades perquè sovint per escrit és més complicat entendre el 
dubte i explicar la resposta. 

• Les necessitats detectades en cada una de les fases del TFM. Hi ha 
fases en què cal lliurar algun document (projecte inicial, marc teò-
ric, metodologia, esborranys finals, presentacions, entre altres), hi 
ha moments en què cal reforçar algun procediment pràctic i n’hi ha 
d’altres en què cal conversar (posar en paraules i escoltar-se un ma-
teix mentre es comenten dubtes, idees, suggeriments, etc.). 

• El temps disponible en cada ocasió. Hi ha setmanes del curs en què 
coincideixen moltes activitats (classes, conferències, reunions, entre 
altres) i es fa difícil trobar moments per fer videotrucades però sí 
que es pot revisar algun correu o alguna entrega concreta. 

En tot cas, es tenen presents unes condicions mínimes per garantir els 
millors resultats, tal com recomanen Rodríguez et al. (2013): 

• Cada sessió de tutoria té un ordre del dia (elaborat per l’estudiant o 
la tutora segons cada cas). No es tracta només de fer videotrucades 
per veure com va el TFM. 

• Hi ha una preparació de la tutoria per part de les dues bandes (es re-
cullen materials, bibliografia, preguntes, etc.). Normalment, abans 
de cada sessió, la tutora o l’estudiant envia algun document per dis-
cutir. De fet, en algunes ocasions la discussió asincrònica d’aquest 
material, mitjançant correus electrònics, esdevé en si mateixa la tu-
toria, sense que calgui fer una videotrucada. 

• Es fa un calendari de trobades virtuals (amb periodicitat mensual), però 
amb llibertat per modificar-lo i anar transferint a poc a poc a l’estu diant 
la responsabilitat de decidir quan trobar-se. També s’acota inicialment 
la durada de la tutoria al voltant d’una hora, flexible, per no allar-
gar-la innecessàriament i treure el màxim partit del temps disponible. 
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• Es fa i es comparteix un registre escrit, encara que sigui breu, dels 
acords, decisions, noves accions a emprendre, entre altres, arran de 
cada sessió.

Així doncs, sobretot per a l’estudiant, convindria recordar unes exigèn-
cies mínimes per assegurar la màxima utilitat de les tutories, de mane-
ra que se’n pugui augmentar la qualitat i l’aprofitament:

• Comprendre que la tutoria té uns objectius determinats –no són un 
espai de diàleg improvisat– i, per tant, cal arribar a la tutoria amb 
les tasques, les consultes o els dubtes preparats.

• Comprovar, abans de la tutoria, que es disposa dels mitjans tecno-
lògics necessaris, com ara una bona connexió a internet, una bona 
qualitat de so (altaveus o auriculars i micròfon ben configurats), etc.

• Fer la tutoria en un lloc adequat per parlar amb tranquil·litat, sense 
sorolls molestos, interrupcions o possibles distraccions.

Algunes sessions de les tutories virtuals s’han de dedicar a donar 
ànims i encoratjar l’estudiant en l’elaboració del treball (Rodríguez 
et al., 2013) per estimular-ne l’interès, sobretot en aquells moments 
en què es detecten corbes decreixents d’implicació i moments de 
crisi, descoratjament o desànim, com, per exemple, a l’hora de de-
terminar el tema del TFM o a l’hora de trobar referents teòrics o 
tancar el capítol de fonaments, entre d’altres. En aquest sentit, la 
tutora també ofereix espais de contacte virtual amb grups d’estu-
diants i professionals –seminaris, conferències o reunions que or-
ganitzen grups de recerca de la universitat o entitats externes. Per 
a certs temes monogràfics –com, per exemple, la generació de cites 
i referències bibliogràfiques, la consulta de bases de dades i l ’anàlisi 
de contingut– s’organitzen tutories virtuals, amb grups reduïts d’es-
tudiants, en format de taller per resoldre aspectes instrumentals o 
procedimentals. 

Les tutories es fan amb les càmeres enceses i s’inicien dedicant uns cinc 
minuts a temes informals per anar generant confiança i empatia mú-
tua. S’utilitza el programari que ofereix la UB amb les llicències gratuï-
tes per al professorat i per a l’alumnat: 

• videoconferència (Teams o Zoom) 
• edició de textos (Office 365, sobretot amb l’opció de control de canvis) 
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• gestió –emmagatzematge, còpies de seguretat i compartició– de do-
cuments (l’alumnat prefereix la plataforma Google Drive, a la qual 
està més habituat, abans que el OneDrive, que ofereix la Universitat) 

• gestió de referències bibliogràfiques (Mendeley o Zotero) 

 3.3. Valoració de l’experiència i resultats

Per a la valoració de la tutoria virtual del TFM –adaptant la proposta 
de Wisker et al. (2021)– fem una reflexió al voltant de cinc dimensions: 

• intel·lectual/cognitiva (continguts i competències del TFM) 
• instrumental (aspectes tecnològics propis de la virtualitat) 
• professional/tècnica (pràctiques i procediments professionals relaci-

onats amb el TFM) 
• personal/emocional (vessant més humana de la relació tutora-estu-

diant) 
• ontològica (visió de com és la realitat sobre la qual es fa el TFM) 

Pel que fa a la dimensió intel·lectual/cognitiva, les tutories virtuals, 
tant sincròniques com asincròniques, permeten compartir fàcilment 
coneixements, generar pensament crític i dialogar acadèmicament so-
bre conceptes que es treballen als TFM. Les revisions a distància, asin-
cròniques, i les devolucions sincròniques, dialogades, de les valoracions 
dels avenços són molt profitoses intel·lectualment. La dificultat més 
gran és treballar en format de taller, amb diversos estudiants alhora; 
aquí es detecta una certa manca d’interacció, sobretot en comparació 
amb la que sovint té l’alumnat quan es troba presencialment i que l’aju-
da a comprendre més bé el que ha de fer. 

Els aspectes tecnològics de la dimensió instrumental (sobretot la con-
nexió a internet, però també la qualitat dels dispositius utilitzats) són, 
en ocasions, frustrants perquè dificulten la interacció sincrònica fluïda. 
L’alumnat que es connecta amb pantalles massa petites no pot aprofi-
tar al màxim certs recursos per compartir documents en directe; els 
que tenen mala connexió no poden connectar la càmera. Tot i això, 
l’acumulació d’experiència, tant de l’alumnat com de les tutores, per-
met anar resolent aquestes dificultats. 
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Les tutories virtuals també serveixen per desenvolupar certes compe-
tències que l’alumnat haurà d’aplicar en la seva pràctica professional, 
com ara fer entrevistes a distància, gestionar reunions de treball a dis-
tància, empatitzar i socialitzar a través d’una pantalla, gestionar els 
imprevistos tecnològics, treballar en equip a distància, entre altres.

La dimensió personal/emocional es pot treballar en els minuts inicials 
de cada tutoria, parlant informalment sobre l’estat i les preocupacions 
de l’estudiant. Aquests moments no estan planificats formalment, però 
són molt necessaris per personalitzar la relació tutora-estudiant i ge-
nerar un sentiment d’acompanyament i comprensió cap a l’altre. 

Ontològicament, es considera que la tutoria virtual té un efecte sobre 
la visió de l’estudiant del que comporta dur a terme un TFM. La tutoria 
exclusivament en línia pot fer creure a l’estudiant que la realitat sobre 
la qual ha de fer el TFM també és completament virtual. Per tant, la 
tutora s’ha d’esforçar a reubicar periòdicament l’estudiant en la seva 
realitat (no necessàriament sempre digital). 

En conclusió, l’experiència duta a terme fa veure que cal tenir molt en 
compte les competències de la tutora específicament vinculades amb la 
comunicació en línia. En aquest sentit, es valora molt positivament la 
formació permanent al professorat tutor, no tan sols en aspectes d’allò 
que comporta un TFM i en qüestions instrumentals/tecnològiques, 
sinó també sobre les dimensions personals i ontològiques que diferei-
xen si la tutoria és presencial o virtual. 
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4. NOTES DE VEU EN EL FEEDBACK ASÍNCRON EN 
DOCÈNCIA VIRTUAL 

 ɝ M. Paz Sandín

4.1. Introducció

Les maneres com interactuem en la vida quotidiana i professional 
s’han transformat en les darreres dècades amb l’evolució de les tecno-
logies i, de manera especial, amb la situació viscuda amb la pandèmia. 
El desenvolupament d’aplicacions cada vegada més sofisticades, i d’ac-
cessibilitat relativament assequible, moltes d’accés gratuït, han facili-
tat noves formes d’interactivitat i comunicació digital. 

Avui en dia, els recursos i les eines que es valen de vídeo i àudio per a 
la comunicació són d’ús comú com a formes de socialització, i també 
ho són com a modes d’interacció en els processos d’ensenyament-apre-
nentatge. Això es produeix perquè l’àmbit educatiu no és aliè a les in-
fluències tecnològiques ni a les noves formes de comunicació, que s’han 
incorporat progressivament en l’àmbit de la formació integrant la ves-
sant pedagògica, tecnològica i disciplinària (Mishra i Koehler, 2006) 
davant els reptes en la manera de construir el coneixement en l’era di-
gital (Marimon-Martí et al., 2022). El replantejament pedagògic que ha 
suposat la virtualitat i la introducció de les tecnologies abasta molts 
àmbits del currículum, des dels continguts fins a les formes d’avalua-
ció, i la interacció comunicativa emergeix com un element clau en els 
processos formatius per proporcionar experiències d’aprenentatge de 
qualitat.

En un món cada cop més virtual i tecnològic, l’avaluació es pot bene-
ficiar de les noves eines digitals, reconsiderant el poder del feedback 
(Hattie i Timperley, 2007) des de les noves identitats d’aprenentatge 
i comunicatives (Loveless i Williamson, 2017; García-Martínez i Gon-
zález-Sanmamed, 2020). Parlem d’e-feedback o retroalimentació en en-
torns digitals d’aprenentatge com una forma de retroalimentació que 
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es fa en format digital, escrit i transmès a través del web, que trans-
fereix els conceptes de resposta oral a l’àmbit electrònic (Tuzi, 2004). 
Avui dia, el professorat disposa d’unes quantes eines per a la retroali-
mentació electrònica de diferent riquesa, sincronicitat, realisme perce-
but i interactivitat (Moreno, 2021).

Hi ha un bon nombre d’experiències docents que s’han valgut del feed-
back audiovisual amb finalitat formativa en diversos nivells educatius, 
també en l’àmbit universitari (Bush, 2020; Mosquera, 2021). S’han 
desenvolupat estudis comparatius entre el feedback oral tradicional i 
l’e-feedback. Per exemple, l’estudi de Voelkel i Mello (2014) assenyala 
que l’alumnat estava més satisfet amb la retroalimentació en àudio i 
que proporcionava més explicacions i motivació que el retorn escrit, tot 
i que cap de les dues va contribuir de manera diferencial a l’avaluació 
sumativa; altres estudis han mostrat que la major part de l’alumnat va-
lora positivament el feedback via podcast perquè li aporta comentaris 
detallats que pot sentir més d’una vegada al seu propi ritme i els troben 
més personals que els retorns escrits (Cooper, 2008; King et al., 2008). 
En el nostre context, la revista Perspectiva Educacional dedica el volum 
temàtic del gener de 2023 a la «retroalimentación digital en la didácti-
ca de la escritura en el ecosistema de la Educación Superior». 

4.2. Descripció

L’experiència que es presenta s’emmarca dins d’aquest context de desa-
fiaments i oportunitats per a les noves formes de comunicació digital, 
especialment en l’àmbit del feedback per a l’aprenentatge. Concreta-
ment, s’han començat a utilitzar notes de veu (àudio) per a la comuni-
cació amb l’alumnat de manera no presencial per a la retroalimentació 
formativa de les seves tasques a través del campus virtual. 

L’eina emprada ha estat l’aplicació lliure Talk and Comment, que per-
met gravar i enviar notes de veu i missatges a diverses plataformes i 
llocs web. És una extensió de Google Chrome que es pot instal·lar al 
nostre navegador6 i que s’integra fàcilment en el món google (Google 
Classroom, Google Docs, Twitter, comentaris de Facebook, Gmail, You-

6. https://talkandcomment.com/ 

https://talkandcomment.com/
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Tube, etc.). És de molt fàcil ús. Un cop instal·lada, al lateral dret de la 
pantalla apareixerà de manera permanent una icona amb un micròfon 
blau que serveix per activar l’aplicació; també apareix a la barra del na-
vegador. Quan activem el micròfon, es comença a gravar la nota de veu. 
En acabar la gravació, apareixerà una finestra amb l’àudio resultant i 
un enllaç per copiar-lo i enganxar-lo allà on vulguem. Aquest enllaç és 
el que compartiríem amb l’alumnat. Quan l’alumnat hi clica, s’activa el 
nostre missatge de veu. No cal que la persona receptora tingui instal·la-
da l’aplicació per reproduir-lo.

Al campus virtual s’ha fet servir de dues maneres per al seguiment i la 
devolució de les tasques avaluatives presentades per l’alumnat:

• Feedback amb una nota de veu dins dels documents en format PDF. 
Amb l’eina Comentaris del campus virtual, s’insereixen marques 
d’anotacions (globus de comentaris) al llarg del document. Això ens 
ha permès ubicar el feedback dins del mateix document i exactament 
a la pàgina i paràgraf on volem fer alguna indicació o suggeriment 
específic a l’estudiant; per fer-ho, obrim i enganxem un comentari i 
hi col·loquem a dins l’enllaç a l’àudio. 

• Feedback amb una nota de veu des de l’espai de retroacció docent. 
El feedback en format àudio també es pot donar des de l’espai de re-
troacció del professorat destinat a comentaris de retroalimentació i 
que habitualment fem servir per a devolucions en format textual. En 
aquest espai, quan s’han utilitzat les notes de veu, en primer lloc, i 
per a cada nota de veu, n’hem contextualitzat el contingut, etique-
tant els àudios amb un títol, per exemple, «àudio 1 sobre els objec-
tius de l’estudi» o «àudio 2 sobre la metodologia de la recerca». I a 
continuació hem ofert l’enllaç en què havíem gravat els comentaris o 
suggeriments sobre la qüestió abordada. 

En ambdós espais d’ús de les notes de veu com a feedback de seguiment 
o avaluació, els retorns en àudio s’han combinat sempre amb les retro-
accions amb comentaris textuals.

La possibilitat d’oferir aquest tipus de retroaccions ha estat recollida en 
diferents campus virtuals. Per exemple, des del curs 21-22, el campus 
virtual de la Universitat de Barcelona ofereix la seva pròpia eina per a 
la gravació de missatges en la pantalla de retroacció; només és possible 
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inserir-los dins l’espai per a la retroacció textual i tenen un límit de 
durada de dos minuts.

4.3. Valoració de l’experiència i resultats

L’eina Talk and Comment ha estat útil en els espais asíncrons per a les 
funcions docents i d’acompanyament en les assignatures, per exemple, 
per anunciar algun tema, explicar una activitat, o afegir instruccions, 
i per al seguiment dels treballs de l’alumnat, individuals i grupals, en 
la retroacció avaluativa de tipus qualitatiu combinant el retorn escrit 
(textual) amb les notes de veu. Hi ha més recursos com aquest, també 
gratuïts i més sofisticats, que permeten, per exemple, guardar els àudi-
os i utilitzar-los en altres ocasions. 

Des del punt de vista tècnic, en valorem la facilitat d’ús, tant per eme-
tre el missatge com per sentir-lo. No és necessari cap tipus de registre 
inicial i té l’avantatge que no cal sortir de la pàgina on estem treballant 
(correu, document de text, campus, entre altres) per gravar la nota de 
veu, que es pot incrustar en plataformes molt diverses. Actualment, 
l’ús d’aquest tipus d’aplicacions pot facilitar la comunicació, però tam-
bé hem de valorar la seva conveniència en cada moment i context, i el 
que podria suposar un ús intensiu en l’àmbit acadèmic. Per a nosaltres, 
en aquesta experiència, cal assenyalar que l’ús del feedback en format 
àudio per fer comentaris o suggeriments a les evidències avaluatives ha 
estat un complement de les anotacions de tipus textual. A més, també 
s’ha mantingut l’atenció i el seguiment personal en tutories. El seu ús 
ha estat puntual, de durada curta, d’un minut a dos com a màxim, i 
s’ha reservat per a aquells retorns en què la docent havia d’introduir 
consignes particulars i orientacions personalitzades més àgilment. 
Així mateix, ha estat una eina utilitzada exclusivament per la docent.

