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A la meva mare.

Ala memoria del pare i de I'avia.






Agraiments

Fer una tesi doctoral és un procés llarg (per a uns més que per a d’altres) i complex.
Acabar-la, tancar-la, arrodonir-la... també forma part d’aquest procés llarg i complex. En el
meu cas (com en el de molts altres, suposo), escriure els agraiments és una de les tasques
que m’he deixat per al final. Perqueé volia pensar-hi amb calma; perque se’'m fa dificil posar
sobre el paper tot el que penso; perqué no voldria oblidar-me a ningu. De fet, no tinc clar
ni per on comengar... aixi que comengaré pel que, al meu entendre, és realment el principi.
Les primeres persones a qui vull fer arribar la meva gratitud.

Ala mare, al pare i a I'avia: per tot.

A T'Albert, per totes les vegades que (ja des que érem ben petits) m’ha fet de “professor
particular”; i perque va ser la primera persona que em va ensenyar a “defensar-me”
davant d’un ordinador.

Sense ells, sense haver-los tingut al meu costat quan m’ha fet falta, segurament no hauria
tingut mai una tesi doctoral en la qual incloure uns agraiments.

Més enlla d’aquest principi, perd, sén moltes les persones a qui vull fer extensiu el meu
agraiment. Com que no resultaria adequat anomenar-les totes de forma individual, trobo
que una alternativa possible és fer-ho per col-lectius. Alguns i algunes de vosaltres,
segurament, us veureu reflectits en més d’un grup.

Als professors i professores que vaig tenir durant la meva etapa d’estudiant universitari,
tant a 'INEFC de Lleida (cursant la llicenciatura) com a I'INEFC de Barcelona (cursant el
doctorat); perqué van despertar el meu interes per un possible desenvolupament
professional a la universitat. Vull mencionar especialment I’Assumpta Ensefiat, I’Alberto
Garcia Fojeda, la Natalia Balagué i el Domingo Blazquez; perqué van tenir una aportacio6
destacada en aquest despertar.

Als companys i companyes del departament DEMC de la UB (sobretot, perd no només, de
la unitat d’EF), per totes les estones compartides, per tots els aprenentatges que m’han
ofert, per haver-me fet sentir com un més des del principi. En molts casos, de fet, més que
companys i companyes hauria de dir-vos amics i amigues.

A totes les persones que, en un moment o altre, m’han ajudat en qualsevol de les fases de
desenvolupament de la tesi: en un assessorament, en una xerrada informal, amb la
utilitzaci6 de determinades eines o recursos, etc. [, molt especialment, a totes les persones
que van col-laborar de forma més directa en el desenvolupament de la fase empirica de la



Agraiments

recerca: els qui van fer la validacié dels qiiestionaris; els qui van participar en les proves
pilot; i, per suposat, els alumnes i professors que finalment van formar part dels grups de
participants per a la recollida de dades.

A totes les persones (i en sén moltes) que, en un moment o altre, s’han preocupat per
saber “com portes la tesi?” i m’han animat a tirar endavant. Aqui hi ha gent de
practicament tot arreu: de la promocié 94-99 de I'INEFC; de la promoci6 del doctorat; de
I’época del Campus Virtual de 'Esport; de I'editorial INDE; de 'English Summer; de Valors
en Joc; de la FFP i d’altres facultats de la UB; de I'escola EFA; i una llarga llista d’amics,
amigues, familiars, companys de feina, alumnes, coneguts, etc.

D’aquesta llista, molt especialment als qui durant més temps han viscut tot aquest procés:
la colla, els amics de tota la vida (i qui els acompanya, és clar). I també a qui darrerament
I’ha viscut més de prop i, a més, ha esdevingut una ajuda impagable en les feixugues
tasques finals.

Si he comengat els agraiments de forma sentida (adrecant-los a la familia), igualment els
vull acabar de forma sentida, reservant el darrer lloc (per destacat, que no per darrer) per
a la meva directora de tesi, la Dra. Marta Capllonch. No només pel seu bon guiatge i la seva
bona orientacié a nivell academic; sin6 també pel seu suport a nivell personal i huma.
Sempre m’ha ajudat, m’ha acompanyat i m’ha empes en tot aquest cami que és l'elaboraci6
de la tesi doctoral.

[ bé, tal com deia al principi, no voldria oblidar-me a ningu. Si és el cas, si algd sent que
hauria d’haver estat esmentat en aquests agraiments i no es veu reflectit en cap dels
col-lectius als quals m’he referit, que es doni igualment per agrait (i vagin per endavant les
meves disculpes per I'oblit).



Notes:

Al llarg del text s’ha intentat fer servir un llenguatge neutre respecte del génere. Malgrat tot, en algunes ocasions s’ha
optat per utilitzar termes expressats en masculi fent referéncia al dos géneres (tal i com és acceptat en la gramatica de
la llengua catalana), per facilitar la fluidesa del redactat i de la lectura.

Per al desenvolupament de la recerca s’han utilitzat moltes fonts de referéncia que no estan escrites en llengua
catalana. Quan s’han fet servir cites literals de fragments de text procedents d’aquestes fonts, s’ha optat per traduir-les
al catala, per tal de mantenir la coheréncia en el redactat del text. Malgrat aixo, s’han afegit (en forma d’anotacions a
peu de pagina) els textos sense traduir, per evitar biaixos derivats d’'una traduccié que pugui no ser absolutament
acurada i/o per mostrar els matisos de la versié en la llengua original.
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Introduccié

Capitol 1. Justificacio, presentacio i valoracio

Tal i com queda recollit al titol, aquesta tesi doctoral ha estat desenvolupada al voltant del
que sovint es coneix com Tecnologies de la Informacié i les Comunicacions (TIC). Més
concretament, en relacié a les aplicacions educatives d’aquestes TIC, des de la perspectiva
dels mestres d’educaci¢ fisica en formacio.

Aquest primer capitol, doncs, té com a objectiu presentar, des d’'una perspectiva global,
aquesta tesi doctoral que es descriura al llarg del document. Amb intencié de donar
resposta a aquesta finalitat, s’exposen en primer lloc les motivacions personals en relacié a
I'objecte d’estudi, aixi com la justificaci6 que, al nostre entendre, té la realitzacié d’'una
recerca en relaci6 a la tematica escollida. A continuaci6 es realitza una breu presentaci6 de
la part empirica de la recerca. I, posteriorment, es comenten les expectatives d’aportacié al
coneixement, aixi com la valoracié del propi procés i dels aprenentatges adquirits.
Finalment, proporcionem una visié general de l'estructura que se li ha donat a les
diferents parts del document.

1.1. Motivacions personals

Poden ser molts i molt diferents els motius que porten a iniciar una investigacio6 o, en el
cas que ens ocupa, una tesi doctoral. Segurament, els motius principals sén (o haurien de
ser) de caire cientific i de desenvolupament del saber huma. Perd no podem negar la
importancia que tenen, també, les propies motivacions personals. [ és, doncs, d’aquest
aspecte del que vull comengar parlant.

Suposo que es podria dir que en els darrers anys de la meva adolescéncia es va
desenvolupar el meu interés per les activitats fisiques i esportives. Aquest interés va
condicionar les meves decisions en relaci6 a quina havia de ser la meva formaci6, de
manera que vaig optar per cursar la llicenciatura en Educacié Fisica. Durant la carrera, que
vaig cursar al centre de Lleida de I'INEFC, em vaig interessar per la recerca i, com a
conseqiiencia, en acabar els estudis vaig voler continuar la meva formacié en aquesta
vessant.

Les circumstancies (i les oportunitats) em van portar a comengar els cursos de doctorat al
centre de Barcelona de I'INEFC i, paral-lelament, a col-laborar en la gesti6 d’'un curs
d’extensi6 universitaria (sobre I'entrenament de la for¢a) que aquest centre organitzava.
Aquest curs, realitzat de forma presencial, havia de ser transformat més endavant al
format online, en el marc d'un projecte que incloia altres cursos més en aquesta mateixa
modalitat: el que es va acabar anomenant INEFC-Média, Campus Virtual de I'Esport
(Blazquez i Calvo, 2003; Calvo i Blazquez, 2002; Calvo, 2002; Calvo i Blazquez, 2003; Calvo,
2004). Enmig d’aquest context, em vaig interessar per les caracteristiques i la posada en
marxa d’aquest embrionari projecte de cursos online, que resultava pioner en el nostre
pais.
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Aixi doncs, I'any segilient vaig passar a formar part (com a becari i amb vinculacié a un dels
projectes de recerca del segon curs de doctorat) de 'equip encarregat de portar a terme el
primer dels cursos d'INEFC-Media que va ser desenvolupat (sobre el disseny i
desenvolupament curricular de 'educaci6 fisica). Les meves tasques estaven relacionades
amb el seguiment de la programacié del curs i de I'avaluacié dels aprenentatges. Pero, a
efectes practics, també vaig actuar com a tutor online de la fase inicial del curs: un modul
que es va realitzar de forma preliminar a l'inici dels continguts especifics; i que estava
destinat a ajudar a 'alumnat a conéixer el funcionament de la plataforma virtual sobre la
qual es desenvolupava el curs (WebCT, en aquell cas). Aquella va ser, doncs, una de les
meves primeres experiéncies en relaci6 a la tematica en la que s’emmarca aquesta recerca.

El projecte INEFC-Media va continuar el seu cami amb la incorporaci6 progressiva de nous
cursos: postgraus, cursos d’extensié universitaria, formaci6 a demanda, formaci6
corporativa, etc. La meva vinculacié al projecte va continuar i es va ampliar, assumint
responsabilitats de coordinacié de tots els productes formatius que conformaven la seva
oferta formativa i del projecte en el seu conjunt. En aquest context, una part significativa
de la meva tasca consistia en proporcionar suport als diversos usuaris (directors de
cursos, autors de materials, tutors, alumnes, etc.) en relaci6 al funcionament i utilitzacié de
la plataforma virtual.

El Campus Virtual de I'Esport estava integrat dins el projecte formatiu que conformava UB
Virtual, instituci6 encarregada de desenvolupar, en aquell moment, tota la formacié online
de la Universitat de Barcelona (UB). En el si de UB Virtual, vaig ser coautor dels continguts
del curs “Aprendiendo online”, destinat a formar a qualsevol alumne de UB Virtual pel que
fa al funcionament i is de la plataforma WebCT, a les peculiaritats de la formacié online, a
les caracteristiques de la metodologia formativa utilitzada en els cursos de la institucio,
etc. A més de fer de tutor d’aquest curs en alguna ocasid.

En aquesta época, també vaig col-laborar en 'organitzacié d’'un programa de formaci6 per
a la preparacié d’oposicions a mestre i/o professor d’educacid fisica: es va plantejar
complementar les accions formatives presencials amb un servei de seguiment virtual
(mitjangant una plataforma d’ensenyament i aprenentatge); i, en aquest context, les meves
tasques estaven orientades a proporcionar suport (pel que fa a I'is de la plataforma
virtual) als tutors encarregats de realitzar aquest seguiment.

Aixi mateix, vaig formar part d’'un grup de recerca de la Universitat Autonoma de
Barcelona (Valors en Joc) que desenvolupava (entre d’altres) projectes orientats a
I'educacié en valors en 'ambit de I'educaci6 fisica, I'activitat fisica i 'esport fent servir les
TIC com a suport (Prat, Soler, Font i Calvo, 2004). Per exemple, una de les meves tasques
va ser el desenvolupament web del projecte Esport.NET?! (Calvo i Junca, 2004; Soler, Prat,
Junca i Tirado, 2007); o la participacié en el disseny inicial del projecte Observatori Critic
de I'Esport? (Orrit, Prat, Soler i Valles, 2007).

Finalitzada l'’etapa professional a INEFC-Media, em vaig incorporar com a docent
(inicialment, professor associat; i, posteriorment, ajudant) a la Facultat de Formaci6 del
Professorat de la UB: estant adscrit al departament de Didactica de 'Educacié Musical i
Corporal, concretament en la unitat docent d’Educacié Fisica. En I’exercici de la meva tasca

! http://observatoriesport.uab.cat/valorsenjoc/esportnet/
2 http://observatoriesport.uab.cat
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docent en diverses materies propies de 'ambit de I'’educacié fisica i I'esport, vaig procurar
incorporar les eines tecnologiques de suport a la docéncia que la institucié posava a
disposicid del professorat: per exemple, en un primer moment els Dossiers Electronics UB;
i més endavant el Campus Virtual UB (implementat sobre la plataforma Moodle). Aixi
mateix, vaig experimentar la importancia de fer servir Internet com a recurs educatiu i
com a complement a les activitats docents desenvolupades de forma presencial.

En el context de la UB, he impartit en diverses ocasions cursos de formacié, adrecats al
professorat, sobre 1'is docent del Campus Virtual UB i/o d’algunes de les aplicacions que
inclou. A més, durant uns mesos, 'equip deganal de la Facultat de Formaci6 del
Professorat em va encomanar, com a tasca complementaria a la docéncia, 'assessorament
al professorat de la facultat pel que fa a I'ds d’aquesta eina docent. I també vaig participar
com a relator en les Jornades de Tecnologia Docent, organitzades des de I'Institut de
Ciencies de 'Educaci6 (Calvo, 2012).

Tots aquests antecedents (o, dit d'una altra manera, aquest itinerari personal i
professional) van ser, doncs, els responsables de despertar el meu interés, la meva
motivacid, per orientar la meva recerca cap a I'ambit de la integracié de les TIC com a
suport a la docencia en l'area de l'educaci6 fisica, I'activitat fisica i I'esport; i més
concretament, en el context de la formacio dels futurs mestres d’educacio fisica.

1.2. Justificacio

Més enlla de les motivacions personals, considerem pertinent analitzar també la
justificacid cientifica i social de la recerca que es desenvolupa. Pensem que hi ha, al menys,
tres aspectes en relacié als quals podem plantejar aquesta justificacid: la rellevancia de les
TIC en la societat actual i, per tant, en I'educacié actual; les caracteristiques i condicions de
I'escola en l'etapa d’Educacié Primaria i el marc de referencia que suposa per al
professorat; el rol del professorat en aquest nou context i la seva formacio6 en relacié a les
TIC.

En primer lloc, doncs, volem tenir en consideracio el fet que fa ja anys que les TIC s’estan
integrant progressivament, i cada cop més, en tots els ambits de la societat i de la vida
quotidiana. Aixd té una doble implicaci6 en 'ambit educatiu: per una banda, cada cop
existeixen més eines i recursos dissenyats per servir de suport a l'ensenyament i
I'aprenentatge utilitzant les TIC; per altra banda, el sistema educatiu (en els seus diversos
nivells) ha de formar a I'alumnat en els coneixements i competéncies relacionades amb les
TIC. Aquesta és, per tant, una de les primeres qiiestions que fonamenten el plantejament i
desenvolupament d’aquesta recerca.

