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Introduction

Create an account, pick a name and choose a template. With just three simple steps
anyone with Internet access can start their own blog'.

But this simplicity in starting a blog has only been reached after a remarkable path
leading to it: on the one hand, rapid technological evolution, and on the other, a
considerable social change.

While blog technology has existed for over 10 years —which in the context of Internet
is quite a long time-, it isn‘t until 5 years ago that blogs started to get popular and
their use expanded to all domains.

And in general terms, we are not referring only to blogs, but to a series of tools and
networks that have modified communication modes, interaction, and access,
management and creation of information, changing the paradigm present to that
date.

Blogs with educative goals started to become popular in the last few years, but there
was not much research on how to handle them, how they influenced, whether they
were effective, what drawbacks they had, what positive aspects and so on.

Furthermore, the new European Higher Education Area (EHEA) was being shaped,
which represented a change in the methodologies focusing on the student and the
learning process.

The process of convergence with EHEA represented a change in the way of
understanding teaching at college or university level, as well as the organization and
the structure of the institution. It implied a new role of the faculty, it established new
relations instructor-student, and it required strategies and methods different from
those commonly used until then.

We had to ask ourselves what the needs of the faculty would be with the upcoming
changes, how to face them and provide solutions. Training and IT were two of the key
aspects to face the change. But it was also necessary to analyze the role of the

' These are the three steps one needs to take to start a blog on Blogger.
http://www.blogger.com/
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institution and what would have to be done to minimize the difficulties and the
opposition to change.

Among the variety of emerging technologies, blogs, not designed to be used in
education contexts, used to be a space of periodic publication of links to pages on a
variety of topics that the author was interesting in. Their simplicity and flexibility
popularized their use.

Other relevant characteristics of blogs are:

- Regular publication of content.

- Sorting based on inverse chronological order, that is, new contributions
appear at the top, while the previous ones remain at a second level.

- Comments to the author’s contributions are allowed.

- The organization of contributions by tags (categories) as well as
chronologically makes searches on published texts easy.

- Usually linked to blogs with related content, thus expanding the topic net.

Previous studies we undertook (Balagué, 2007b) showed a lack of resources available
to faculty facing the introduction of new technologies or materials into teaching.

During our research visits at different universities abroad (in the United States of
America, United Kingdom and The Netherlands), we learned about experiences that
began to implement new tools (among them blogs) which aimed to provide support
in the process of teaching and learning, from this new approach that focuses on the
student.

It is after those experiences that we decide to take on this line of research, to do a
literature review of the theory on the context we have defined, and of the more or less
independent experiences that have been undertaken at universities in different
countries (which have later become models, have developed into international
networks, etc.)

We started out with some pilot studies. In the first place, as researchers, we wanted to
get to know the tool and the context of Web 2.0 as a whole (as well as the other tools
that form it). Simultaneously, we wanted to introduce blogs into a variety of educative
contexts to analyze the outcome, how faculty and students evaluated it, and so on.




Introduction

We also wanted to explain in this introductory section why we have chosen to use the
term "blog" in Catalan. Despite TERMCAT's” disapproval of "blog", having decided for
the term "bloc", there has been some controversy and Internet users are split into two,
those who support one or the other term. We support the use of "blog" as a more
genuine term, for b/oc has too strong connotations relating it to a notebook and it
doesn't reflect the concept of blog appropriately (blog derives from the English term
weblog, web + log).

- Goals and research question

The above introduction leads to the following more specific research question:
Are blogs beneficial to teaching and learning processes? How?

We have also pinned down the following goals:

- To analyze the different functions of blogs as support tool for teaching and
learning in higher education.

- To test the use of blogs promoting reflection on the student learning process.

- To investigate blogs' potential communicative possibilities among students
and between students and faculty.

- To analyze blogs' advantages and issues as a resource for faculty.

- To analyze the use of blogs as a research platform: information management
and dissemination, and collaboration with team members.

- To be part of the blogosphere in order to fully understand the phenomenon
by being an active participant.

- Structure and organization

This dissertation is structured in seven chapters. The first part sets the theoretical
background: chapter 1 contextualizes the new paradigm in higher education and new
methodologies in teaching and learning processes; chapter 2 includes a description
and in-depth analysis of Web 2.0; chapter 3 compiles models and international
experiences of the use of blogs in higher education.

? TERMCAT (Catalan Terminology Center): http://www.termcat.cat/
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The second part describes the research done and presents the results, beginning with
the methodology used, in chapter 4. In chapter 5 the first case study, undertaken at
University of Barcelona, is described; chapter 6 is devoted to the second case study,
undertaken at Open University of Catalonia, and chapter 7 describes the third case
study, which regards blocdeblocs.net.

A final chapter (8) includes the conclusions, research shortcomings and resulting future
research lines.

Besides the cited references, we have included a recommended bibliography. Despite
not having been cited directly, we consider it relevant because it was important to us
in the initial phase of getting to know the object of study and its contextualization.

Finally, we attach a series of appendices with data put together during the research, as
well as articles and material produced in the last three years of the research process.

Since our object of study is directly related to the Internet and we have included a
great number of notes and links to blogs, websites and articles online, we present
along with this document a blog (http://www.blocdeblocs.net/tesi) that compiles all
those links so that navigation through them is more manageable.

Note: we also wanted to note here that we have chosen to use generic masculine
forms throughout the paper (the Catalan sections) when referring to communities
such as students (els estudiants), faculty (els professors) to enhance the reading flow,
but it refers to both genders throughout.
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1.1 Societat i TIC

“Les institucions d’educacio superior necessiten un canvi conceptual en les seves
perspectives i repensar la seva posicio com a institucions d‘aprenentatge en el context
multimedial del segle XXI. Se’ls requerira donar resposta a la creixent personalitzacio
dels dispositius portatils, que permet als usuaris accedir a continguts en contextos on
fins ara era impossible. Aixo exigira repensar no només com s’ofereixen els continguts,
sino també com interaccionen, contribueixen i proposen nous continguts els
estudiants, en les seves comunitats i amb les seves propies finalitats.” (Conole et al.
2006)

Les Tecnologies de la Informacié i la Comunicacié (TIC) han evolucionat de forma molt
rapida, introduint canvis a tots els nivells socials. Noves formes de comunicar-se,
d’organitzar-se, de treballar, d’estudiar, etc. han anat apareixent acompanyades de
I'evolucié tecnologica.

Aquest nou context de comunicacié transforma radicalment I'espai i el temps, les
dimensions fonamentals de la vida humana. Les localitats es desprenen del seu
significat cultural, historic i geografic, i es reintegren en xarxes funcionals.

El temps s’esborra en el nou sistema de comunicacid, ja que passat, present i futur
poden reprogramar-se per a interactuar mituament en el mateix missatge. L'espai de
fluxos i el temps atemporal sén els fonaments materials amb els que esta construida la
nova cultura, que transcendeix i inclou la diversitat dels sistemes de representacié
transmesos per la historia: la cultura de la virtualitat real, on el fer creure acaba creant
el fer (Castells, 1996).

Kitchin (1998) resumeix una serie d’efectes del ciberespai en tres categories: canvis en
el rol del temps i I'espai, canvis en les comunicacions i en el rol dels mitjans de
comunicacié social, i un quiestionament dels dualismes com real/virtual, veritat/ficcio,
autentic/fabricat, tecnologia/naturalesa, representacié/realitat...

Un informe de la Unié Europea’ destaca que més de la meitat dels europeus sén
usuaris habituals d’Internet; que ha augmentat significativament les connexions de
banda ampla, i que més de la meitat dels serveis publics de la UE sén totalment

* Informe de la Unié Europea i2010 Information Space Innovation & Investment in R&D
Inclusion (IP/08/605) del 18/04/2008.
http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=IP/08/605&format=HTML&aged=0&l
anguage=ES&guiLlanguage=en
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accessibles en linia. També destaca un increment de les escoles europees que estan
connectades a Internet, dos tercos de les quals amb banda ampla, quan practicament
cap ho estava I'any 2001.

L'educacié superior es troba també en un procés de canvi molt accentuat, sobretot
marcat per dos grans esdeveniments. Per una banda el rapid procés d'implantacié de
les tecnologies en educacid, que implica adquirir uns nous coneixements tecnics (com
utilitzar-ho) per6 també pedagogics (com aplicar-ho). | per altra banda, I'Espai
Europeu d’Educacié Superior (EEES) i els Credits Europeus de Transferéncia i
Acumulacié (ECTS), que proposen una nova concepcié del treball de I'alumne i per
tant també del treball del professorat universitari, que implica utilitzar noves estrategies
i modificar la forma tradicional d’entendre la docencia.

Les modificacions que caldra dur a terme en la manera com s’entenia la docéncia fins
ara, implicaran i requeriran una participacié activa del professorat; utilitzar nous
recursos i estrategies per tal d’adaptar-se a aquests canvis.

1.2 Canvi de paradigma a l’educacio superior

1.2.1 L'Espai Europeu d’Educacié Superior

La Universitat esta immersa en un procés de canvi, un dels més importants en els
dltims anys. Es necessari una reorganitzacié del sistema universitari per donar resposta
als nous reptes que planteja la societat de la informaci6 i del coneixement. Aquests
canvis afecten a tots els nivells, tant a nivell estructural com pedagogic, generant aixi
un nou marc educatiu de I'Ensenyament Superior.

Per contextualitzar aquest nou marc, ens hem de referir a I'Espai Europeu d’Educacié
Superior (EEES). El tractat de la Sorbona al 1998 (signat per Franca, Regne Unit, Italia i
Alemanya) i posteriorment el tractat de Bolonya al 1999 (on s’hi afegeixen 26 paisos
més) marquen l'inici d’aquesta convergencia de I'Ensenyament Superior a nivell
Europeu. Després del tractat de Bergen al 2005, s6n 45 els paisos sumats en aquest
procés.
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El procés de convergéncia cap a I'Espai Europeu d’Educacié Superior i la popularitzacié
i implementacié de les TIC a tots els nivells socials, sén dos canvis que van paral-lels,
que es retroalimenten, i que arribats a aquest punt ja no es poden separar. S’han de
tenir en compte els dos com a implicacions d’un mateix procés.

En un article recent titulat “Reinventar las universidades”, Cornella (2008) destaca que
les Universitats hauran de reinventar-se profundament en les properes décades.

Per tant aquest reinventar necessari de les universitat passa per adaptar-se a les noves
formes de comunicacio, gestié i creacié del coneixement, que porta implicit I'EEES i la
integracio de les TIC.

Entre altres funcions, segons Sangra (2004), “s’espera que la Universitat es
compromeli a la creacio, desenvolupament transmissio i interpretacio critica dels
fenomens cientifics, técnics i culturals; la capacitacio per a Il'exercici d‘activitats
professionals que demanen l'aplicacio de coneixements, competencies i métodes tant
cientific-técnics, com artistics; aixi com al desenvolupament d‘aquelles accions que
contribueixin a la millora de la qualitat de vida dels ciutadans i a I'extensio de la cultura
universitaria lligada al concepte de formacio permanent’.

Aquest nou marc de I'ensenyament superior defineix un sistema educatiu centrat en
I'estudiant, donant importancia en les competéncies i habilitats que I'estudiant ha
d’adquirir. A més a més implicara un canvi de rol del professorat i un canvi en els
metodes i les estrategies didactiques en la practica docent.

S6n moments de canvi per a les universitats, que s’han d’adaptar a noves demandes, a
noves exigéncies internes i externes, que requereixen la seva continua transformacié.

Aquests canvis queden englobats sota el concepte de ECTS que és el sistema de credits
que organitzara aquest nou espai, centrat en la carrega de treball de I'estudiant
necessaria per aconseguir els objectius del programa, uns objectius que hauran de ser
especificats en termes de resultats d’aprenentatge i competencies a adquirir.