Considerem que el feedback sonor no anul·la el feedback textual, sinó 
que el complementa i el pot enriquir, de manera que coexisteixin me-
todologies innovadores amb sistemes més tradicionals. La seva forma 
oral afegeix les virtuts de la parla, com el ritme o el to, al contingut 
substantiu del missatge de la retroacció, i adquireix una nova textura. 
Algunes estudiants es van sorprendre en rebre aquestes notes, atès que 
no coneixien aquesta eina, i van valorar-la positivament destacant que 
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aportava un ambient de proximitat i una motivació addicional en la do-
cència virtual, significatiu en el moment de pandèmia viscut.

Aquesta ha estat una experiència inicial d’introducció de les eines digi-
tals en els processos de retroalimentació en la nostra docència, la qual 
ens fa reflexionar sobre les possibilitats de l’àudio i el vídeo per cons-
truir relacions asíncrones amb sentit pedagògic i formatiu. 
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5. FLEXIBILITAT I INDIVIDUALITZACIÓ EN LA FORMACIÓ EN 
LÍNIA: ELS INTERESSOS DE L’ALUMNAT COM A MOTOR DE 
L’APRENENTATGE 

 ɝ Núria Fabra

5.1. Introducció

Entenem l’acció formativa com un procés d’adquisició de coneixements 
i competències que faciliten el desenvolupament personal i professio-
nal de l’alumnat. La formació universitària superior és un espai privi-
legiat per a la reflexió crítica i la formació integral de l’estudiant. La 
participació plena de l’alumnat en el seu procés formatiu millora les 
competències d’afrontament dels reptes que haurà d’encarar en el con-
text social (Alonzo et al., 2016). Aquesta concepció ens porta a optar 
per un model formatiu basat a fomentar la participació de l’alumnat i 
promoure’n la responsabilitat social. En aquest sentit, es desenvolupen 
múltiples metodologies ben valorades per l’alumnat, com ara: la classe 
inversa (Sánchez-Rivas et al., 2019), l’aprenentatge servei (Martín et al., 
2018) o el treball cooperatiu (Fernández, 2020),entre d’altres. Aquesta 
experiència, però no pretén mostrar una nova metodologia, sinó apor-
tar algunes eines i estratègies que poden facilitar la participació de 
l’alumnat i el seu empoderament en un context de formació en línia.

L’estructura de la formació superior permet la inclusió de matèries op-
tatives que faciliten l’apropament de l’alumnat al medi professional; so-
vint, es tracta de matèries de tres crèdits ECTS de formació que acosten 
l’alumnat a la diversitat d’espais professionals existents. Tres crèdits 
suposen un repte docent per mostrar i aprofundir en la complexitat i 
diversitat de pràctiques professionals existents en un nombre d’hores 
molt reduït. El professorat titular de la matèria està obligat a triar al-
guns continguts i descartar-ne d’altres. Aquesta tria comporta prendre 
una sèrie de decisions que moltes vegades es basen en l’expertesa de 
l’equip docent i l’avaluació de la satisfacció de l’alumnat en edicions an-
teriors. En canvi, en aquest capítol es presenten algunes aportacions i 
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reflexions que faciliten aquesta presa de decisions centrades en els in-
teressos de l’alumnat, així com algunes propostes metodològiques que 
resulten d’interès per a l’empoderament i la motivació del grup classe. 

 5.2. Descripció

Es proposen diverses estratègies docents amb la finalitat de promoure 
la participació activa de l’alumnat en tot el procés formatiu. La prime-
ra estratègia parteix d’establir un pla docent general que es concreta 
en l’establiment d’un programa formatiu específic acordat amb el grup 
classe, a partir dels seus interessos, és a dir, es proposa establir un pac-
te docent de continguts. Hem vist que és d’especial interès motivacio-
nal per a l’alumnat la pràctica de participar en la selecció de continguts 
a aprofundir, dins del marc general establert al pla docent. Per a aquest 
pacte docent cal conèixer el nivell de coneixements previs en la matè-
ria del grup classe i els seus interessos. És facilitador emprar recursos 
digitals com un qüestionari de Google (Google Form) o un qüestionari 
propi de l’aplicació de campus virtual disponible. També els relats auto-
biogràfics digitals (Rodríguez-Illera et al., 2020), en què cada estudiant 
exposa la seva vinculació amb la matèria d’estudi, són un bon punt de 
partida. Una altra eina a emprar pot ser un Khoot o qüestionari d’au-
toresposta del campus virtual, que facilita trencar els mites existents 
en la matèria, i és especialment útil quan es tracta de matèries en què 
hi ha molts prejudicis i una alta sensibilitat social. També es poden fer 
dinàmiques d’autoconeixement, com, per exemple, la bola de neu, en 
què cadascú escriu en un paper l’interès prioritari en la matèria i les 
expectatives personals. Els papers es van posant un sobre l’altre i es va 
construint una bola de paper. 

En segon lloc, pel que fa a la metodologia, es recomana establir acords 
docents en els materials de suport, dinàmiques i estratègies d’apre-
nentatge i avaluació. Recomanem mantenir un equilibri entre lectures 
i altres materials amb component gràfic (documentals, vídeos cine-
matogràfics, àudios...). També recomanem l’ús de materials no con-
vencionals (còmics, curts de filmografia, pel·lícules, cançons, blogs, 
documentals, novel·les, exposicions, entre altres) que puguin facilitar 
el debat, l’anàlisi de contextos, l’estudi de problemes, d’una manera 
amena i lligada al context de procedència de les persones participants. 
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Tenint en compte el principi de promoure la participació de l’alumnat 
es recomana presentar diferents materials i estratègies a acordar amb 
el grup classe tot incorporant-hi materials proposats pel grup. Com 
en tota dinàmica participativa cal fer explícits en primer lloc els lí-
mits del debat, és a dir, lectures i requisits mínims i activitats ober-
tes modificables, així com formats admissibles i no admissibles. L’ex-
periència d’aquesta pràctica ha mostrat que és útil establir un temps 
i procediment per a la proposta de materials; per exemple, disposar 
d’un model de fitxa base (definició de continguts, motiu de la selecció i 
guia didàctica del material proposat) i un termini. Un cop acomplertes 
unes quantes activitats d’escolta activa, s’estableix un diàleg de tota 
la comunitat educativa, acordant de forma conscient i responsable les 
prioritats establertes per tot el grup. Cal evitar les votacions o activi-
tats que puguin generar divisió en el grup. Aquest procés participatiu 
permet generar comunitat d’aprenentatge i enfortir els vincles entre 
estudiants i professorat. 

Pel que fa al plantejament metodològic, cal esmentar que el format en 
línia possibilita millorar la connexió amb el món professional. D’una 
banda, permet emprar instruments reals i actius en el món professi-
onal: eines de cribratge i avaluació, protocols i procediments oficials... 
D’altra banda, facilita la inclusió de conferències i trobades amb pro-
fessionals en actiu d’àmbit local i internacional, de manera que es dis-
minueixen significativament els costos de temps i economia dels des-
plaçaments evitables. El context virtual facilita la presentació de casos 
pràctics i simulacions de situacions reals per a la seva anàlisi i la plani-
ficació de l’acció. Cal dir que és especialment útil disposar d’un entorn 
de formació digital –campus virtual– que doni l’opció de fer una divisió 
en subgrups, ja que fomenta la participació de totes les participants en 
la construcció de propostes, argumentaris i narratives. Resulta molt 
beneficiós dividir els encàrrecs docents a cada grup per tal de dotar 
d’eficàcia el treball en grup i la posada en comú. És important preveu-
re un grup encarregat d’observar i avaluar la representació, que haurà 
d’aportar l’anàlisi crítica de l’acció professional: límits condicionants, 
actituds, llenguatge emprat, entre altres. Finalment, s’haurà d’ana-
litzar com les diferents parts implicades s’han sentit durant l’exerci-
ci, posant en valor i mostrant la importància de l’educació emocional. 
Aquest sistema de treball en subgrups facilita la cohesió del grup clas-
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se, contribueix al mestissatge i permet establir noves relacions orienta-
des a l’eficàcia. 

Per acabar, l’avaluació és on es concreten els aprenentatges esperats. 
En una metodologia participativa és necessari presentar una proposta 
concreta i fer un feedback amb l’alumnat. Un cop més les eines virtuals 
garanteixen l’anonimat de les aportacions i possibiliten l’expressió de 
recances i reptes, per davant de l’expressió oral davant del grup classe. 
En aquest moment és important tenir en compte la resta d’encàrrecs 
docents de les matèries que es puguin estar cursant simultàniament; 
disposar d’un calendari en línia compartit per les distintes matèries 
d’una formació facilita la planificació de les tasques d’avaluació i millo-
ra la qualitat del treball de l’estudiant. En l’avaluació final i com a estra-
tègia de mostrar l’evolució en l’adquisició de coneixements ens ha estat 
útil, no com a eina de qualificació, sinó com a estratègia de reforçament 
de continguts apresos, repetir els qüestionaris i els Khoots inicials, a fi 
d’observar la millora de resultats.

5.3. Valoració de l’experiència i resultats

Les institucions universitàries han d’oferir plans formatius que res-
ponguin als reptes socials actuals i que tinguin en compte les desigual-
tats socials i la diversitat sociocultural (Cabeza et al., 2020). Cal fomen-
tar la consciència crítica i la creativitat (Dwyer et al., 2014), així com la 
perspectiva ètica. És a dir, el compromís amb la seva professió i amb la 
societat en què l’ha de desenvolupar (Zeledón y Aguilar, 2020), tenint 
en compte els objectius de desenvolupament sostenible, perspectiva 
amb presència creixent en el context universitari (Alcalá del Olmo et 
al., 2021). L’experiència d’establir un pacte docent de continguts i meto-
dologies, que incorporen les inquietuds i propostes de l’alumnat, ens ha 
resultat una eina clau de motivació i eficàcia, amb l’objectiu fomentar 
l’interès per la matèria i la implicació en activitats dirigides i autòno-
mes. L’avaluació duta a terme a final de curs pel 100% de l’alumnat ha 
indicat una gran satisfacció pel fet d’haver pogut participar en la prio-
rització de continguts i també en la selecció de la modalitat d’avaluació. 
També el 100% de les participants consideren d’un alt valor d’aprenen-
tatge les activitats relacionades amb la presència de professionals en 
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actiu i el fet d’emprar eines vigents al camp professional. La formació 
en línia, segons la nostra mirada des de la complexitat i conscients de 
formar part de la societat de la informació, ha de defugir les classes 
magistrals i s’ha de basar en activitats dinàmiques a l’aula virtual i fa-
cilitar la connexió real amb el món professional. Així ho han expressat 
les estudiants en les activitats d’avaluació. Hem vist diferents estratè-
gies i activitats recomanades, especialment en la formació en ciències 
socials i orientades a l’atenció a persones. Com a docents tenim la res-
ponsabilitat d’oferir eines i elements que procurin el coneixement de 
la realitat social des d’una perspectiva crítica i impulsar la cooperació 
amb el món professional. Finalment, cal esmentar que la procedència 
internacional de l’alumnat, habitual a les formacions de nivell de màs-
ter, aporta molta diversitat i riquesa discursiva.
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II.B.  PARTICIPACIÓ ACTIVA DE L’ALUMNAT A LES AULES EN 

LÍNIA
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6. ELABORANT REPRESENTACIONS CONCEPTUALS 
DE MANERA COL·LECTIVA PER A LA CONSTRUCCIÓ 
PROFESSIONAL

 ɝ Ana Novella

6.1. Introducció

El desenvolupament competencial a l’educació superior està enfocat a 
afavorir una construcció de la identitat professional ancorada des del 
saber, el saber fer, el ser i estar en una disciplina. En aquest marc, s’en-
tén la identitat com «una construcció dinàmica que ha de preveure tres 
elements: l’autoimatge (qui som, com ens veiem), la funció social o la 
missió de la professió (què oferim) i la qüestió dels valors que l’orienten 
(a què ens comprometem) (Vilar, 2011, p. 371). És necessari que a les 
aules d’educació superior es potenciïn relacions professionals que ali-
mentin aquests tres elements i que fomentin una cultura professional 
sòlida i activa. Aquesta identitat professional en construcció necessita 
un procés en companyia d’unes altres que ens aporten qüestions sobre 
les quals es teixeixin les relacions i es puguin configurar des de l’ac-
ció elements objectius i subjectius, estructurals i funcionals, ètics. En 
aquest procés d’aprenentatge, cada alumna ha de poder configurar la 
seva identitat professional en permanent diàleg reflexiu, per a la qual 
el subjecte sempre està «en procés», sempre està incomplet, sempre 
està en formació. L’alumnat ha de ser actiu en el desenvolupament del 
seu perfil competencial, ha de ser actiu en la construcció i (re)construc-
ció de la seva identitat professional.

Si ens centrem en l’element de l’autoimatge, és necessari acompanyar 
l’elaboració de les representacions socials (Moscovici, 1961) a partir de 
l’imaginari col·lectiu, com se significa i ressignifica a partir dels marcs 
conceptuals fonamentals i els marcs pràctics del camp professional que 
són clau. El repte és acompanyar l’estudiant en la construcció del seu 
propi marc de referència, de les seves bases teoricopràctiques, des d’on 
pot comprendre i actuar. És un procés que el convidarà a definir la seva 
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identitat professional dins de la identitat del col·lectiu professional. 
Aturar-se a pensar què pensa, quines idees associa a aquell concepte i 
quin posicionament vol prendre quant al seu voltant és crucial. Aquest 
posicionament no és atzarós, ni estàtic ni determinista, sinó que és 
conscient, evolutiu i es retroalimenta des del fet de comprendre, actuar 
i reflexionar.

Algunes de les eines elearning que faciliten el treball de les representa-
cions socials en docència síncrona dels conceptes clau són el núvol de 
paraules, la pissarra de Jamboard i el Padlet.

6.2. Descripció 

Ens trobem en el marc de l’assignatura optativa Participació Social i 
Innovació en la Intervenció Social i Educativa, que es va cursar el 2020-
2021 de forma virtual, combinant docència síncrona i asíncrona. El 
grup estava format per unes dotze estudiants i es tracta de sessions de 
quatre hores. La sessió que es descriu és la segona, on es busca centrar 
què és l’acompanyament socioeducatiu per posteriorment posar-lo en 
relació amb la participació i la innovació. 

En un primer moment, quan tothom s’ha incorporat a la sessió, és dona 
la benvinguda i ens interessem per totes. Incorporem la dinàmica del 
titular7 per rescatar les idees clau que van aprendre a la sessió anterior, 
on es van treballar els conceptes participació i innovació. Es demana que 
les comparteixin al xat. Dediquem una estona a comentar-les, a posar 
en circulació les idees i reflexions que sorgeixen al seu voltant. Tot se-
guit, se centra l’objectiu de la sessió, que és establir les relacions entre 
participació, innovació i acompanyament socioeducatiu. Es presenten els 
tres espais de la sessió: elaborar la definició d’acompanyament; identi-
ficar la relació entre els tres conceptes, i veure la rellevància de la inter-
relació dels tres conceptes per a l’exercici de la professió. A continuació, 
es descriu la seqüència de la fase 1 per assolir l’objectiu de la clarificació 
conceptual i l’elaboració de la definició del concepte acompanyament so-
cioeducatiu.

7. Dinàmica en què les participants designen títols, com es fa als diaris o noticiaris. 
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• Primer moment: llistem les paraules que associem al concepte acompa-
nyament. Núvol de paraules. Centrada la finalitat de la sessió i de l’ac-
tivitat, es demana que, individualment, cada estudiant identifiqui 
totes les paraules que li venen al cap quan pensa en acompanyament, 
així com que elabori la primera definició que proposaria. Es donen 
uns cinc minuts per a aquesta tasca. Un cop han fet el llistat, se’ls 
demana que accedeixin a una aplicació de configuració de núvols de 
paraules i hi introdueixin totes les paraules que hi ha a la llista. Tan 
bon punt totes les persones han acabat, és possible editar i projectar 
el núvol resultant. En aquesta ocasió, demanem que l’analitzin per-
sonalment i parin atenció en allò que els crida l’atenció o els genera 
curiositat.