En aquest punt cal tenir en consideracié que podem trobar moltes aportacions de diversos
autors en relacio a la utilitzaci6 de les TIC en educaci6: reflexions sobre avantatges i riscos,
experiéncies practiques, exemples, etc. (Bernabé, 2008; Bielschowsky i Prata, 2010;
Bingimlas, 2009; Bitner i Bitner, 2002; Garcia Valcarcel, 2010; Gibson i Kelland, 2009;
Johnson i Maddux, 2008; Maddux, Liu i Johnson, 2008; Maddux i Johnson, 2009; Maddux i
Johnson, 2010; Marin Diaz, 2009; Pelgrum, 2001; Rozas et al., 2008; Sevillano i Llanas,
2011; Siemens i Weller, 2011; Smeets, 2005).

Aixi mateix, també podem trobar el mateix tipus de referéncies orientades a I'ambit de
'activitat fisica, I'educacio fisica i 'esport (Afiel, 2009; Campos, Garrido i Castafieda, 2009;
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Capllonch, 2005; Pennington i Graham, 2002; Roman, 2009; Tearle i Golder, 2008). A més
de les linies de reflexié esmentades anteriorment, en aquest cas també es planteja la
particular relacié entre I'’educacié fisica (una area eminentment motriu) i la utilitzaci6 de
les TIC.

El propi concepte de TIC, aixi com la complexa perd necessaria relaci6 que s’estableix
entre TIC i educacié (tant en general com en l'area d’educacié fisica), sén aspectes que
abordarem en el capitol 2 d’aquest document. Com veurem, per tal de poder concretar el
plantejament i el desenvolupament de la recerca, sera necessari delimitar quines sén les
tecnologies a les quals farem referéncia en la nostra investigacio; aixi com quin és el
context d’aplicacié en el qual volem centrar la nostra atencié.

Es precisament aquesta necessaria delimitacié del context d’aplicaci6é la que ens porta a
decidir-nos per concretar la nostra recerca en les condicions d'is de les TIC per part dels
mestres d’educacié fisica. Aix0 ens fa enllacar, doncs, amb el segon aspecte de la nostra
justificacid: I'escola en l'etapa d’Educacié Primaria com a marc de referéncia per al
professorat, en funcié de les seves caracteristiques i condicions.

Al capitol 3 abordem aquest aspecte, comencant per veure com queda reflectit el
tractament de les TIC en les diverses normatives que regeixen aquesta etapa educativa: les
lleis d’educacié de Catalunya (DECRET 142\2007) i de I'estat espanyol (LEY ORGANICA
2\2006), aixi com els corresponents curriculums (Generalitat de Catalunya - Departament
d'Educacio, 2009), fan referéncia als desenvolupament de les competéncies tecnologiques
dels infants; i també a la necessitat de treballar aquestes competéncies de forma
transversal des de totes les arees de coneixement (i, per tant, també des de l'area
d’educacio fisica).

Més enlla del que queda regulat per aquestes normatives, considerem que el context que
determinen els centres educatius (dotacié d’equipaments; millora de la connectivitat;
potenciacié de 1'is de les tecnologies i Internet; establiments de plans globals de
desenvolupament i Us de les TIC; etc.) també constitueix un element de justificacié per a la
nostra recerca. | aixo mateix podem dir dels recursos i continguts digitals que els mestres
tenen al seu abast (materials; repositoris; col-leccions; buscadors; portals; etc.). Aquests
dos aspectes, doncs, completen la revisio6 tedrica que oferim al tercer capitol.

Per continuar l'argumentaci6, es pot constatar que una de les conseqiiéncies o
implicacions del desenvolupament de les TIC és la proliferacidé d’eines i recursos educatius
basats en aquestes tecnologies. Utilitzar aquestes eines i recursos i integrar-les en la
practica docent a I'escola (i, en concret, en I'area d’educaci¢ fisica; en la que, com ja hem
comentat, es centra l'interés d’aquesta recerca) constitueix una de les possibles vies per
treballar amb I'alumnat les competeéncies i objectius als quals hem estat fent referencia. A
més, el context educatiu mediat per les tecnologies fa emergir noves competéncies
professionals per als docents.

En aquest marc, doncs, es constata la rellevancia d'un seguit d’aspectes relacionats amb el
desenvolupament professional dels mestres: el rol del professorat a partir de la integracio
de les TIC; I'actitud envers I'ds d’aquestes eines i la percepcié de les propies aptituds per a
la seva integracio; i la formacié rebuda al respecte. En el capitol 4 d’aquest document
abordem amb més detall tots aquests elements. Aixd ens permet oferir els arguments que
ens porten a plantejar la nostra recerca fonamentalment al voltant de dues qiiestions:
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I'actitud i les aptituds percebudes (en relacié a I'is de les TIC a I’escola) dels mestres
d’educacio fisica en formacio; la formacié que aquests futurs mestres reben en relaci6 a
I'Gs de les TIC i de la seva integraci6 a la tasca docent.

1.3. Presentacio de la part empirica de la recerca

Les tasques de fonamentaci6 tedrica i metodologica serveixen de punt de partida per
definir quines sén les caracteristiques de la part empirica de la recerca que es consideren
adients. Tal i com queda descrit en el capitol 5 del document, la identificacié dels eixos
fonamentals que estructuren la nostra recerca ens porta a determinar quin és el nostre
objectiu general; que concretem de la seglient manera:

Analitzar les actituds i I'aptitud percebuda dels mestres d’educaci6 fisica en
formacid envers la integracid de les TIC a la seva futura tasca docent; i valorar
possibles condicionants en relaci6 a determinats aspectes de la formacio
rebuda.

Cal, a partir d’aqui, desglossar aquest objectiu general en altres de més concrets que
resultin més operatius per a l'estructuracié del procés de la recerca. En l'apartat
corresponent, presentem l'argumentacié que ens serveix de base per definir els objectius
especifics; i, per suposat, explicitem la formulacié d’aquests objectius.

Per tal de donar resposta als objectius plantejats, sera necessari posicionar-se respecte de
la metodologia a utilitzar. En el nostre cas, veurem que el plantejament general queda
emmarcat en el paradigma interpretatiu o qualitatiu. Concretant la definici6 de la
metodologia, posarem de manifest que es tracta d’'un estudi no experimental o ex-post-
facto, amb una finalitat exploratoria i proper als anomenats meétodes descriptius
(conjuntament amb alguns plantejaments propis dels métodes correlacionals).

Dins d’aquest marc general, exposarem els motius que ens porten a considerar que el
disseny d'un estudi d’enquesta és adequat a les finalitats que perseguim. Aixi mateix, les
estrategies de definicié6 de la mostra i d’aproximacié a la realitat emmarquen la nostra
recerca dins el plantejament del que es coneix com estudis de cas. En l'apartat
corresponent del cinque capitol, exposarem de forma més detallada el procés de
justificacid de la concrecié metodologica d’aquesta investigacio.

El fet de considerar la nostra recerca des del prisma de I'estudi de cas fa que resulti
pertinent identificar i descriure quin és el context d’aplicaci6é de la fase empirica. En el
darrer apartat del capitol 5 ens ocupem d’aquesta qliesti6é: proporcionarem, doncs, la
descripcié d’algunes caracteristiques de la Facultat de Formacié del Professorat de la UB,
dels ensenyaments de Magisteri d’Educacio Fisica, i de les aplicacions TIC de la institucié.

Per a la recollida de dades, tenint en compte el plantejament metodologic que hem indicat
anteriorment, ens servirem de les tecniques i instruments propis dels estudis d’enquesta:
questionaris i entrevistes. Les dades obtingudes s’analitzaran fent servir tant
procediments estadistics com procediments d’analisi qualitativa de la informacio6. Als
capitols 6 i 7 del document s’exposen de forma detallada les explicacions sobre aquests
aspectes de la recerca, amb les corresponents argumentacions que ens han portat a
prendre les decisions rellevants al respecte.
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1.4. Expectatives d’aportacio al coneixement

Tal i com queda reflectit en I'objectiu general (i en el propi titol de la tesi), aquesta recerca
esta estructurada al voltant de les actituds i aptitud percebuda dels mestres d’educacio
fisica en formaci6 pel que fa a la integracié de les TIC en la seva futura tasca docent. I, en
relacié a aquestes dues qiiestions, valorar 'aportacié que hi poden tenir alguns aspectes
de la formacio6 rebuda al respecte.

En relaci6 a aquest objecte d’estudi, ja hem posat de manifest que la nostra recerca pretén
ser una primera aproximacié (exploratoria) a la realitat. Es a dir que, ateses les seves
caracteristiques (propies dels estudis descriptius), podem dir que la intenci6 és oferir una
descripcié acurada de la situaci6é o cas estudiat i, a més, obtenir evidéncies que puguin
servir de punts de partida per plantejar futures recerques (centrades en aspectes més
especifics; orientades a comprovar leficacia d’estrategies proposades; de tipus
longitudinal; etc.).

Pel que fa a la descripci6 de la situacié o cas que és objecte de I'estudi, podem identificar
tres eixos principals al voltant dels quals s’esperava poder estructurar els resultats
obtinguts (i que queden recollits als capitols 8,9 101 11):

e Les actituds i 'aptitud percebuda dels mestres d’educaci6 fisica en formaci6 envers
I'ts de les TIC a la seva futura tasca docent a I’escola.

e La formaci6 rebuda en relaci6 a I'is de les TIC: tant en referencia a la formaci6
especifica, com en referéncia a la utilitzacié6 d’aquests recursos com a eina de
suport a la docencia presencial.

e Larelacié entre els dos punts anteriors. Es a dir, si els dos aspectes identificats de
la formacié rebuda influencien les actituds dels mestres en relacié a les TIC, aixi
com la seva percepcié de les propies aptituds per a la integracié d’aquestes eines.

El disseny de la investigacié també partia de I'interés per poder proposar (a partir de la
descripcié de la realitat observada) possibles estratégies d’us de les TIC en la formacid
dels mestres d’educacio6 fisica (per part del professorat de les assignatures especifiques de
I'area); entenent que I'is d’aquestes eines per part del professorat (dins el
desenvolupament de les assignatures) és un dels elements que formen part de la formaci6
en TIC dels futurs MEF.

El capitol 12, que recull la discussid i les conclusions, ofereix una visi6 estructurada de fins
a quin punt hem pogut donar resposta, un cop realitzada la recerca, a les expectatives que
ens van portar a dissenyar aquests procés d’investigacid.

Més enlla de 'analisi del cas que aqui hem estudiat, també vam tenir en consideracio el fet
que el propi procés de recerca, aixi com els instruments desenvolupats i 'analisi que calia
portar a terme, o les conclusions obtingudes podien resultar susceptibles de servir de punt
de partida per realitzar altres estudis similars i/o de continuaci6. En aquest sentit, la
segona part del capitol 13 presenta una analisi de les perspectives d'investigaci6. Des d'un
punt de vista general, podem identificar alguns dels eixos al voltant dels quals pensem que
es podrien estructurar aquestes investigacions futures:
e Realitzar altres recerques complementaries (fent servir altres aproximacions
metodologiques, altres grups, etc.) sobre el mateix objecte d’estudi, per poder
comparar els resultats i ampliar la fonamentacio6 de les conclusions obtingudes.
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e Analitzar si les aptituds i actituds en relacio a les TIC dels mestres d’educacio fisica
en formacié tenen una correspondencia en la integracié real de les TIC en la seva
tasca docent a I’escola.

e Proposar i avaluar estratégies concretes per a la formacié en TIC dels futurs
mestres d’educaci6 fisica, orientades a millorar les seves aptituds i actituds en
relacié a les TIC.

1.5. Valoracio del procés i dels aprenentatges

Una tesi doctoral és, per definicio, una recerca i, com a tal, és desitjable que realitzi
aportacions al coneixement cientific. Perd no cal perdre de vista que una tesi doctoral és
també un instrument academic i, com a tal, és desitjable que comporti, per a qui la duu a
terme, aprenentatges en relacié a la tematica d’estudi i en relacié al propi procés
d’investigacio.

Es per aixo, doncs, que he volgut afegir aquesta reflexié sobre quina és 'aportacié que la
realitzacié d’aquesta tesi ha suposat (esta suposant, de fet) a nivell d’aprenentatge
personal. Certament considero que aquest també és un dels aspectes que donen valor al
desenvolupament d’'un procés (i producte) academic d’aquestes dimensions.

En primer lloc, penso que la realitzacié d’aquesta tesi m’ha permes ampliar el meu
coneixement en relacié a les TIC: concepte, antecedents, tipus, utilitzaci6, experiéencies,
evolucié, expectatives, etc. Com he comentat en l'apartat de motivacions personals, la
meva trajectoria professional ha tingut una important vinculaci6 amb lI'ambit de la
utilitzaci6é educativa de les TIC en 'area de l'activitat fisica, 'educacio6 fisica i I'esport. El
desenvolupament d’aquesta recerca m’ha portat a tenir una base teorica més solida al
respecte.

També em sembla positiu lincrement dels meus coneixements en relaci6 a la
fonamentacié teodrica de la recerca: paradigmes, metodologies, tecniques, etc. Aixi com en
relaci6 a la fonamentacié tedrica i a l'aplicacié practica del procés de disseny i
desenvolupament d’'una investigaci6. En vinculaci6 a aquest darrer punt, també em sembla
important, des de la perspectiva de 'aprenentatge personal, el procés seguit en el disseny,
la creacié i 'administracié dels instruments de recollida de dades. 1, a continuacio, el
treball que comporta la fase d’analisi de la informacid: coneixement dels procediments
d’analisi (quantitatius i qualitatius), aplicacié de software estadistic, utilitzacié de
programes d’analisi de dades qualitatives, etc.

Certament, mirant enrere i veient el resultat final en perspectiva, resulta evident que
algunes coses s’han fet millor que d’altres (tal i com quedara exposat en l'apartat de
limitacions de la recerca del darrer capitol). Aixd, des del punt de vista amb el qual he
plantejat aquest apartat, em porta a valorar que els aprenentatges assolits han estat de dos
tipus: els que s’han pogut fer palesos en aquesta tesi (allo que s’ha fet bé); els que podran
quedar palesos en el futur (allo que no s’ha fet prou bé, perd em podra portar a millorar en
properes ocasions).
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1.6. Estructura del document

Per acabar aquest primer capitol introductori, i principalment amb una finalitat de tipus
formal, volem descriure de forma breu i esquematica quina és I'estructura que s’ha fet
servir per presentar els continguts d’aquest document. Amb la intencié de facilitar
I'organitzaci6 de 'exposicié (i també de facilitar la lectura i la comprensié per part de qui
el pugui consultar), s’ha estructurat el document en diferents parts, que agrupen capitols
amb una tematica comuna.