Aquests sén alguns dels canvis a nivell docent que defineix Benedito (a Goii, 2005):
- Elrol d’organitzador del procés d’aprenentatge.
- Determinar el volum de treball que hauran de fer els estudiants.

- Establir les competencies basiques que els estudiants han de dominar.

22 |



Capitol 1. Nous models d’aprenentatge

- Definir nuclis comuns de coneixement per a configurar curriculums basics de
caracter interdisciplinari.

- Potenciar I'activitat tutorial.

- Establir mecanismes de seguiment, per avaluar el progrés dels estudiants en els
seus aprenentatges i en els resultats finals.

- Preparar materials curriculars, guies didactiques, dossiers electronics, etc.

- Aconseguir el compromis i la implicacié dels estudiants, tant a nivell individual
com grupal, en el desenvolupament dels processos d’aprenentatge.

En opinié de Rué (2007), tot i que a simple vista els principis de canvi que proposa el
model de I'EEES puguin semblar relativament senzills, en el fons requereixen un canvi
cultural docent extraordinariament important. Els ECTS posseeixen un doble valor. Per
una banda, un valor d’Us, a l'estructurar la carrega de treball de I'alumne dins d’una
formacio, i per altra, de canvi, a I'esdevenir I’'element de reconeixement i d’acreditaci6
externa de la formacié realitzada.

També es veu modificat el concepte de “carrera” o curriculum formatiu de I’'alumne. Es
passa d’una concepcié Unica i compacta, amb un punt d’inici i un punt final, a una
organitzacié més flexible, en base a tres etapes: grau, master i doctorat. Cadascuna
d’elles amb les seves especificacions, els seus temps diferenciats i els seus perfils propis.

| finalment també es veu modificat el sistema d’acreditacié, que passa a ser extern a la
propia universitat. Es a dir, el reconeixement acreditatiu de que la formacié rebuda no
depén tant sols del poder intrauniversitari, siné del seu reconeixement social extern,
mitjancant les agencies d’acreditacié (en principi independents del poder politic o
universitari) (Rué, 2007).

Tots aquests canvis van encaminats a orientar tot el sistema cap a I'ensenyament
focalitzat en I'estudiant, és a dir, en el fet d’aprendre enlloc de seguir privilegiant
“I'ensenyar”, com en el model actual.

Zabalza (2003) també recull alguns elements dels canvis als quals haura de fer front la
Universitat:

- La transformacié del propi escenari universitari per canvis politics, economics i
socials.
- El gliestionament del sentit formatiu de la Universitat.
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- El replantejament de la seva estructura organitzativa i les seves dinamiques de
funcionament.

A la taula 1.1, Dondi (2003) resumeix alguns dels canvis externs més importants que

han influit a la universitat (la majoria es van iniciar fa més de 20 anys) i les reaccions
que han suposat per a les institucions:

Taula 1.7. Canvis externs que afecten a la Universitat. (Dondi, 2003)

Canvi extern (que afectaala Inici (impacte  Reaccions i canvis tipics en I’entorn

universitat) massiu) académic
- Increment de la poblacié 1960 — 1990 Rapid increment del personal docent,
estudiant jove. creaci6 de noves institucions, etc.
- Increment de la demanada 1970 — 2000 Creixement i desenvolupament de les
d’adults per a educacié unitats d’educacié continuada a través de
superior. les universitats amb contacte amb

empreses i administracions locals.
- Increment de la demanda 1970 - 2000 Acords amb les administracions locals,

social de cultura. increment de les iniciatives obertes a la
comunitat local.
- Descens en la inversi 1980 Reducci6 de la incorporaci6 de nou
publica. (depenent del  personal, cerca d’ingressos en la venta de
pais) cursos i serveis, reduccié de I'autonomia
individual, augment de les taxes, etc.
- Increment de la 1980 - 2000 Algunes universitat “estrella” només
competitivitat en el mercat competeixen contra elles mateixes a nivell
de I’educacié i la formacié. internacional: les de nova creaci6

incrementen els cursos i serveis per a ser
més competitives.

- Apareixen nous 1970 - 2000 Difusié d’enfocaments més participatius,
enfocaments basats amb ordinador i universitats de
d’ensenyament i models dual.

aprenentatge.

- Difusi6 de I’ensenyament 1980 - 2000 Experiments en educaci6 basada en
basat en ordinador i tecnologia (generalment sense afectar les
tecnologies per a les activitats principals). Resistencia de la
comunicacions. majoria dels professors als nous models

educatius, etc.

- Canvis en els models 1980 - 2000 Canvis limitats en I'organitzacié
organitzatius industrials i de universitaria  perd introduint  noves
serveis. unitats/departaments per tractar noves
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prioritats.
- Multiplicacié de xarxes 1980 - 2000 Crear consorcis, fundacions, xarxes
interorganitzacionals per informals,... perd encara marginals en
tractar amb programes de comparacié amb les activitats principals de
major innovacié. la universitat.
- Excés de velocitat en la 1980 - 2000 Creixement de la mobilitat dels estudiants
integracié de processos i participacié d’universitats en programes
Europeus. d’innovacié Europeus. Harmonitzaci6é dels
curriculums académics limitada.
- Noves formes i models de 1980 — 2000 Augment de l‘accés a Internet del
comunicacions. professorat i dels estudiants; creixement

del multilingliisme a les universitats.

Pero tots aquest canvis no es poden implantar de forma concreta siné que han d’anar
recolzats per una reestructuracié del sistema universitari en general.

Mentre que en el model predominant fins ara el docent era la font d’informacié més
important i la seva tasca girava entorn al discurs, en el nou model es plantegen varies
funcions docents, entre elles la de buscar, seleccionar i organitzar el conjunt de tasques
que haura de proposar a I'alumne aixi com oferir i guiar en I'Gs de materials i recursos
necessaris per fer-ho. Entén que cada estudiant ha de construir el seu propi
coneixement elaborant la informacié que rep.

L'avanc de les TIC, influeix en el canvi de la font d'informacié i per tant el rol del
professor. Si fins ara era indiscutible que el professor tenia i transmetia la informaci6,
actualment aixo ja no és aixi i per tant el seu rol es centrara en el tractament i selecci6
d’aquesta, entre altres tasques.

Fins ara els credits s’entenien com les hores que el docent donava classe a l'aula, i que
I'estudiant treballava a I'aula. Els credits ECTS indiquen la quantitat de treball necessari
per superar cada una de les assignatures. Mesuren el volum de treball (workload) que
representa cada assignatura en relaci6 amb el volum total de treball necessari per
completar un curs a cada centre universitari (classes magistrals, treballs practics,
seminaris, practiques, treballs de camp, treball personal, avaluacions...). Basicament,
els ECTS mesuren el treball de l'estudiant, i no només les hores d’assisténcia a les
classes.
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Aquest canvi en la manera com s’entenen els crédits, porta associat un canvi radical
en la funcié docent. Cal canviar les estrategies i la metodologia del professorat per tal
de donar resposta a aquesta nova concepcié de I'estudi.

Les tasques docents, estaran vinculades directament a les competéncies que s’han
marcat com a objectius en cada fase del procés educatiu, de manera que el docent
plantegi les tasques a desenvolupar en funcié de les competéncies que vol treballar.

Hi ha un altre factor implicit en el canvi de paradigma de I’educacié superior (que
afecta també a tots els altres nivells), i és el fet d’entendre I'educacié com un procés al
llarg de la vida (Life Long Learning). Es tracta del desenvolupament del potencial huma
de les persones a través d’un procés de suport constant que estimuli i capaciti als
subjectes per adquirir els coneixements, valors, habilitats i comprensio de les coses que
necessitaran i per saber aplicar-los amb confiancga, creativitat i gaudint en tants rols,
circumstancies i ambients que es vegin immersos durant tota la seva vida’.

Adquirir el compromis d’una formacié al llarg de tota la vida suposa una ampliacié
notable de I'actual idea del sentit de la formacié universitaria (Zabalza, 2002).

Referent als factors influents en I'éxit dels estudiants universitaris, Berg (2005) destaca
certs aspectes que el professorat també hauria de tenir en compte. Per exemple
I'educacié i feina dels pares, aixi com el nivell d’ingressos d’aquests:

- Factors organitzatius. també destaca el fet que per tal que una organitzacié
(en aquest cas la Universitat) sobrevisqui, cal que sigui flexible i s’adapti
suficientment a les necessitats del seu entorn. L'efectivitat d’'una organitzacié
depén de factors contextuals i no poden ser concretats ambiguament.

- Factors contextuals. temes com l'organitzacié del curriculum i les capacitats
del professorat, sén considerats factors contextuals interns. Els factors
contextuals externs influeixen als interns. Ambdés influeixen en I'objectiu i
I'estructura de I'organitzaci6 educativa i determinen el grau d’efectivitat.

El mateix estudi destaca un altre concepte, molt rellevant en relacié amb el sistema de
credits europeus. Es tracta del fet de que els estudiants treballin o no durant els estudis

* Definicio adoptada en una trobada sobre formacio continua a Roma I'any 1994, organitzada
per 'ELLI (The European Initiative on Lifelong Learning) a Zabalza (2002).
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universitaris. Per una banda s’ha de considerar la realitat: molts estudiants treballen un
nombre substancial d’hores durant els seus estudis. Aixd pot dificultar el seu progrés i
pot influir la seva actitud vers I'estudi. En general aquests estudiants, no progressen
tant adequadament com els seus companys i companyes que només estudien.

El sistema de Credits Europeus requerira, per part de |'estudiant, una dedicacié quasi
exclusiva a l'estudi, alhora que d’altres estudis (AQU, 2005) assenyalaven una
tendencia a l'alca dels estudiants que treballen i estudien.

El 59% dels graduats havien fet els estudis com a estudiants a temps complet (el 73 i el
77% a Ciencies de la Salut i Ciencies Experimentals, respectivament), encara que només
el 14% eren ocupats a temps complet (6% i 5% a Ciéncies de la Salut i Ciéncies
Experimentals, respectivament). La resta treballava a temps parcial. Es pot veure que hi
ha una tendencia clara dels joves a assolir nivells de formacié superior, com una
garantia per competir de forma més favorable en el mercat de treball. Aixo fa que sigui
molt probable que, durant aquesta década, augmenti el nombre de joves que
comptabilitzaran la feina amb els estudis. (£Estudi de la Cambra de Comer¢ de Barcelona
2002).

1.2.2 Implicacions per a les institucions universitaries

Resulta rellevant el fet que ja als anys 50 es van introduir algunes tecnologies com la
televisi6 per satél-lit o les videoconferéncies, perd en canvi no es van modificar
substancialment els processos d’ensenyament i d’aprenentatge a les universitats.

John Daniel (1996) apuntava que els inicis de I’educacié per correspondéncia, ja
comencgaven a introduir la nocié d'un procés centrat en l'estudiant, “es tracta
d’entregar, al lloc i hora triada per I'estudiant, un entorn d‘aprenentatge efectit/’. Aixo
implica “oferir a I'estudiant els materials i ajudar-lo a aprendre corregint i comentant
els seus exercicis”. L'educaci6 per correspondéncia és una mescla d’activitats
independents i interactives, asincrones.

Amb l'increment de I'educaci6 per correspondéncia, a Canada comencen a aparéixer
les primeres plataformes electroniques creades per a donar suport als processos
educatius i que van comencar a ser els inicis del que avui ja es coneix com a formacié
virtual.
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Els punts forts i febles de les aules remotes d’educacié a distancia s6n practicament el
contrari que els que s’identificaven amb I’educacié a distancia (Daniel, 1996). Aquestes
aules remotes d’educacié a distancia intentaven reproduir una aula, amb el seu punt
d’inici i final, i intentaven fer possible que el professor pogués instruir un gran nombre
de classes simultaniament. Utilitzaven tecnologies ben diverses com les
teleconferéncies d’audio, canals de televisié lents, video conferéncies amb I'audio per
separat, etc.