• Segon moment: s’analitza el núvol i es configura la definició d’acompanya-
ment en grups petits. Pissarra Jamboard. A la plataforma on es desen-
volupa la sessió es configuren grups de treball d’unes tres persones. 
Abans d’activar els grups se’ls dona les indicacions. La finalitat és 
que cada grup, com a equip de professionals, elabori la seva defini-
ció d’acompanyament. Primer han d’analitzar el núvol de paraules 
col·lectiu, per passar a compartir les definicions que han elaborat in-
dividualment i, finalment, han d’elaborar la seva com a equip profes-
sional. Abans d’enviar-los a les sales de treball, se’ls facilita l’enllaç 
de la pissarra, on cada grup té una diapositiva assignada i on, abans 
de posar-se a fer la definició col·lectiva, han d’escriure la individu-
al. Hem de garantir que totes les persones dominen o coneixen com 
funciona la pissarra digital, que els permetrà en temps real escriure 
i dibuixar les idees que els generi la tasca. S’ha de donar la indicació 
de la importància d’escriure la definició individual que han creat en 
el primer moment abans d’elaborar la col·lectiva, a fi de destacar el 
valor que aporten cada una de les elaboracions grupals. També s’in-
dica que la definició no s’elabora a partir de retalls de les definicions 
individuals sinó de la reflexió i deliberació que els portarà a la cons-
trucció col·lectiva del concepte. S’obre un espai de clarificació de la 
tasca i de reforçament del seu sentit, per enviar-los tot seguit a les 
seves sales de treball. Tenen uns 20-25 minuts, en què la persona 
docent anirà passant per posar-se a la seva disposició. 

• Tercer moment: dialoguem amb les definicions dels altres equips de tre-
ball. Pissarra Jamboard. Passats els 25 minuts, ens trobem en el gran 
grup i analitzem com els ha anat, com s’han trobat fent aquesta tas-
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ca i quina valoració en fan, entre altres. Es parteix de la idea que es 
tracta d’un equip professional que s’ha de posar d’acord en un con-
cepte concret. Tot seguit, se’ls facilita l’encàrrec d’analitzar les dife-
rents elaboracions de cada grup i d’aportar les reflexions que els sug-
gereixen: què valoren o què qüestionen. L’ideal és que en grup passin 
una a una per les altres diapositives i que s’aturin a pensar-hi per 
aportar elements reflexius. A cada diapositiva s’hi poden estar uns 
5’. En acabat, s’aturen a la seva definició, per veure què han aportat a 
la resta de grups i què en pensen.

 
Figura 5. Definició del grup 3, analitzada per la resta de grups. Jamboard. 

• Quart moment: reforcem l’elaboració conceptual des de la construcció col-
lectiva. S’abandonen les sales per retrobar-nos en gran grup i analit-
zar les definicions i els components que hi ha presents. Ho fem com-
partint pantalla i anant diapositiva per diapositiva. Aturant-nos en 
els elements de partida i les aportacions de les companyes. En forma 
de ritual, és primer el grup autor de la definició qui exposa els ele-
ments des d’on han elaborat la definició; després les companyes su-
men elements i s’alimenta el debat des de les diferents perspectives. 
A cada diapositiva, la responsable docent destaca algun component 
de la definició i fixa algun concepte teòric associat. És interessant 
l’intercanvi reflexiu que es genera i que s’enforteix amb elaboracions 
teoricopràctiques. El material que es genera serà compartit en for-
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mat PDF a tot el grup i forma part del material de consulta. Al final, 
s’afegiran lectures complementàries per ampliar i aprofundir.

• Cinquè moment: avaluem l’activitat. Què hem après? Padlet.8 Tanquem 
la sessió reflexionant sobre el sentit de la construcció conceptual col-
lectiva dins dels equips professionals. En aquesta ocasió, utilitzem el 
Padlet com a mur on compartim mitjançant un post què ens ha pro-
vocat el procés de l’elaboració conceptual. L’eina ens permet elabo-
rar reflexions en format text i imatge per tal d’expressar què ens ha 
suposat. La sessió pot finalitzar projectant simplement el que s’ha 
escrit al mur o es pot anar més enllà i aturar-nos perquè les persones 
que vulguin obrin el micròfon i comparteixin què els ha suposat i 
quin sentit li atorguen com a professionals. La persona docent tanca 
aquesta fase de la sessió, reforçant el sentit que té l’activitat per a la 
construcció de la identitat professional des del saber, el saber fer, el 
ser i estar.

6.3. Valoració de l’experiència i resultats

L’experiència docent viscuda en període de pandèmia ens ha portat 
a introduir eines tecnològiques per continuar apostant per la forma-
ció competencial i hem constatat que és possible fer-ho en la docència 
asíncrona. Les sessions asíncrones dinamitzades amb eines digitals fa-
ciliten que l’alumnat universitari elabori el seu marc de referència pro-
pi des d’on pugui crear els marcs de representació per definir l’acom-
panyament socioeducatiu i les bases teoricopràctiques a partir de les 
quals comprengui i actuï.

A la figura 6 es recullen algunes veus d’estudiants que valoren l’acti-
vitat i identifiquen elements clau del procés. Les seves veus, i les d’al-
tres companyes, corroboren el que afirmen les expertes a la bibliografia 
existent. La construcció conceptual és un exercici d’introspecció des 
de les representacions socials que tenim cadascú i que quan entren en 
diàleg amb altres n’amplifiquen la concepció. Per això, és necessari en-
riquir la construcció de coneixement de pràctiques dialògiques en què 
la reflexió permet confrontar posicionaments diferents davant del co-

8. Per conèixer l’eina Padlet amb més detall, us convidem a llegir el capítol de Sabariego 
d’aquesta mateixa publicació.
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neixement, a més d’aprofundir en la seva complexitat i les seves con-
seqüències en favor de la comprensió i la ressignificació del saber. La 
pràctica deliberativa i reflexiva és una oportunitat per fer emergir les 
idees força que construeix el grup i que se sustenten des del planteja-
ment conceptual, el desenvolupament pràctic i les implicacions ètiques 
que envaeixen el context i la praxi professional. Tot això comporta el 
desafiament d’acompanyar en la formació de les competències refle-
xives en l’acció, sobre l’acció i des de l’acció (Perrenoud, 2001; Schön, 
1998). La reflexió permet buscar permanentment el sentit d’allò que 
experimentem des de l’anàlisi i la interpretació dels elements que inci-
deixen en l’experiència i que en faciliten l’optimització.

  
Figura 6. Valoració de l’activitat. Padlet.
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7. VIRTUALITAT I ENGAGEMENT: RECURSOS EDUCATIUS 
I ACTIVITATS PER A LA INTERACCIÓ I LA PARTICIPACIÓ A 
L’AULA 

 ɝ Marta Sabariego

7.1. Introducció

A causa de les condicions de confinament provocades per la pandèmia 
COVID-19, l’ensenyament en línia s’imposa d’una manera imprescin-
dible a l’educació superior, mitjançant sessions virtuals síncrones i 
asincròniques a les assignatures ofertes i l’adopció d’eines e-learning. 
Aquest nou escenari suposa reptes importants, especialment per a les 
universitats amb un model de docència presencial, dels quals desenvo-
lupar un engagement adequat, és a dir, mantenir i, desitjablement, ele-
var la motivació, el compromís, la responsabilitat i les emocions positi-
ves cap a l’assoliment dels objectius i les metes d’aprenentatge per part 
de les i els estudiants (Schaufeli et al., 2002) és un dels més rellevants.

L’experiència viscuda que es presenta a continuació permet compartir 
algunes de les lliçons apreses per afavorir aquesta qualitat en els en-
torns virtuals d’ensenyament-aprenentatge a la universitat: la creació 
d’activitats afavoridores d’un ambient d’aprenentatge (Duarte, 2003) 
actiu i participatiu; el desenvolupament de dinàmiques interactives 
mitjançant recursos en línia que afavoreixen la reflexió i la construcció 
conjunta del coneixement, i el disseny de materials rellevants i signi-
ficatius per a l’aplicació de tot allò que s’ha après en contextos profes-
sionals.

L’engagement  es reflecteix en el comportament manifest de l’alumnat 
davant de l’ús de les tecnologies, així com amb els factors cognitius i 
motivacionals que propicien les activitats mediades pels entorns vir-
tuals i les eines en línia com a mitjà d’interacció social. Una alta moti-
vació i participació positiva en la gestió d’aquests recursos i el seu valor 
instrumental per a la consecució dels objectius acadèmics i personals 
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(Goldhammer et al., 2017) també són evidències de l’engagement dels i 
les estudiants en un ambient virtual de formació.

7.2. Descripció de l’experiència

El context formatiu d’aquesta experiència és el curs virtual de l’assig-
natura Recerca Participativa dins del Màster d’Intervencions Socials 
i Educatives de la Universitat de Barcelona, impartida l’any acadèmic 
2020-21, des del gener fins al març de 2021, amb quinze alumnes.

Tradicionalment, aquesta assignatura, de caràcter semestral, s’ajusta a 
un format presencial. Amb la crisi sanitària per la COVID-19 s’imposa 
un entorn virtual d’ensenyament-aprenentatge que obliga a un redis-
seny de sis sessions no presencials de quatre hores cadascuna, classes 
en línia a través de la plataforma Zoom i la intranet de la UB i amb la 
presència virtual del professorat. El nostre repte principal és mantenir 
l’alumnat «enganxat» i interessat en una matèria coneguda per part de 
l’equip docent però el desenvolupament de la qual ens desafia moltís-
sim en un entorn virtual.

D’acord amb les resolucions dictades al llarg del curs, la planificació i 
el redisseny de les activitats presencials síncrones i asincròniques que 
guien el pla docent combinen tres metodologies bàsiques:

• I. Les sessions per a l’exposició dels continguts de l’assignatura. Op-
tem pel PowerPoint com a recurs de suport i suggerim lectures per 
introduir la lògica de l’avaluació participativa en el marc de les ONG 
i en contextos d’intervenció comunitària, uns materials variats i 
contextualitzats per permetre, d’alguna manera, atreure més i man-
tenir millor la motivació de l’alumnat. Sempre els donem la consigna 
de portar-les llegides prèviament per treballar-les en petit grup du-
rant les sessions.

• II. Els col·loquis per a l’intercanvi d’opinions entre el grup, a partir 
de la presentació dels continguts anteriors i les lectures proporcio-
nades, exercicis pràctics (formulació, anàlisi de problemes o casos) 
i la discussió sobre els temes centrals de l’assignatura amb el debat 
dirigit i crític oral. En aquest curs tan peculiar introduïm les acti-
vitats col·laboratives en entorns virtuals amb aquest propòsit, i per 
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a una major interactivitat entre les i els estudiants. Concretament, 
optem per la pissarra col·laborativa via Padlet per crear un mur d’ac-
tivitats on es pretén que, en petits grups, vagin responent a la guia 
d’anàlisi que els oferim per a les diferents lectures segons la dinà-
mica següent: primerament, es fa el treball en petit grup i, poste-
riorment, es comparteix i s’exposa a través del Padlet dissenyat en el 
curs virtual.9 Després de la posada en comú també és possible com-
partir l’elaboració conjunta i simultània de tota aquesta anàlisi, com 
queda il·lustrat a la figura 7. El Padlet, a més d’atractiu i innovador 
per a l’alumnat, els ofereix l’oportunitat de fer un treball cooperatiu 
d’una manera dinàmica i en un format en línia àgil, versàtil i creatiu 
(alguns grups pengen fotografies i vinyetes a l’apartat de les respos-
tes, com pot apreciar-se a la figura). Aquest redisseny de l’assignatu-
ra també incrementa les oportunitats de participació, la interacció, 
la responsabilitat col·lectiva i la motivació a partir de l’orientació di-
dàctica per part de la docent, d’una importància enorme als espais 
virtuals (Bakker et al., 2020; Eltahir et al., 2021; Mohd et al., 2020).

 

 
 

 
 

  
Figura 7. Padlet resultant de l’activitat en petits grups.

• III. En la modalitat asincrònica s’obren fòrums al campus virtual per 
al debat, l’aclariment de dubtes i la publicació d’altres recursos d’in-
terès. Es motiva el treball dirigit (asincrònic i autònom) de manera 
individual o en grup per desenvolupar, amb tutorització, les evidèn-

9. Vegeu com a exemple el següent: https://padlet.com/msabariegopuig/fjp7r7awiqxfa-
9pa; contrasenya «evaluacion».

https://padlet.com/msabariegopuig/fjp7r7awiqxfa9pa
https://padlet.com/msabariegopuig/fjp7r7awiqxfa9pa
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cies de l’avaluació en coherència amb el caràcter competencial i cen-
trat en el treball actiu per part de l’alumnat, tal com figura al pla 
docent de l’assignatura.

Finalment, aquesta experiència també inclou una sessió de taller amb 
una ponent professional que desenvolupa processos per avaluar l’im-
pacte de projectes i programes en l’ecosistema de l’emprenedoria social. 
La presència d’una persona externa i amb un llenguatge més professio-
nalitzador també afavoreix l’interès i dona un aire nou a la matèria per 
oferir una correspondència amb el context real i des de l’accionar labo-
ral. A més, l’accés a contactes directes i la proposta que ens proporciona 
la mateixa ponent a recursos oberts d’internet (enllaços accessibles de 
fundacions de suport a professionals, perfils de Linkedin o grups d’em-
prenedors i emprenedores per compartir informació) adquireix un do-
ble valor de motivació, funcionalitat i significació en la construcció del 
coneixement que l’alumnat valora molt satisfactòriament.

7.3. Valoració i resultats

Els resultats observats permeten destacar les següents evidències d’en-
gagement a l’entorn virtual d’ensenyament-aprenentatge dissenyat en 
aquesta experiència:

L’estudiantat se sent motivat i interessat davant la proposta de tasques 
que fomenten la interacció social amb el professorat, amb la resta de 
l’estudiantat i amb els ponents externs que intervenen en l’assignatu-
ra. Aquesta dinàmica cooperativa i diversificada per les activitats sín-
crones i asincròniques (a través de les funcionalitats de Zoom i del cam-
pus virtual) enforteix un aprenentatge col·laboratiu (Cavinato  et al., 
2021) que trenca les barreres de temps i espai, i genera un context més 
amable, fonamental per al desenvolupament del compromís, la curiosi-
tat sensible de l’estudiantat i l’assoliment dels objectius de la matèria 
(Cardona, 2015; Li i Tsai, 2020). Tal com es registrava en l’observació 
de la primera sessió d’aquesta experiència, «La dinàmica i el clima de 
participació i implicació han estat molt positius. He vist motivació, ga-
nes d’implicació, processos de reflexió significativa, connexió entre el 
contingut i la seva pràctica professional» (obs., sessió 1).
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L’ús d’activitats mediades pels entorns virtuals i les eines en línia tam-
bé afavoreixen la introducció de continguts «desafiadors», clars i inte-
ractius i més contextualitzats a l’escenari laboral, en coherència amb 
un aprenentatge significatiu. Les funcionalitats del Padlet en aquest 
sentit són francament interessants per permetre la comunicació sín-
crona i directa entre els estudiants i l’accés simultani a nous recursos i 
serveis disponibles des d’internet, per aplicar i aprofundir en tot el que 
s’ha après (Brown et al., 2017). Les eines en línia són rellevants per a 
l’assoliment de l’engagement, ja que «els efectes de la tecnologia trans-
cendeixen la transmissió d’informació i impacten els processos d’inte-
racció i organització social» (Ferrari i França, 2011, p. 20). Així mateix 
ho il·lustra el registre següent de l’observació de la sisena sessió de l’ex-
periència que presentem: «Els va encantar treballar en grups petits i 
debatre conjuntament. Les sales del Zoom i l’eina interactiva del Padlet 
han estat elements clau que expliquen aquest bon resultat. La ponent 
els ha donat l’opció de poder contactar amb ella, i també algunes perso-
nes han presentat un cas propi per analitzar en el treball pràctic» (obs., 
sessió 6).

Més enllà dels conceptes, la definició i els fonaments teòrics de l’assig-
natura i la seva relació amb la vida professional, el disseny de recursos 
educatius digitals i l’ús de materials rellevants per a la vida professio-
nal fomenten l’interès i el pensament reflexiu en el procés d’aprenen-
tatge. Aquest grau d’aplicabilitat laboral dels continguts impartits és 
coherent amb l’aprenentatge significatiu en un clima de participació i 
implicació, que es valoren com a molt positius en els entorns virtuals 
d’ensenyament-aprenentatge per a un major aprofundiment. Així ho 
evidencia el següent registre de la quarta sessió d’aquesta experiència: 
«La valoració d’aquesta docència no pot ser més positiva. Ha permès 
(fins i tot més que en la modalitat presencial) garantir la teoria i també 
l’activitat necessària per anar-la integrant durant la sessió. M’ha agra-
dat la possibilitat de treball cooperatiu que hi ha hagut durant la sessió 
i considero que s’ha combinat perfectament bé amb la reflexió i el tre-
ball més individual».