La primera part inclou els capitols de la fonamentaci6 teorica: TIC aplicades a 'educacio;
I'Educacié Primaria com a marc de referéncia; el professorat de Primaria enfront la
integracié de les TIC a la seva tasca docent.

La segona part inclou els capitols que estan més estretament vinculats a la descripcié de la
fase empirica de la recerca: plantejament general i aproximacié metodologica; recollida de
dades (subjectes, eines i aplicaci6); procediments d’analisi de la informacio.

La tercera part inclou els capitols en els quals es presenten els resultats, organitzats en
base als tres grups de participants en la fase de recollida de dades: alumnat MEF;
professorat assignatures EF; professorat assignatura TIC-Edu; comparacié entre grups de
participants.

La part final inclou els capitols més estretament vinculats amb les conclusions i el
tancament del procés: discussio i conclusions; limitacions i perspectives d’investigacid.
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LY 4

Capitol 2. TIC aplicades a I'’educacio

Tal i com hem esmentat a la introduccidé d’aquest treball, fa ja anys que les tecnologies de
la informacié y la comunicacié (TIC) s’estan integrant progressivament, i cada cop més, en
tots els ambits de la societat i la vida quotidiana. Aquesta integracid, a més, segueix una
linia exponencial (Negroponte, 1997), la qual cosa vol dir que cada cop va a més de forma
més rapida. Aixo, per descomptat, també inclou I'ambit de 'educacio.

Aixi doncs, volem aprofitar el present capitol per repassar de forma breu algunes
quiestions relacionades amb la integracié de les TIC en l'ambit educatiu: aspectes
conceptuals; relacions entre TIC i educacid; concreci6 en relaci6 al nostre objecte d’estudj;
constatacié de 'evolucio6 i canvi constants; etc.

2.1. Aproximacio al concepte TIC

En primer lloc, hem considerat que cal fer una reflexié sobre el propi concepte de “TIC”:
queé son les TIC? O potser seria més acurat dir que entenem per TIC?

Concretar el concepte de TIC, pero, no és una tasca necessariament senzilla. Entre d’altres
coses, perque es poden trobar diferéncies (en ocasions, considerables) entre allo que
diuen al respecte els diversos autors especialistes en la materia. En molts casos, depén de
la perspectiva amb qué uns i altres han proposat una determinada classificaci6; o del
context concret al qual estan fent referéncia; etc.

A mode d’exemple, podem tenir en compte 'aportacié de Cabero (2001), que també recull
Prats (2004), quan presenta els mitjans que es poden trobar sota I'analisi i la reflexi6 de la
Tecnologia Educativa; i ho expressa de forma grafica representant quatre grans grups de
mitjans:

¢ mitjans audiovisuals (fotografies, diapositives, cinema, video...);

e impresos (llibres, lamines, fotocopies...);

e noves tecnologies (Internet, videoconferéncia, televisio6 per satél-lit...);

e informatics (ordinadors, periférics, multimedia...).

Mitjans Audiovisuals

Impresos
Fotografies, diapositives, cinema, B

Llibres, lamines, fotocopies...

video...
Noves Tecnologie —_—
n. e ‘!“g, & Informatics
Internet, videoconferéncia, televisio : S s s
- Ordinadors, periferics, multimeédia...
per satel-lit...

Figura 1: Galaxia de mitjans3

3 Adaptada de Cabero (2001, p. 275) i Prats (2004, p. 124).
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Un aspecte que considerem interessant destacar d’aquesta proposta de mitjans que
quedarien englobats dins el concepte de tecnologia educativa és que apareix el terme
“noves tecnologies”, que afegeix un adjectiu (“noves”) a I'objecte d’analisi (les tecnologies).
[ és que la utilitzacid, per part de diversos autors, del terme “noves tecnologies” sovint es
converteix també en un condicionant de les propostes de definicions i/o classificacions
que en fan:

La denominacidé “noves tecnologies de la informaci6 i la comunicacié” és utilitzada per
referir-se a una seérie de nous mitjans com els hipertextos, els multimédia, Internet, la
realitat virtual o la televisio per satéllit. Aquestes noves tecnologies giren de manera
interactiva entorn a les telecomunicacions, la informatica i els audiovisuals i la seva
hibridacié com sén els multimedia.* (Cabero, 2000, p. 16)

En aquest cas, 'autor també acompanya I'explicacié amb una representacié grafica de
quines serien, sota aquesta perspectiva, les tecnologies que s’hi poden incloure; i esmenta
especificament que no es redueixen al video i als equips informatics.

Realitat
Virtual
™ ™\
Multimeédia Xarxes
J >/
Noves
~ Tecnologies ~
TV Satél-lit
) Y,

Videoconferéncia

Figura 2: Noves tecnologies de la informacio i la comunicacié®

Curiosament, afegir I'adjectiu “noves”, que en principi hauria de servir per acotar una mica
'objecte d’estudi, afegeix un altre element de complexitat a la definicié. I el mateix Cabero
(2000) aixi ho explicita quan continua la seva reflexi6 indicant que el terme “nou” implica
una caducitat; i que, a més, de vegades alguns mitjans es consideren dins d’aquest grup de
“noves tecnologies” no pas perque siguin invents recents, sin6 per la seva recent
incorporaci6 al context educatiu.

Es pot veure, doncs, que en aportacions més recents ja no és tan habitual incorporar
I'adjectiu “noves”. Possiblement, per aquesta manca de precisié que acabem d’esmentar.
Pero segurament també perqueé les tecnologies en qiliestié cada cop ho sén menys de

* La denominacién “nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion” es utilizada para referirse a una serie de
nuevos medios como los hipertextos, los multimedias, Internet, la realidad virtual o la television por satélite. Estas
nuevas tecnologias giran de manera interactiva en torno a las telecomunicaciones, la informatica y los audiovisuales
y su hibridacién como son los multimedias.

> Adaptada de Cabero (2000, p. 17)
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“noves”; i, en molts casos, ni tan sols és recent la seva incorporacio6 a la docéncia. En canvi,
el que si va anar esdevenint habitual per acotar el terme va ser referir-se a les “tecnologies
de la informaci6 i la comunicacié”.

La utilitzaci6 d’aquest terme la podem veure, per exemple i entre molts altres casos, en la
tesi doctoral d’Adriana Ornellas (2007). Pero, al mateix temps, la definici6 que dona
aquesta autora ens mostra que tampoc aquest terme elimina la dificultat de la seva
definici6. Aixi, Ornellas posa de manifest que, malgrat una cada cop més gran convergencia
tecnologica, és habitual fer una distincié entre mitjans audiovisuals (MAV) i tecnologies de
la informacié i la comunicaci6 (TIC). Els MAV farien referencia a determinats mitjans de
comunicacié de caire més tradicional, com ara la televisio, el video, la radio, etc. Mentre
que les TIC farien referéncia a les tecnologies desenvolupades a partir de I'ordinador i les
xarxes digitals.

Pero, precisament pel continu increment de la convergéncia tecnologica a la que fa
referéncia aquesta autora, cada cop resulta més irreal mantenir aquesta diferenciacié (per
exemple perque, com veurem més endavant, els ordinadors i Internet sén en l'actualitat
vies habituals per a la distribucié de televisié, video, radio, etc.).

Per altra banda, no falten autors que qiiestionin la utilitzacié d’aquesta terminologia o de
les implicacions que aquesta utilitzacié6 comporta. Per exemple, Burbules i Callister (2001)
realitzen un conjunt de reflexions en les que manifesten els seus dubtes en relaci6 a la
utilitzacio6 dels termes “tecnologies” o “informacié”. També Sancho (Sancho, 2009) exposa
alguns dels que, al seu entendre, poden ser els perills de reduir la tecnologia educativa a
I'ts de les TIC. I, a més, en els darrers anys s’esta observant una tendéncia a parlar de TAC
o tecnologies per a 'aprenentatge i el coneixement (Fornell i Vivancos, 2010; Servei de
Tecnologies per a I’Aprenentatge i el Coneixement, 2011).

En qualsevol cas, no és objectiu d’aquesta recerca establir quin és el marc conceptual més
adequat i la terminologia més encertada per referir-se a les aplicacions educatives de la
tecnologia. A més, com veurem més endavant, I'objecte d’estudi de la present recerca es
focalitza en un determinat conjunt de tecnologies. Per aixd, malgrat les consideracions
esmentades en el darrer paragraf, és el terme TIC el que fem servir per referir-nos a les
aplicacions en les quals centrem el nostre estudi.

2.2.TIC i educacio: una relacié complexa pero necessaria

El punt de partida del capitol ha estat una reflexié sobre la rellevancia que estan adquirint
les TIC en tots els ambits i, per tant, també en 'ambit educatiu. Seguint aquesta linia
argumental, per continuar amb aquesta aproximacié teorica a l'objecte d’estudi de la
present recerca, considerem oportu analitzar les implicacions d’aquesta incorporacié de
les TIC a I'educaci6.

Voldriem aclarir, pero, que la intencié no és argumentar sobre la conveniéncia o no de fer
servir les TIC en educacid. Considerem que ja hi ha nombrosos estudis que tracten aquesta
quiestio i que no és el centre d’interés de la nostra recerca. En aquest sentit, ens fem resso
de les paraules de A.Ornellas:

Les raons i justificacions utilitzades per a la necessitat d’incorporar aquests nous
artefactes als centres escolars han estat explicades en nombrosos estudis, tant nacionals
com internacionals, i es refereixen: a la necessitat d’adequar el sistema educatiu a les
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caracteristiques de la societat de la informacid; a la preparacié de I'alumnat davant les
noves formes culturals digitals; a I'increment i millora de la qualitat dels processos
d’ensenyament aprenentatge; a la innovacié dels métodes i materials didactics; entre
d’altres. (Ornellas, 2007, p. 88)6

Aixi mateix, també ens sembla interessant fer referéncia a la segiient reflexié de Maddux,
Liu i Johnson:

El modern camp de la tecnologia de la informacié en educacié s’esta apropant al seu 30
aniversari. Els primers 30 anys han estat turbulents i marcats per la incertesa i la
controvérsia a cada moment. Durant un temps, no va ser gens segur que aquest camp
sobrevisqués fins arribar al nou mil-lenni. Avui en dia, resulta una mica dificil de creure que
en un moment o altre, la major part de nosaltres vam tenir seriosos dubtes sobre si les
classes del futur inclouran un lloc pels ordinadors. Avui en dia, és dificil imaginar una
escola sense ordinadors, i els estudiants arreu del mén han adoptat la tecnologia de la
informacié. (Maddux et al., 2008, p. 159)"

Malgrat aquestes afirmacions i reflexions, pero, no volem caure en el parany de considerar
que esta tot dit al respecte. Encara hi ha veus critiques en relaci6 a la incorporacio6 de les
TIC a I'ambit educatiu. Potser no tant posant en dubte el fet que aquesta incorporacié
implica determinats beneficis; perd si reclamant més i millors evidencies sobre el seus
efectes en el procés d’ensenyament i aprenentatge, aixi com demanant una adequada
analisi de les estrategies per incorporar aquestes tecnologies.

Com a exemple d’aquests dubtes i critiques, podem fer referencia al comentari de Burbules
i Callister (2001) quan indiquen que les TIC han demostrat ser particularment
susceptibles a l'exageracié de les perspectives, especialment pel que fa a la seva
presumpta repercussiéo en l'ambit educatiu. De fet, en I'obra a quée acabem de fer
referencia, aquests autors reflexionen sobre diversos riscos que es poden derivar de la
integracié de les TIC: les possibles dificultats d’accés; la veracitat de la informacio; la
capacitat de lectura critica de l'usuari; qiiestions referides a l'autoria; la possible
inexactitud (deliberada o no) de la informacié; els problemes relacionats amb la intimitat
dels usuaris; els possibles mals usos amb interes comercial; etc.

En qualsevol cas, es fa evident que la incorporacié progressiva de les TIC en tots els ambits
de la vida quotidiana (a la que hem fet referéncia anteriorment) té una doble implicacié en
I’ambit educatiu: per una banda, cada cop existeixen més eines i recursos dissenyats per
servir de suport a I'ensenyament i I'aprenentatge utilitzant les TIC; per altra banda, el
sistema educatiu (en els seus diversos nivells) ha de formar a l'alumnat en els
coneixements i competéncies relacionades amb les TIC.

® Las razones y justificaciones usadas para la necesidad de incorporar estos nuevos artefactos en los centros
escolares han sido explicadas en numerosos estudios, tanto nacionales como internacionales, y se refieren: a la
necesidad de adecuar el sistema educativo a las caracteristicas de la sociedad de la informacion; a la preparacion
del alumnado ante las nuevas formas culturales digitales; al incremento y mejora de la calidad de los procesos de
ensefianza aprendizaje; a la innovacion de los métodos y materiales didacticos, entre otros.

” The modern field of information technology in education is approaching its 30th birthday. The first 30 years have
been turbulent and marked by uncertainty and controversy at every turn. For a while, it was by no means certain
that the field would survive into the new millennium. Today, it is a bit difficult to believe that at one time or
another, most of us entertained serious doubts about whether the classrooms of the future would include a place
for computers. Today, it is hard to imagine a school without computers, and students across the globe have
embraced information technology.

34



Primera part - Capitol 2

Des d’aquesta doble perspectiva, la integraci6 de les TIC té conseqiliéncies sobre el
desenvolupament de les tasques dels docents i sobre les competéncies professionals que
requereixen. Aquesta és una qiiestié que tractarem amb una mica més de detall en un
proper capitol.

Tal i com recorda Capllonch (2005), la radio i la televisié educativa es poden considerar
els antecedents de I'is pedagogic de les tecnologies, que es comenca a identificar com a tal
a partir de I'aparicié, als anys 60 i 70, dels primers projectes d’ensenyament assistit per
ordinador.

La relaci6 entre tecnologies i educaci6 s’ha desenvolupat de forma continuada des de
llavors, donant lloc a publicacions, reflexions, experiéncies i investigacions al respecte, que
tracten d’estudiar i analitzar les possibles aplicacions. Per exemple, i en relacié als
recursos informatics, Alonso (1998) identificava quatre principals possibilitats dels
ordinadors en els contextos d’ensenyament i aprenentatge:

e Aprendre informatica.

e Aprendre a programar.

e Utilitzar recursos informatics dissenyats especificament per a I'ensenyament.

e Utilitzar aplicacions informatiques de base per al tractament de la informacié.