Sangra (2004) subratlla el fet que si bé al principi aquestes experiéncies es centraven
basicament en el desenvolupament de I’'educaci6 a distancia, aspectes socials i canvis
derivats del desenvolupament de la societat de la informacié, van motivar que les
universitats es plantegessin la bondat d’utilitzar aquestes tecnologies per acompanyar
els seus processos de canvi institucional.

Amb aquest interés de les institucions, es comenca a parlar “d‘aprenentatge flexible”,
també anomenat aprenentatge multicanal. L'objectiu és augmentar o substituir les
activitats tradicionals de l'aula, amb el suport de tecnologies, com les interaccions
multimedia, confereéncies mediades per ordinador, i el correu electronic. Un dels punts
febles d’aquesta concepcid, és la flexibilitat interactiva. Perd en canvi no implica una
redefinicié dels materials d’estudi (Daniel, 1996).

A partir d’experiéncies passades (Balagué, 2007b), s’ha comprovat que la integraci6 de
les TIC s’ha de fer de forma explicita, planificada i sistematica, implicant a
I'organitzacié en el seu conjunt i involucrant als seus membres individual i
col-lectivament. Només llavors podran convertir-se en un factor de canvi i de millora
de la universitat.

Es important que aquesta integracié s’emmarqui dins d’un procés d’innovacié, que
normalment no acostuma a ser efectiu si és unidireccional de dalt a baix. Cercar
I'equilibri entre com es planteja el repte al professorat i les mesures que acompanyen a
aquesta exigencia per tal de dur-la a terme, sera imprescindible.

També cal tenir molt present que la forma com es prenguin les decisions i
s'implementin les estrategies de canvi, influira en la forma d’assumir i participar
d’aquests canvis per part del professorat (Balagué, 2007b i Sangra, 2004). Per exemple
la necessitat d’adaptar-se tecnologicament, el fet d’haver d’assumir docencia no
presencial, o implicar-se en la utilitzaci6 d’'una determinada plataforma electronica, sén
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processos que caldra dur a terme, i depenent de com s’hagin consensuat, tindra més o
menys probabilitats d’exit.

Sangra (2004) concreta en 4 les fases d’integracié de les TIC a la Universitat (figura
1.1), que anirien de la més basica a la més complexa, pero que s’haurien d’abordar de
forma simultania, doncs totes sén importants i necessaries.

Equipament

Capacitacio
Tecnologica

Capacitacio
Pedagogica

Avaluativa

Figura 1.1. Fases d’integracio de les TIC a la Universitat (Sangra, 2004).

- Fase d’equipament. hi ha una consciéncia de la necessitat de dotar la institucié
de les eines necessaries per a donar un salt qualitatiu en I'Gs de les TIC.

- Fase de capacitacio tecnologica. es pren consciencia de la necessitat que el
professorat adquireixi uns coneixements basics en I’ds de les tecnologies que
té al seu abast.

- Fase de capacitacio pedagogica: quan s’ha d’anar més enlla de I'ajuda técnica
per a utilitzar les TIC amb finalitats educatives.

- Fase Avaluativa: hauria de permetre coneixer quines son les practiques més
adequades, qué funciona millor i que pitjor, com responen els estudiants, etc.

En alguns casos, la propia institucié no facilita els mitjans necessaris per a que el
professorat pugui realitzar aquest canvi. Pero en d’altres casos, és el propi professorat
qui es resisteix a aquests canvis.
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“Les universitats no poden obviar que per a sequir existint, hauran de respondre a les
necessitats formatives dels estudiants. Fins i tot és possible que arribi un moment en e/
qual una universitat tingui més estudliants de postgrau que de primer i segon cicle”
(Sangra, 2004).

Les particularitats d’aquest alumnat, basicament adult, fan molt adequat utilitzar
sistemes de formacié que incrementin el nivell de flexibilitat, personalitzacié, interaccié
i cooperacié. L'Us de les TIC en els sistemes formatius pot incrementar de manera molt
notable la possibilitat de desenvolupament d’aquests elements (Sangra, 2004).

Finalment, en consonancia amb I'opinié de Gairin (2002) perqué aquesta integracié
aporti un valor afegit, seran necessaris dos elements fonamentals; per una banda la
reorganitzacié de les institucions, que proporcionin I'agilitat necessaria per a respondre
a les demandes de la societat canviant, i per altra, desenvolupar sistemes de formacié
per al professorat que cobreixin les mancances actuals i que els capaciti en un Us
adequat de les tecnologies a les aules.

Tradicionalment les universitats han divulgat el coneixement a través de les classes
magistrals dels professors als estudiants. Aquestes s'impartien esperant que els alumnes
aprenguessin el que poguessin de qui posseia el coneixement (Jarvis, 2001).

La transmissi6 del coneixement, tradicionalment, s’ha fet cara a cara; amb una
ubicaci6 de la universitat en un lloc geografic concret, amb el necessari desplacament
de l'estudiant.

Actualment han sorgit nous enfocaments del procés d’ensenyament i aprenentatge i es
reconeix la necessitat d’'una formacié addicional per part del professorat universitari
(Jarvis, 2001).

Gibbs (2004) ha comprovat que les institucions que fomenten la formacié, alhora
fomenten altres formes de suport als professors, com la discussié de I'opinié dels
estudiants, seminaris, conferencies de docencia, tutors de departament i generalment
hi ha una actitud més positiva vers la docencia, valorant-la i oferint possibilitats de
promocié en un futur.

Es practicament impossible establir una categoritzaci6 de programes de formacié

degut a la gran varietat d’aquests i sobretot a les caracteristiques concretes de cada
centre, cada ensenyament, cada departament, etc. Els objectius a assolir també fan
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diferent un programa d’un altre i la dificultat d’obtenir dades referents al abans i al
després del programa de formacié per comprovar els resultats obtinguts.

Segons Gros (2004), si bé la formacié és un aspecte fonamental, el professorat percep
una manca de temps per dedicar a la formacié, que s’ha de vincular amb les politiques
universitaries i als factors que influeixen en I'objectiu final de la docéncia universitaria:
I'aprenentatge del estudiants (Berg, 2005).

Norton (2005) relaciona les creences i percepcions del professorat amb la seva
institucié, disciplina academica, la seva experiéncia docent i la seva formacié en
docencia universitaria.

Aquesta concepcié també és reflectida per Trigwell i Prosser (2004) que destaquen la
relacié entre I'enfocament que té el professorat en vers I'ensenyament i la qualitat de
I'aprenentatge dels estudiants. | es subratlla com a factor important el fet que els caps
de departament i administradors académics afavoreixin les condicions idonies per tal
que el professorat pugui adoptar el tipus d’enfocament “Canvi Conceptual / Centrat
en I‘alumnée’ i fomentar aixi una millor qualitat de |'ensenyament.

Algunes politiques Universitaries estan seguint linies mercantils en quan a decisions
organitzatives i de gesti6, més que no pas linies educatives o relacionades amb les
necessitats reals del professorat o dels estudiants (Gros, 2004). Aquest fet, a mitja
termini pot tenir conseqiiéncies contraries a les linies que defensen la majoria d’autors.

Un estudi de Pedr6 (2004) afirma que no hi ha evidéncies que demostrin una relacié
entre el salari que percep el professorat i els nivells d’eficiencia interna del sistema.

A nivell institucional, Zabalza (2002) defensa una Universitat com a organitzacié que
apreén, matisant el fet que aprendre no és tant sols adaptar-se als canvis. L’adaptaci6 és
un procés produit més per la necessitat que per una opci6 institucional consensuada i
orientada a la millora.

Parlariem d’aprenentatge institucional quan els reajustaments es donen en el marc
d’un procés de millora ben planificat. Un procés que consta de diverses fases:

Diagnostic de la situaci6.
- Exploracié d'iniciatives de reajustament (moment dels canvis justificat i de les
innovacions).
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- Consolidaci6 de les noves practiques.

La Universitat, en paraules de Zabalza (2002), hauria d’aprendre a coneixer-se
(autoavaluacié), a explicitar els pensaments i necessitats, afrontar les caracteristiques i
necessitats de I'alumnat, professors i professid, i ajustar els mecanismes institucionals.
Perd alhora, hauria de desaprendre les percepcions de professors i alumnes, cultures
institucionals, resisténcies al canvi i les rutines.

Per crear una cultura de la formacié per a la docéncia, és important que la institucio es
centri en els segiients punts (Zabalza, 2002):

- Disseny de plans de formaci6 per a la docéncia que especifiquin les prioritats,
els responsables i els recursos per al seu desenvolupament.

- Crear i recolzar una estructura institucional encarregada de dinamitzar aquest
pla de formaci6 i supervisar i avaluar el seu desenvolupament.

- Establir mecanismes de feedback sobre el funcionament de I'ensenyanca i del
sistema universitari en conjunt.

- Reconeixer I'acreditacié en docéncia i els merits docents com a criteri de
promocié professional.

1.2.3 Formaci6 del professorat

En opinié de Gibbs (2004) la formacié del professorat universitari, moltes vegades
implica sofisticats processos envoltats de models teorics de desenvolupament
professional i canviar en el professorat la concepcié d’ensenyament. Sovint els
formadors s’expressen sobre qué estan intentant aconseguir i com de sofisticats sén els
seus metodes. Gibbs pretén centrar-se en fins a quin punt la formacié pot aconseguir
millorar I’habilitat dels docents, desenvolupar la seva concepcié sobre I'ensenyament
aprenentatge i promoure canvis en I'aprenentatge dels alumnes.

Per altra banda, hi ha una série de factors (escala SEEQ Gibbs, 2004) referents al
professorat que obtenen millor valoracié per part dels alumnes quan hi ha més
formaci6:

- Entusiasme
- Organitzacié
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- Grup
- Compenetracié
- Comprensié

Finalment, destaquen que la formacié pot canviar al professorat tant com millorar
I'aprenentatge dels seus estudiants.

En aquest nou marc de I'educacié superior, cal plantejar la formacié del professorat
relacionant I'aprenentatge directament amb I'experiéncia, i no pensant en un model
Unic de docencia, siné en facilitar a cada professor les eines necessaries perque es vagi
construint el seu propi model, i que sapiga com adaptar-lo a les necessitats que li vagin
sorgint.

A més a més, s’ha de tenir en compte que el professorat novell esta molt mancat
d’experiéncia i per tant requereix una formacié centrada en les seves necessitats
concretes, i més suport del que esta rebent actualment (Gros, 2004).

Zabalza (2002) defineix competencies professionals com “e/ conjunt de coneixements i
habilitats que els subjectes necessitem per desenvolupar algun tipus d’activitat’.

Competéncies que hauria de tenir el professorat universitari per tal d’adequar-se als
nous requeriments de I'EEES (Zabalza, 2002):

- Planificar el procés d’ensenyanca aprenentatge.

- Seleccionar i preparar els continguts disciplinars.

- Oferir informacions i explicacions comprensibles i ben organitzades.
- Domini de les TIC.

- Dissenyar la metodologia i organitzar les activitats.

- Comunicar-se i relacionar-se amb els estudiants.

- Tutoritzar.

- Avaluar.

- Reflexionar i investigar sobre I’'ensenyanca.

- Identificar-se amb la institucié i treballar en grup.

Segons Zabalza (2002), sempre es parla de tres funcions que s’atribueixen a un
professor universitari (docent, investigador i gestor). Doncs és I'apartat de la docéncia
el que cal reimpulsar, i en aquest sentit el professorat ha de ser capag de:
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- Analitzar i resoldre problemes.

- Analitzar un topic i esmicolar-lo per tal de fer-lo comprensible.

- Apreciar quina és la millora manera d’aproximar-se als continguts, com
abordar-los en les circumstancies presents (per tant han de disposar de
diverses alternatives d’aproximacio).

- Seleccionar les estrategies metodologiques adequades i els recursos que
puguin tenir un major impacte com a facilitadors de I'aprenentatge.