Desenvolupar l’engagement per a la gestió virtual i social del coneixe-
ment és una tasca d’actualitat en l’educació superior i més encara en 
els nous escenaris educatius derivats de la pandèmia COVID-19, que 
continuaran sent presents perquè han vingut per quedar-se.
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8. LA INTERACTIVITAT A L’AULA PER A LA INNOVACIÓ 
SOCIAL OBERTA

 ɝ Cristina Galván

8.1. Introducció

En una societat complexa, de contínues tendències socials i tecnolò-
giques, amb moments de crisi, d’incertesa i també de superació, tro-
bem futures professionals de l’àmbit socioeducatiu amb motivació per 
aprendre davant del que s’esdevindrà en un futur pròxim. Preparar 
l’alumnat perquè prosperi i contribueixi al món actual implica pràcti-
ques reflexives, innovadores, emprenedores i col·laboratives. Aquest 
és l’objectiu principal de l’assignatura Complexitat, Innovació Oberta i 
Xarxes Socials del Màster ISE.

Amb una proliferació de l’aprenentatge en línia i en contínua demanda 
d’una educació aplicada i que alhora permeti la fonamentació, la com-
prensió i el desenvolupament de la societat, cerquem una universitat 
orientada a l’impacte social. Fixant-nos en la nova agenda de capaci-
tats per a Europa 2030, es promou la resiliència, l’equitat social i el fo-
ment de competències emprenedores i transversals. En aquest marc, 
pretenem donar cabuda a l’educació per a la innovació social (social in-
novation education en anglès, SIE) amb l’objectiu de donar a l’alumnat 
aquestes competències socials, col·laboratives i de ciutadania activa, 
essencials per al món actual. El terme innovació social ha estat utilitzat 
per descriure els serveis i noves interaccions socials per a la millora i 
resolució de necessitats socials (Mulgan, 2006). Per això projectes com 
ara «Building the universities of the future through social innovation 
education» (BUFSIE, 2021), en què la Universitat de Barcelona partici-
pa, volen enfortir la formació de l’alumnat des de la innovació social.

Els processos d’ensenyament i aprenentatge en línia han fomentat acti-
vitats centrades en el socioconstructivisme en què l’alumnat presenta, 
argumenta, debat, amplia i reconstrueix les seves idees en interacció 
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amb les altres. D’alguna manera les pràctiques socials que ens acompa-
nyen des dels inicis de la humanitat les busquem tant en la presenciali-
tat com en les modalitats en línia. Aquestes pràctiques es refereixen a la 
interactivitat entre persones i amb la informació. Avui dia, els models 
d’interactivitat (Laurillard, 2002; Moore, 1989; Schrum i Berge, 1997) 
són: interacció entre estudiant-estudiant, interacció entre docent-es-
tudiant/s, interacció entre estudiant-contingut. A l’aula convergeixen 
amb els processos cooperatius i col·laboratius de les metodologies acti-
ves, com l’educació per a la innovació social i oberta.

Els processos d’aprenentatge centrats en la interactivitat esdevenen 
una pràctica comuna per a l’alumnat. Cada procés d’interacció amb les 
companyes, amb el professorat i amb el contingut didàctic forma part 
del desenvolupament de competències associades amb la informació, 
la construcció de coneixement, el treball en equip i l’obertura social. 
Algunes pràctiques, però, estan associades a la competència digital. En 
la formació de l’àmbit socioeducatiu, la competència digital s’enforteix 
en el reconeixement de les oportunitats que genera la tecnologia. Fa dè-
cades que parlem de l’esquerda digital, de l’exclusió i la inclusió social 
i digital i que integrem la competència digital al currículum educatiu. 
Tot i això, és necessària una formació de les noves tendències tecnolò-
giques per tal de fer-ne un ús d’impacte social. 

Es proposen tres propostes didàctiques vinculades: 1) els relats digitals 
personals i la propietat intel·lectual de les imatges i fonts d’internet, 2) 
l’accessibilitat digital i 3) la realitat virtual i immersiva.

 8.2. Descripció 

Prenent com a referència la rúbrica de competències del projecte 
BUFSIE (2021), dirigim les activitats d’aprenentatge cap als últims ni-
vells, en què les accions de l’alumnat es projecten per tenir un impacte 
positiu per a la comunitat local i la societat.

Les tres propostes s’han dut a terme en dos cursos acadèmics seguits. 
L’alumnat de cada curs té disponibles els recursos digitals per continu-
ar coneixent les alternatives tecnològiques que afavoreixen la innova-
ció social per a la inclusió social digital (incloent-hi la disminució de 
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l’exclusió social per mitjà de la tecnologia). Des de la perspectiva de la 
formació contínua, permanent i oberta, es promou un catàleg en for-
mat digital, amb el Wakelet, en què l’alumnat de tots els cursos acadè-
mics comparteix projectes institucionals i socials d’innovació social i 
que són mediats per la tecnologia. Molts dels projectes trobats tenen 
l’objectiu de treballar la competència digital per afavorir la inclusió so-
cial, mentre que d’altres fan servir la tecnologia com a eina per a l’as-
soliment d’altres objectius socioeducatius. A fi de distingir les diferents 
finalitats, a l’aula s’analitzen els projectes trobats segons les finalitats i 
característiques particulars del paper de la tecnologia, la competència 
digital i la innovació social. 

Posteriorment, es comencen a treballar les tres propostes de la següent 
manera:

• Relats digitals personals i la propietat intel·lectual de les imatges i fonts 
d’internet. Seguint la fonamentació de Londoño i Rodríguez (2009), 
la metodologia dels relats digitals personals (RDP) està dissenyada 
en set fases, algunes de col·laboratives i altres d’individuals, totes 
elles de caràcter productiu i reflexiu. Ens centrem en un exemple de 
com la interactivitat es produeix a l’aula: després d’introduir els RDP 
com a eina socioeducativa (Galván i Fuertes, 2019), fem una primera 
activitat d’immersió als relats i facilitadora de l’elecció de la temà-
tica. Quan ja som a la fase de cerca de preproducció del relat i cal 
buscar recursos, es treballa la propietat intel·lectual de les imatges, 
sons i altres fonts d’internet. Aquí juguem amb dues relacions d’in-
teracció: entre estudiant i contingut web, com ara bancs de recursos 
i editor en línia per produir el relat digital, i entre estudiants i es-
tudiants, en tant que comparteixen els recursos en obert i de lliure 
distribució a l’espai del fòrum de l’assignatura.

• L’accessibilitat digital. Es promou l’accessibilitat digital com a facili-
tadora del dret a la informació considerant les diferents dificultats 
visuals i auditives, com també tenint en compte les diferències cul-
turals respecte a l’alfabetització digital (Web Accessibility Initiative, 
2022). En aquest cas, establim la relació interactiva com a consumi-
dores i, posteriorment, com a productores de materials divulgatius. 
Un exemple d’ús ha estat la utilització de l’aplicació Lazzus per si-
tuar-nos en un mapa escoltant les indicacions. D’altra banda, conei-
xent els estàndards de l’accessibilitat digital i havent treballat l’ús 

https://wakelet.com/
https://www.w3.org/WAI/
https://www.lazzus.com/es/
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d’imatges i sons sota criteris ètics, es crea grupalment una infogra-
fia de l’accessibilitat digital. 

• La realitat virtual i immersiva. Es mostren les possibilitats de la reali-
tat virtual i immersiva en col·lectius amb dificultats d’aprenentatge 
a partir de projectes locals i internacionals actuals. Tot seguint els 
passos de la SIE, en col·laboració amb companyes d’una altra assig-
natura del màster associada a la salut (Recerca i Innovació en l’Acció 
Socioeducativa per a la Salut), es plantegen problemes per abordar i 
se’n tria un. Entre totes, a través de la plataforma CoSpaces (2022), 
generen un prototip d’escenari interactiu per treballar sobre escena-
ris formatius. Posteriorment, ho proven amb les ulleres de realitat 
virtual i es fa una proposta de disseny per als escenaris de realitat 
immersiva. 

Figura 8. Desenvolupament de l’escenari virtual amb els estudiants de dues assig-
natures.

Aquest any l’escenari triat ha estat la cura dels carrers per a la millora 
de la salut mental. En la creació d’aquests escenaris es creen interacci-
ons amb objectes en 3D, de diàleg, i s’impliquen en la transferència de 
coneixement a altres companyes de classe, a més de deixar oberta la 
possibilitat d’aplicar aquest treball en altres contextos socioeducatius.

https://cospaces.io/edu/
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 8.3. Valoració i resultats de l’experiència

En acabar l’assignatura s’entrega una reflexió dels aprenentatges adqui-
rits a l’assignatura, on es valora la relació educativa entre les companys 
i se n’emfatitza la importància per al desenvolupament de les compe-
tències. Les dinàmiques de col·laboració i l’ambient d’empatia que es 
crea a l’aula enforteix i dota de significació les activitats d’aprenentat-
ge, com explica la participant 3: 

Por ello en clase estuvimos experimentando con instrumentos para 
potenciar la creatividad y de ahí crear algo para mejorar o trasformar, 
tanto si es educativo como social. Un ejemplo fue crear el DAFO a par-
tir de un caso con dibujos y en equipo; eso fomentó nuestra unión de 
grupo, las ideas, la escucha activa. (Participant 3, curs 2021-2022)

Treballar a l’aula els relats, que són històries explicades des de la sub-
jectivitat i que tenen un sentit per a l’estudiant, en un ambient de col-
laboració i respecte cap a la intimitat i la individualitat, sol comportar 
una implicació per part de tot l’alumnat. Això fa que es facin servir bé 
els recursos, que es dialogui sobre la idoneïtat de cadascun per a ex-
pressar el relat amb les companyes i que s’enforteixi el vincle entre elles 
(participant 1):

Cabe resaltar que durante todo este proceso de aprendizaje conocí la 
importancia de los proyectos educativos que fomentan el uso de la 
tecnología para potenciar la competencia digital y cómo dar acceso al 
mundo digital de una manera innovadora, fácil y divertida a los dife-
rentes colectivos de la sociedad. Al principio del trabajo, el relato me 
demostró que aún no conocía realmente a mis compañeros de clase. 
Tan solo los dibujos que hicimos, sobre los que los demás debían de-
cir algo, ya me dieron una mejor impresión de sus vidas. Pero, cuando 
empezamos a hablar de historias personales, vi a mis compañeros con 
otros ojos. […] Esto dio lugar a un ambiente muy personal e íntimo en 
la clase, que me resultó muy agradable. Creo que un proyecto de este 
tipo, de hablar primero de un relato personal y después hacer un vídeo 
sobre eso, puede aplicarse maravillosamente en la escuela. (Participant 
1, curs 2021-2022)
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Posteriorment, les activitats lligades a l’accessibilitat i la realitat vir-
tual impliquen dissenyar espais per a altres col·lectius aplicant la inte-
ractivitat de tal manera que l’accés a la informació i la navegació dels 
espais digitals sigui millor i se’n faci un ús formatiu (participant 2): 

Valorem que aquest tipus d’activitats, d’obertura a les tendències tec-
nològiques i emmarcades en el disseny de projectes d’innovació soci-
al, faciliten l’empoderament de l’alumnat cap a pràctiques d’implicació 
amb la societat (participant 2, curs 2021-2022).
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9. ELS MAPES CONCEPTUALS DIGITALS COM A ESTRATÈGIA 
D’APRENENTATGE ESTIMULANT PER A L’ALUMNAT EN 
L’EDUCACIÓ SUPERIOR 

 ɝ Josep M. Torralba

9.1. Introducció

En aquest capítol presentem els mapes conceptuals digitals com una 
de les tecnologies de la informació i comunicació (TIC) que es poden 
aplicar en els processos d’ensenyament-aprenentatge de l’alumnat en 
l’educació superior. En aquest context d’utilització de les TIC per a 
usos i finalitats didàctiques en l’ensenyament i la docència università-
ria, sorgeix el concepte de tecnologies de l’aprenentatge i del coneixement 
(TAC), que permeten, tant a l’alumnat com al professorat, enriquir la 
seva experiència i afavorir una visió més completa i activa de l’apre-
nentatge. L’objectiu de les TAC és remodelar la metodologia pel que fa 
a la utilització de la tecnologia però no només per assegurar el domini 
de les eines informàtiques, sinó per tal de conèixer i explorar els pos-
sibles usos didàctics que les TIC tenen en l’ensenyament i la docència 
per posar-les al servei de l’aprenentatge i l’adquisició de coneixements 
(Granados et al., 2017). 

El mapa conceptual, proposat per Novak (1977), és una tècnica que s’uti-
litza per tal de representar de forma gràfica les idees, organitzant-les 
de manera esquemàtica i jeràrquica a fi que se simplifiquin els concep-
tes i les relacions entre aquestes amb la finalitat de consolidar els co-
neixements. Afavoreix el treball cooperatiu i la millora de les compe-
tències clau, i permet el desenvolupament integral de l’alumnat, que 
accedeix a un procés d’aprenentatge més ric i funcional. L’ús educatiu 
dels mapes conceptuals es fonamenta en la teoria de l’aprenentatge sig-
nificatiu (González, 2008) i també es connecta amb la visió constructi-
vista dels processos d’ensenyament-aprenentatge (Miller et al., 2009; 
Novak i Cañas, 2006), en què els coneixements previs de l’alumnat es 
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poden interpretar com a esquemes cognitius que evolucionen, es rees-
tructuren i s’enriqueixen amb l’aprenentatge. 

En aquest enfocament educatiu, aprendre consisteix a incorporar a la 
memòria nous coneixements i ser capaç de recuperar-los i utilitzar-los 
quan es necessita, però també suposa compartir idees i col·laborar en 
equip en la construcció del coneixement (Preszler, 2004). Aquests ma-
pes conceptuals obliguen a reflexionar sobre el coneixement, ajuden a 
visualitzar les mancances del procés d’aprenentatge de qualsevol matè-
ria en un moment donat (Pontes, 2012) i també permeten representar 
l’evolució en la construcció del coneixement d’una persona o d’un grup 
si s’utilitzen com a recurs d’aprenentatge col·laboratiu. 

9.2. Descripció 

La metodologia didàctica de l’activitat formativa consisteix a fer un 
treball amb petits grups de tres a cinc estudiants per tal de treballar 
un dels conceptes de la matèria proposada pel professorat i aprendre a 
relacionar-lo amb altres conceptes o termes amb què es puguin vincu-
lar d’una manera més participativa, a fi que s’incrementi la cooperació 
grupal, la motivació i la creativitat de l’alumnat. L’eina tecnològica que 
es proposa aplicar és el programari Lucidchart, que permet incorpo-
rar notes a cadascun dels nous conceptes que l’alumnat plantegi com a 
conceptes relacionats amb el concepte proposat, i descriure el significat 
que té per a l’alumnat cada nou concepte relacionat en el mapa concep-
tual. Aquesta eina té una part d’accés obert.10

Com a exemplificació, es mostra un dels mapes conceptuals elaborat 
per estudiants sobre el concepte de proximitat en els serveis socials a 
la figura 9:

10. https://lucidchart.com.

https://lucidchart.com
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Figura 9. Mapa conceptual sobre el concepte de proximitat en els serveis socials. 
Font: campus virtual UB, curs 2021-2022. Màster ISE.

Els mapes conceptuals digitals permeten interrelacionar conceptes a 
partir de representacions gràfiques de conceptes en una àrea de conei-
xement. La seva importància com a instrument de representació del 
coneixement d’un tema ajuda a reconèixer visualment els conceptes 
més importants, les relacions entre ells i l’organització de l’estructura 
cognitiva. Això aporta al professorat i a l’alumnat un recurs útil per tal 
d’organitzar, sintetitzar i comunicar el que saben sobre un tema con-
cret.

Els mapes conceptuals poden utilitzar-se com a recurs comunicatiu per 
part del professorat a l’hora de mostrar informació sintètica i estruc-
turada sobre qualsevol temàtica, o poden emprar-se com a estratègies 
d’aprenentatge que desenvolupa l’alumnat quan aborden l’estudi d’un 
tema. Ens poden ajudar a organitzar, representar i emmagatzemar el 
nostre coneixement.