En aquesta mateixa obra es fa referéncia al fet que “Gros (1987) presenta una nova
classificacio, intentant recollir les anteriors, en la que la utilitzacié de la informatica es
presenta com a fi (aprendre sobre ordinadors), com a mitja (aprendre de I'ordinador i
aprendre amb l'ordinador) i com a eina (per al professor i per a 'alumne)”8 (, p. 149Alonso,
1998).

Diversos autors (Area, 2004; Bartolomé, 2004; Cabero, 2000; de Pablos, 2009; Marti,
1992; Sancho, 1998 - entre d'altres) posen de manifest que hi ha plantejaments en els que
la tecnologia es converteix en objecte d’aprenentatge, atés que la finalitat de la utilitzacié
de I'ordinador en els contextos educatius és, precisament, aprendre a fer servir 'ordinador
i les aplicacions informatiques que en ell s’executen.

Aquests plantejaments constitueixen el que sovint s’ha conegut com a alfabetitzacid
informatica, alfabetitzacio6 digital, etc.; i deriven de la necessitat de preparar als ciutadans
per a les caracteristiques de la societat en qué es troben. Contrasten, doncs, amb els
plantejaments que busquen en la tecnologia un mitja i un recurs facilitador dels
aprenentatges.

En definitiva, podem veure que sén diversos els recursos i eines als quals podem estar fent
referéncia quan tractem de les TIC; i també s6n diverses les relacions de les mateixes amb
els contextos educatius. Aixi doncs, resultara adient especificar en quins aspectes es
concreta l'objecte d’estudi de la nostra recerca.

Gros (1987) presenta una nueva clasificacidn, intentando recoger las propuestas anteriores, en la que la utilizacién
de la informatica se presenta como fin (aprender sobre ordenadores), como medio (aprender del ordenador y
aprender con el ordenador) y como herramienta (para el profesor y para el alumno).
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2.3. Quines tecnologies?

Per comencar aquest cami cap a la concreci6 del nostre objecte d’estudi, la finalitat
d’aquest apartat és delimitar a quin tipus de TIC ens referirem primordialment en aquesta
recerca. Considerem que aquest aspecte és rellevant perqué ens permetra exposar de
manera raonada i justificada en quin tipus d’eines estara centrada la part empirica de la
recerca.

2.3.1. Internet

D’entre tot el ventall d’eines que es podrien tenir en consideracidé sota el paraigiies del
concepte TIC, Internet és un dels elements que presenta més possibilitats, a causa de la
varietat de formats, d'usos, d’aplicacions, etc. que permet. I també perque les seves
caracteristiques tecniques li permeten (i cada cop més) convertir-se en vehicle per a
d’altres tecnologies.

En aquest sentit, per exemple, entenem que Prats (2004), ho indica de forma molt
encertada quan fa servir I'expressié “Internet com a convergéncia tecnologica”. En els
apartats anteriors, de fet, ja hem fet referéncia a aquest concepte de convergéncia
tecnologica. | actualment Internet és, probablement, el maxim exponent d’aquest concepte,
tal i com es pot identificar en les aportacions de diversos autors (Ali i Ganuza, 1997;
Bartolomé, 2002; de Pablos, 2009; Maj6é i Marqués, 2002; Twidle, Sorensen, Childs,
Godwin i Dussart, 2006), ja que permet la integraci6 i distribucié de text, imatge, audio,
video, aplicacions multimedia, etc.

Internet és una xarxa de xarxes. Es a dir, conjunts d’ordinadors connectats entre ells i, a la
vegada, connectats a d’altres grups d’ordinadors; de manera que “cadascun dels
ordinadors que la componen pot accedir a la informacid existent a tots els altres i establir
relacions amb els seus usuaris, utilitzant les mateixes eines o programes clients” (Prats,
2004, p. 200).

Bartolomé (2002, p. 65) indica que “la web, la xarxa o simplement Internet fan referencia a
la world wide web: I'espai on es recull tota la informacié més enlla dels espais informatius
locals™.

Veiem que aqui han aparegut altres termes que han estat tractats com a sinonims. Per
entendre una mica millor perqué aquest i d’altres autors (i nosaltres mateixos) fan servir
indistintament un i altre terme, ens poden servir de fonamentacié algunes de les
definicions que ens ofereix el diccionari terminologic “Societat de la Informacié. Noves
tecnologies i Internet” (Colomer i Franquesa, 2003).

Internet f[...]
Xarxa informatica d’abast mundial formada per un conjunt de xarxes connectades pels
protocols TCP/IP.

web ml..]
Sistema basat en I'is de I'hipertext, que permet de cercar informacié a Internet, d’accedir-
hi i de visualitzar-la.

9 . . . .
La web, la red o simplemente Internet hacen referencia a la world wide web: el espacio donde se recoge toda la
informacién, mas alla de los espacios informativos locales.
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Nota: [...] Web, WWW i W3 sén abreviacions de la forma World Wide Web, que és el terme
anglés originari que designa aquest concepte.

Més enlla d’aquesta capacitat de convergencia tecnoldgica, els autors especialitzats (Area i
Adell, 2009; Bartolomé, 2002; Cabero, 2000; Prats, 2004) identifiquen tot un conjunt
d’avantatges que pot suposar la utilitzaci6 d’Internet. Per exemple i entre d’altres:

e Les aplicacions poden ser utilitzades des de diferents sistemes operatius, des
d’equips amb caracteristiques diferents, de forma relativament independent de la
versio del programari.

e En comparaci6 amb d’altres sistemes i tecnologies (p.ex., el CD-ROM), la
distribucié és més econdmica i proporciona una major flexibilitat i immediatesa
pel que fa a I'actualitzacié i/o revisié del contingut.

e Possibilita un elevat nivell d’interacci6 i comunicacio6 (incorporacié de documents i
activitats d’altres persones; interaccié entre el professorat; interaccié entre
I'alumnat; via de participacio6 de les families i la comunitat; etc.).

Per exemplificar aquest increment de la rellevancia d’'Internet dins el conjunt de les TIC, fa
ja anys que Bartolomé destacava el fet que “a finals dels noranta en EE.UU. es va donar
prioritat a la dotacié de xarxes locals amb accés a Internet, més que a la renovaci6 de
maquines”19, (Bartolomé, 2002, p. 45).

Cabero afirmava ja a I'any 2000 que “el paradigma de les noves tecnologies sén les xarxes
informatiques, que permeten en la interaccié dels ordinadors ampliar la poténcia i
funcionalitat que tenen de forma individual, permetent no només processar informacié
emmagatzemada en suports fisics, sin6 també accedir a recursos i serveis prestats per
ordinadors situats en llocs remots”11. (Cabero, 2000, p. 17)

Per finalitzar, reprenem una idea de I'apartat anterior: hem estat analitzant la relacié que
existeix entre les TIC i 'educacio; aixi com les implicacions que té i tindra per a I'ambit
educatiu la progressiva integracié de les TIC. Des d’aquesta perspectiva, ens sembla
interessant deixar per a la reflexio els dos fragments que reproduim a continuacio:

Utilitzar documents en format hipertextual o documents en Internet a les nostres aules no
és un recurs per a qué els alumnes aprenguin més. Es una necessitat per als futurs
habitants d’'un moén diferent, en el que informacié i coneixement adquiriran perspectives i
formes diferents a com els concebem ara. Fa molts anys que els pedagogs visionaris ja
van advertir del perill d’'un ensenyament reproductor de continguts.' (Bartolomé, 2002, p.
62)

Internet és una font d’informacié increible per a I'aprenentage. Cada vegada sorgeixen
més veus que suggereixen que es pot aprendre més navegant per Internet que entre els
murs de I'escola. [...] Internet sera la prolongacié natural de la nostra capacitat de recordar,

19 A finales de los noventa en EE.UU. se dio prioridad a la dotacidn de redes locales con acceso a Internet, mds que a
la renovacion de maquinas.

el paradigma de las nuevas tecnologias son las redes informaticas, que permiten en la interaccion de los
ordenadores ampliar la potencia y funcionalidad que tienen de forma individual, permitiendo no sélo procesar
informacién almacenada en soportes fisicos, sino también acceder a recursos y servicios prestados por ordenadores
situados en lugares remotos.

12 Utilizar documentos en formato hipertextual o documentos en Internet en nuestras aulas no es un recurso para
que los alumnos aprendan mas. Es una necesidad para los futuros habitantes de un mundo muy distinto, en el que
la informacién y conocimiento adquirirdn perspectivas y formas diferentes a como las concebimos ahora. Hace
muchos afos que pedagogos visionarios ya advirtieron del peligro de una ensefianza reproductora de contenidos.
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linstrument habitual per al treball intel-lectual en qualsevol lloc. Habituar als alumnes a
treballar amb Internet és avancgar-nos a proporcionar-los les eines que necessitaran."
(Bartolomé, 2002, p. 72)

2.3.2. Aplicacions web

En l'apartat anterior hem fet un repas d’algunes caracteristiques d’Internet. Una de les
seves caracteristiques és, precisament, que esdevé un espai virtual en el qual es poden
executar aplicacions informatiques.

Hem vist també les definicions que ens ofereix al respecte el diccionari terminologic
“Societat de la Informaci6. Noves tecnologies i Internet”. Per continuar concretant aquest
aspecte, busquem una definici6 més d’aquest mateix diccionari terminologic (Colomer i
Franquesa, 2003).

aplicacié f[...]

Conjunt de programes informatics que desenvolupen tasques especifiques en un

ordinador.

A partir d’aquestes definicions podem comprendre amb més facilitat el concepte
d’aplicacions web, entenent que es tracta d’aplicacions informatiques dissenyades per
funcionar en I'entorn d’Internet o, per extensié del terme, en un entorn web. En aquest
mateix sentit s’expressen Cole i Foster (2007) quan, en la seva obra, vol explicar qué s6n
els sistemes de gesti6 de cursos (course management system; CMS). Per fer-ho, indica que
aquests son aplicacions web i que aixo significa que es tracta d’aplicacions que funcionen
en un servidor i a les quals s’accedeix utilitzant un navegador web.

Continuant, doncs, en la tasca de concretar I'objecte d’estudi de la recerca, explicitem aqui
que, d’entre tot el ventall de possibilitats i usos que ofereix Internet, ens hem volgut
centrar en la utilitzacié del que acabem de definir com aplicacions web. Aixo implica,
doncs, que és al voltant d’aquestes aplicacions web que s’han estructurat determinats
aspectes de la part empirica d’aquesta recerca (veurem, per exemple, que els qiiestionaris
dissenyats contenen algunes preguntes que hi fan referéncia explicita).

Cal tenir present, pero, que la definicié d’aplicacions web en qué ens basem (funcionen en
un servidor i s’hi accedeix utilitzant un navegador web) déna cabuda a un gran nombre
d’eines, recursos, etc. Amb la intencié de proporcionar una informacié complementaria,
presentarem a continuacié algunes d’aquestes eines i recursos a les quals estem fent
referencia. Ens sembla important destacar que la relacié que presentarem a continuacio
no pretén ser un recull exhaustiu de totes les possibilitats existents, sin6 inicament una
mostra (a mode d’exemple) que permeti concretar una mica més la definicié de 'objecte
d’estudi.

3 Internet es una fuente de informacion increible para el aprendizaje. Cada vez surgen mas voces que sugieren que
se puede aprender mas navegando por Internet que entre los muros de la escuela. [...] Internet sera la prolongacion
natural de nuestra capacidad de recordar, el instrumento habitual para el trabajo intelectual en cualquier lugar.
Habituar a los alumnos a trabajar con Internet es adelantarnos a proporcionarles las herramientas que van a
necesitar.
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¢ Repositoris de material multimedia disponibles a Internet:

Des de fa anys, existeixen una gran quantitat de llocs webs que estan creats i dissenyats
amb la finalitat de recopilar materials educatius en diversos formats. En algunes ocasions,
es tracta de materials disponibles en el propi lloc web; en d’altres es tracta de directoris
d’enllacos a d’altres llocs on es poden trobar aquests materials.

e Col-leccions de materials i recursos didactics

Contenen material i recursos que han estat elaborats com a recursos didactics i/ com a
complements a la docéncia: ja siguin en format de contingut, d’activitats, etc. En un primer
moment, resultava habitual que depenguessin d’empreses, institucions publiques, grans
portals d’Internet, etc.; perd cada cop més, gracies a la major facilitat per a l'edicid i
publicacié de llocs webs, 'autoria d’aquests espais correspon a particulars, escoles, petites
institucions, etc. En qualsevol cas, han resultat bastant populars, atées que queden
relativament propers a la concepcié classica de I'educacié com a transmissio de continguts
(Bernal i Rodriguez Fernandez, 2009, p. 262).

e Repositoris de presentacions

Espais dissenyats per crear i emmagatzemar de forma organitzada presentacions
multimédia. No estan pensats per ser utilitzats exclusivament amb finalitat educativa
(també poden ser presentacions comercials, d’oci, etc.), perd des de 'ambit educatiu se’ls
ha donat un Us abundant. A mode d’exemple, podem fer referéncia a slideshare o prezi,
entre d’altres.

e Repositoris de video

Espais dissenyats per pujar videos i emmagatzemar-los de forma organitzada. Igual que en
el cas anterior, es fan servir des de I'ambit educatiu, encara que no estiguin pensats
exclusivament per a aquesta finalitat. A mode d’exemple, podem fer referéncia a youtube o
vimeo. Cal destacar, pero0, que trobem algunes iniciatives que si han nascut amb intencid de
servir a les finalitats educatives i, en aquest sentit, els seus continguts i les seves
condicions d'is s6n més restringits a 'ambit que ens ocupa. Com a mostra, podem referir-
nos a teachertube o khanacademy.

Dins aquest apartat de video, considerem que també podem fer referéncia (tot i que hi ha
considerables diferéncies de concepte) a la utilitzacié de llocs i/o aplicacions web que
permeten l'emissi6 de video en directe. Com a exemple, podem esmentar ustream o
livestream.

e Altres repositoris institucionals

Algunes institucions educatives posen a disposicid del public col-leccions de recursos i
materials amb diferent nivell de complexitat i estructuracio, des dels diposits digitals de
documents fins a propostes forca elaborades de tipus courseware.