- Organitzar les idees, la informacié i les tasques per als estudiants.

El pas d'una docencia basada en I’ensenyanca a una basada en I'aprenentatge és el
repte principal de la formacié del professorat (Zabalza, 2002) ja que implica donar una
orientacié diferent a la seva funcié, convertir-lo en el professional de I'aprenentatge,
enlloc de I'especialista que coneix bé un tema i sap explicar-lo, deixant la funcié
d’aprendre com a tasca exclusiva de I'alumne.

A la taula 1.2, Zabalza recull en format de dilemes quiestions discutibles sobre com
abordar el tema de la formacié del professorat universitari:

Taula 1.2. Dilemes de docencia Universitaria (Zabalza, 2002).

- Formacié per al desenvolupament personal o per a la resolucié6 de les
necessitats de la institucié.

- Obligatorietat o voluntariat de la formacié.

- Motivacié intrinseca o motivacié pel reconeixement (els efectes de la formacié
en la carrera docent).

- Formacié generalista (incloent aspectes pedagogics) o especifica i vinculada a la
propia area de coneixement.

- Formaci6 per a la docéncia o per a la investigaci6.

- Formaci6 per a I'ensenyanca o per a I'aprenentatge.

- Formacié també per a tasques de gesti6 i relacions externes.

- Formacié només per a novells o per a tothom.

- Formacié de la problematica especifica del professorat associat i a temps
parcial.

- Diferents cultures entre el professorat i el personal de la Universitat en general.

- Responsabilitat de la formaci6.

- Competeéncia dels formadors.

- Formaci6é amb personal propi o alié.

- Professionalitzacié dels formadors.
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- Formacié basada en subjectes o en els grups o unitats funcionals.

- Formacié a curt termini (tallers i seminaris) o a mitja llarg termini (programes,
sistemes d’acreditacié especifica...).

- Diferents modalitats de la formacié.

- Avantatge dels models democratics i participatius o gerencialistes.

Tots aquests punts de reflexié no tenen una resposta Unica i lineal, siné que haurien de
ser motiu de debat dins la institucid. Si bé I'ideal seria cobrir tots els ambits i postures
que es mostren aqui, cada institucié6 en potencia uns més que d’altres i el que és
important és que aquestes decisions siguin explicites i consensuades en la mesura del
possible.

1.3 Procés d’ensenyament-aprenentalge, autonomia i reflexio

1.3.1 Estrateégies d’ensenyament-aprenentatge i concepcions
docents

Segons Zabalza (2003) els manuals classics de didactica defineixen metodologia com
un paraiglies semantic sota el qual es poden enquadrar un conjunt molt divers
d’actuacions, que van des de |'organitzacié dels espais, fins a la formacié de grups o el
desenvolupament de seminaris practics.

Diaz-Barriga (1990) en el marc del disseny curricular en I'educacié superior, entén
metodologia com una serie d’etapes:

- Fonamentacio.
- Establiment d'objectius a assolir, basats en la fonamentacié establerta.
- Organitzaci6 i estructuracio.

- Avaluacié continua (interna i externa).

| classifica les estratégies d’ensenyament en funcié del procés cognitiu que fomenten:
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Taula 1.3. Classificacio de les estratégies d'ensenyanca segons el procés cognitiu que fomenten
(Diaz-Barriga, 1999).

Procés Cognitiu en el qué incideix l'estratégia Tipus d'estratégia d'ensenyanca
Activaci6 dels coneixements previs Obijectius o proposits

Preinterrogants

Generaci6 d'expectatives apropiades Activitat generadora d'informacié
prévia

Orientar i mantenir 'atenci6 Preguntes inserides
Il-lustracions

Pistes o claus tipografiques o

discursives
Promoure una organitzacié més adequada de la Mapes Conceptuals
informacié que s'ha d'aprendre (millorar les Xarxes Semantiques
connexions internes) Resums

Per a potenciar I'enllac entre coneixements previsila  Organitzadors previs
informacié que s'ha d'aprendre (millorar les Analogies
connexions externes)

Zabalza (2003) fa una aproximacié semblant, que és el qué al seu parer altres autors
anomenen estrategies instruccionals per parlar de metodologia:

- Organitzacié de |'espai.

- Seleccié del metode (no podem parlar de bons o mals métodes, sindé que
tots tenen les seves virtuts i aplicabilitat en situacions concretes) i n’hi
hauria de tres tipus:

0 Magistral
0 Treball autonom
0 Treball en grup
- Seleccié i desenvolupament de les tasques instructives:
0 Varietat de tasques
o Importancia de la demanda cognitiva que inclou cada tasca
0 Importancia dels productes de I'activitat

Les practiques metodologiques a la Universitat sén massa homogeénies i quasi sempre
fonamentades en models tradicionals o molt convencionals.
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Ramsden (2005) afirma que les estrategies docents per si soles no impliquen major
qualitat docent, sin6 que cal un enfocament i una reflexié de base.

Norton (2005) fa referéncia al Approaches to Teaching Inventory (Trigwell, 2004) com
a eina per mesurar els enfocaments d’ensenyament en gran nombre de professors. Es
basa en 16 items que mesuren les intencions del professorat i estratégies referents a
dos enfocaments fonamentals d’ensenyar: I’'enfocament de canvi conceptual o centrat
en I'alumne i I'enfocament informacié-transmissié o centrat en el professor.

Amb aquest instrument, destaquen que un enfocament centrat en I‘alumne
comportava I'Gs d’un repertori d’estratégies d’ensenyament aprenentatge més ampli
que els professors que utilitzaven un enfocament centrat en el professor.

L’Espai Europeu d'Educacié Superior implica una reinterpretacié del rol del professorat i
basar-se en aquest enfocament centrat en l'alumne, que requereix utilitzar estratégies
docents diverses (Coffey, 2002).

S’han identificat diferents concepcions d’ensenyament entre professorat universitari.
Norton (2005) estableix una categoritzacié d’aquestes concepcions, creant 5
categories distribuides en un continu, des de I'’enfocament totalment centrat en el
professor (concepcié basada en els continguts) fins a I'enfocament centrat en I'alumne
(concepci6 basada en I'aprenentatge):

- Ensenyament com a transmissié d’informacié.

- Ensenyament com a transmissié de coneixements estructurats.

- Ensenyament com una interaccié entre el professor i I'estudiant.

- Ensenyament com a facilitador de la comprensié per part de I'estudiant.

- Ensenyament com a portador d‘'un canvi conceptual i un
desenvolupament intel-lectual en I'estudiant.

Una categoritzaci6 molt semblant (Trigwell, 2004) és la base del Approaches to
Teaching Inventory (ATIl), que ja s'ha fet referéncia anteriorment.
Concretament distribuit en els 5 seglients enfocaments:

A. Enfocament centrat en el professor amb la intencié de transmetre
informacié.
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B. Enfocament centrat en el professor amb la intenci6 de que els
estudiants adquireixin els conceptes de la disciplina.

C. Enfocament centrat en la interaccié professor-alumne amb la intencié
de que els estudiants adquireixin els conceptes de la disciplina.

D. Enfocament centrat en Il'‘alumnat amb la intenci6 que aquests
desenvolupin les seves propies concepcions.

E. Enfocament centrat en Il'alumnat amb la intenci6 que aquests
desenvolupin i canviin les seves propies concepcions.

Destaquen el fet que I'’enfocament B inclou elements de I’A, el C n’inclou de I'A'i del B
i I'E inclou tots els anteriors. Pero I'A no n’inclou cap dels posteriors. Per tant qui
adopta un enfocament E, és conscient dels altres enfocaments, mentre qui adopta un
enfocament A no és conscient (per desconeixenca o per manca d'interés) de la resta
d’enfocaments.

A partir d’aquesta categoritzacié i d’entrevistes amb professors Prosser (1997) mostra
que el professorat estara més predisposat a adoptar I'enfocament “ Canvi conceptual /
Centrat en I'alumné” si es donen les seglients condicions:

- Perceben que controlen el qué estan ensenyant.

- Perceben que la ratio alumnes per classe no és massa gran i els permet
establir interaccions amb els alumnes.

- Perceben que I'alumnat és capag d’enfrontar-se a la mateéria.

- Perceben que la seva tasca és valorada pel Departament.

- Perceben que la seva carrega de treball és apropiada.

Els mateixos autors (Prosser, 1997) defensen que adoptar elements de I'enfocament E
(Canvi conceptual / Centrat en I'alumnat) s'associa a una percepcié més positiva de
I'entorn d’ensenyanca aprenentatge que alhora es relaciona amb una concepcié més
positiva de |'aprenentatge per part de I'alumnat. | en definitiva en la millora de la
qualitat de I'educacié.

La diversificacié d’estrategies i I'is de recursos tecnologics, ajudaran a complementar
aquest enfocament.

En la docéncia universitaria, podriem distingir tres tipus de teories, relacionades amb
els enfocaments sobre el procés d’ensenyament aprenentatge (Ramsden, 2005):
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- Ensenyament com a transmissio, representa I’enfocament didactic tradicional
de la docencia, on I'ensenyament parteix del punt de vista del professorat,
com a font inquiestionable d’informacié. Els estudiants sén agents passius , que
reben el saber d’un unic interlocutor. Aquesta teoria implica que tots els
problemes en ensenyament i aprenentatge sén externs al professorat, al
programa d’estudi o fins i tot a la universitat. Una concepcié additiva i
quantitativa de I’'ensenyament aprenentatge.

- Ensenyament com a organitzador de l'activitat docent, el focus es desplaca cap
a I'estudiant, mentre que el rol del professor es centra en supervisar el procés
de com l'alumne utilitza les técniques dissenyades perque aprengui. Suposa
que I'alumne apren reaccionant i fent, a través de castigs i recompenses. Es
tracta d’'una teoria pont entre la primera i la tercera. Es I'estadi on es
desenvolupen la major part d’innovacions docents, el que implica ampliar els
recursos de la metodologia tradicional, més que canviar de concepcié.

- Ensenyament com a facilitador de I'aprenentatge, implica interaccié entre el
docent, l'estudiant i els continguts (similar al que es coneix com a triangle
interactiu de I'enfocament constructivista). Fomenta un treball cooperatiu amb
els estudiants, potenciant un context d’aprenentatge que animi als estudiants
a implicar-se amb la materia.

En aquesta teoria la concepcié del docent del seu propi rol, és totalment
diferent. El docent reconeix que el coneixement dels continguts és construit
pel propi alumne. Basar-se en aquesta teoria implica escoltar a I'estudiant i
escoltar a altres professors amb la intencié d’ensenyar millor.

Sovint el professorat que parteix d‘aquesta teoria, esta interessat en
I'aprenentatge partint de recursos variats, buscant evidencies en recerca per tal
de millorar la seva docéncia. Alhora, és conscient que ha d’incloure métodes
variats per ajudar als estudiants a aprendre, per tal de donar resposta a les
diferents necessitats dels alumnes. | el queé és més important, és conscient de
I'existencia de les altres dues teories, mentre que professorat basat en la
primera, no coneix 0 No es preocupa per altres teories, metodologies, etc.

Ramsden resumeix aquestes teories en la taula 1.4:
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Taula 1.4. Teories sobre docéncia universitaria (Ramsden, 2005).