Els mapes conceptuals desenvolupen diversos processos formatius en 
la codificació de la informació: selecció, abstracció, interpretació i in-
tegració. Quan s’elabora un mapa conceptual és necessari un procés de 



58 quadern 48. estratègies pedagògiques de   
l’ensenyament virtual a l’educació superior

selecció de termes o conceptes que ja existeixen en l’estructura cogniti-
va d’una persona, i una selecció en la col·locació dels conceptes en l’or-
dre jeràrquic de més a menys inclusivitat. Posteriorment, es duu a ter-
me un procés d’abstracció i interpretació per tal de triar els elements 
més significatius. Finalment, amb el procés d’integració es pot modifi-
car l’esquema existent o canviar-lo per un de nou (Valdés et al., 2006). 

9.3. Resultats i valoració de l’experiència

A partir dels conceptes que ha suggerit l’alumnat, s’ha pogut treballar 
més bé el significat del concepte proposat perquè ha estat més moti-
vador i s’ha disposat d’un millor nivell d’atenció a l’aula, i també per-
què han estat més creatives a l’hora de poder interioritzar el concepte 
proposat. D’aquesta manera, s’ha arribat a crear un entorn sensible a 
l’aprenentatge, perquè l’alumnat percep que l’aula és un bon lloc per 
aprendre i que fomenta les fites de domini de la matèria, que són els as-
soliments que conquereix l’alumnat aprenent pel simple gust d’apren-
dre. 

És molt important despertar la motivació intrínseca de l’alumnat mit-
jançant la creació d’un clima d’aprenentatge a l’aula i la realització d’ac-
tivitats d’aprenentatge estimulants. La motivació intrínseca fa referèn-
cia a aquella motivació de l’alumnat a fi d’implicar-se en una activitat 
formativa pel seu propi valor, i la recompensa és la seva participació en 
l’activitat mateixa, sense que hi hagi recompenses explícites. Les acti-
vitats d’aprenentatge estimulants són les que van més enllà de l’esforç i 
del temps a invertir perquè conviden a acomplir-les.

L’elaboració d’un mapa conceptual no és un procés automàtic, sinó que 
implica el paper actiu de l’alumnat, que ha de dur a terme una sèrie de 
processos i accions mentals que generen un aprenentatge significatiu. 
Aquest procés pot fer-se d’una manera lúdica i, a la vegada, estimulant 
per a l’alumnat i per al professorat en qualsevol àrea de coneixement i 
en qualsevol procés d’ensenyament-aprenentatge. 

Amb l’ús d’aquest tipus d’eines tecnològiques, s’enriqueix el procés 
d’ensenyament-aprenentatge de l’alumnat, ja que construir un mapa 
conceptual sense referències prèvies sobre una àrea de coneixement 
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concreta requereix la memòria i la comprensió dels continguts. La in-
troducció d’entorns digitals en una societat cada cop més connectada 
amb les TIC i les TAC suposa un aspecte atractiu que situa l’alumnat 
en el seu context més proper i s’adapta a l’evolució de la societat. És in-
qüestionable que el professorat ha d’exercir un rol important en l’èxit 
dels processos d’ensenyament-aprenentatge, i cal que la seva tasca do-
cent s’actualitzi de manera continuada, atès que una formació adequa-
da pot ser determinant per a la bona marxa del sistema educatiu (Mo-
reno i Trigo, 2017).
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II.C.  COMUNITAT I COHESIÓ DE GRUP EN ESPAIS DE 

FORMACIÓ EN LÍNIA
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10. ELS INTERCANVIS INTERNACIONALS VIRTUALS EN 
EDUCACIÓ SUPERIOR 

 ɝ Núria Fuentes-Peláez i Mònica López

10.1. Introducció

L’ús de les plataformes virtuals en l’educació superior, malgrat totes 
les limitacions que puguin tenir, s’ha revalorat durant la pandèmia 
causada per la COVID-19. Un dels elements que han contribuït a incre-
mentar aquest valor és el seu ús com a resposta a les limitacions de la 
mobilitat per afavorir l’intercanvi entre estudiants d’educació superior 
(EU, 2022). Precisament aquesta és una de les propostes que ofereix el 
programa de la Unió Europea Erasmus +, en què, per mitjà d’aquests 
intercanvis, es tracta de reforçar, d’una banda, el desenvolupament del 
diàleg intercultural i el desenvolupament de les competències interper-
sonals bàsiques per al treball en equip, i, de l’altra, facilitar l’accés a una 
educació internacional i intercultural sense necessitat d’articular una 
mobilitat física (EU, 2022).

La mateixa Unió Europea estableix les condicions en què es desenvolu-
pen aquests intercanvis, especificant que tenen lloc en grups de mida 
reduïda moderats per una persona preparada que actua com a facilita-
dora d’aquest intercanvi (EU, 2022). Aquest marc ha inspirat l’experi-
ència que es relata en aquest capítol i que es descriu a continuació.

10.2. Descripció

L’experiència d’innovació docent que es descriu en aquest capítol s’em-
marca en el programa d’innovació de l’ensenyament i l’aprenentatge de 
la Universitat de Groningen (Països Baixos) ENVOIE (Enabling Virtual 
Online International Exchange). L’ENVOIE té com a objectiu promoure 
l’intercanvi internacional en línia com a pràctica universitària per mi-
llorar la competència comunicativa intercultural, la competència lin-
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güística, l’alfabetització digital i aquelles que estan relacionades amb el 
treball en equip (Universitat de Groningen, 2022).

En aquest context, i durant el curs 2020-2021, la Universitat de Gronin-
gen i la Universitat de Barcelona han col·laborat desenvolupant aquesta 
experiència d’innovació. En total, són dotze les persones implicades en 
l’intercanvi en línia: cinc estudiants de la Universitat de Groningen, del 
Master Youth, Society and Policy (YSP), de l’assignatura Decision-Making 
in Child Protection: Using Research to Improve Policy and Practice; cinc 
estudiants de la Universitat de Barcelona, procedents del Màster ISE de 
l’assignatura Children and Youth: Participació i Protecció, i les dues pro-
fessores responsables de les matèries sobre protecció a la infància.

L’objectiu de l’intercanvi se centra en l’anàlisi de la participació de la in-
fància i les famílies en els sistemes de protecció d’almenys els dos països. 
L’alumnat s’agrupa en dos grups mixtos (formats per alumnat dels dos 
programes de màster) per a l’anàlisi de la participació infantil o bé de les 
famílies. Aquesta anàlisi consisteix en una revisió de la recerca prèvia, les 
polítiques i les intervencions sobre la temàtica. El treball es presenta en 
un informe escrit conjunt d’un màxim de 6.000 paraules i en un pòster 
que sintetitza els principals resultats, la defensa oral inclosa (figura 10).

L’intercanvi es desenvolupa en les etapes següents:

• 0. Preparació de l’ENVOIE. La preparació de l’intercanvi implica una 
sèrie de decisions prèvies que afecten els plans docents i l’organitza-
ció de les assignatures. Aquestes decisions es refereixen a: a) el con-
tingut de l’intercanvi tenint present la rellevància per a la matèria i 
la possibilitat de fer una anàlisi comparativa entre països; b) el nom-
bre i perfil d’alumnat implicat (voluntarietat i domini de la llengua 
anglesa); c) característiques de la presentació del treball fet; d) ava-
luació, i e) durada de l’intercanvi.

• 1. Presentació de l’ENVOIE a l’alumnat. La presentació es duu a terme 
a dos nivells: a) un primer nivell general a tot el grup d’estudiants: 
el professorat responsable presenta l’ENVOIE a la primera sessió de 
les seves assignatures explicant-ne les característiques, i b) un segon 
nivell específic per a les persones interessades a participar en què 
s’explica amb més detall l’ENVOIE i es creen els dos grups internaci-
onals per a l’anàlisi de cada tema.
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Figura 10. Exemple de pòster. Edició 2020-2021. Font: treball acadèmic: Ferrus, L.; 
Botman-Jiménez, Y.; Kort, E.; Kreak, K.; Shu, F.
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• 2. Desenvolupament dels contactes en línia. L’alumnat manté entre tres 
i cinc contactes en línia utilitzant l’eina de videoconferència de la 
seva elecció, a més del correu electrònic. El professorat és present 
en la primera de les trobades per facilitar el focus de la temàtica i 
el procediment d’anàlisi. Els grups treballen autònomament en les 
següents sessions, però si es requereix la presència del professorat la 
reclamen. Cada docent segueix el desenvolupament d’un dels grups.

• 3. Avaluació de l’aprenentatge. L’alumnat presenta el resultat dels 
seus treballs i una reflexió personal sobre els aprenentatges que li 
ha aportat l’intercanvi en línia. Els treballs es presenten en format 
escrit (informe), gràfic (pòster) i oral.

• 4. Reconeixement de l’intercanvi. L’alumnat rep un reconeixement de 
la seva participació en forma de diploma.

• 5. Avaluació de l’intercanvi. El professorat implicat avalua l’experièn-
cia en termes de contingut, procés d’aprenentatge, coordinació i con-
tinuïtat.

10.3. Valoració de l’experiència i resultats

La valoració de l’experiència de l’ENVOIE i els seus resultats es presen-
ten organitzats en cinc àrees interconnectades que es valoren clau en el 
desenvolupament d’intercanvis en línia a l’educació superior.

• Internacionalització i interculturalitat. La internacionalització i la in-
terculturalitat que s’observa en els grups de treball d’aquesta experi-
ència apareix com un valor de l’educació superior. L’ENVOIE reflec-
teix la diversitat de nacionalitats i cultures de l’alumnat d’educació 
superior en el nivell de màster. En tan sols deu estudiants hi havia 
representades vuit nacionalitats procedents d’Europa (Espanya, Ho-
landa i Grècia), Àsia (la Xina) i Amèrica (Colòmbia, el Perú i Xile). En 
aquest context l’alumnat ha posat en marxa competències comuni-
catives amb perspectiva intercultural per centrar-se de manera efi-
cient en la cerca, selecció i anàlisi de la informació. A més, atès que 
part de la bibliografia que han analitzat està en la llengua d’origen 
de l’alumnat, la competència en llengua anglesa ha permès traslla-
dar eficaçment les idees més importants del text per contribuir a 
l’objectiu de l’equip. 
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• Tecnologia. La tecnologia és imprescindible per a l’intercanvi i el tre-
ball cooperatiu. L’estudiant fa servir plataformes en línia per redac-
tar l’informe conjunt, dissenyar el pòster, comunicar-se entre elles i 
presentar-lo a la resta de companyes. La participació en intercanvis 
com el que es relata en aquest capítol contribueix al desenvolupa-
ment d’aquestes competències. Ara bé, l’ús de les competències di-
gitals no és sols un requeriment per a l’alumnat, també ho és per 
al professorat que organitza l’intercanvi i el supervisa. Participar i 
organitzar un intercanvi d’aquest tipus requereix competències di-
gitals bàsiques, que s’ampliaran amb la participació en la mateixa 
activitat.

• Organització i supervisió de l’experiència grupal. L’organització i la 
supervisió del professorat implicat en les matèries orienta l’apre-
nentatge cooperatiu de la matèria i dona suport a la dimensió inter-
cultural de l’aprenentatge. La formació de grups reduïts facilita els 
processos comunicatius i, alhora, els organitzatius. Així mateix, l’ús 
d’un marc estructurat per al desenvolupament de l’intercanvi i per 
a l’anàlisi dels sistemes de protecció a la infància ajuda, sens dubte, 
a l’organització de la informació, la comparació i la identificació de 
reptes a millorar en cada sistema de protecció. Ara bé, l’experiència 
internacional en línia aspira a anar més enllà de l’intercanvi d’infor-
mació; aspira a l’estimulació de la reflexió al voltant de les anàlisis 
comparatives dutes a terme per buscar propostes de millora sobre 
els reptes analitzats que impactin en les polítiques dels països se-
leccionats. En aquest punt, la facilitació de la persona docent actua 
com un estimulant per a la promoció del debat i la construcció de 
respostes col·lectives.

• Motivació per a l’aprenentatge. La motivació de l’estudiant facilita 
el desenvolupament de l’intercanvi i la consecució d’aprenentatges 
significatius. L’alumnat va invertir entre 20 i 25 hores en les con-
nexions virtuals o treball cooperatiu, més el treball autònom que 
cada persona va dedicar a la cerca documental, la lectura, l’anàlisi i 
l’escriptura. A més, l’alumnat va treballar un temps en el registre o 
escriptura d’un diari on narren la seva experiència i reflexionen so-
bre el procés d’adquisició de coneixements. La implicació de l’alum-
nat es veu reflectida en els seus aprenentatges i els treballs fets, i és 
més elevada que la de la resta de companyes que no han participat en 
l’intercanvi.
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• Partenariat. El treball conjunt virtual entre docents i investigadores 
de diferents universitats europees afavoreix la construcció de les re-
lacions de partenariat de confiança, fet que obre les possibilitats de 
continuar col·laborant també en intercanvis presencials.

Finalment, cal afegir que experiències d’aquest tipus requereixen, 
d’una banda, ser acompanyades d’un procés avaluatiu que permeti 
identificar els seus punts forts i febleses i, de l’altra, cercar formes de 
reconeixement tant a l’estudiant que hi participa com al professorat 
que s’hi implica, així com a les institucions universitàries, a fi de donar 
continuïtat a l’experiència.
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11. CICLE DE CONFERÈNCIES-XERRADES PER A 
L’ADQUISICIÓ D’HÀBITS SALUDABLES AL PLA D’ACCIÓ 
TUTORIAL 

 ɝ Esther Luna

11.1. Introducció

Acompanyar l’alumnat, al llarg del seu procés d’ensenyament-apre-
nentatge, des d’un enfocament integral resulta imprescindible per tal 
d’afavorir el seu benestar personal i social, que repercuteix, a la vegada, 
en el seu rendiment i en una millora de la convivència i clima de classe 
(Cobos i Muela, 2018). 

Aquest acompanyament és el que se’n diu acció tutorial, entesa com el 
conjunt d’intervencions que es duen a terme per afavorir i millorar 
la convivència de classe, el desenvolupament personal, la inclusió i la 
participació de l’alumnat (Chiloeches, 2021). Al context universitari, 
l’acció tutorial se centra en l’acollida i la inclusió de l’alumnat a la uni-
versitat i el suport i l’orientació al desenvolupament del seu itinerari 
acadèmic i professional.

Al Màster ISE es pretén afavorir el benestar personal i social de l’alum-
nat des de la proactivitat i anar més enllà de pal·liar el problema quan 
ha emergit (García, 2019). És a dir, la idea no és treballar els problemes 
que sorgeixen, sinó acomplir accions a favor del benestar personal i so-
cial de l’alumnat com un contínuum que forma part de l’acompanya-
ment en el seu procés d’ensenyament-aprenentatge. En aquest sentit, 
el Pla d’acció tutorial (PAT) del Màster ISE entén l’acompanyament de 
l’alumnat en el seu procés formatiu com una acció sistematitzada que 
s’ha d’establir de manera reflexiva amb l’objectiu de: 

• Millorar la presa de decisions de l’alumnat. 
• Optimitzar el desenvolupament del seu procés formatiu individual 

i grupal. 
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• Aportar valor al màster. 

La consolidació d’aquests objectius es regeixen pels quatre principis se-
güents:

• Principi de privacitat i confidencialitat. La informació s’utilitza dins 
els canals establerts i és tractada de manera adequada, segons que 
estableix la normativa de la Universitat de Barcelona. 

• Respecte als drets de l’alumnat segons la normativa de la Universitat 
de Barcelona. 

• Coordinació i col·laboració entre totes les persones implicades. 
• Optimització de recursos i millora de l’organització, el desenvolupa-

ment i la docència del màster.

Per tal d’assolir els objectius proposats al PAT, es preveuen cinc escena-
ris d’intervenció:

 
Figura 11. Els cinc escenaris d’intervenció del PAT del Màster ISE.

Tal com es pot veure, l’acompanyament de l’alumnat en el seu procés 
d’ensenyament-aprenentatge és, precisament, un procés que es fa des 
de l’inici, amb l’acollida; durant la formació, amb el seguiment i l’orien-
tació, l’assessorament i l’orientació del Treball Final de Màster, l’acom-
panyament a l’assignatura Intervencions Socials i Educatives en el 
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Context11 i amb altres recursos de la Facultat d’Educació, i, en acabar el 
màster, amb les jornades temàtiques, que parteixen de les necessitats i 
els interessos de l’alumnat del curs que transcorre. 