¢ Activitats de recerca o per projectes fent servir recursos d’Internet:

La integraci6 dels principis de I'aprenentatge constructivista i la navegaci6 web ha donat
lloc, en els darrers anys, al desenvolupament d’activitats vinculades amb la metodologia de
I'ensenyament per projectes, que resulten adequades per a treballar els aspectes de cerca i
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tractament de la informacié a Internet i potencien I'aprenentatge per descobriment i la
col-laboracié entre alumnes (Area, 2009; Vivancos, 2008). A continuacid, comentem
algunes d’aquestes activitats.

e WebQuest

Les WebQuest sén estrategies de cerca orientada basades en recursos disponibles a
Internet (Vivancos, 2008, p. 161). Es basen en I'aplicacié d’'una estrategia d’aprenentatge
per descobriment guiat a un procés de treball desenvolupat per 'alumnat; i consisteixen,
basicament, en queé el professor identifica i planteja un tema o problema, a partir del qual
crea una web que presenta la tasca a I'alumnat, descriu les activitats que s’han de realitzar,
proporciona indicacions per trobar els recursos web que haura de fer servir I'alumnat i
especifica els criteris d’avaluacié (Area, 2009, p. 60).

e Cacera del tresor

Les caceres del tresor plantegen un repte (relacionat amb un tema determinat) en forma
de preguntes que es poden resoldre amb informaci6 disponible a Internet i d’altres fonts.
El seu objectiu és, per una banda, consolidar els coneixements sobre el tema que serveix
d’eix a I'activitat i, per altra banda, desenvolupar les habilitats i actituds relacionades amb
el tractament de la informacid. L’estructura basica de l'activitat inclou unes breus
instruccions, el llistat de preguntes i la relacié de fonts de consulta (Vivancos, 2008, p.
159).

e Cercles d’aprenentatge

Els cercles d’aprenentatge estan orientats a desenvolupar ambients d’aprenentatge
col-laboratiu entre grups o classes separats geograficament, fent servir els recursos i eines
que proporciona Internet i en base a la metodologia de projectes. El seu punt de partida és
I'extensio, més enlla del context proper, dels processos d’aprenentatge cooperatiu.
Potencien la utilitzacié dels recursos de comunicacié que ofereix el web i contemplen el
coneixement com a un resultat compartit (Area, 2009, p. 61).

¢ Eines per a la programacio de material multimeédia

S’han desenvolupat també diverses eines i aplicacions per a la programacié de material
multimeédia, generalment pensat per ser utilitzat de forma complementaria a la docéncia.
Habitualment, resulta possible fer servir els materials generats per altres usuaris (i, en
aquest cas, la seva utilitzaci6 seria semblant a la que hem descrit en referir-nos als
repositoris de materials). Perd, més enlla d’aixo, I'aspecte més rellevant i interessant
d’aquest tipus d’aplicacions és que permet que cada usuari generi les seves propies
activitats i materials de suport.

Aquestes aplicacions permeten crear diversos tipus de materials; pero el més comu es
utilitzar-les per elaborar exercicis interactius, com ara puzles, exercicis d’associacié, etc.,
que seran utilitzades per 'alumne com a complement a d’altres activitats d’ensenyament i
aprenentatge. A mode d’exemple, podem fer referencia a hotpotatoes o JClic.
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¢ Sistemes de gestio de cursos

En les darreres décades, han proliferat aplicacions destinades a la gestié de la formacid a
distancia, que han estat denominades de molt diverses maneres: entorn virtual
d’aprenentatge, sistema de gesti6 d’aprenentatge, entorn d’aprenentatge gestionat,
sistema de suport a I'aprenentatge, sistema de gestié de cursos, i un llarg etcétera (Area i
Adell, 2009, p. 408).

De manera resumida, podem dir que aquests sistemes de gesti6 de cursos proporcionen
als educadors eines que els permeten crear un espai web amb accés restringit a
determinats usuaris i que els possibiliten incrementar 'efectivitat en el desenvolupament
de les tasques propies del curs (Cole i Foster, 2007, p. 1).

Aquestes plataformes d’aprenentatge online disposen de diverses eines que permeten
desenvolupar funcions de planificacid, de consulta, de comunicacié, de seguiment,
d’avaluacio, entre d’altres (Area i Adell, 2009; Cole i Foster, 2007). Per altra banda, cada
cop més, permeten integrar en la seva estructura algunes eines basiques de les que han
estat descrites en els punts anteriors.

En un primer moment, eren les mateixes institucions educatives les que programaven i
desenvolupaven els seus propis entorns virtuals. Més endavant, van sorgir diverses ofertes
comercials; i, darrerament, s’han popularitzat les plataformes lliures o de codi obert, amb
arquitectures modulars que permeten la seva ampliaci6 i adaptacié a les necessitats de
I'usuari (Area i Adell, 2009).

Si bé les plataformes d’aprenentatge van estar dissenyades per al desenvolupament
d’accions formatives en linia (e-learning), progressivament s’han anat integrant com a
element complementari en accions formatives presencials (Area i Adell, 2009). En certa
manera, han vingut a substituir d’altres aplicacions que si havien estat ideades pensant en
la formacié presencial; perd que tenien, en principi, funcions forca limitades (gesti6 de
materials, realitzaci6 d’activitats senzilles, eines de comunicaci6 amb poques
funcionalitats).

Habitualment, aquest tipus d’aplicacions inicials basiques eren desenvolupades a carrec de
les propies institucions, amb els requeriments economics i de recursos humans que aixo
suposa. Amb el temps, en lloc de continuar treballant per ampliar les seves funcionalitats,
es va optar per adaptar les plataformes que ja estaven disponibles per a la formacié en
linia (sobretot a partir de la popularitzacio6 de les plataformes lliures).

A mode d’exemple, pel que fa a les aplicacions inicials, podem fer esment dels anomenats
Dossiers Electronics de la UB. Pel que fa als sistemes de gesti6 de cursos, podem fer
referencia a la plataforma propia de la UOC, a WebCT o a Moodle, entre moltes d’altres
opcions.

¢ Altres eines de la Web 2.0

Des de la seva creacid, la web s’ha anat desenvolupant i ha anat evolucionant i, a partir de
I'any 2000, s’ha anat gestant el que actualment es coneix com la Web 2.0: una web
participativa, amb continguts de creacié col-lectiva i amb dimensié social (Bartolomé i
Grané, 2009, p. 351). Aquesta Web 2.0 es desenvolupa a partir d'una filosofia
caracteritzada per I'accés lliure a la informaci6, l'interes per compartir el coneixement, la
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facilitat de publicacid i la llibertat d’expressi6 i la participacié de 'usuari no només com a
consumidor d’informacid siné també com a emissor d’aquesta (Area, 2009, p. 70).

Algunes de les eines i/o aplicacions que hem esmentat fins al moment es podrien
considerar, de fet, propies de la Web 2.0. En aquest apartat, doncs, ens volem referir a
d’altres eines que han assolit nivells considerables de popularitat (pel que fa al seu volum
d’utilitzacié i d’'usuaris) i que es fan servir en ambits i amb finalitats educatives, tot i no
haver estat dissenyades especificament amb aquesta intencié.

e Blogsiblogosfera

Podem trobar diverses definicions del que és un blog, a partir de les quals podem
identificar les seves caracteristiques principals: lloc web organitzat per entrades
organitzades cronologicament de forma inversa; periodicament actualitzat; recopila textos
(entrades) d’'un o diversos autors; pot incloure la possibilitat de que els lectors hi afegeixin
comentaris (Balagué, 2009).

La blogosfera (que es podria considerar el conjunt de blogs i de les comunitats que hi
interactuen) ha impactat de forma substancial en la visié educativa de la Web 2.0; i els
blogs s6n eines que han tingut una gran acollida i un considerable nivell d’utilitzaci6é per
part de diversos col-lectius educatius (Bartolomé i Grané, 2009). Fins i tot es poden trobar
directoris de blogs educatius o edublogs (Area, 2009).

e Wikis

Els wikis (com a gran exponent de les eines de treball col-laboratiu en xarxa) sén entorns
web que poden ser creats i modificats de forma col-lectiva per diverses persones, afegint o
modificant el contingut amb intencié de complementar la informacié i donar-li més valor i
qualitat. El treball amb aquest tipus d’eines implica un canvi notable en els processos de
treball en equip (Bartolomé i Grané, 2009).

Com a mostra, podem esmentar la coneguda Wikipedia o les aplicacions que permeten
treballar amb wikis com, per exemple, wikimedia.

e Ofimatica online

Els avencos en la tecnologia dels servidors i els navegadors, aixi com les innovacions en els
llenguatges de programacié i en determinats complements i la millora de I'ample de banda
han fet proliferar tot un seguit d’eines que ens permeten treballar online de forma
semblant a com si ens trobéssim en el nostre propi escriptori (Bartolomé i Grané, 2009).

Aixi doncs, existeixen diverses aplicacions (vinculades a I'ofimatica i d’altres funcionalitats
relacionades) que possibiliten realitzar tasques de forma deslocalitzada. Pero, a més, de
seguida van incorporar també la possibilitat de compartir la feina realitzada amb terceres
persones, ampliant aixi el ventall d’eines que permeten el treball col-laboratiu. A mode
d’exemple, podem referir-nos a Google Docs, Desktop2, Dropbox, etc.

e Xarxes Socials

El desenvolupament d’eines i serveis de la Web 2.0 ha portat de forma paral-lela al
creixement del que es coneix com a xarxes socials (o comunitats virtuals). Aquestes xarxes
socials estan suposant canals molt potents de relaci6, comunicacid, entreteniment,
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treball... i, també, logicament d’ensenyament i aprenentatge (Bartolomé i Grané, 2009).
Com a mostra, podem esmentar Facebook, Twitter, SecondLife, MySpace, entre moltes
d’altres.

2.4. En quin context?

Quan hem realitzat 'aproximacio al concepte de TIC, a més de veure la quantitat d’eines a
les que podem estar fent referencia, també hem vist que es poden aplicar en una gran
diversitat de contextos. Aixi doncs, de la mateixa manera que en l'apartat anterior hem
volgut concretar el tipus de TIC en el que ens centrem, la intencié d’aquest apartat és
especificar a quines aplicacions de les mateixes (quin context d’aplicacié) ens referirem
primordialment. Aixo en ajuda, doncs, a continuar definint els aspectes en els que estara
centrada la part empirica de la recerca.

2.4.1. En un model de docencia presencial i/o semi presencial

La incorporaci6 de les TIC a I'ambit educatiu implica que el professorat i I'alumnat
interactuen en el que podriem anomenar un entorn tecnologic. Dins d’aquest entorn, es
pot considerar que les relacions entre professors i estudiants queden condicionades per
tres eixos principals (Hedberg, Brown i Arrighi, a Duart i Sangra, 1999, p. 43): el temps, el
llocila grandaria del grup.

e Temps: sincron o asincron.

e Lloc: el mateix o diferent.

e Grandaria de grup: individual o grup.

La combinacié d’aquests tres factors ens mostra les diverses possibilitats de situacions
d’ensenyament i aprenentatge, que poden anar des del model tradicional d’aula (un
professor i un grup d’estudiants comparteixen un mateix espai en un mateix temps), fins a
models d’autoaprenentage (un estudiant treballa de forma individual a partir dels
materials elaborats per un docent, sense coincidir en I’espai ni en el temps), passant per
situacions basades en la conferencia per ordinador, la comunicacié per missatgeria
electronica, etc. Des d’aquesta perspectiva, “la possibilitat que professors i estudiants
trobin una posicié en algun punt d’aquest continu s’ha vist molt afavorida pels
desenvolupaments en les tecnologies de la informacié” (Duart i Sangra, 1999, p. 43).
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Duart i Sangra (1999, p. 62) i Area (2009, p. 62) ens ofereixen una perspectiva similar, en
aquest cas basada unicament en els criteris de coincidencia en I'espai i en el temps i, per

tant, una mica més simplificada. En funci6, doncs, de la combinacié d’aquests dos

parametres, ens podem referir a: ensenyament tradicional (mateix lloc i temps);

ensenyament asincronic en centres d’aprenentatge (mateix lloc, temps diferent);
ensenyament a distancia en temps real (diferent lloc, mateix temps); aprenentatge
distribuit (diferent lloc, diferent temps).
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Figura 4: Quadrant d’espai i temps en la formacio '

14 Adaptada de Hedberg, Brown i Arrighi (a Duart i Sangra, 1999, p. 43)
1 Adaptada de Duart i Sangra (1999, p. 62) i Area (2009, p. 62)
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Dins l'escenari que ens dibuixen aquestes classificacions (i d’altres similars), la utilitzaci6
de les tecnologies es va relacionar inicialment amb els casos en qué no hi ha coincidéencia
en l'espai, o en el temps o en tots dos aspectes: la formacié a distancia, en centres
d’aprenentatge, etc. Perd, tal i com ja hem comentat anteriorment en aquest mateix
capitol, actualment els recursos educatius distribuits a través del web també son
susceptibles de ser utilitzats (i, de fet, s’utilitzen) en situacions de presencialitat (o, per
conservar el criteri utilitzat abans, de coincidéncia en l'espai i en el temps). Partint
d’aquesta realitat, podem identificar tres grans models d’integracié d’Internet en la
formacié (Areai Adell, 2009, p. 397):

e Model d’ensenyament presencial amb suport d’internet.

e Model semipresencial (també anomenat blended learning).

e Model a distancia d’educacié online.

Atenent a aquesta classificacio, l1a present recerca esta centrada en els dos primers models:
ensenyament presencial o semipresencial. Tal i com plantegen aquests autors, el primer
model representaria un nivell inicial d’integracié6 de les TIC: les aplicacions web
constitueixen un apéndix de I'activitat docent tradicional; el professorat no canvia gaire els
tipus d’activitats que utilitza ni les formes de comunicacié amb I'alumnat; es fan servir les
eines TIC basicament per transmetre informacié. El segon model suposa un pas més en
aquesta integraci6 de les TIC: les aplicacions web no sén només eines de suport a
I'ensenyament presencial; el professorat genera activitats i accions diverses orientades a
I'aprenentatge fent servir les TIC; es desenvolupen formes de treball, interaccid i
comunicacio fent servir els recursos tecnologics.

Per altra banda, Area i Adell (2009) també realitzen una reflexié sobre les dimensions
pedagogiques implicades en els entorns virtuals d’aprenentatge (constituits per les aules
virtuals i altres recursos d’Internet o aplicacions web). En la seva analisi, identifiquen
quatre grans dimensions:

e Dimensié informativa: recursos i materials d’estudi.

e Dimensi6 praxica: activitats i experiéncies d’aprenentatge.

e Dimensié comunicativa: interacci6 entre professorat i alumnat.

e Dimensi6 tutorial i avaluativa: seguiment i valoracié dels aprenentatges.

Aquest és un aspecte que també té rellevancia en el marc de la nostra recerca: com veurem
més endavant, ens interessa revisar amb quines d’aquestes dimensions es relaciona I'is de
les TIC en el context en el qual portem a terme la part empirica. De fet, 'estructura i el
contingut d’alguns dels instruments de recollida de dades utilitzats estan en relaci6 amb
aquestes dimensions.