3. Ensenyament com a
1. Ensenyament com 2. Ensenyament com a

. . facilitador de
a transmissor organitzador
l'aprenentatge
Focus Professorat i Técniques Relacié entre
contingut d’aprenentatge I'estudiant, el professor
i els continguts
Estratégia Transmissio Controlar el procés Imaginar-se a un
d’informacio d’aprenentatge i mateix com a estudiant
transmetre continguts.
Metodologia  Basicament la Aprenentatge actiu, Adaptat per
presentacié organitzant I'activitat correspondre a la
comprensi6 de
I'estudiant.
Reflexid No hi ha reflexi6, es Aplicar habilitats per Ensenyament com a
déna tot per suposat.  millorar I'ensenyament recerca, procés
intel-lectual

L’ Approaches Teaching Inventory (Trigwell, 2004) citat anteriorment, ha estat utilitzat
en aquesta recerca només per fer referéncia als 5 tipus d’enfocament que pot basar-se
el professorat universitari. Entenent que no es tracta d’etiquetes aillades sind d‘un
continu, fluid i flexible entre els diferents enfocaments. Precisament aquest instrument
ha esta criticat per la seva rigidesa en la categoritzacié dels enfocaments, i també ha
rebut fortes critiques i s’ha posat en dubte tota la fonamentaci6 teorica (Meyer, 2003).
Es critica I'ambigtitat de les definicions dels items, pel seu disseny empiric i marc
conceptual, per alguns errors en els resultats demostrats pels autors i per polaritzar
massa dues opcions (enfocament centrat en el professor vs. enfocament centrat en
I'alumne), que haurien de ser vistes com a parts d’un continu.

El fet d'utilitzar estratégies docents diverses, és un indicador de reflexi6 sobre el propi
procés d’ensenyament (Coffey, 2002). El professorat ha de reconéixer que diferents
contexts d’aprenentatge requereixen diferents metodologies. Les seves recerques
conclouen que professorat que utilitza una ampli repertori de metodes, ho fa ja que
s6n més sensibles a les diferencies de context, com a conseqiiencia de les seves
reflexions.

Aquest també és un factor que cal tenir en compte: el tipus d’enfocament influeix
directament en la quantitat i varietat d’estrategies docents utilitzades.
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Gros (2004) destaca el fet que la gran majoria del professorat utilitza una metodologia
tradicional, basada en la transmissié de continguts i centrada en el professor/a. Pero
alhora, sorprén que una part d’aquest professorat, que al ser entrevistats s’excusen
d’utilitzar aquesta metodologia, sén conscients que hi ha altres metodologies pero per
motius diversos (gran nombre d’alumne a l'aula, etc.) al-lequen que no hi ha més
remei que seguir com sempre.

Zabalza (2003) resumeix les 10 dimensions d’una docencia de qualitat:
Disseny i planificacié de la docéncia amb el sentit de projecte formatiu.

Organitzacié de les condicions i de I'ambient de treball.
Seleccié de continguts interessants i formes de presentacio.

H>wnN =

Materials de suport als estudiants (guies, dossiers, informacié
complementaria, etc.).

Metodologia didactica.

Incorporacié de noves tecnologies i recursos diversos.

Atenci6 personal als estudiants i sistemes de suport.

Estrategies de coordinacié amb els col-legues.

Sistemes d’avaluaci6 utilitzats.

=5 90 N

0. Mecanismes de revisié del procés.

Aquesta aportacié es pot complementar amb els sis principis clau per una docéncia
efectiva en educacié superior (Ramsden, 2005):

- Interés i explicacio. oferir explicacions clares de matéries complexes sera
molt recomanable en la docéncia universitaria. La principal tasca de
qualsevol docent, és fer la mateéria interessant.

- Preocupar-se i mostrar respecte pels estudiants i el seu aprenentatge: sera
molt important com considerem els nostres estudiants.

- Una valoracio apropiada i feedback: oferir comentaris i feedback als treballs
dels alumnes sera un factor molt important per tal de fer un sequiment
sobre qué i com van aprenent els estudiants.

- Oferir uns objectius clars i un repte intel-lectual: oferir la materia de
manera interessant i estimulant, alhora que explicant als estudiants que es
pretén que aprenguin.

- Independéncia, control i compromis: per tal que els alumnes adquireixin
un compromis amb I'aprenentatge, sera molt important que siguin ells els
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qui tinguin el control del seu procés d’aprenentatge.

- Aprenentatge des de ['estudiant: tots els altres factors sén necessaris per
una bona doceéncia, perd cal tenir en compte que I'aprenentatge és obert
al canvi, que implica intentar trobar constantment els efectes que té
I'ensenyament en I'aprenentatge de [l‘alumne i modificar aquest
ensenyament en la linia dels resultats observats.

Les habilitats docents sén importants pero només tindran efecte si s'utilitzen a partir
d’una teoria docent coherent. Per tant, previ a I'Gs d'estratégies docents variades hi ha
d'haver una reflexié teorica. Es a dir, per poder oferir recursos al professorat, és
necessari que préviament els docents reflexionin sobre el propi procés, qué volen
aconseguir, etc.

Aquesta idea queda molt clara en I'afirmacié “ Qualsevol estratégia docent — des d'una
simulacio a través de TIC fins a una classe magistral d'una hora — serda només tant
bona com ho sigui la persona que la interpreta’ (Ramsden, 2005).

La “classe magistral”, entenent com a transmissié unidireccional d’informacié per part
del professor vers els alumnes, segueix sent una de les metodologies docents més
utilitzades. El problema no és la classe magistral en si, sind quan aquesta estratégia
passa a ser l'organitzacié Unica i dominant del procés d’ensenyanca aprenentatge
(Gros, 2004).

Els docents poden utilitzar qualsevol metodologia en forma de transmissié de la
informacié o en forma de facilitar I'aprenentatge. Com sigui utilitzada aquesta
metodologia i I'enfocament de base determinaran la seva efectivitat.

L'Gs de les TIC implica un replantejament de la tasca docent (Gros, 2004) perd quan
s'integra i s'utilitza de forma complementaria, com a suport, etc. pot facilitar altres
aspectes de la relaci6 professor-alumne com la comunicacié, la participaci6 i les
relacions entre els propis alumnes.

Pensem que les TIC no poden alterar la manera com el professorat entén la docéncia.

En tot cas seran un recurs o un suport, pero la base sempre sera I'enfocament des del
queé es parteix.
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Aixi doncs, les tecnologies no asseguren la millora docent i és molt facil caure en una
aproximacié basada en simplement digitalitzar continguts, repetint els models
unidireccionals de transmissié de la informacié i sense modificar la metodologia.

1.3.2 Aprenentatge autonom

Considerem que un dels objectius de I'educacié superior hauria de ser facilitar als
estudiants convertir-se en aprenents autonoms, com també defensa Stefani (2000) i
per aconseguir-ho cal ampliar I'émfasi de I'ensenyament que facilita I'aprenentatge
efectiu i promou els conceptes de protagonista i reflexié sobre I'aprenentatge.

Per assegurar que els estudiants desenvolupen les habilitats apropiades, és
responsabilitat del professorat i dels tutors utilitzar estratégies d’ensenyament i
aprenentatge que encoratgin a I'estudiant a ser aprenents autonoms, independents i
automotivats. Només aquest fet ja requereix un canvi de paradigma; passar de proveir
de continguts a promoure un aprenentatge efectiu.

“Podem referir-nos a lactivitat d’ensenyar i aprendre com una activitat social i
organitzativament construida” (Rué, 2007).

Una consequiencia d'aixd és la necessitat de donar oportunitats als estudiants de
desenvolupar el sentiment de protagonisme sobre el seu propi procés d’aprenentatge i
alhora oportunitats d’autoavaluacié i reflexié en I'assoliment dels objectius en el seu
procés de desenvolupament personal i professional.

Per tal d’afavorir el desenvolupament d’aquestes habilitats sera important que els
estudiants i professorat treballin conjuntament per definir i entendre els criteris i
objectius a utilitzar en cada tasca o procés. Aixi com definir i reconeixer les accions a
tenir en compte en futures activitats .

Els estudiants, per tal de reflexionar sobre el seu aprenentatge, necessiten avaluar la
seva realitzacié en funcié d’uns criteris clars, de manera que estiguin mesurant el seu
progrés en funcié d’uns objectius ben identificats per ells mateixos i que sén
compartits també amb el professorat (Boud, 2005).
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Portar aquestes consideracions a la practica és un gran repte pels professors i tutors
d’educacié superior. | algunes tecnologies, entre elles els blogs, poden ajudar-hi.

Stefani (2000) considera que una de les primeres raons per fomentar I’Gs d’un llibre de
registre del projecte era per promoure la reflexié sobre el que anaven assolint, per
millorar |'aprenentatge i per crear enllacos entre I'aprenentatge i el desenvolupament
professional continu. Encara no es parlava de weblogs, tot i que I|'objectiu final
d’aquest procés, era que els estudiants acabessin publicant un diari de registre en una
pagina web.

En les conclusions de l'estudi destaquen sobretot que l'aprenent ha de sentir-se
protagonista de les tasques i dels resultats. | la importancia del feedback formatiu per
part del professorat en I'aprenentatge de I'estudiant (un canvi de rol en aquest canvi
de paradigma).

Rué (2007) destaca que la manera d’ensenyar no esta en funcié de la manera de ser
del professorat ni de la materia que imparteix. Per exemple, les experiéncies previes,
les concepcions d’ensenyament i aprenentatge, i el context d’ensenyanca condicionen
I'enfocament que el professorat utilitzara en la seva docéncia. Quanta més reflexid,
millor es podra establir la relaci6 funcional entre representacions i enfocaments.

Destaca la relacié entre les concepcions prévies sobre I'ensenyament que tenien els
professors i les seves concepcions sobre |'aprenentatge (Trigwell, 1996). | també
destaquen com a element condicionant a la tasca docent, la manera com percep i li
afecten les condicions sota les quals exerceix el seu treball i en quina mesura creu que
pot intervenir-hi o controlar-los. Ramsden (2005) també hi afegeix l’autoimatge o
I'estatus que el propi docent té, aixi com les habilitats que percep en els estudiants.

Rué (2007) i Marton i Saljé (1976), van identificar dues tipologies diferents d’activitats
enfront I'aprenentatge, que van anomenar “processament” i que distingien entre el
superficial i el profund. Van trobar que els alumnes amb nivells profunds de
processament de la informacié proporcionaven una descripcié molt més completa
d’alld que comprenien i recordaven molt més, al contrari del que succeia amb un
enfocament superficial.

Tant Ramsden (2005) com Gibbs (1994), relacionen els enfocaments profunds amb la
qualitat de I'aprenentatge. Si bé I’enfocament superficial seria el prevalent a I’'educacié
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superior i que dificulta assolir la comprensié, I’Gs d’un enfocament profund tampoc la
garanteix.

Per a Kolb (1976) perqué és doni un aprenentatge d’exit, cal que s’hagin combinat

quatre tipus de capacitats: |’experiéncia concreta, I'observacié reflexionada, la
conceptualitzacié abstracta i una experimentacio6 activa (figura 1.2).

G::> FER E@

DECIDIR CICLE KOLB REFLEXIONAR

% ABSTRAURE D

Figura 1.2. Cicle de I'aprenentatge de Kolb.

La incorporaci6 de les TIC en un entorn d’aprenentatge dissenyat adequadament no
assegura l'éxit de la practica educativa per se (Ramsden, 2005). Es fonamental
I'actuacié que té l'estudiant en el seu aprenentatge, condicionada al creixent grau
d’autonomia en el seu procés que li permeti I'Gs estrategic dels recursos educatius
posats a la seva disposicié (Manrique, 2004).

Segons Manrique (2004), les institucions formatives tenen la responsabilitat i el
compromis de desenvolupar la capacitat de cada individu per atendre a les seves
propies necessitats d’aprenentatge:

- Cultivar habilitats en els estudiants per a dirigir es seu propi aprenentatge.
- Facilitar que prenguin consciéncia de la seva forma d’aprendre i els factors
que poden incidir en aquest procés.

Amb la finalitat darrera d’aconseguir una millora en el seu aprenentatge, i finalment
que aprenguin a aprendre.

Pensant en un model centrat en I'estudiant, Lebrun (2005) planteja un esquema
dinamic d’aprenentatge (figura 1.3):
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Recursos

Context o
Percepcions Sb].eclélus

Significat , rojectes
J MOTIVACIO Treball

Coneixements

Informacions [y Activitats — Produccions

Grup INTERACCIO
Participacié —p

Confrontaci6

Col-laboraci6

Figura 1.3. £squema dinamic de I'aprenentatge (Lebrun, 2004).