Cal destacar la importància de fer aquest acompanyament indepen-
dentment de la modalitat d’ensenyament en què ens trobem, ja sigui 
presencial o en línia. Quant a la modalitat en línia, l’experiència duta 
a terme al Màster ISE va ser clau i fonamental perquè l’alumnat se sen-
tís acompanyat durant el temps de pandèmia mundial ocasionat per la 
COVID-19.

 11.2. Descripció 

En aquest sentit, i en la línia d’un PAT que afavoreixi el benestar per-
sonal i social de l’alumnat des de la proactivitat i entès aquest acom-
panyament com un procés, es van dur a terme diferents accions, entre 
elles el Cicle de Conferències-Xerrades per a l’Adquisició d’Hàbits Salu-
dables en Temps de Pandèmia. Si bé aquest cicle de conferències-xerra-
des estava contextualitzat pel moment en què ens trobàvem –la pan-
dèmia–, es pot extrapolar a qualsevol ensenyament virtual d’educació 
superior. Això és possible perquè la finalitat del cicle, a banda d’acom-
panyar la desil·lusió, la desmotivació i la monotonia que va provocar 
la situació, que implicava una nova adaptació dels nostres hàbits a les 
noves circumstàncies, també era pal·liar els efectes nocius d’estar asse-
gudes, davant d’una pantalla, durant hores i en constant connexió amb 
la xarxa, denominador comú amb la formació en línia.

A més, cal afegir que, si bé aquest cicle el presentem com una activitat 
destinada a l’alumnat, és una activitat que s’adreça a tota la comunitat 
del màster: alumnat, professorat i PAS, ja que se senten beneficiades to-
tes les persones que hi estiguin interessades. D’acord amb els escenaris 
d’intervenció establerts al PAT, aquesta activitat pertany a l’escenari 
«Seguiment i orientació durant el màster», en aquest cas grupal, i con-
sisteix en la realització de les quatre conferències-xerrades següents:

11. És una assignatura anual del màster en què l’alumnat intervé a la comunitat en 
qualitat de profesional de la intervenció social i educativa. Per a més informació, visiteu 
el pla docent de l’assignatura: http://grad.ub.edu/grad3/plae/AccesInformePDInfes?cur-
s=2022&assig=571229&ens=M130J&recurs=pladocent&n2=1&idioma=CAT.

http://grad.ub.edu/grad3/plae/AccesInformePDInfes?curs=2022&assig=571229&ens=M130J&recurs=pladocent&n2=1&idioma=CAT
http://grad.ub.edu/grad3/plae/AccesInformePDInfes?curs=2022&assig=571229&ens=M130J&recurs=pladocent&n2=1&idioma=CAT
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• Com fem ús de la biblioteca virtual de la Universitat de Barcelona 
(UB)? A càrrec del personal CRAI UB de Mundet.

• Hàbits per a un estil de vida saludable. Transformació personal. A 
càrrec d’un professional de l’esport.

• Aprenentatge virtual/teletreball: higiene postural i exercicis com a 
prevenció. A càrrec d’una professional fisioterapeuta i osteòpata.

• Hàbits saludables a internet. A càrrec de professionals en comunica-
ció audiovisual.

Totes les xerrades tenen un format breu de 90 minuts, en què es pre-
veuen 40 minuts d’explicació i 50 minuts destinats al debat, consultes 
i assessorament. Cal remarcar que són dutes a terme per professionals 
en l’àmbit i amb domini de la matèria.

El contingut de les xerrades se selecciona a partir del repte que suposa 
fer un màster en format en línia i fent un sondeig previ amb l’alumnat, 
el professorat i el PAS. En aquesta anàlisi es detecten quatre necessi-
tats, que es transformen en aquestes quatre xerrades. En primer lloc, 
fer un màster en línia requereix fer un ús virtual de la biblioteca; per 
tant, resulta necessari conèixer el potencial que pot tenir la biblioteca 
virtual en el procés formatiu de l’alumnat. D’altra banda, estar asse-
gudes davant l’ordinador durant unes quantes hores cada dia planteja 
dos reptes: la importància de tenir hàbits saludables, que recauen a fer 
esport, tenir una bona alimentació i tenir hores de son reparadores, 
així com mantenir una bona postura corporal i dur a terme exercicis de 
prevenció per tal d’evitar lesions immediates i a mitjà/llarg termini. I, 
finalment, estar en contínua connexió a les xarxes presenta uns riscos 
dels quals hem de ser conscients per tal de fer-ne un bon ús. És per això 
que l’última de les xerrades es destina als hàbits saludables a internet, 
l’educació mediàtica.

11.3. Valoració i resultats de l’experiència

Les conferències-xerrades del cicle són valorades molt positivament i es 
posa l’accent en dues qüestions clau:

• Es destaca l’enfocament d’assessorament que han tingut les xerra-
des, ja que, després de l’exposició teòrica, les participants tenen un 



71 quadern 48. estratègies pedagògiques de   
l’ensenyament virtual a l’educació superior

espai ampli per poder fer consultes i preguntes a professionals ex-
perts, ja siguin genèriques o individuals. 

• Són font de detecció d’altres necessitats interessants que permeten 
seguir amb aquest acompanyament de l’alumnat en el seu procés 
d’ensenyament-aprenentatge. 

La valoració positiva també es fa palesa per la petició explícita de més 
conferències-xerrades amb el mateix format i amb contingut separat 
del mateix màster perquè, tal com s’evidencia en els resultats obtin-
guts en l’aplicació del qüestionari12 de valoració d’aquest cicle: «una se 
sent més acompanyada, no tan sola darrere la pantalla de l’ordinador» 
i perquè «sento que hi ha una comunitat darrere, de què jo també for-
mo part» i amb la qual «estableixo sinèrgies i connexions des d’un altre 
lloc». Per tant, en certa manera, podem dir que el cicle de xerrades-con-
ferències dins el PAT, en el marc de l’ensenyament virtual a l’educació 
superior, ha suposat una estratègia pedagògica que ha creat comunitat 
i cohesió de grup. 

Per acabar, destaquem la importància de destinar esforços des del PAT 
en la cura de la salut, ja que un dels seus efectes positius és el benestar 
que genera a tota la comunitat dins del context d’aprenentatge. De la 
mateixa manera, es remarca la importància de crear iniciatives i acci-
ons adreçades a tota la comunitat educativa.

12. S’ha dissenyat un qüestionari en línia per tal que les participants del cicle de con-
ferències-xerrades puguin valorar-les. Aquest qüestionari s’ha elaborat i aplicat amb l’apli-
cació Google Forms.
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12. EXPOSICIÓ VIRTUAL DEL PHOTOVOICE COM A ESPAI DE 
REFLEXIÓ I DE CONSTRUCCIÓ DE CONEIXEMENT 

 ɝ Esther Luna, Macarena Cossio i Rui Zhou

12.1. Introducció

Aquesta experiència està emmarcada dins del projecte «Visibilitzar 
i dimensionar les violències sexuals i de gènere a les universitats», 
finançat pel Ministeri de Ciència, Innovació i Universitats (MCIU), 
l’Agència Estatal d’Investigació (AEI) i el Fons Europeu de Desenvo-
lupament Regional (ERDF), dins del programa estatal d’R+D+i, orien-
tat als reptes de la societat 2018, amb número de projecte RTI2018-
093627-B-I00. 

Una imatge val més que mil paraules; hi ha una estratègia didàcti-
ca que combini la fotografia i la veu per treballar i aprofundir en els 
continguts d’una matèria? La resposta és afirmativa, el photovoice o 
fotoveu respon a aquest desafiament.

La paraula photovoice és una paraula composta que, com el seu nom 
indica, combina material fotogràfic (foto) i auditiu (veu) de caràcter 
participatiu i creatiu i que permet compartir les experiències i conei-
xements entre les participants sobre una temàtica en concret a partir 
de les fotografies que l’alumnat pren i la reflexió que en fa. Per tant, per 
dur a terme el photovoice cal equipar les persones de càmeres per tal que 
puguin crear les seves fotografies i representacions simbòliques.

Aquesta estratègia didàctica va néixer a principis dels anys noranta i va 
ser desenvolupada per la doctora Caroline Wang, professora i investi-
gadora de l’Escola de Salut Pública de la Universitat de Michigan, amb 
la finalitat d’oferir oportunitats perquè les persones en situació de vul-
nerabilitat social poguessin explicar les seves històries i ser escoltades 
amb la seva pròpia veu, i participar, d’aquesta manera, activament en 
l’enfortiment de les seves comunitats. Va començar a aplicar-se a clas-
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ses treballadores, a qui mancaven oportunitats per expressar els seus 
interessos i les seves vides. Així, les altres persones podien percebre 
les realitats a través dels ulls dels qui les patien. A partir d’aquí, es va 
fer servir com a eina educativa perquè la comunitat pogués identificar 
i reflexionar sobre les qüestions preocupants de les seves comunitats, 
promoure la sensibilització sobre els temes que es reflectien a les foto-
grafies i els debats, a fi d’empoderar les participants i, al final, actuar 
en l’àmbit de les polítiques públiques (Wang i Burris, 1994, 1997; Wang 
et al., 2004). El photovoice tenia un caràcter polític perquè pretenia re-
clamar l’atenció de les persones responsables de la presa de decisions i 
influir en les seves opinions sobre un tema específic o una realitat molt 
diferent de la seva. S’augmentava, així doncs, la consciència i l’enteni-
ment d’experiències diferents de les pròpies i s’ajudava a desenvolupar 
una comprensió més àmplia i inclusiva de les qüestions que s’abordes-
sin. D’aquesta manera, els responsables polítics poden prendre decisi-
ons més igualitàries sobre polítiques públiques amb l’objectiu de millo-
rar la vida de persones en situació de vulnerabilitat social (Palibroda et 
al., 2009). 

Si bé el naixement del photovoice va ser en contextos vulnerables per 
tal de donar veu a persones en situació de risc social, en els darrers 
anys es considera una estratègia didàctica (Luna et al., 2021), en què 
l’alumnat aprèn i aprofundeix en els continguts de la matèria a partir 
de la fotografia que pren i de la reflexió que en fa. Aquestes fotografies 
i reflexions estan impregnades de les seves pròpies experiències, idees 
i preocupacions sobre el tema a tractar. D’acord amb Spielman (2001), 
Nelson i Christensen (2009) i Horwitz (2012), el photovoice estableix un 
clima d’aula proactiu, participatiu i interactiu que enforteix el pensa-
ment crític i comunicatiu de l’alumnat i permet una relació igualitària i 
col·laborativa entre docent i alumnat. 

12.2. Descripció 

S’ofereix al professorat i a l’alumnat un seminari formatiu virtual so-
bre violències sexuals i de gènere a càrrec d’Aloe Cubero,13 en què el 

13. Aloe Cubero Pajares, professora de la Universitat Rovira i Virgili i membre del Grup 
de Recerca GREDI https://www.ub.edu/gredi/aloe-cubero-pajares/.

https://www.ub.edu/gredi/aloe-cubero-pajares/
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photovoice és l’estratègia didàctica utilitzada i les violències sexuals i de 
gènere és el seu contingut.

A partir d’un procés metodològic rigorós i planificat, que es pot consul-
tar a Luna et al. (2021), el resultat ha estat la producció de fotonarrati-
ves, impregnades de l’emoció i tenyides de l’experiència de l’autora, que 
posen en relació amb el contingut après. A continuació, se n’exposen 
algunes amb una doble finalitat; d’una banda, compartir reflexions in-
teressants que esperem que et facin vibrar i que et portin a la reflexió, 
i, de l’altra, donar a conèixer el treball dut a terme a manera d’exposició 
fotogràfica. 

Figura 12. Fotonarrativa de Macarena Cossio. Font: elaboració pròpia.

I així estava jo, volent cridar, però en obrir la boca no em sortia ni un 
so. Així estava jo, pensant que estava boja, que segur que estava exage-
rant. Això no em pot estar passant a mi, jo soc millor que això, no? Així 
estava jo, justificant-ho, creient-me culpable. Així em quedava parada, 
amagant les baralles, els crits i les manipulacions, decorant la relació, 
pintant-la amb flors. Però, a poc a poc, em vaig esvair, vaig deixar de 
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ser jo mateixa... I ara em pregunto: si m’hagués pegat, me n’hauria ado-
nat més aviat?

La violència de gènere no sempre és visible. De vegades és esmunyedis-
sa, silenciosa, subtil..., molt subtil. La violència de gènere et fa dubtar 
de tu mateixa, et roba la identitat i juga amb la teva ment. Perquè de 
vegades pensem que no n’hi ha per a tant, perquè no sempre ens tracta 
malament, perquè estem segures que ens estima, perquè també ens ho 
passem bé en molts moments, perquè «tots es barallen», perquè..., per-
què..., perquè... 

Figura 13. Fotonarrativa de Rui Zhou.

Per què ens sentim «felices» d’estar «guapes» amb el maquillatge? Per 
què diuen que l’ús de maquillatge demostra respecte pels altres? Els 
estàndards de bellesa estan definits socialment i el plaer prové de la re-
troalimentació dels altres, i el maquillatge ens fa sentir més segurs da-
vant del criteri social. Tot i això, quan portem maquillatge, la base de 
maquillatge sensibilitza la pell, el pintallavis resseca i irrita els llavis, 
l’ombra d’ulls i la màscara de pestanyes cauen fàcilment als ulls, i l’ús 
de lents de contactes durant molt de temps provoca sequedat als ulls.
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Figura 14. Fotonarrativa d’autora anònima.

Entenc les violències sexuals i de gènere (VSdG) com qualsevol acte 
contra la voluntat d’una persona basat en normes de gènere i relacions 
desiguals de poder. Quan penso com he viscut les VSG que he patit, 
em ve el SILENCI (imatge de l’esquerra), així com la soledat que es des-
prèn d’aquest silenci; la por d’explicar el que ha passat per ser jutja-
da o titllada d’«exagerada» o, fins i tot, de sentir-me culpable pel que 
ha passat, perquè jo he estat el motor del que ha passat. Sempre m’he 
avergonyit de la meva història, l’he amagat i l’he fet fora dels meus 
pensaments. Després de molts anys, he acceptat «la meva història» 
perquè forma part de «la meva vida» i he deixat d’avergonyir-me’n fins 
al punt de voler compartir-la per tal de treure’m aquesta càrrega, que 
no és meva ni res de què jo sigui culpable. Aquest alliberament l’il·lus-
tro amb la imatge de la dreta: CRIDAR.

Aquestes tres fotonarratives són una mostra del procés formatiu en 
photovoice rebut. Es va fer una exposició virtual de totes elles en el 
marc del I Simposi Internacional, «Reptes i oportunitats de la forma-
ció virtual en els estudis universitaris de grau superior», organitzat pel 
Màster ISE. Aquesta exposició pretén donar a conèixer i visibilitzar la 
realitat de les violències sexuals i de gènere, així com ser un acte de re-
coneixement de tota la producció feta per part d’alumnat i professorat 
en el procés formatiu. 

https://simposiintmise.blogspot.com/p/photovoice-la-violencia-de-genere-la-ub.html
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12.3. Valoració i resultats de l’experiència 

Entre els diferents resultats obtinguts en l’experiència, es destaquen 
dues qüestions principals. D’una banda, l’espai d’intercanvi i de diàleg 
que s’ha donat entre alumnat i professorat, ja que ha estat una formació 
compartida en què tots dos han tingut el mateix rol, d’alumnat. Aques-
ta relació ha trencat relacions jeràrquiques i ha afavorit l’apropament 
de mirades. I, d’altra banda, ha suposat un espai de reflexió transpa-
rent i constructiu, tal com s’evidencia a la fotonarrativa següent:

 

Figura 15. Fotonarrativa d’Esther Luna.

Flor és un nom femení i és la part de les plantes fanerògames on es tro-
ben els òrgans reproductors, que solen estar disposats en quatre verti-
cils (calze, corol·la, androceu i gineceu); poden ser de moltes formes i 
colors diferents, unisexuals o hermafrodites, solitàries o agrupades en 
inflorescències.