2.4.2. En la formacio inicial de mestres d’educacio fisica

Ens cal tornar a recordar que hem iniciat el capitol fent referéncia a la creixent integracio
de les TIC en tots els aspectes de la societat i, per tant, també en I'ambit educatiu. Més
endavant, hem comentat que argumentar sobre la conveniéencia de fer servir les TIC en
educacié no és el centre de la nostra recerca i que ja hi ha molts d’altres estudis que
tracten aquesta qiiestio. Tot i aixi, no volem deixar de realitzar algunes consideracions
sobre la relacid entre les TIC i I'educacié fisica.
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En aquest ambit professional i de recerca, parlar de les possibles aplicacions educatives de
la tecnologia i de la formacié amb ajut de la informatica ha despertat susceptibilitats des
dels seus inicis i en diverses ocasions. Molts dels autors que han tractat el tema posen de
manifest aquesta problematica i reflexionen sobre si les TIC s6n “amigues” o “enemigues”
de I'educacié fisica (Bennett i Green, 2001; Calvo i Blazquez, 2002; Capllonch, 2005; Chia,
Sock Miang, Tan i Jin Jong, 2000; Morante i Villa, 2001; Sharpe i Hawkins, 1998; Silverman,
1997; St. Pierre, 1998).

Els dubtes que plantegen aquests i d’altres autors estan vinculats a diferents constatacions
i reflexions. Per exemple: I'associacié que sovint es fa entre la utilitzacié de les TIC i
I'increment de la inactivitat fisica; I'aparent contradicci6 de 1'is de les TIC en el
desenvolupament d’'una materia que es caracteritza pel seu caracter vivencial,
d’experimentaci6 motriu i de gaudiment de l'activitat; les reticencies envers l'us
d’aquestes tecnologies que sovint s'observen entre els professionals de I'area; etc.

En qualsevol cas, les conclusions resultants d’aquestes reflexions ens mostren que si hi ha
espais d’aplicacié de les TIC en I'area d’educaci6 fisica i que, de la mateixa manera que en
d’altres ambits de formacid, la seva integracié pot ser pertinent i necessaria. Com ja hem
remarcat en diverses ocasions, no es pot obviar que les TIC formen part de I'entorn social
i, en aquest sentit, cal considerar que és més beneficids i menys traumatic formar part del
canvi mentre aquest s’esta produint; ates que resulta més senzill fer petits canvis per tal
de preveure futures necessitats que no pas resistir-se a aquests canvis i afrontar un
estancament professional (Crider, DA i Garman, JF, citats a St. Pierre, 1998). A més, com
veurem amb més detall en el proper capitol, I'is de les TIC a l'escola s’ha de contemplar
també des de la perspectiva del desenvolupament de determinades competéncies
transversals que hi estan relacionades.

Aixi doncs, continuant amb la tasca de definir els aspectes en els quals estara centrada la
part empirica de la nostra recerca, podem indicar que el nostre interés se situa al voltant
de la integraci6 de les TIC en I'ambit de I'educaci6 fisica. Aixo ens porta, per tant, a parlar
dels professionals que seran responsables de potenciar i desenvolupar aquesta integracio:
el professorat d’educacio fisica.

Amb aquesta intenci6, parem atencid a una recerca que tenia com a finalitat aproximar-se
a I'ts real de les TIC que fa el professorat d’educaci6 fisica de primaria, realitzada amb
mestres d’educacio fisica de la ciutat de Barcelona (Capllonch, 2005). Aquest estudi posa
de manifest que aquest professorat no mostra una actitud de rebuig davant la tecnologia.
Tot i la naturalesa vivencial i experiencial de I'area, les i els mestres consideren que pot ser
util, positiu i, fins i tot, necessari fer servir les TIC com a element integrat en la docéncia i
desenvolupament de l'area.

El professorat d’educacio fisica no mostra una actitud de rebuig davant la tecnologia [...].
La tecnologia es considera com una eina imprescindible, [...] y un element capag
d’incrementar I'atractiu de la docéncia. (Capllonch, 2005, p. 293).

En canvi, 'estudi mostra evidencies de qué aquesta manca de rebuig no es tradueix
realment en I'ds que fan de les TIC. Les dades mostren que, en la practica, el professorat

16 .. s . , ,

El profesorado de Educacion Fisica no muestra una actitud derechazo frente a la tecnologia [...]. La tecnologia se
considera como una herramienta imprescindible, [...] y un elemento capaz de incrementar el atractivo de la
docencia.
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d’E.F. utilitza escassament aquestes tecnologies com a part de la seva tasca docent. Els
principals obstacles per la integracié de les TIC per part d’aquests mestres semblen ser
una manca de coneixement de les possibilitats reals en l'area d’educacid fisica, el
desconeixement dels recursos existents, una orientacié poc adequada en la formaci6
rebuda sobre TIC, etc.

Aix{ doncs, a partir de I'analisi realitzada, I'estudi de recerca esmentat fa referencia, tant
en les conclusions com en les propostes de recerca futures, a la necessitat de centrar
I’atenci6 en la formacié dels mestres.

En aquest sentit la formaci6 del professorat, la redefinicié de la funcié docent i del seu
desenvolupament professional es perfilen com a elements imprescindibles per afrontar la
revolucié tecnologica en 'ambit educatiu.”’ (Capllonch, 2005, p. 299)

També s’haura d’aprofundir en estudis sobre la formacié del professorat en TIC, de
manera que pugui oferir resposta especifica per a I'educaci6 fisica i les seves
peculiaritats.'® (Capllonch, 2005, pp. 299, 305)

Aquestes consideracions estan en concordanca amb el que plantegen altres autors que
analitzen la integraci6 de les TIC en I'ambit educatiu:

Des de la introduccié de les tecnologies educatives en les classes, la formacié del
professorat ha encarat el repte de millorar I'educacié del professorat en actiu i preparar als
professors en formacié per a integrar amb éxit les tecnologies educatives en les seves
practiques d’ensenyament i aprenentatge. En els darrers anys, les institucions de formacio
del professorat s’han esforcat en preparar els professors en formacioé per integrar la
tecnologia en les seves futures practiques docents [L.]."° (Sang, Valcke, van Braak i
Tondeur, 2010, p. 103).

Assumint que un adequat Us de la tecnologia en determinats contextos pot tenir un efecte
significatiu i positiu en I'aprenentatge dels estudiants [...], els programes de formaci6 del
professorat sén un lloc natural on comencgar la integracié de la tecnologia en educacié
[...]. % (Kay, 2006, p. 384).

Aixi doncs resulta clar que, en els departaments académics d’educacio fisica i ciéncies de
'esport, els estudiants han d’adquirir habilitats en TIC [...] per resultar adequadament
competents en TIC i aixi poder donar resposta a les exigéncies de les seves futures
carreres professionals [...].%' (Papastergiou, 2010, p. 299)

En base als raonaments exposats, doncs, considerem pertinent plantejar la nostra recerca
al voltant de la formacié en TIC en la formacié inicial dels mestres d’educaci6 fisica: com
ha estat aquesta formacid i com hauria de ser.

7 En este sentido la formacién del profesorado, la redefinicidn de la funcidn docente y de su desarrollo profesional,
se perfilan como elementos imprescindibles para afrontar la revolucidn tecnoldgica en el dmbito educativo.

'8 También se deberd profundizar en estudios sobre la formacién del profesorado en TIC, de manera que pueda
ofrecer respuesta especifica para la Educacion Fisica y sus peculiaridades.

¥ Since the introduction of educational technologies into classroom settings, teacher education has faced the
challenge of improving in-service teacher education and preparing pre-service teachers for successful integration of
educational technologies into their teaching and learning practices. In recent years, teacher education institutes
have made efforts preparing pre-service teachers to integrate technology into their future teaching practices [...]

20 Assuming that thoughtful use of technology in certain contexts can have a significant and positive effect on
student learning [...], preservice teacher education programs are a natural place to start with respect to integrating
technology into education [...]

2 |t thus becomes clear that, within PE and SS academic departments, students should acquire ICT skills [...] to
becoming adequately proficient in ICT in order to cope with the exigencies of their future professional careers [...]
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2.5. Evolucio rapida i constant

Al llarg d’aquest capitol, hem fet un breu repas del concepte de TIC i de la seva relacié amb
I'ambit educatiu; i, prenent aquests dos aspectes com a punt de partenga, hem realitzat
una aproximacio a I'objecte d’estudi de la nostra recerca. Per acabar aquesta aproximacio,
considerem oportu fer esment d’'un fet que caracteritza I'aplicacié de les TIC a 'educacié:
una evolucio rapida i constant.

Aquest canvi i aquesta evoluci6 als que fem referéncia, malgrat que s’acceleri amb el
temps, ja queda palesa en textos de fa forca anys. A mode d’exemple, ho podem veure en
aquests fragments de I'obra de Cabero (2000):

De totes formes no s’ha d’oblidar que alld “nou” vindra marcat per la seva existéncia
anterior, per aixd en el llibre apareixera el video, la televisi6 i la informatica, no perqué
puguin ser considerades com a noves tecnologies, sin6 més aviat per la seva recent
incorporacio al context educatiu. (Cabero, 2000, p16)

Les definicions oferides de les noves tecnologies de la informacié i comunicacié sén
diverses i algunes vegades inclis contradictories, entre d’altres motius pel simple fet que
el propi terme “nou” és caduc®®. (Cabero, 2000, p. 17)

Un clar exemple d’aixd es troba en la reduccié dels anys que les tecnologies estan
necessitant per a la seva implantacié massiva. Si I'electricitat va necessitar 46 anys per al
seu Us massiu en EE.UU. el teléfon 35, 'automodbil 55, la radio 22, la televisid 26, els
ordinadors personals han necessitat solament 16 i Internet 7 anys (NUfiez, 1999:44)*.
(Cabero, 2000, p. 21)

Si revisem algunes publicacions de les décades dels 80 i dels 90 (Marqués i Sancho, 1987;
Marti, 1992; Muffoletto i Knupfer, 1993; Sancho, 1998, entre d'altres), podem observar
que (més enlla de les tecnologies “tradicionals”, com la radio, la televisié o el video) fan
referéncia principalment a I'is dels ordinadors a I'aula. No resulta habitual que facin servir
el concepte TIC; i només en les més recents es fa referéencia al concepte multimedia o a
Internet.

Només cal avangar uns poc anys i arribar a les publicacions posteriors a 'any 2000 (Area,
2004; Bartolomé, 2002; Bartolomé, 2004; Cabero, 2000; Cabero, 2001; Majé i Marqués,
2002, entre d'altres), per observar un canvi considerable en l'aproximacié a les
tecnologies. Evidentment, segueixen parlant del video o de I'iis de I'ordinador a I'aula, pero
el major emfasi recau, de forma clarament perceptible, en les tecnologies multimédia, la
importancia de la xarxa, la utilitzacié d’Internet, etc. I comenca a ser més que habitual
trobar referéencies al concepte TIC.

A mesura que ens apropem a I'any 2010, les publicacions (Adell i Castafieda, 2010; de
Pablos, 2009; Marin Diaz, 2009; Padilla i Alonso, 2005; Vivancos, 2008) ja no només

2 De todas formas no se debe olvidar que lo “nuevo” va a venir marcado por su existencia anterior, por ello en el
libro aparecera el video, la television y la informatica, no por que puedan ser consideradas como nuevas
tecnologias, sino mas bien por su reciente incorporacion al contexto educativo.

2 Las definiciones ofrecidas de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion son diversas y algunas
veces incluso contradictorias, entre otros motivos por el simple hecho de que el propio término “nuevo” es caduco.
" Un claro ejemplo de ello se encuentra en la reduccion de los afios que las tecnologias estan necesitando para su
implantacion masiva. Si la electricidad necesitd 46 afios para su uso masivo en EE.UU., el teléfono 35, el automavil
55, la radio 22, la television 26, los ordenadores personales han necesitado solamente 16 e Internet 7 afios (NUfiez,
1999:14).
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inclouen de forma habitual el concepte TIC, sinéd que van més enlla de parlar de les propies
tecnologies i aborden altres qiiestions que hi estan vinculades, com ara: el
desenvolupament de competencies, la formacié del professorat, etc. No només parlen de
multimedia i Internet, sin6 que, en molts aspectes, els tracten com a elements
inseparables: Internet constitueix el mitja de distribucié dels productes i aplicacions
multimedia; Internet és multimedia per ella mateixa.

En aquestes publicacions més actuals, de fet, ja es parla de I'evolucié d’aquests conceptes.
Més enlla del concepte Internet, es comenca a parlar de la Web 2.0, dels “mashups”, de les
xarxes socials, etc. Més enlla de les TIC, es comenca a parlar del concepte TAC
(“Tecnologies per a I'’Aprenentatge i el Coneixement”), dels PLEs (“Personal Learning
Environment”), de I'aprenentatge invisible, etc. Aquest gir conceptual encaixa en molts
aspectes amb les concepcions de les corrents pedagogiques modernes sobre el paper que
ha de tenir 'alumnat en I'educacié; i tot plegat ve lligat amb I'aparicié i desenvolupament
d’aplicacions en que l'usuari es converteix també en generador de contingut.

Des d’aquesta perspectiva, volem posar sobre la taula la seglient reflexié:

Un aspecte fonamental que s’ha de tenir en compte és que el desenvolupament dels
continguts i productes tecnoldgics evoluciona a una gran velocitat. En aquest sentit, la
formacié en I'is de I'eina no pot ser la base y objectiu fonamental de la formacié. Els
docents no poden estar esperant cursos constants sobre les Ultimes novetats
tecnologiques. Les competéncies en I'is de les tic han de fer émfasi en la capacitat de
funcionar de forma efectiva en la societat digital. No est tracta només d’estar alfabetitzat
digitalment sindé de ser capa¢ de reaprendre constantment i d’adaptar-se als canvis i
tecnologies que es van transformant a gran velocitat.?® (Area, Gros i Marzal Garcia-
Quismondo, 2008, p. 171)

Tot aix0 ens porta a plantejar-nos una recerca que estigui centrada en les aptituds i les
actituds dels mestres envers la integracio de les tecnologies (més que no pas en unes eines
o aplicacions determinades) i en si aquestes aptituds i actituds poden estar condicionades
per la formacié rebuda. Aix0 no treu, pero, que (com hem indicat en els apartats anteriors)
la recerca es concreti en un determinat conjunt de tecnologies, que han de servir de fil
conductor per al desenvolupament d’alguns dels instruments de la recerca.