Aquest esquema podria servir com a model per avaluar llibres de text, programari
pedagogic, pagines web educatives, plans educatius i fins i tot nivells d’innovacié de la
institucid, segons Lebrun.

Al centre de I'esquema, els tres requadres basats en |I'enfocament constructivista: la
informacié és transformada en coneixement a través de les activitats dels estudiants i
aquests nous coneixements alimenten el seglient procés (un /ogp sistemic). Factors
motivacionals possibiliten el propi procés, mantingut per la interaccié (de I'entorn o
d‘altres estudiants i professorat)

Per Monereo i Castell6 (1997), I'autonomia en I'aprenentatge és aquella facultat que
permet a |'estudiant prendre decisions que el condueixin a “regular els seu propi
aprenentatge” en funcié6 d’'una determinada fita i en un context o condicions
especifiques d‘aprenentatge. En aquest sentit, Bornas (1994) estableix que una
persona autonoma és aquella el sistema de regulacié de la qual funciona de manera
que li permet satisfer exitosament tant les demandes internes com les externes que se
li plantegen.

Segons Manrique (2004), en la base de la definicié d’autonomia hi ha la possibilitat de
I'estudiant d’aprendre a aprendre, que resulta ser cada vegada més conscient del seu
procés de cognicié; la metacognicié. La metacognicié és el procés que es refereix al
coneixement o consciéncia que té la persona dels seus propis processos mentals (sobre
com aprendre) i el control del domini cognitiu (sobre la forma d’aprendre) (Monereo i
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Castells, 1997). Ambdéds orientats al servei d’una millora de I'estudi personal que el
condueixi a resultats satisfactoris d’aprenentatge.

| a partir d’aquestes aportacions, Manrique (2004) conclou que l|‘autonomia o
I'aprenentatge autonom és la facultat que té una persona per a dirigir, controlar,
regular i avaluar la seva forma d’aprendre, de manera conscient i intencionada fent s
d’estrategies d’aprenentatge per a assolir l'objectiu o meta desitjada. Aquesta
autonomia ha de ser la finalitat Gltima de I'educacié, que s’expressa en saber
“aprendre a aprendre”.

Segons Monereo (2001) si es vol aconseguir estudiants estrategics, amb alt grau
d’autonomia, cal proposar objectius sobre I'aprenentatge d’estrategies en el disseny
curricular i s’ha de preparar als docents per a que desenvolupin una ensenyanca
estrategica.

Alguns d’aquests objectius que proposa sén:

- Augmentar la consciencia de l'estudiant sobre el seu estat afectiu-
motivacional, i les operacions i decisions mentals que realitza mentre apren
un contingut o resol una tasca.

- Millorar el coneixement declaratiu i procedimental de I'estudiant amb
respecte a les estratégies d’aprenentatge que pot utilitzar i aconseguir la
seva expertesa en el control d’aquestes.

- Afavorir el coneixement i |'analisi de les condicions en qué es produeix la
resolucié d'un determinat tipus de tasques o l'aprenentatge d’un tipus
especific de continguts, aconseguint la transferéncia de les estratégies
utilitzades en situacions noves.

Sén diverses les classificacions possibles en relacié a les estratégies d’aprenentatge,
segons I'enfocament que les sustenti. Manrique (2004) presenta les 4 estratégies que
es requereixen per a desenvolupar un bon aprenentatge autonom sobretot en entorns
d’educacié6 a distancia:

- Afectivo — motivacionals: aquelles estrategies orientades a que I'estudiant
sigui conscient de la seva capacitat i estils d’aprendre, desenvolupi una
confianca en les seves capacitats i habilitats, aconsegueixi una motivacié
intrinseca cap a la tasca o activitat d’aprenentatge que ha de realitzar i
sapiga superar les dificultats.
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- Auto planificacié: relacionades amb diversos aspectes el proposit dels
quals és aconseguir formular un pla d’estudi realista i efectiu, que permeti
a l'estudiant coneixer aspectes relacionats amb la tasca i les condicions en
que s'ha de realitzar.

- Auto regulacié: estratégies que guien cap a la revisié continua dels seus
avencos, dificultats i eéxits en la tasca segons I'objectiu d’aprenentatge;
inclou la generacié de solucions alternatives, i previsié de consequéncies, la
presa de decisions i les accions a realitzar, o condicions que cal canviar per
assolir els seus proposits.

- Auto avaluaci6é: orientades a l'avaluacié de l’estudiant, de la tasca o
d’activitats realitzades i de les estrategies utilitzades.

| concreta aquestes estrategies, descrivint alguns indicadors en cadascuna d’elles, que
es presenten en el seglient quadre i on hi inclou una nova categoria per donar resposta
a les necessitats d'interaccié social i comunicatives:

Taula 1.5. Indicadors de les estratégies per a I'aprenentatge autonom (Manrique, 2004).
1. Estrategies motivacionals

- Valora positivament la seva capacitat per aprendre.

- Desenvolupa confianca en les seves capacitat i habilitats.

- Identifica condicions emocionals que poden influir en I'estudi i sap
controlar-les.

- Demostra motivacié intrinseca per aprendre a superar les seves
dificultats.

- Reconeix les seves possibilitats i limitacions i sap aprofitar-les.

- Millora el control sobre les seves condicions emocionals que poden
influir en I'estudi.

- Demostra una motivacié intrinseca per aprendre a superar les seves
dificultats.

2. Estratégies de planificaci6

- ldentifica metes d’aprenentatge (intrinseques i extrinseques).

- Es compromet a aconseguir metes d’aprenentatge.

- Identifica condicions fisiques i ambientals que poden influir en el seu
estudi i sap controlar-les.

- Analitza condicions de la tasca: tipus d’activitat, complexitat,
seqliencia a seguir, condicions donades, entre altres.

- Analitza les estrategies d’aprenentatge més convenients per
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aconseguir metes d’aprenentatge.

- Determina el temps necessari per a complir les seves metes.

- Formula el seu pla d’estudi.

- Analitza amb major criteri les condicions de la tasca: tipus d’activitat,
complexitat, seqliéncia a seguir, condicions donades, entre altres.

- Millora la seleccié de les estratégies d’aprenentatge més convenients
per aconseguir metes d’aprenentatge.

- Millora la formulacié del seu pla d’estudi que és realista i efectiu.

3. Estrategies d’autoregulacié

- S’inicia en la presa de consciéncia de la seva capacitat de control
sobre el seu aprenentatge.

- Revisa i ajusta les estrategies d’aprenentatge utilitzades en funcié de la
tasca.

- Revisa i ajusta les accions que va realitzant per aconseguir les metes
d’aprenentatge.

4. Estrategies d'autoavaluacio

Sobre la planificacié d’estudi:
- Avalua I'efectivitat del seu pla.
- Analitza errors i encerts.
- Utilitza allo aprés en la formulacié del segiient pla.
Sobre la seva actuacio:
- Avalua la seva actuacié en funci6 de les metes i el pla formulats.
- Introdueix canvis o millores en la seva actuacio.
Sobre resultats d’aprenentatge:
- S'autoavalua a partir de criteris donats.
- Participa amb idoneitat en processos de coavaluacié.
- Utilitza la retroinformacié donada als seus treballs i proves per a
millorar el seu aprenentatge.
Sobre la seva actuacio:
- Avalua la seva actuacié en funcié de metes i pla formulat.
- Introdueix canvis o millores en la seva actuacio.
Sobre els seus resultats d’aprenentatge:
- S'autoavalua a partir de criteris proposats per si mateix.
- Proposa criteris per a la coavaluaci6.
- Compara la progressi6 dels seus resultats.
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5. Habilitats comunicatives i socials

Desenvolupament d’habilitats comunicatives:
- Us d'estrategies de comprensié lectora.
- Produeix texts comunicant amb claredat el missatge.
- Llegeix i interpreta imatges audiovisuals.
- Millora de les seves estratégies de comprensi6 lectora.
- Produeix comunicacions en text i video.
Desenvolupament d’habilitats socials:
- Es capac d'integrar-se a un grup.
- Participa aportant idees, opinions...
- Es mostra assertiu.
- Demostra actitud de col-laboracié.
- Es capac de donar solucions a conflictes que es presenten.
- Assumeix diversos rols en el grup amb idoneitat.
- Desenvolupa projectes col-laboratius.
- Desenvolupa habilitats per al treball individual

Manrique també proposa 4 dimensions de |’aprenentatge autonom:

1. D‘aprenent a expert, es tracta del domini que va demostrant |’estudiant en el
domini d’estrategies metacognitives, Monereo fa referencia a la consciencia,
adaptabilitat, eficacia i sofisticacio.

De domini técnic a un Us estratégic dels procediments d’aprenentatge.

D’una requlacio externa cap a l'autorequlacio en els processos d‘aprenentatge.
De [l'interioritzacio a l'exterioritzacio dels processos seguits abans, durant i
després de I'aprenentatge.

w

Prosser i Trigwell (1999) descriuen cinc enfocaments de les estratégies d’ensenyament
(un continu que va des de I'enfocament més centrat en el professor/ensenyar, fins a
I'enfocament més centrat en I'alumne/aprendre):

1. Estratégia centrada en el professor, amb la intencié de transmetre informacié
als alumnes.

2. Estrategia centrada en el professor, amb la intenci6 de que els alumnes
adquireixin els conceptes de la disciplina.
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3. Una estratégia d'interaccié estudiant — professor orientada a que els estudiants
adquireixin els conceptes de la disciplina.

4. Estrategia centrada en I'alumne, orientada a que els alumnes desenvolupin les
seves concepcions.

5. Estrategia centrada en I'alumne, orientada a que els alumnes canviin les seves
concepcions.

Per altra banda, Biggs (2003) descriu tres nivells d’ensenyament (taula 1.6):

Taula 1.6. Nivells d’ensenyament segons Biggs (2003).

. @ Orientat al que I'alumne no sap, com una mancanca de I'alumne i on
= = I'ensenyament representa una transmissié de coneixement i informacio.
= Centrat en les accions docents i en les habilitats de la docencia;
& .= | I'ensenyament es contempla com una transmissié d’informacié o
Z  coneixement.
= Centrat en I'alumne, en el qué fa i en el que apren. Els professors en
o .=  aquest nivell tenen clar quin nivells de comprensi6 desitgen que
= obtinguin els seus alumnes.

Segons Beltran (1993), per assolir aquest aprenentatge significatiu, el procés pel qual
s’aconsegueix s'ha de caracteritzar en primer lloc per ser un procés actiu. L'alumne no
pot limitar-se a registrar els coneixements mecanicament a la seva memoria, siné que
ha de realitzar una serie d'activitats per a comprendre'ls i assimilar-los significativament
en les seves estructures cognitives organitzades.

La importancia d'aquestes activitats és evident, ja que la qualitat de les mateixes
determina la qualitat resultant de l'aprenentatge. Si I'estudiant es limita a repetir els
materials informatius, I'aprenentatge sera merament repetitiu, pero si aquest organitza
o elabora la informacid, I'aprenentatge sera significatiu i la seva qualitat dependra de la
qualitat que tinguin aquestes organitzacions o elaboracions.

En segon lloc, I'aprenentatge ha de ser un procés constructiu, és a dir, les activitats

basiques de I'aprenentatge han d'estar orientades a la construccié de significats per al
propi subjecte. L'inica manera de construir significat personal és relacionar els nous

| 51




Us dels blogs com a suport al procés d’ensenyament i aprenentatge a I'educacié superior

coneixements amb els coneixements que ja posseeix el subjecte, posant en estret
contacte el coneixement nou amb el coneixement previ.