Tant pel seu gènere, per la capacitat de reproducció com per la diversi-
tat de formes i colors, em sento identificada com a dona amb la descrip-
ció de flor; el fet que sigui lila no és una coincidència.
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Flor també significa «paraula o expressió d’admiració, afalac o elo-
gi que s’adreça a una persona». Em sento novament identificada per 
l’agraïment i l’admiració a totes i tots per haver format aquest semina-
ri i haver dedicat temps i espai a la reflexió, a una reflexió sincera lliure 
de judicis i de jerarquies.

I, com a reflexió final, si hem d’analitzar el significat de somiar flors 
liles, és símbol de prosperitat, de bons canvis, de riquesa espiritual i de 
sensacions positives. Espais com aquest són els que promouen que hi 
hagi canvis i transformació, que «les coses es moguin».

Finalment, volem fer un agraïment a totes les companyes participants 
en aquesta experiència, perquè sense el grup no és possible que hi hagi 
espais de debat i de reflexió: Aloe Cubero, Clara Felicita Ibáñez, Nil Or-
tiz, M. José Rubio-Martín14 i Agustina Sanllehí.

14. Doctora M. José Rubio-Martín, professora de la Universitat Complutense de Ma-
drid. Per a més informació, visiteu https://www.ucm.es/trabsocialcomun/m%C2%AA-jo-
se-rubio-martin.

https://www.ucm.es/trabsocialcomun/m%C2%AA-jose-rubio-martin
https://www.ucm.es/trabsocialcomun/m%C2%AA-jose-rubio-martin
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III. APORTACIONS FINALS

En aquest darrer apartat recollim la mirada d’una estudiant, com a ac-
ció d’escolta activa a l’alumnat, destinatari de la formació. També la vi-
vència d’un professor associat, que alhora és estudiant del màster, que 
aporta una reflexió conjugant la doble mirada com a docent i alumne. 
I, finalment, i a manera de tancament, es comparteixen algunes refle-
xions finals.
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13. EXPERIÈNCIES D’APRENENTATGE: SENTIR-SE PART DEL 
GRUP EN LA FORMACIÓ EN LÍNIA 

 ɝ Águeda Selfa

13.1. Introducció

Al llarg de la història, l’educació ha anat afrontant canvis en els models 
implementats per poder adaptar-se als reptes que l’entorn social plan-
teja. La globalització accelera aquests canvis i el model convencional 
que domina a les aules s’ha vist obligat a incloure l’ús de les tecnologies 
per aplicar noves pràctiques educatives. 

Actualment, la formació híbrida està activa en gran part de les forma-
cions existents i subjecta a múltiples factors que la converteixen en 
una acció educativa transformadora. Així i tot, això requereix docents 
que apliquin metodologies dinàmiques on es mostri un aprenentatge 
significatiu per a l’alumnat i que generi experiències satisfactòries en 
els processos d’aprenentatge. Per fer-ho, és important que l’alumnat se 
senti part tant del procés en què està immers com del grup a què està 
subjecta aquesta formació.

13.2. Descripció

Qualsevol procés relacional entre persones ve derivat d’una interacció 
dels membres. Aquesta interacció s’enforteix a partir del diàleg que 
s’estableix entre ells. 

En els processos educatius aquesta interacció és molt important atès 
que, a través de la comunicació que es genera, s’enforteixen les relaci-
ons interpersonals entre el professorat i l’alumnat (Pérez, 2009). En la 
formació presencial aquesta comunicació ja es visualitza amb la inte-
racció de les persones participants, però en la formació híbrida s’ha de 
construir entre els membres que hi participen.
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Es torna indispensable en la modalitat de formació en línia generar 
sensació de comunitat i afavorir la creació de situacions de participa-
ció social i consulta entre les persones integrants. A partir del disseny 
d’activitats que impliquin interacció, es pot reduir la distància perso-
nal i fer que l’alumnat estigui immers en el procés d’aprenentatge. Així 
doncs, s’han de promoure espais virtuals de diàleg com a mecanisme 
d’intercanvi i interacció amb els membres del grup, a fi d’evitar el sen-
timent de solitud i poder adaptar, així, la formació a les necessitats de 
les persones participants.

En aquest sentit, podem parlar del sentiment de pertinença (Roque i 
Quizhpi, 2022), atès que és l’element central per a la continuïtat de les 
interaccions.

Quan parlem de sentiment de pertinença, hi incloem una sèrie de dinà-
miques, tant pròpies com externes, que ens ajuden a incloure’ns com a 
individus en el grup. Una de les qüestions centrals és la complicitat que 
s’estableix entre les persones integrants.

Si ens centrem en la formació en línia, aquestes dinàmiques continuen 
sent principals per poder formar part de la comunitat d’aprenentatge, 
però aquesta vegada recau molt més pes en la figura del professorat, ja 
que ha de ser una peça central per forjar aquesta complicitat. 

En la formació híbrida, el rol de la persona docent canvia radicalment 
i es torna necessari adequar el model educatiu impartit en la formació 
presencial, guiant el procés de formació i incorporant noves funcions, 
com ara les competències digitals (Viñals i Cuenca, 2016) i bones pràc-
tiques educatives.

No obstant això, implementar aquestes pràctiques implica que totes 
les integrants ens sentim part del desenvolupament i l’execució de 
l’activitat formativa, de manera que s’aconsegueixi la col·laboració en 
el procés de formació. Així doncs, les línies educatives a les quals els 
programes s’encaminen han d’incloure més implicació de l’alumnat 
en les activitats que s’organitzen propiciant aprenentatges col·labora-
tius, construint conjuntament el coneixement mitjançant la reflexió i 
l’intercanvi d’idees perquè s’enforteixin les relacions interpersonals 
(Pérez, 2009) i, per consegüent, tots els integrants ens sentim més 
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identificats amb el desenvolupament del programa (Fernández i Par-
rilla, 2021). 

Per això, crear una comunicació horitzontal i dinàmica entre les parti-
cipants del procés formatiu –professorat i alumnat–, implementar acti-
vitats col·laboratives que facilitin aquesta comunicació, fer servir eines 
digitals que promoguin un espai virtual per afavorir situacions de con-
sulta i participació comporta com a resultat la facilitat en el seguiment 
del procés d’aprenentatge per al professorat i una adquisició adequada 
dels coneixements per part de l’alumnat.

13.3. Valoració de l’experiència i resultats

En primer lloc, cal esmentar que la formació requereix un temps d’adap-
tació per part de la institució que la imparteix i més si la seva activitat 
principal està centrada en la formació presencial. Com s’ha comentat 
anteriorment, la formació en línia necessita uns coneixements per part 
del professorat en l’ús d’eines didàctiques en entorns digitals; platafor-
mes virtuals capaces d’oferir el contingut adequat a l’alumnat, tenint 
en compte les exigències que les tecnologies requereixen en els proces-
sos educatius i sense generar sensació de soledat o abandonament en 
l’alumnat menys preparat per a la modalitat en línia, entre altres. 

En aquest sentit, al llarg del procés d’aprenentatge que hem rebut, s’ha 
vist evidenciada una transició positiva de model educatiu per part de la 
institució i del professorat, en termes d’adaptació de la seva modalitat 
educativa centrada en la presencialitat, cap a una d’adaptada a les no-
ves tecnologies.

En segon lloc, la transició d’una modalitat educativa presencial a una 
en línia també influeix en l’alumnat, ja que s’han de canviar les dinà-
miques relacionals amb les nostres iguals, el professorat i la formació.

No obstant això, al llarg del procés, el professorat ha combinat classes 
magistrals sincròniques i noves metodologies adaptades a la formació 
en línia. Les primeres estan més centrades a desenvolupar-se amb ca-
ràcter tradicional, amb l’única diferència observable de fer-les davant 
d’una pantalla i sense promoure la interacció entre les persones parti-
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cipants. Aquesta metodologia no facilita la participació i, com a conse-
qüència, l’alumnat presenta poca atenció i implicació en el contingut de 
la matèria. 

Les segones s’han evidenciat en la realització de classes sincròniques i 
asincròniques més dinàmiques utilitzant plataformes interactives, cre-
ant diversos grups de treball entre l’alumnat i promovent espais virtu-
als de consulta entre les persones participants. Com a resultat, aquesta 
metodologia ha estat més ben rebuda per l’alumnat, ja que afavoreix el 
procés d’aprenentatge i, per consegüent, que l’alumnat s’impliqui en les 
activitats que s’organitzen i en el contingut de la matèria amb el desen-
volupament dels programes educatius.

A partir de dinàmiques relacionals i comunicatives que s’han anat cre-
ant entre tots els membres del procés formatiu i els espais que han afa-
vorit la reflexió del contingut de la matèria, s’han dut a terme debats 
entre les persones participants, s’han compartit coneixements i s’han 
treballat competències pròpies de l’expressió oral i escrita, entre altres.

Així doncs, valdre’s metodologies dialògiques i dinàmiques ha facilitat 
la participació de totes les integrants del procés formatiu i ha possi-
bilitat que l’alumnat pugui ser partícip del seu procés d’aprenentatge 
posant en joc altres competències pròpies d’aquest procés.



84 quadern 48. estratègies pedagògiques de   
l’ensenyament virtual a l’educació superior

14. MIRADES COMPLEMENTÀRIES A LA FORMACIÓ EN 
LÍNIA UNIVERSITÀRIA

 ɝ Antonio Alcántara

14.1. Introducció

L’autor d’aquest capítol fa una reflexió entorn de la formació virtu-
al superior universitària a partir de la seva experiència, d’una banda, 
com alumne del Màster ISE que assisteix a les classes i, de l’altra, com a 
professor en actiu. Ofereix visions complementàries que permeten ex-
treure valoracions, aprenentatges i recomanacions per a la docència en 
línia.

Ha estat un curs marcat per les condicions i la normativa del segon any 
de pandèmia. Totes hem tingut afectacions emocionals i organitzaci-
onals, independentment del rol discent o docent. Passar a un format 
de formació en línia de manera obligada i sobtada ha generat una gran 
complexitat, tant per al col·lectiu d’alumnat com del professorat. El 
món digital no és res de nou, però sí que ho ha estat la situació excep-
cional que ha obligat a aquesta adaptació. La cultura digital genera una 
representació col·lectiva de la realitat social i crea «una concepció dels 
espais individuals i col·lectius, i noves formes de relació, organització, 
producció i consum de béns i serveis» (Viché, 2013, p. 3). Ha estat una 
construcció imprevista de noves relacions en un marc digital. En aquest 
sentit, mantenir-nos a prop, preservar l’atenció a través de la pantalla 
i alhora ser capaços de generar una relació d’ensenyament i aprenen-
tatge de qualitat s’han convertit en alguns dels reptes als quals hem de 
donar resposta. Sangrà (2020) planteja un aforisme que diu «No hi ha 
distància més llarga que la falta d’interès» (Sangrà, 2020, p. 32). Ens 
planteja que l’educació en línia ens dona un cop de mà per fer més curta 
la distància social. I, per a aquest acostament, és essencial disposar de 
les eines digitals i, alhora, no obviar que les dinàmiques participatives i 
dialògiques són les que ens situaran en un escenari per a la vivència i la 
implicació dels diferents actors del fet educatiu (Viché, 2013).
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D’aquesta manera se situa com una guia metodològica la proposta de 
Guitert et al. (2020), de cinc elements clau per a un model d’aprenentat-
ge basat en projectes col·laboratius en línia en l’educació superior:

• Alumnat al centre. El curs ha d’estar centrat en l’estudiant i fomen-
tar-ne el paper actiu. 

• Estructura en fases. El curs està estructurat en fases, que inclouen 
un conjunt d’activitats basades en tasques o reptes i la seva unió 
amb el treball col·laboratiu. 

• Multiformat. Els recursos estan en diferents formats (textual, web, 
vídeo) a fi de promoure la motivació i l’aprenentatge.

• Avaluació 360°. Inclou l’avaluació individual, la reflexió grupal, l’au-
toavaluació de la contribució individual a les tasques del grup, la va-
loració de la contribució de les companyes amb una activitat d’avalu-
ació per parelles i l’avaluació global del curs.

• Professorat en línia proactiu. La presència docent és clau durant el 
disseny de les activitats i en el seguiment continu del procés dels 
grups i la seva avaluació.

14.2. Descripció

La comunitat educativa s’ha adaptat als canvis i a una incertesa cons-
tant, però també hi hagut un aprenentatge continu de noves eines i 
coneixements. La doble mirada que plantegem en aquest article ve do-
nada pel doble rol de docent i discent. Així, la dinàmica de classes ens 
ofereix una informació molt valuosa i alhora també recollim evidències 
en els espais de relació i col·laboració que es generen fora de l’aula. Són 
els espais que es produeixen entre alumnat i també entre professorat. 

L’assistència a classe com a alumna permet veure metodologies que fa-
ciliten l’aprenentatge, l’atenció i la connexió entre discent i docent. I 
també permet copsar aquelles que no. Disposar d’un ventall ampli de 
professorat ens fa valorar una diversitat de propostes metodològiques 
i també d’escenaris educatius. Hi ha professorat que coneix i disposa 
d’eines digitals de qualitat, té nocions per generar una producció audi-
ovisual atractiva, sap crear una dinàmica didàctica que assegura l’aten-
ció i mostra un interès per connectar amb l’alumnat. També veiem com 
aquests elements varien d’un docent a altre. Des de la mirada del pro-
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fessorat ens trobem amb alumnat que disposa d’eines digitals adequa-
des per interactuar, es troba en l’espai adequat i també té la motivació 
per mantenir-se atent. Sortir de la pantalla negra en un marc de confi-
nament és tot un repte. Tant per mostrar l’espai personal de casa com 
per la situació física i emocional del moment.

Alhora, els espais de treball col·laboratiu entre l’alumnat i també en-
tre el professorat són els llocs on es poden contrastar i complementar 
aquestes observacions. Els espais de treball entre el professorat són 
més formals i els trobem en les reunions dels equips docents o en les 
col·laboracions per planificar i millorar les classes. Els espais que es 
produeixen entre alumnat són més informals i estan vinculats al mo-
ment de conversa durant els treballs i entre classes. Destaca el fun-
cionament dels grups de WhatsApp d’alumnat, en què, a vegades, es 
comenta la classe en directe i paral·lelament al que està passant a la 
pantalla. Es parla del ritme de la classe, del cansament i d’aquelles co-
ses que no s’entenen, o d’aquell descans que de vegades no arriba.

Disposar de les dues mirades complementàries, discent i docent, al 
llarg del curs ens obre la possibilitat d’aglutinar elements per fer una 
valoració i, posteriorment, algunes propostes de millora.

14.3. Valoració i resultats de l’experiència

Recollir i ordenar la informació d’aquests diferents espais permet fer 
una valoració d’aquests mesos de formació en línia. Les idees força són 
les que s’expliquen a continuació:

• La situació de formació en línia és nova i complicada per a tothom, 
tant per a l’alumnat com per al professorat.

• L’aprenentatge es dona de manera constant. La cerca de nous recur-
sos digitals, les dinàmiques a la classe, la transmissió de continguts, 
entre altres, és una descoberta contínua. Destaca la generositat i la 
bona voluntat per compartir de totes les participants implicades.

• Un equip docent cohesionat i generós permet compartir coneixe-
ments, eines, estratègies i també neguits, il·lusions i esperances. La 
feina prèvia de planificació conjunta de tot l’equip i el seguiment són 
un element clau.
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• Les classes són difícils de seguir quan només són en format magis-
tral i es fan acompanyades de PowerPoint. 

• Els descansos són necessaris i han d’estar definits i planificats. S’han 
de respectar. La desconnexió es provoca en uns vint minuts.

• La plataforma tipus Zoom té més prestacions i facilita molt més la 
comunicació i la participació que altres tipus, com la de BbCollabora-
te. Disposar d’eines que permeten que tothom es pugui veure i gene-
rar equips de treball en el moment facilita la dinamització, l’atenció i 
l’aprenentatge durant la classe.

• La càmera de l’alumat ha d’estar encesa en tot moment. I, si hi ha 
problemes de connexió, han d’estar justificats. Les càmeres apagades 
no faciliten la comunicació. De vegades, fer dinàmiques de treball 
col·laboratiu en equips petits a l’inici de la classe fa que les pantalles 
s’obrin i quedin així la resta de la classe.

• El format en línia permet seguir la classe des de diferents espais. És 
bàsic que el lloc faciliti l’atenció i la concentració.

• Els dispositius per seguir les classes per part de l’alumnat no poden 
ser telèfons mòbils. No faciliten un entorn virtual agradable i senzill 
per fer classes més dinàmiques i fer servir eines col·laboratives.