2 Un aspecto fundamental que se debe tener en cuenta es que el desarrollo de los contenidos y productos
tecnoldgicos evoluciona a una gran velocidad. En este sentido, la formacién en el uso de la herramienta no puede
ser la base y objetivo fundamental de la formacion. Los docentes no pueden estar esperando cursos constantes
sobre las ultimas novedades tecnoldgicas. Las competencias en el uso de las tic deben hacer hincapié en la
capacidad de funcionar de forma efectiva en la sociedad digital. No se trata sélo de estar alfabetizado digitalmente
sino de ser capaz de reaprender constantemente y de adaptarse a los cambios y tecnologias que van
transformandose a gran velocidad.
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Capitol 3. L’Educacidé Primaria com a marc de
referéncia

Al capitol anterior hem especificat que volem centrar aquesta recerca en la formacié inicial
dels futurs mestres d’educacid fisica. Una de les raons que ens porta a voler analitzar la
formacié que reben aquests professionals és el convenciment de que les TIC estaran
presents en el desenvolupament de la seva tasca docent.

Ja hem comentat, des d’'una perspectiva general, que les TIC s’estan incorporant cada cop
més en I'ambit educatiu i aixd comporta tot un seguit d'implicacions. En el capitol segiient,
aprofundirem una mica més en aquest aspecte, reflexionant (entre d’altres qiiestions)
sobre el canvi de rol que suposa pel docent aquesta integracié de les TIC.

Abans, pero, volem fer una ullada a com es presenta, des de la perspectiva de la integracié
de les TIC, I'entorn en el qual els mestres d’educacid fisica desenvoluparan la seva feina:
I'escola a I'etapa d’Educacié Primaria. Les normatives oficials, I'organitzaci6 dels centres
escolars, les publicacions especialitzades, les eines i recursos que els docents poden fer
servir, etc. dibuixen un marc de referéncia que, d'una manera o altra, pot condicionar la
tasca docent.

3.1.Les TIC des de la normativa

Una de les qliestions que ens agradaria destacar per comengar és el fet que les darreres
modificacions dels curriculums educatius, tant a nivell de Catalunya (DECRET 142\2007;
LLEI 12\2009) com de I'estat espanyol (LEY ORGANICA 2\2006), incorporen diverses
referencies i indicacions en relaci6 a la integraci6 de les TIC i a l’adquisicié de
competéncies vinculades.

Aixi, per exemple, la LOE inclou entre els objectius de I'educacié primaria “iniciar-se en la
utilitzacid, per a l'aprenentatge, de les tecnologies de la informaci6é i la comunicaci6
desenvolupant un esperit critic davant els missatges que reben i elaboren”2¢ (LEY
ORGANICA 2\2006, article 17, objectiu "i").

El curriculum d’educaci6é primaria elaborat a Catalunya inclou també un objectiu similar:
“Iniciar-se en la utilitzaci6 per a l'aprenentatge de les tecnologies de la informaci6 i la
comunicacio, seleccionar i valorar la informacié rebuda o aconseguida per mitja de les
tecnologies de la informacid i de la comunicacié” (Generalitat de Catalunya - Departament
d'Educacio, 2009, p. 13). I, a més, també hi fa referéncia en la proposta de competencies
basiques:

Competéncia del tractament de la informaci6 i competéncia digital. La competéncia en el

tractament de la informaci6 incorpora diferents habilitats, que van des de l'accés a la

26 P .. .1 . . . . .. . .z
Iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las tecnologias de la informacidon y la comunicacion

desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que reciben y elaboran.
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informacio fins a la seva transmissid, tot usant distints suports, incloent-hi la utilitzacié de
les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié com a element essencial per informar-se,
aprendre i comunicar-se. (Generalitat de Catalunya - Departament d'Educaci6, 2009, p.
20).

Continuant amb aquesta argumentacio, a la Llei d’educaci6 (LLEI 12\2009) del Parlament
de Catalunya també podem trobar referéncies que fan esment a la incorporacié de les TIC:

Article 57 [...] 3. En el marc dels objectius que estableix l'article 52.2, els curriculums de
'educacié basica s’han d’orientar a I'adquisicié de les competéncies basiques, que han de
contribuir al desenvolupament personal dels alumnes i a la practica de la ciutadania activa,
i han d’incorporar de manera generalitzada les tecnologies de la informacié i la
comunicacié en els processos d’aprenentatge. (Llei 12\2009)

Sense anims d’estendre’ns en excés en aquesta analisi de les referéncies a les TIC que
podem trobar a la normativa, voldriem fer constar que autors com Jordi Vivancos (2008) o
Verénica Marin (2009) tracten aquesta qliesti6 amb més aprofundiment i de manera
detallada; i, més enlla de la presentaci6 organitzada d’aquestes referencies, ens ofereixen
unes interessants reflexions sobre les implicacions que se’'n deriven i una valuosa
informacié complementaria que ens ajuda a comprendre els components de I'adquisicié
de les competencies.

Aixi, per exemple, coincidim amb ]. Vivancos quan indica que:

[...] justifiquen I'exigéncia d’introduir el tractament de la informacié i la competéncia digital
(TICD) entre les vuit competéncies basiques que introdueix la nova ordenaciod curricular.
Amb aquesta base normativa, I'aprenentatge sobre les TIC i amb les TIC es consolida com
un nou dret educatiu del alumnes. La plena integracié del TICD en els processos educatius
exigeix canvis en profunditat en els models organitzatius dels centres docents y en la
formacié inicial i permanent del professorat. El desenvolupament del TICD en I'alumnat
implica també el seu domini per part del professorat.27 (Vivancos, 2008, p. 15)

Marin (2009), per la seva banda, reflexiona sobre el fet que, per poder abordar les
competencies basiques de manera efectiva des de l'aula, cal identificar les dimensions que
les composen. En aquest sentit, quan analitza la competéncia de tractament de la
informaci6 i competencia digital, identifica que el seu assoliment implica (entre d’altres)
fer servir diferents recursos expressius a més de les TIC, aixi com també fer Us habitual
dels recursos tecnologics disponibles.

Podem trobar, fins i tot, algun document (Ardid, Casals, Lifian, Tejeda i Vivancos, 2000)
que, de forma prévia al marc curricular que suposa el desplegament de la LOE, ja analitza
les implicacions de tenir en compte una competéncia basica en tecnologies de la
informaci6 i la comunicacid.

Com veiem, doncs, la normativa planteja un primer marc de referéncia que determina la
necessitat i la importancia de la incorporacié de les TIC a 'escola des d'una perspectiva

z [...] justifican la exigencia de introducir el tratamiento de la informacion y la competencia digital (TICD) entre las
ocho competencias basicas que introduce la nueva ordenacion curricular. Con esta base normativa, el aprendizaje
sobre las TIC y con las TIC se consolida como un nuevo derecho educativo de los alumnos. La plena integracion del
TICD en los procesos educativos exige cambios en profundidad en los modelos organizativos de los centros
docentes y en la formacion inicial y permanente del profesorado. El desarrollo del TICD en el alumnado implica
también su dominio por parte del profesorado.
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general. Pero no volem perdre de vista el fet que, com ja hem esmentat, la nostra recerca
se centra en I'ambit de I'educacié fisica.

Per aixd, ens sembla especialment rellevant tenir present que tant els autors com els
textos normatius als quals hem estat fent referencia posen de manifest el caracter
transversal (no necessariament lligat de manera especifica a una area en concret) dels
aprenentatges referits a les TIC. Serveixin d’exemple els textos segiients:

Tot i que, a priori, pogués existir una certa vinculacié entre determinades arees i unes
concretes competéncies basiques, no existeix una relacié univoca entre elles. Cada una
de les arees contribueix al desenvolupament de diferents competéncies i, a la vegada,
cada una de les competéncies basiques s’assolira com a consequéncia del treball en
varies arees®®. (Marin Diaz, 2009, p. 16)

Article 19. Principis pedagdgics. [...] 2. Sense prejudici del seu tractament especific en
alguna de les arees de l'etapa, la comprensié lectora, I'expressié oral i escrita, la
comunicacié audiovisual, les tecnologies de la informacié i la comunicacié i I'educaci6 en
valors es treballaran en totes les arees.? (LEY ORGANICA 2\20086, article 19, punt 2).

Per aix0 és una competéncia transversal que cal atendre i particularitzar en cadascuna de
les arees curriculars. No hi ha un tractament de la informacié al marge dels continguts
especifics de les arees i, per contra, el desenvolupament realitzat en una area pot ser
transferit a les altres si el professorat fa activitats explicites de transferéncia. (Decret
142\2007, p. 21829).

Competéncia tecnoldgica. Novament ens trobem amb una competéncia que ja a ningu se li
acut circumscriure a una area determinada. El desenvolupament d’aquesta competéncia
ha de realitzar-se mitjancant la seva aplicaci6é a contextos configurats des de qualsevol de
les arees de coneixement.* (Mateo i Martinez Olmo, 2008, p. 275)

Aixi doncs, si el desenvolupament de les competencies, habilitats, coneixements, etc.
relacionats amb les TIC s’ha de realitzar de forma transversal, des de totes les arees, 'area
d’educacio fisica també hi ha de jugar el seu paper. |, per tant, té sentit preguntar-nos com
ho pot fer; quines poden ser les contribucions de l'educacié fisica des d’aquesta
perspectiva. Per continuar aquesta reflexi6, parem atenci6 a les aportacions d’alguns
autors.

Aquesta area [educacio fisica] col-labora, des d’edats primerenques, a la valoracio critica
dels missatges i estereotips referits al cos, procedents dels mitjans d’informacio i
comunicacio, que poden danyar la propia imatge corporal. Des d’aquesta perspectiva es
contribueix en certa mesura a la competéncia sobre el tractament de la informacié i la
competencia digital.31 (Vivancos, 2008, p. 73)

28 Aunque, a priori, pudiera existir una cierta vinculacion entre determinadas dreas y unas concretas competencias
basicas, no existe una relacidon univoca entre ellas. Cada una de las areas contribuye al desarrollo de diferentes
competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en
varias areas.

2 Articulo 19. Principios pedagdgicos. [...] 2. Sin perjuicio de su tratamiento especifico en algunas de las areas de la
etapa, la comprensidén lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacién audiovisual, las tecnologias de la
informacién y la comunicacién y la educacidn en valores se trabajaran en todas las areas.

% competencia tecnolégica. Nuevamente nos encontramos con una competencia que ya a nadie se le ocurre
circunscribir a un area determinada. El desarrollo de esta competencia debe realizarse mediante su aplicacién a
contextos configurados desde cualquiera de las dreas de conocimiento.

3! Esta 4rea [educacion fisica] colabora, desde edades tempranas, a la valoracion critica de los mensajes y
estereotipos referidos al cuerpo, procedentes de los medios de informacién y comunicacién, que pueden dafiar la
propia imagen corporal. Desde esta perspectiva se contribuye en cierta medida a la competencia sobre el
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Tot i que la naturalesa vivencial i experiencial de I'educaci6 fisica I'allunyi un tant de la
utilitzacié de les noves tecnologies a les classes, no podem descartar la seva utilitzacié en
altres moments en els que l'alumnat pugui accedir a informacions que l'ajudin a la
planificaci6 i organitzaci6é de la seva propia activitat fisica. Hem de tenir en compte que un
dels valors d’aquesta disciplina és formar als joves per a que perduri en ells la practica de
I'activitat fisica saludable al llarg de la vida. D’aquesta manera contribuira doncs l'area a la
competencia de tractament de la informacié i la competencia digital.

Per altra banda, i molt en relacié de la capacitat de seleccio i tractament de la informacié
que promou aquesta competéncia, I'educacio6 fisica hauria de potenciar I'adquisicid de
criteris de valoraci6 de la multiplicitat de practiques esportives que s’ofereixen a la societat,
aixi com dotar a I'alumnat d’elements de reflexié per a poder filtrar els constants missatges
referits al cos procedents dels mitjans de comunicacié en qué la difusi6 de determinats
canons actua com a factor distorsionador de la imatge corporal de la joventut.32 (Lleixa,
2007, p. 36)

Aquestes reflexions aporten un punt de vista interessant i una primera aproximacié a les
possibles contribucions de 'educacié fisica. Pero, al nostre entendre, presenten una
perspectiva un tant limitada, ates que pensem que les contribucions poden anar més enlla
de les aqui proposades (Calvo i Capllonch, 2013).

Malgrat podem estar d’acord en qué les caracteristiques de la matéria i els objectius que
persegueix no ofereixen, a priori, el millor punt de partida per integrar les TIC en moltes
de les sessions, considerem que el professorat d’educacid fisica té a les seves mans la
decisio de fer més o menys us de les TIC en el desenvolupament de la seva tasca docent.
Cal recordar que aquestes tecnologies es poden fer servir amb una multiplicitat de
proposits: presentar informacié complementaria; proporcionar espais de comunicaci6 i
debat; proposar activitats d’ensenyament i aprenentatge; potenciar el treball autonom i el
treball cooperatiu; etc.

De fet, com veurem en els propers apartats, existeixen recursos, eines, aplicacions,
experiéncies practiques, etc. que constitueixen una variada mostra de situacions que
poden contribuir a I'adquisicié de les competéencies, habilitats i coneixements als quals ens
estem referint, atés que impliquen I'tis de les TIC per part de 'alumnat. A mode d’exemple,
ens podem fixar en 'aportacié de Pedro Roman (2009): una proposta didactica (des de
I'area curricular d’educaci6 fisica) per al desenvolupament de les competéncies basiques
fent servir recursos TIC.

En definitiva, tot aquest plantejament ens porta a pensar que als i a les mestres de I'area
d’educaci6 fisica també els correspon una part de la responsabilitat de potenciar
I'adquisici6, per part de l'alumnat, d’aquests coneixements i aquestes competéncies

tratamiento de la informacidn y la competencia digital.

32 Aungque la naturaleza vivencial y experiencial de la educacion fisica la aleje un tanto de la utilizacién de las nuevas
tecnologias en las clases, no podemos descartar su utilizacion en otros momentos en los que el alumnado pueda
acceder a informaciones que le ayuden a la planificacién y organizacién de su propia actividad fisica. Debemos de
tener en cuenta que uno de los valores de esta disciplina es formar a los jovenes para que perdure en ellos la
practica de la actividad fisica saludable a lo largo de la vida. De esta manera contribuird pues el area a la
competencia de tratamiento de la informacién y la competencia digital.