Pel qué fa al canvi que suposa la concepcié del temps, cal computar la seva activitat
d’aprenentatge individual o autdnoma, el seu temps de formacié en practiques, etc. Es
a dir, si es déna el reconeixement d’un espai per a I'aprenentatge autonom ha de
donar-se també una possibilitat de reconéixer aquesta autonomia a través de les
avaluacions d’aquests aprenentatges, per naturalesa més autonoms amb respecte al
que s’ha desenvolupat depenent del professor/a (Rué, 2007).

El mateix autor assenyala que per abordar amb probabilitats d’exit aquest enfocament
s’ha de modificar la nocié de control dels docents sobre els seus alumnes, per aixi,
incrementar la propia responsabilitzacié dels estudiants.

Avaluar, i especialment en aquest nou marc, suposa introduir elements de regulacié,
elements tecnics d’informacié i de contrast abans, durant i després d’'un determinat
procés d’aprenentatge. Implica introduir regulaci6 externa, la del professorat, i interna,
la del propi estudiant, és a dir la idea de responsabilitzacié, i la del propi rol exercit pels
iguals en el curs del propi treball. En aquest sentit, els grups d’alumnes massius, no
faciliten aquest canvi.

Perqué I'alumne sigui més autdonom, ha de reunir algunes condicions (Rué, 2007):
disposar d’informacié adequada, possibilitat d’assajar i corregir errors i accedir a
referents de suport. Es a dir, tindra més autonomia en el procés d’aprenentatge si sap
que fer i per que; atribueix sentit a allo que fa; pot exercir un cert control sobre allo
que fa (recursos, temps...); disposa d’algun element de suport per a poder avaluar les
propies conductes o resultats.

En la figura 1.4, Rué (2007) especifica les condicions generals que possibiliten un
desenvolupament de |I'autonomia en I'aprenentatge dels estudiants.
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Disposar d'un

) ) sistema de
Accés a disposar recollida Accés a la
de recursos per a d’informacié sobre informaci6 sobre
’ la regulacioé P el propi objectius,
I'autorregulacio procediments,
dels normes i criteris,

3 L’autonomia en ,
Accés a I'aprenentatge Accés a recursos
orientacions de de I'alumne es estrategics per a
tipus tutorial desenvolupa I'aprenentatge.
durant el procés mitjangant:
d’aprenentatge. / \
Treballar en Aprendre
cooperacié amb mitjancant
altres. Relacionar teoria problemes,
i practica. projectes, casos.

Figura 1.4. Desenvolupament de I'autonomia en /'aprenentatge (Rué, 2007).

1.3.3 Processos reflexius a I'educacié superior

Un estudi de Brockbank (2006) revela la importancia d’articular la reflexié a I'educacié

superior.

La reflexié ofereix recursos per al desenvolupament al llarg de la vida, pero les tasques
de reflexid, critica i imaginacié han d’anar acompanyades de les capacitats personals
per a canviar i per a l'acci6 critica i constructiva (Brockbank, 2006).

Com destaca l'autora, l'aprenent com a practicant de la reflexié implica 4
consideracions:

- L‘accio: ser capag¢ de fer reclamacions de coneixement per un mateix,
també indicat sent compromeés amb formes de raonament.
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- Compromis interpersonal tenir el compromis en formes de raonament,
que pressuposa un receptor, una audiéncia i una critica. L’estudiant ha
d’entendre que els seus punts de vista només sén substancials si poden
resistir I'escrutini critic dels altres.

- Reflexio en accio. un dialeg intern; la reflexié ocorreguda durant l'accié
mentre es conduia el dialeg intern.

- Coneixement en ds. per a un estudiant aquest és essencialment tot el
coneixement existent que porta o exhibeix en una nova situaci6. Per
exemple les diferents veus que es recullen en els llibres, revistes, etc. per a
trobar una solucié cap a una conclusi6 satisfactoria.

“Mentre nosaltres no podem aprendre o ser ensenyats a pensar, hem
d‘aprendre com pensar bé, especialment adquirint [‘habit general de
reflexionar” (Dewey, 1993).

En els darrers anys hi ha hagut un increment de la practica de la reflexié sobretot en
entorns de preparacié professional i David Boud (1998), professor australia que vam
tenir I'oportunitat d’entrevistar, és una de les persones que més ha escrit i estudiat
aquest tema en els darrers anys. Amb aquest increment, també s’identifiquen els
problemes que han anat apareixent a I'aplicar les activitats de reflexié6 en contextos
d’educacié superior. Algunes de les raons que déna Boud sén les males interpretacions
que s’han fet de la literatura o al fet d’igualar pensament i reflexio.

L'Gs de la reflexié a I'educacié superior és un repte per al professorat universitari; passar
de les idees sobre la reflexi6 a processos tangibles que han de transmetre als
estudiants.

Si bé la reflexié és un procés important, no tots els processos reflexius planificats
porten cap a l'aprenentatge. Activitats reflexives inadequades, no apropiades o mal
utilitzades, poden ser-ne un obstacle. El simple fet de dedicar un temps a reflexionar
no implica que aquell temps s’utilitzi de forma productiva. En molts casos els
estudiants ho aprofitaran per fer una pausa perd no el dedicaran a reflexionar o a
aprendre de manera significativa.

Es important emmarcar les activitats de reflexié en el context educatiu en el qual estan

tenint lloc (Boud, 1998). Sense algunes directrius la reflexié pot ser difusa i dispar, de
manera que no emergeixin resultats ni conclusions. Sense un focus en un marc
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conceptual, els resultats d’aprenentatge i les implicacions, les reflexions dels estudiants
poden esdevenir poc critiques i autoreferenciades.

Boud senyala els factors que cal tenir present a I'establir les condicions del context de
reflexio:

- Les limitacions del professorat.

- Crear un espai de confianca.

- Crear situacions que permetin a I'estudiant crear els seus propis significats.

- Emmarcar les disciplines i les professions.

- Definir els interessos que es persegueixen.

- Crear i respectar els limits entre els imperatius institucionals
d’aprenentatge i el domini personal de I'estudiant.

Es necessari que el professorat sigui molt clar sobre que es pretén realment amb la
reflexié i tenir en compte un punt de vista suficientment contextualitzat.

1.3.4 L'Gs dels diaris personals amb finalitat reflexiva

Diversos autors han escrit sobre la reflexié en el procés d’ensenyament i aprenentatge i
alguns han concretat en I'Gs dels diaris personals amb aquesta finalitat. La llarga
trajectoria de Boud (2001) en aquest camp, el porta a unes conclusions i
consideracions que caldra tenir en compte. Perd no es pot oblidar el paper de Schon
(1983, 1987) com a pioner en donar importancia a la reflexi6, parlant de practica
reflexiva.

Si per Weblog, i de manera molt simplificada, entenem un diari en format web (més
endavant s’ampliara aquesta informacié), la majoria de les consideracions que fa
I'autor poden ser aplicades al context d’estudi i que concretament relacionaran I'Gs
dels diaris i I'aprenentatge.

L'Gs dels diaris personals, es pot veure des de diferents punts de vista: una manera
d’expressi6é personal, un registre d’esdeveniments o com a forma de terapia. També
pot ser una combinacié d’aquests i altres proposits.

Quan pensem en |’Gs dels diaris personals com a practica de la reflexi6, Boud ho entén
com un recurs per a treballar amb esdeveniments i experiencies i fer-les significatives
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per al propi estudiant. El fet d’escriure pot ser una manera de millorar el que es fa i
com es fa. Permet relacionar l'aprenentatge d’entorns formals, amb la practica
professional i amb qualsevol aspecte d’aprenentatge informal (Boud, 2001).

Alguns dels proposits que destaca Boud d’escriure un diari sén:

- Aprofundir en la qualitat de I'aprenentatge, en la forma de pensament
critic o desenvolupant una actitud interrogativa.

- Permetre als estudiants entendre el seu propi procés d’aprenentatge.

- Augmentar l'implicacié activa en el protagonisme del propi procés
d’aprenentatge.

- Millorar la practica professional.

- Millorar la valoracié personal.

- Millorar la creativitat fent un millor Gs de la comprensié intuitiva.

- Alliberar I'escriptura i la representaci6 de I'aprenentatge.

- Proporcionar una veu alternativa per aquells a qui els costa expressar-se.

- Promoure la reflexié i interaccié creativa en un grup.

Per a Boud (2001) hi ha diferents maneres de veure I'escriptura de diaris en relacié
amb l'aprenentatge. Permet veure qué mostren els diaris sobre qué han apres els
autors, veure com han aprés a expressar-se o com els diaris poden ajudar a altra gent a
aprendre. Perd sobretot destaca com els individus poden utilitzar els diaris per a
millorar el propi aprenentatge.

“la reflexio és el procés de passar de [‘experiéncia a [l'aprenentatge; explorar
l'experiéncia per aprendre’n d’elld’. També seria “aquelles activitats intel-lectuals i
afectives en les quals els individus es dediquen a explorar les seves experiéncies per tal
d‘assolir noves comprensions i apreciacions” (Boud, 2001).

La reflexié implica sovint explorar esdeveniments desordenats i confusos, i centrar-se
en els pensaments i emocions que els acompanyen. Qualsevol d’aquests
esdeveniments proporciona el material basic per a I'escriptura del diari i la practica de
la reflexi6. Parlant d’aprenentatge, el diari és alhora el lloc on es registren els
esdeveniments i les experiencies i el lloc on es processen i reformulen.

Boud (2001) considera que la reflexi6 a partir de I'escriptura del diari personal, encaixa
en el tipus de reflexié que té lloc allunyada de la pressié i immediatesa de I'accié, quan
es déna després d’una certa pausa, per reflexionar sobre que s’esta fent.
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Complementa aquesta consideracié amb dues aportacions més. La primera és el fet
que l'aprenentatge sempre creix a partir d’experiencies passades, i que qualsevol intent
de promoure nou aprenentatge, ha de tenir en compte aquestes experiencies.
Consisteix en crear enllacos entre el coneixement previ i alld nou, de manera que
I'estudiant li pugui donar el seu propi significat. La segona consideracid, esta
relacionada amb la importancia de jugar un paper actiu a I’hora d’aprendre de les
experiencies. El major benefici de participar en els esdeveniments deriva de la forma
com s’ha articulat aquesta participaci6 per tal d’assolir els objectius.

Tot i que tradicionalment la reflexié s’ha entés com un procés que es du a terme a
posteriori, aquesta visié pot implicar veure els estudiants com a subjectes passius als
esdeveniments. | cal tenir en compte altres moments possibles de reflexié que
atorguen un paper més actiu, permetent tant al professorat com a l'estudiant anar
intervenint i modificant el procés.

Aixi doncs, podem parlar de reflexié previa als esdeveniments, reflexié enmig de I'accié
i reflexié posterior. L'escriptura de diaris personals té el seu propi rol en cadascuna
d’aquestes fases:

- Reflexio anticipada als esdeveniments. consisteix en centrar-se en queé
podem fer per obtenir el maxim dels futurs esdeveniments. Centrar-se en
els objectius que s’esperen, en I'estudiant, en les estratégies i habilitats que
se li requeriran, en familiaritzar-se amb la situacié que es preveu, quins
recursos es necessitaran, etc.

- Reflexio enmig de [‘accio. consisteix en prendre consciéncia de qué esta
passant al voltant. Descriu el procés d'adonar-se i intervenir per a
interpretar els esdeveniments i els efectes de les propies intervencions. Si
bé sera dificil trobar el temps i espai per anar escrivint, i les situacions van
canviant rapidament, caldria preveure i programar uns espais per a fer-ho.
Aix0 permet prendre consciéncia de com va la situaci6 i intervenir quasi
immediatament si fos necessari.