• Falta un espai relacional informal. Les eines en línia faciliten la con-
versa, però no creen un espai relacional espontani on trobar-se i ge-
nerar diàlegs com, per exemple, passa a la biblioteca o al bar.

En parar atenció a aquestes valoracions derivades de l’observació parti-
cipant es proposen una sèrie d’accions per a les docents amb l’objectiu 
de facilitar l’aprenentatge, la connexió i l’atenció de l’alumnat. S’expli-
quen a continuació:

• Organitzar les classes amb un ritme clar que mantingui l’atenció i 
faciliti l’adquisició de coneixements. S’han de combinar classes ex-
positives amb dinàmiques d’equip i materials audiovisuals a fi de 
mantenir l’energia i l’atenció de l’alumnat. S’ha de facilitar el guió de 
la classe i, si és possible, de tota l’assignatura i mostrar, de manera 
clara, què està passant i què passarà. 

• Utilitzar eines col·laboratives i visuals com el Miro, Jamboard, Pa-
dlet, Lucichard,15 entre altres. Es tracta d’introduir estratègies que 
facilitin que totes les veus de l’alumnat arribin als espais col·lectius. 

15. Aplicacions de programari lliure, ja introduïdes anteriorment en aquesta publicació. 
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I també s’han d’aprofitar les eines asincròniques com els fòrums i 
blogs, a més d’assegurar-se que arribi la informació necessària i es 
produeixi la interacció entre l’alumnat.

• Fer servir les dinàmiques d’aprenentatge que tenen com a objectiu 
resoldre un repte. Poden ser ludificacions, el treball a partir de casos 
o l’elaboració de projectes. I, en la mesura del que sigui possible, vin-
cular-ho a experiències reals. 

• Implicar l’alumnat en la valoració del procés d’aprenentatge, de les 
competències adquirides i del funcionament del treball col·laboratiu. 
També donar un temps de qualitat i recurrent per aclarir dubtes, ex-
plicar neguits, generar relacions, recollir propostes de millora i valo-
rar el funcionament del curs. Aquest espai pot ser al principi o abans 
de finalitzar la classe. O bé, cada cert temps, dedicar la meitat d’una 
classe a conversar sobre el moment emocional i organitzacional i, 
alhora, introduir valoracions de la dinàmica de la classe. En defini-
tiva, és important trobar temps per fer un millor acompanyament a 
l’alumnat.

• I, per acabar, mantenir amb intensitat la coordinació de l’equip do-
cent a les classes i emocionalment. Al mateix temps, és un factor 
clau disposar del suport de l’organització i la creació d’un ambient 
que faciliti la cooperació i la cura dels processos i les persones.

En conclusió, l’adaptació a la formació en línia ens situa en un escenari 
de millora docent per tal d’assegurar processos d’aprenentatge signifi-
catius. I això implica canvis personals, tècnics i organitzacionals. Un 
canvi cultural.
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15. LES ESTRATÈGIES TAC PER A LA MILLORA DE 
LA COMUNICACIÓ, PARTICIPACIÓ I GENERACIÓ DE 
CONEIXEMENT COMPARTIT EN LA FORMACIÓ VIRTUAL. 
OPORTUNITAT D’ENRIQUIMENT DEL MODEL TPACK 

 ɝ Núria Fabra, Esther Luna, J. M. Mesquida i Adela Boixadós

En aquest volum s’han recollit diverses aplicacions, estratègies meto-
dològiques i eines tecnològiques útils per a la docència en línia, aporta-
cions que esperem que siguin d’utilitat per a la innovació docent en la 
formació superior universitària. Es tracta d’una selecció d’experiènci-
es que han estat identificades, en el marc del MISE, conjuntament per 
l’alumnat i el professorat, com a pràctiques recomanades. Considerem 
que les TIC no són, només, una eina o mitjà per a la formació en línia, 
sinó que són estratègies vàlides que aporten innovació docent tant a la 
formació presencial com a la formació en línia. Així doncs, parlem de 
TAC, la tecnologia com a eina per millorar la qualitat de l’aprenentatge, 
un pas més enllà de la utilització de la tecnologia en la docència (TIC). 

El professorat ha exposat que la formació en línia aporta instruments 
de comunicació i motivació a l’alumnat, especialment de les persones 
més joves, emprant un llenguatge que els és molt proper i que facilita la 
participació digital de manera senzilla i pràctica a la formació presenci-
al i en línia. Tal com hem comentat a l’inici, aquesta és una característi-
ca del TPACK, en el sentit que la tecnologia no és només un recurs, sinó 
una estratègia que incorpora valor afegit. Hem après del model TPACK 
que els escenaris digitals tenen un alt potencial docent amb capacitat 
per transmetre i constituir entorns d’aprenentatge motivadors i ajus-
tats a les necessitats de l’alumnat i que cal prendre la perspectiva d’in-
tegració i significació de coneixements en els suports i eines digitals 
com una acció global; és a dir, no es tracta només d’emprar el canal, 
sinó de considerar-lo una estratègia docent.

El model TPACK inclou les categories coneixement tecnològic, coneixe-
ment pedagògic i coneixement de contingut, així com les interseccions 
entre aquestes mateixes categories, que donen lloc a les categories de 
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coneixement tecnopedagògic, el coneixement tecnològic i de contingut, 
el coneixement pedagògic i de continguts i el coneixement tecnopeda-
gògic del contingut (Koehler i Mishra, 2009). Des de la nostra experi-
ència i, després d’escoltar l’alumnat i el professorat del Màster ISE, cor-
roborem la seva importància i considerem oportú proposar una nova 
dimensió, que està centrada en la generació d’una comunitat d’apre-
nentatge. És a dir, creiem que la formació superior universitària ha de 
facilitar la participació de l’alumnat a partir de les seves necessitats i 
interessos, i aportar una perspectiva ètica i crítica cap a la societat que 
ens envolta construint coneixement compartit que contribueixi a la 
transformació social.

En aquest sentit, la generació de coneixement compartit no tan sols 
millora la significació dels aprenentatges, sinó que constitueix una 
estratègia de capacitació per al treball en equip i el treball en xarxa. 
Les oportunitats que aporten les TAC i els seus beneficis de reducció de 
temps i desplaçaments incrementen el compromís formatiu i generen 
dinàmiques de treball que faciliten la cooperació. Emprar les eines di-
gitals ens acosta a les persones joves; resulta un sistema sostenible que 
permet crear noves sinergies entre alumnat, professorat, tercer sector i 
món empresarial.

Aquesta nova dimensió proposada al model TPACK recau en la impor-
tància de crear comunitat, és a dir, vetllar per la introducció d’estra-
tègies digitals que permetin la generació de coneixement compartit. 
Tal com s’apunta anteriorment, les eines digitals són un nou espai de 
relació; per això el TPACK s’enriqueix amb la introducció d’aquesta 
dimensió relacional que contribueix a la creativitat i la innovació de-
senvolupant les competències necessàries per al treball en xarxa. Les 
experiències en què l’acció docent no ha facilitat la participació de 
l’alumnat s’han basat en la transmissió de continguts i han deixat de 
banda el desenvolupament i el reforç dels vincles que poden afavorir 
dinàmiques de treball i processos de cohesió grupal. Aquestes han estat 
valorades com a negatives i, per contra, s’han posat en valor les pràcti-
ques que han incorporat aquesta dimensió relacional: les classes virtu-
als síncrones en què s’obren les càmeres, es limita l’ús de la funció de 
projecció de presentacions per incrementar els temps de presència del 
professorat a la pantalla, s’incorporen vídeos i imatges de les partici-
pants, es divideixen els grups grans en sales paral·leles que facilitin la 
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participació de tot l’alumnat, s’inclouen activitats participatives i di-
nàmiques que fomentin la interactivitat, es regulen els temps d’activi-
tat, es vetlla per la generació d’espais lúdics per a converses informals 
i activitats complementàries virtuals o presencials que contribueixin a 
generar sinergies col·laboratives són les pràctiques més ben valorades 
que alumnat i professorat manifesten per facilitar la generació d’apre-
nentatges significatius. Totes elles comparteixen la idea de crear comu-
nitat d’aprenentatge. L’acompanyament tutorial personalitzat ha estat 
un altre element considerat de valor, que ens recorda la importància 
del vincle educatiu, base de la docència. 

Un element constant que han posat de manifest estudiants i profes-
sorat és la importància de tenir en compte les desigualtats socials i les 
escletxes digitals; un model TPACK eficient requereix disposar d’eines 
digitals i formació especialitzada per a un ús correcte; a més, necessita 
temps de treball de preparació per part del professorat i de participació 
i treball per part de l’alumnat. Sense aquests requisits previs, la for-
mació no permet establir dinàmiques ni ofereix un entorn de formació 
que permeti una formació de qualitat. Així doncs, la tecnologia té les 
seves limitacions, que no es poden menystenir en el procés de disseny i 
implementació. És una inversió rendible en temps i recursos, i sovint és 
una metodologia molt sostenible i recomanable. 

Així doncs, la nostra experiència ens porta a recomanar la introducció 
dels recursos digitals en la formació presencial i el seu aprofitament 
com a oportunitats de millora de la comunicació amb l’alumnat, i d’in-
novació docent. També és important posar en marxa estratègies que 
incentivin la participació i facilitin no tan sols la transmissió d’apre-
nentatges, sinó la cooperació amb el teixit social i empresarial per ge-
nerar coneixement pràctic, de manera que s’incrementi el compromís 
de la universitat amb el món professional i s’ofereixi a l’alumnat dinà-
miques i sinèrgies de treball basades en la cooperació. És amb aquesta 
voluntat que hem recollit les experiències presentades i us n’oferim la 
descripció, com aplicar-les i la reflexió entorn de la seva utilitat a partir 
de l’experiència viscuda.

Per acabar, i a manera de conclusió, volem remarcar tres idees força. 
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La primera d’elles ha sorgit anteriorment, però, a causa de la importàn-
cia que ha tingut en la reflexió generada en el professorat i l’alumnat 
implicat en la recerca i la redacció d’aquest volum, considerem oportú 
recordar-la: la construcció de la comunitat d’aprenentatge. Entenem l’acció 
docent com un espai reflexiu i de generació de coneixement on es cons-
trueixen entorns d’aprenentatge i indagació a partir de la interacció bi-
direccional. Construir una comunitat d’aprenentatge implica que pro-
fessorat i alumnat comparteixen la responsabilitat de participar en les 
activitats docents presencials i en línia. Cal incorporar activitats que 
facilitin el sentiment de pertinença a l’equip de treball, exercicis que 
han de ser desenvolupats amb responsabilitat i compromís per l’alum-
nat. Només des de la participació activa es genera un espai de prou con-
fiança per poder expressar-se de forma oberta i sincera, de manera que 
es generen entorns de formació bidireccional de qualitat. El compro-
mís de participació de l’estudiant, així com la responsabilitat del pro-
fessorat d’oferir entorns d’aprenentatge, eines i recursos idonis per als 
continguts en cada medi són la clau per a l’aprenentatge. Per tant, és 
només des de la corresponsabilitat que es construeixen entorns d’apre-
nentatge eficients. L’aula presencial o virtual són espais de treball actiu 
que requereixen rigor i temps de dedicació. La formació en línia pot im-
plicar un estalvi de temps en tant que evita els temps de desplaçament, 
però en cap cas suposa un menor temps de treball per a l’estudiant ni 
per al professorat. Es constata, a partir de la nostra experiència, que 
fins i tot pot requerir més temps de planificació i preparació per part 
del professorat. Els coneixements i el domini de l’entorn virtual són fa-
cilitadors, però el treball formatiu necessita compromís, esforç i temps 
de treball.

Igualment, s’evidencia la necessitat de generar coneixements que do-
nin resposta als reptes i interrogants de les persones participants i la 
societat en què estan immerses, que impulsin la recerca de respostes a 
les necessitats socials emergents, que estiguin d’acord amb els reptes 
de la sostenibilitat mediambiental i la millora necessària de cohesió so-
cial. És des d’aquesta concepció que la formació superior universitària 
té el dret i el deure d’incorporar la tecnologia com una estratègia do-
cent, que facilita la comunicació i promou la participació, ja que és un 
llenguatge que forma part de la nostra quotidianitat i que respon a les 
necessitats d’una societat informada i interconnectada. Moltes de les 
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aportacions recollides giren a l’entorn de les estratègies del professo-
rat a fi de millorar la comunicació, construir comunitat d’aprenentatge, 
convertir l’aula presencial o virtual en un espai reflexiu de conscienci-
ació, afavoridor d’assumir la nostra responsabilitat en la construcció 
d’un futur millor, un mètode per a la connexió entre la teoria i la pràc-
tica, una plataforma per a la generació compartida de coneixement. La 
tecnologia no és només una eina; esdevé un mitjà, una estratègia que 
facilita aquest exercici de corresponsabilitat i ens ajuda a ser coherents 
amb l’educació entesa com a motor de canvi, una educació compromesa 
amb la millora de les relacions entre les persones en i amb la comunitat 
que s’orienta a la construcció d’un món millor. Una eina que cal conèi-
xer, ja que és necessària la formació del professorat i l’alumnat quan no 
es disposa dels coneixements necessaris per garantir la seva participa-
ció activa. 

La segona idea força posa l’accent en la importància d’escoltar i incorpo-
rar l’alumnat tant en la docència com en la recerca, ja que dota de qualitat 
l’acció i la innovació docent. Si l’alumnat és el centre de la formació, 
ha de formar part i ha d’estar integrat en tota acció formativa i avalu-
adora. La seva veu, com es veu en aquest volum, és rellevant i aporta 
elements de valor: el contrast d’expectatives i creuament de mirades de 
necessària escolta activa, que converteixen l’acció docent en una acció 
de corresponsabilitat i pacte educatiu alumnat-professorat. En el nos-
tre cas, podem corroborar que ha estat una experiència de generació de 
coneixement compartit en què totes hem après més, aportant resultats 
més pràctics, significatius i reflexius. 

La tercera és l’aprofitament de les oportunitats que la tecnologia ens brinda 
de treballar en col·laboració amb el món industrial, el tercer sector social i les 
institucions públiques. La tecnologia facilita la col·laboració bidireccio-
nal, una responsabilitat docent de connectar la formació superior a les 
necessitats socials i el món professional des d’una perspectiva crítica i 
constructiva. 

Per tot això, proposem oferir formacions virtuals que prevegin estratè-
gies i dinàmiques facilitadores de la participació de l’alumnat, en què el 
professorat acompanya en el procés formatiu i genera contextos d’em-
poderament amb un compromís educatiu real. També convé facilitar 
l’establiment de pactes docents eficients, no tan sols dins la universi-
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tat, sinó en complicitat amb el món professional, així com incrementar 
el compromís social del model formatiu i posar en valor la missió de la 
universitat: contribuir a la generació de coneixement a fi de construir 
un món més eficient, sostenible i amb més índexs de cohesió social. 

Esperem que aquest recull sigui d’interès i impulsi a seguir treballant 
per trobar estratègies didàctiques que millorin la qualitat i l’impacte de 
l’educació superior. Animem la comunitat universitària a incorporar la 
nostra contribució: sumar al TPACK una dimensió relacional que con-
verteixi l’espai virtual en una comunitat d’aprenentatge, participativa 
i dinàmica. 
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L’Institut de Desenvolupamet Professional (IDP / ICE) de la Universitat  

de Barcelona inicià fa uns anys la publicació dels QUADERNS DE  

DOCÈNCIA UNIVERSITÀRIA amb l’objectiu de posar a l’abast del 

professorat universitari documents i materials de treball referits a temes 

relacionats amb la docència superior que facilitessin la seva formació, l’in-

tercanvi d’experiències i la difusió de «bones pràctiques» docents. Amb 

aquests Quaderns pretenem estar atents als temes nous i emergents en l’ac-

tual conjuntura universitària, per tal de donar a conèixer i difondre inicia-

tives innovadores en el camp de la docència universitària, que responguin  

a les línies següents:

• Propostes de marcs de referència rigorosos i generals que ajudin a 

clarificar conceptes clau.

• Estratègies docents i bones pràctiques de planificació, metodolo-

gia i avaluació de l’ensenyament-aprenentatge, desenvolupades en 

contextos acadèmics específics i diversos.

• Tècniques i tàctiques, de marcat caràcter didàctic, presentades en 

materials i propostes concretes de treball i reflexió sobre la pràcti-

ca d’equips docents disciplinaris o interdisciplinaris.
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