- Reflexio posterior a l‘accio: la reflexi6 més profunda té lloc després de
I'accié, quan ja no hi ha la pressi6 del moment. No es tracta només de
pensar sindé de relacionar-ho amb les emocions, sentiments i presa de
decisions. Cal revisar I'experiéncia viscuda, atendre als sentiments que es
tenien. Els diaris poden ser un espai idoni per escriure sobre aquests
sentiments, que a més a més es poden complementar amb imatges,
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diagrames, poemes, utilitzar colors, etc. Posteriorment s’ha de reavaluar
I'experieéncia, que implica relacionar la nova informacié obtinguda amb la
que ja es tenia previament, establir relacions entre les velles i les noves
idees. Aquesta reavaluaci6 és el final d’un cicle i l'inici d’un altre, imaginar
noves situacions i explorar-les.

A partir de la seva experiéncia, Boud (2001) també recull alguns factors que poden
inhibir la reflexié. Sobretot aspectes del context, pensats per al procés d’aprenentatge
perd que obstaculitzen la reflexié.

Un dels més importants, és l'audiéncia o possibles lectors dels diaris. Si bé el fet
d’escriure publicament (per a més o menys lectors) pot tenir punts positius i punts
negatius, I'autor considera que pot modificar profundament el qué s’escriu i inhibir la
reflexié. El fet de revelar sentiments negatius sobre les dificultats a la classes, pot tenir
una influéncia en com el professor veu a aquest estudiant.

Si bé el fet de mantenir els diaris privats pot ser un principi Gtil a considerar segons
Boud, I'autor també obre la porta a discutir-ho i negociar-ho amb els implicats.

| un segon inhibidor important, esta relacionat amb I'avaluacié. L’avaluacié tipica,
demana a l'estudiant que demostri el millor que sap fer, tot allo que ha apres, etc.
L'avaluacié utilitzada en aquest sentit, no tant sols mostra una comprensié pobra de la
relacié entre avaluacié i aprenentatge i el vincle entre tasques d’avaluacié i resultats
d’aprenentatge, sindé també una apreciacié limitada de com establir el clima i context
ideal de reflexid.

En canvi la reflexié implica tenir en compte les incerteses, els dubtes, I'exploracié, etc.
Per tant es crea una tensié entre I'avaluacié tradicional i la reflexié, que caldra revisar.

A no ser que l'activitat de reflexié6 amb diaris personals estigui molt ben dissenyada i
planificada, tenint en compte tots els dilemes que poden generar, i com gestionar i
guiar el seu treball, es poden convertir en un forum on els estudiants revelin més
informacié de la que els propis professors puguin gestionar.

Si els estudiants no sén capacos d’expressar-se en condicions de confianca i seguretat,

i saber que I'expressié de les emocions no tindra consequiéncies negatives per a ells,
llavors I'Gs de masses formes de reflexié podria ser inadequada.
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Com a solucié, Boud (2001) proposa no avaluar els diaris; a excepcié d’aquells entorns
més professionalitzadors, en els quals els diaris recullen experiéncies practiques del
treball, que si que s’haurien de considerar.

En canvi, Alvarez i altres (2007) destaquen que les activitats d’aprenentatge que no
tinguin una repercussi6 en la nota final, poden ser desmotivadores i mancades
d’interés. Per tant caldra buscar I’equilibri entre les tasques reflexives que han de portar
a un aprenentatge més significatiu i l’avaluacié, i al mateix temps les activitats
proposades han de ser significatives dins del procés d’aprenentatge de I'estudiant.

La present investigaci6 es centra concretament en I'Us dels diaris personals utilitzant el
blog com a plataforma, que es descriu detalladament als capitols 2 i 3.

1.3.5 Canvis de rol (del professorat i dels estudiants)

Tots aquests canvis, porten inevitablement, a la necessitat d’un canvi de rol, tant per
part del professorat com de I'alumnat, i com s’ha descrit en apartats anteriors, també
de la institucid.

Una de les principals repercussions que té aquest canvi de rol, és la d’assumir un
context i cultura diferent al de fa uns anys, possiblement uns dels reptes més dificils a
I’'hora d’integrar les TIC a la Universitat (Sangra, 2004).

En paraules de Ramiszowski (1997), el canvi en el rol del professor, abandonant
I'exclusivitat de font i transmissor del coneixement, podria considerar-se “treballador
del coneixement”. Seria la persona encarregada de dissenyar les accions formatives
vinculades a entorns o ambients d’aprenentatge que, en si mateixos, incorporen
elements de valor afegit: multiplicitat de recursos formatius i d’investigacié, eines
col-laboratives, mecanismes de comunicacié individual i miltiple, sistemes
d’autoavaluaci6 i retroalimentacio, etc.

El professor seria qui gestiona una comunitat d’aprenentatge; entenent per aquesta el
sistema racional en el qual els rols s’intercanvien sovint, el coneixement no és
exclusivitat de ningd, siné de tots, i que quan actuen conjuntament, poden generar
nou coneixement.
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Guiar, orientar, assessorar i aconsellar a les persones que intercanvien els seus
coneixements, que s’ajuden entre elles per a donar més valor afegit als seus
aprenentatges, sén algunes de les estrategies del nou rol docent.

Sangra (2004) considera que sera necessari que el professor sapiga dissenyar accions
formatives ben delimitades i informades amb els objectius que es pretenen assolir, que
ofereixin diferents itineraris formatius que es puguin adaptar de manera flexible a les
necessitats i als estils i ritmes de l'estudiant.

També sera important establir uns sistemes d‘avaluacio susceptibles d’integrar-se en e/
mateix procés formatiu dels estudiants.

Perd en algunes ocasions, les dificultats amb les que es troba el professorat poden ser
degudes a la manca d’experiéncia i recursos per a desenvolupar aquestes accions
formatives basades en I'Us intensiu de les TIC, la incertesa entorn la propietat
intel-lectual dels recursos creats i la ingratitud d’un sistema on escassegen els
mecanismes de compensacio i premi per innovar en la docéncia (Sangra, 2004).

Aquest canvi de rol porta associat un canvi en el perfil del professorat. Haura de ser
una persona més col-laboradora, amb la resta de professorat, perd també amb els
alumnes, fomentant la participacié tant a lI'aula com més enlla, fent-se coresponsable
dels projectes.

Ja no és la persona que té la possessié Unica del coneixement, i se li requerira disposar
d’habilitats organitzatives importants i estar obert a I'experimentacié permanent, a
noves formes de treball i relaci6é que les TIC ofereixen als estudiants i professorat.

| també sera necessari que sigui capa¢ de modificar la metodologia docent, per
adaptar-se continuament a la canviant societat de la informacié.

Tots aquests canvis també tenen implicacions en el rol dels alumnes, que hauran
d’aprendre a modificar la seva actitud i paper que tenien fins ara. Hauran de mostrar-se
actius, ja que a partir d'ara seran els protagonistes del seu propi procés
d’aprenentatge, guiats i orientats pel professor.
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1.4 Implicacions de les TIC en aquest canvi

1.4.1 Implicacions de les TIC

A partir de la contextualitzaci6 de I’'autonomia feta en |'apartat anterior, Manrique
(2004) fa un analisi del paper de les TIC en |'aprenentatge autonom.

Les tecnologies han obert noves possibilitats per a I'ensenyanca i I'aprenentatge, el seu
gran potencial s’evidencia en la possibilitat d'interaccié, de comunicaci6, d'accés a la
informacid, és a dir, es converteixen en un mitja actiu i interactiu.

La importancia i popularitat creixent de la Web 2.0, que la Wikjpédia’ descriu com a
una série daplicacions i pagines d'Internet que utilitzen la intel-ligéncia col-lectiva per
proporcionar serveis interactius en xarxa donant a l'usuari el control sobre la gestio i
creacio dels continguts (en el capitol 2 s’aprofundira més sobre aquest concepte),
queda reflectida en la portada de la revista 7ime Magazine’® (figura 1.5) que declara a
la persona, You, com a principal protagonista de I'any 2006; amb el lema “Sj tu. Tu
controles I'era de la informacio. Benvingut al teu mon”. Entenent que és |'usuari qui
contribueix de forma activa en les eines i sistemes de la Web 2.0, també anomenada
web participativa, d’autoria col-lectiva o web social.

La revista conclou el seu article anomenant la Web 2.0 com |'eina que permet posar en
comu les contribucions de milions de persones i donar-li importancia.

Les possibilitats de modificacié dels continguts per part dels usuaris és comu en tots els
processos basats en Web 2.0. Aquests processos representen noves maneres de fer,
compartir i consumir documentacié digital on els tradicionals “guardians de la
qualitat” s6n passats per alt per opini6 de la majoria dels usuaris (Collis, 2008).

® Definicié Web2.0 Wikipédia: http://es.wikipedia.org/wiki/Web_2.0
° Time Magazine, 25 desembre de 2006, vol. 168, n° 26.
http://www.time.com/time/magazine/article/0,9171,1569514,00.html
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PERSON OF THE YEAR

Yes, you.
You control the Information Age.
Welcome to your world.

Figura 1.5. Captura de la portada de /a revista Time Desembre 2006.

Sén diversos els autors que han anat investigant i publicant experiéncies en aquest
context. Alexander (2006) preveu una nova onada d’innovaci6 per a |'ensenyament i
I'aprenentatge, particularment amb un potencial educatiu dels marcadors socials i les
wikis. Downes (2004) identifica una gran varietat d’usos educatius dels blogs en
I'aprenentatge formal, i tot i que ell es centra en ensenyament primari i secundari,
moltes de les consideracions sén igualment valides per a I'educacié superior. Lackner
(2005) va crear un portal web amb informacié sobre els usos educatius dels blogs. |
Mader (2007), per la seva banda, va crear un extens portal sobre les aplicacions
educatives de les wikis amb exemples i casos en educacié superior.

Conole i altres (2006) presenten un estudi sobre |'experiéncia dels estudiants amb les
tecnologies, on es conclou que els estudiants, ja pel seu compte, utilitzen la web com a
punt de partida de l'estudi “auto-organitzat”, on de manera sofisticada, troben i
sintetitzen informacié, integrada a través de molt diverses fonts de dades. El seu Gs de
les eines de la Web 2.0 és omnipresent, integrat, aixi com personalitzat. Els estudiants
sébn membres de diverses comunitats de practica basades en web, on comparteixen
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recursos i pregunten uns als altres demanant ajuda i suport. Alhora estan
desenvolupant noves estrategies i habilitats (buscar, reestructurar, validar...) les quals
els permeten criticar i prendre decisions sobre una gran varietat de fonts i continguts.
Com es descriu en I'estudi, la manera com utilitzin aquestes eines esta canviant la
manera com ells ordenen, utilitzin i creen continguts, movent-se cap a nivells superiors
en la taxonomia de Bloom’, per donar sentit al seu complex entorn d’aprenentatge
enriquit tecnoldogicament.

Perd alhora I'estudi mostra una certa frustracié per part dels estudiants, quan es creen
desajustaments entre les eines que ells utilitzen habitualment de forma espontania, i
aquelles que sén proposades i/o utilitzades per la propia institucié en les practiques
formals.

Collis i Moonen (2008), relacionen I'Gs de les eines Web 2.0 com a factor de qualitat
en les universitats, entenent per qualitat, de forma molt sintética, “la comprensié i
claredat”, és a dir com sén les expectatives del curs i com es relacionen amb les
practiques d’avaluacié indicades a l'inici i si es reflecteixen en el desenvolupament del
curs.

Per poder utilitzar eines i processos de la Web 2.0 en les practiques principals en
educacié6 superior, cal que es considerin com a aportacions a la qualitat dels processos
instructius. Aixd alhora implica diferents aspectes, com I'enfocament pedagogic, la
integracié i el suport instruccional, i 'avaluacié.

Collis i Moonen (2008) també proposen un model instructiu que pretén centrar-se
més en 'estudiant pero ja des del disseny del propi curs. Ja no es tracta només que els
professors dissenyin el curs pensant en els estudiants, sin6 que aquests també
participin en el disseny.

Pieters (2004) fins i tot proposa que siguin els estudiants qui vagin const