Por otro lado, y muy en relacion de la capacidad de seleccidn y tratamiento de la informacion que promueve esta
competencia, la educacion fisica deberia potenciar la adquisicidon de criterios de valoracién de la multiplicidad de
practicas deportivas que se ofertan en la sociedad, asi como dotar al alumnado de elementos de reflexion para
poder filtrar los constantes mensajes referidos al cuerpo procedentes de los medios de comunicacion en que la
difusion de determinados canones actua como factor distorsionador de la imagen corporal de la juventud.
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relacionades amb les TIC. En aquest sentit, les possibilitats d’intervencié educativa i la
qualitat de la mateixa estaran condicionades, entre d’altres factors, pel nivell de
capacitacié que el professorat d’educacid fisica tingui en relacid a les TIC i als seus usos i
aplicacions educatives. D’aqui, al nostre entendre, la rellevancia d’analitzar com la seva
formaci6 inicial tracta aquesta qiiestid.

3.2. El context que determinen els centres educatius

Hem vist, doncs, que les normatives (i el tractament que aquestes fan de les TIC) seran un
condicionant per a la integraci6 de les TIC en la tasca docent dels mestres. Pero, a més, cal
tenir en compte que els mestres desenvolupen la seva tasca en el context de cada centre
educatiu. Per tant, ens sembla també rellevant parar atenci6 a alguns aspectes vinculats,
precisament, amb els centres educatius.

En aquest sentit, al Sistema d’Indicadors d’Educacié de Catalunya (Consell Superior
d'Avaluacié del Sistema Educatiu, 2009) trobem la segiient reflexi6: “I'is generalitzat de
les noves tecnologies fa molt convenient saber quins son els equipaments tecnoldgics de
que disposen els centres educatius” (p. 64). Aquest mateix informe especifica que I’analisi
s’ha de referir tant als equips (ordinadors, impressores, periferics) com a la capacitat de
connexié (connexio a Internet, connexié a la XTEC).

Ens sembla interessant comentar algunes de les dades que proporciona aquest informe,
perque ens ofereixen una imatge de quina és la tendencia que s’esta donant als centres
educatius en aquests aspectes. Aixi, per exemple: pel que fa a la dotacié d’ordinadors als
centres, es constata un increment continu entre els anys 2005 i 2009; les ratios d’alumnes
per ordinador mostren millores significatives en els anys recollits a I'informe; a 'any 2009
practicament la totalitat dels centres educatius de Catalunya disposen de connexié a
Internet.

150.000 141.817
131.899 134.581 et

107.998
100.000
74,:3/

50.000

2005 ; 2006 2007 2008 2009

=@==Nombre d'ordinadors

Figura 5: Dotacié d’ordinadors als centres publics a Catalunya33

De forma global, doncs, es pot copsar una tendencia a incrementar les dotacions dels
centres pel que fa a equipaments TIC, aixi com a potenciar 1'is dels ordinadors i de les
connexions a Internet com a part del desenvolupament de la docéncia. Hem de considerar,

3 Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu (2009, p. 65)

55



Primera part - Capitol 3

a més, que aquesta tendeéncia és fruit de determinades accions institucionals que estan
orientades precisament en aquest sentit i que s’han vingut desenvolupant des de les
decades dels 80 i els 90. Per exemple, Marti (1992) ens ofereix informaci6é sobre el
Proyecto Atenea (del Ministerio de Educacién y Ciencia), el Programa d’Informatica
Educativa (de la Generalitat de Catalunya) o el Programa d’Educacié en la Informatica (de
I’Ajuntament de Barcelona), que es van iniciar al voltant dels anys 1985 i 1986.

En relacié a aquesta qiiesti6 (la progressiva i creixent incorporaci6é dels equipaments
informatics i la connectivitat), considerem oportu fer esment de la segiient aportaci6 de
Bartolomé (2002), en la que, fa ja uns quants anys, oferia una previsié sobre la possible
evolucié en aquest ambit:

Internet és una font d’'informaci6 increible per a I'aprenentatge. [...] Els ordinadors que hi
ha a I'aula estan connectats a Internet i 'alumnat recorre a ells quan necessita informacio6.
Dins de pocs anys els nens deixaran de portar llibres a les seves motxilles per desplagar-
se amb lleugers ordinadors. Aquests es connectaran a Internet a 'aula (segurament sense
necessitat de cables) i en ells aniran organitzant el seu treball. [...] Habituar als alumnes a
treballar amb Internet es avancar-nos a proporcionar-los les eines que necessitaran.
(Bartolomeé, 2002, p. 72)

Aquesta perspectiva, en part, es podria veure reflectida en el que es va anomenar Projecte
eduCAT1x134, que implicava I's d’'un ordinador portatil per cada alumne, amb la intencid
de transformar les aules en aules digitals, proporcionant accés a Internet i a entorns
virtuals d’aprenentatge amb continguts i recursos en format digital. Aquest projecte va ser
substituit pel Programa eduCAT 2.0%, que persegueix generalitzar 1'ds de les TAC en els
centres educatius de Catalunya i promoure I'is dels instruments digitals en els processos
d’ensenyament i aprenentatge. En qualsevol cas, totes dues actuacions posen de manifest
una decidida intenci6 d’incrementar la preséncia de les TIC en els centres educatius.

Cal tenir en compte que aquestes actuacions no impliquen només la preséncia
d’ordinadors a les aules, sin6 també la preséncia d’altres elements TIC. Un exemple
d’aquest fet pot ser la incorporacio a les aules de les pissarres digitals interactives (PDI),
com es desprén de la documentacié publicada pel propi Departament d’Ensenyament
(Servei de Tecnologies per a ’Aprenentatge i el Coneixement, 2011), en la que s’exposen
les seves caracteristiques, les seves aplicacions i possibilitats d’ts, les possibilitats
d’instal-laci6 i ubicaci6 a les aules, alguns exemples d’aplicacié, etc.

3* http://www.xtec.cat/innova/projectelperl/index.htm [consulta 15/08/10]
3 http://www?20.gencat.cat/docs/Educacio/Home/Noticies/Documents/roda_premsa_090611.pdf
[consulta 20/10/11]
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1. La pissarra de guix o retoladors 4. Programari de control d’aula:
com a creadors de continguts. creacio col-laborativa de continguts.

2. Videoprojector: presentacio multimédia 3. Pissarra digital interactiva: permet la creacio,
de continguts, els quals no es poden modificar. la modificacio | 'emmagatzematge de continguts.

Figura 6: Evolucio de la pissarra a I'aula®

La utilitzaci6 dels diferents equipaments TIC i de la connexi6 a Internet ha d’implicar, a
més, un canvi pel que fa a determinats aspectes del procés d’ensenyament i aprenentatge.
Entre d’altres (perd no I'inic) la incorporacié d’aplicacions informatiques que es poden
utilitzar, precisament, gracies al fet de disposar d’aquests equipaments i aquesta connexio.
Aixi podem veure, per exemple, que a les escoles s’esta incorporant I's del que en el
capitol anterior hem definit com sistemes de gesti6 de cursos o entorns virtuals
d’aprenentatge, tal com queda palés en la documentacié publicada al respecte (Martinez
Pérez et al, 2010), de la qual volem destacar el seglient fragment:

A més, les aules virtuals s’han transformat en una opci6 generalitzada en diferents ambits
educatius, des de la universitat fins a 'empresa [...] L’'escola ha de ser conscient no només
dels avantatges que aquests entorns d’ensenyament i aprenentatge ofereixen, siné que
'alumnat que ara és a les seves aules en un futur haura de continuar formant-se i tant a
'empresa com a la universitat ho fara, sens cap dubte, utilitzant aquests entorns. [...] A

%8 servei de Tecnologies per a I'’Aprenentatge i el Coneixement (2011, p. 11)
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Catalunya, el Departament d’Educacié va preveure les utilitats educatives d’aquest tipus
d’entorns [...] A la vegada, la plataforma educativa Moodle s’ha anat estenent
principalment a partir d’iniciatives individuals que a poc a poc han anat esdevenint la base
de projectes d’'incorporacié de les TIC a 'aula, que van més enlla del treball de professorat
innovador i que han implicat departaments didactics i fins i tot centres (Martinez, 2007).
Aquestes practiques inicials van possibilitar que el curs 2007-2008 el Departament
d’Educacio obris el servei Agora (http://agora.xtec.cat), que posa a disposicié de centres i

serveis educatius la plataforma educativa Moodle per crear aules virtuals. (Martinez Pérez
etal., 2010, p. 6)
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Figura 7: El portal és com I'edifici educatiu; els cursos equivalen a les aules®’

Es important constatar, a més, que el context que els centres ofereixen als mestres per a la
realitzacid de la seva tasca docent no es limita als equipaments i les aplicacions educatives
que posen a la seva disposicié. Aquest context també queda determinat per altres aspectes
de caire més aviat organitzatiu, relacionats amb el funcionament que es proposa pel
desenvolupament de l'activitat del centre.

En aquest sentit, entre els diversos factors que poden definir I'organitzacio i la proposta de
funcionament, volem destacar el que s’ha anomenat (en funcié de la perspectiva imperant
en els diversos moments) “Pla TIC de centre” o “Pla TAC de centre” (Fornell i Vivancos,
2010; Vivancos, 2008).

37 Martinez Pérez, Vilar, Queralt, Mustienes i Fontich (2010, p. 12)

58



Primera part - Capitol 3

Aix{ doncs, els autors especialitzats ens indiquen que “un dels factors clau per a la plena
integraci6 de les TIC en un centre educatiu és I'existéncia d’'un projecte TIC de centre i un
equip directiu compromeés amb aquesta prioritat”38 (Vivancos, 2008, p. 131). Continuant
amb aquesta mateixa linia de raonament, també posen de manifest que:

La integraci6 plena de les tecnologies en un centre educatiu es pot enfocar com un procés
d’'innovacié i gestio del canvi, que afecta, d’'una banda, tots els seus integrants i, de I'altra,
aspectes de funcionament: pedagogic, formatiu, organitzatiu i tecnologic. Per facilitar que
aquest procés es desenvolupi de forma harmonica, és necessari un Pla TAC especific que
formi part del projecte educatiu del centre. (Fornell i Vivancos, 2010, p. 7)

Com es pot veure, pren molta rellevancia el fet que no s’esta parlant d'implementar la
tecnologia per ella mateixa, siné pensant en les seves implicacions en la tasca docent; i
s’emfatitza el fet que “el més rellevant a 'hora d’'implementar un Pla TAC de centre hauria
de ser sempre el vessant educatiu i no el merament tecnologic i s’hauria de focalitzar en
queé i com ha d’aprendre l'alumnat i en quina mesura la tecnologia ajudara a aquest
proposit” (Fornell i Vivancos, 2010, p. 6).

Aquests autors als que estem fent referencia destaquen que el Pla TIC (o TAC) ha d’establir
unes directrius clares de treball; i, a més, exposen quines han de ser les seves funcions,
quines etapes es poden definir pel seu desenvolupament, quins aspectes organitzatius,
curriculars i normatius cal tenir en compte, etc.

Tot plegat, doncs, ens porta a reafirmar el plantejament amb el qual hem iniciat la nostra
reflexid: totes aquestes actuacions tenen com a conseqiiéncia la definicié o determinacio
d’'un context (en el que les TIC tenen un paper rellevant) que condicionara i orientara la
tasca docent dels mestres i les mestres (per suposat, també dels de I'area d’educacié
fisica). Aquesta idea de les TIC com a context queda molt ben reflectida en la segiient
aportacio i la figura que I'acompanya:

Per situar on ens trobem en aquests moments, seria bo recordar I'evolucié que han
experimentat les tecnologies a I'educacié. A comengament dels anys vuitanta del segle
XX, es concebien les tecnologies com a objecte d’estudi. Calia aprendre informatica i es
feia sovint de forma deslligada de les arees curriculars. A la década dels noranta, es
comencga a parlar de les tecnologies com a recurs didactic i es busca com integrar-les en
el curriculum. Avui en dia, les tecnologies no son el centre, sind que el focus és
'aprenentatge de I'alumnat i el que es planteja és en quina mesura les tecnologies poden
incidir-hi de forma positiva. No es tracta de completar les classes tradicionals amb alguns
exercicis que impliquin I'is de la tecnologia ni fer les mateixes explicacions que es podrien
realitzar amb la pissarra tradicional o el llibre de text. Les estratégies metodoldgiques sén
el factor que determina quina modalitat de recursos tecnologics s’adopten. (Fornell i
Vivancos, 2010, p. 10)

38 [...] uno de los factores clave para la plena integracién de las TIC en un centro educativo es la existencia de un
proyecto TIC de centro y un equipo directivo comprometido con esta prioridad.
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Figura 8: Evolucio de les TIC: objecte - recurs - context>®

3.3. Els recursos i continguts digitals a I'abast

Hem identificat dos dels elements principals (alld que estableix la normativa i alld que els
centres ofereixen) que defineixen el marc de referencia, el context, en el qual es
desenvolupara la tasca docent dels mestres. Per finalitzar aquest capitol, volem fer
referencia a un tercer element d’aquest context: el que podriem anomenar els recursos i
continguts digitals a I'abast.

Més enlla del que estableixen les lleis i dels elements propis del centre, Internet posa a
disposicié del professorat tot un seguit d’eines i recursos digitals o telematics que es
poden fer servir com a suport a la docéncia. La utilitzaci6 d’aquests recursos, doncs,
implica la integracié de les TIC en la tasca docent. O, dit d’'una altra manera, I'existéncia de
tots aquest continguts digitals constitueix un element que facilita o permet que els mestres
avancin en la integracio de les TIC.

Aquests materials poden diferir molt pel que fa a la seva autoria. Alguns per exemple, sén
fruit d’iniciatives impulsades per les institucions publiques; d’altres parteixen d’entitats
privades o dels propis centres educatius; i fins i tot n’hi ha molts que han estat
desenvolupats a partir d’iniciatives personals dels propis docents. En definitiva, podem dir
que és la propia comunitat, la propia “xarxa” (entesa no només com a conjunt
d’equipaments informatics connectats, sin6 com a conjunt d’usuaris connectats i que es
comuniquen), la que proporciona, la que posa a l'abast dels docents, tots aquests
continguts digitals. Aquesta comunitat, aquesta xarxa, també configuren el context en qué
els mestres desenvolupen la seva tasca docent.

En el capitol anterior, amb intencié de concretar 1'objecte d’estudi de la present recerca,
s’han presentat (de forma geneérica i per complementar la informacio teorica que s’ha ofert
al respecte) algunes tipologies d’eines i recursos que responen a aquest concepte de
continguts digitals a disposicié dels mestres. En aquesta part final del capitol que ens
ocupa, volem comentar exemples més concrets de recursos que la comunitat ofereix.

* Fornell i Vivancos (2010, p. 10)
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A la bibliografia especialitzada, podem trobar diverses obres (Bartolomé, 2002;
Bartolomé, 2004; Padilla i Alonso, 2005; Vivancos, 2008) que ofereixen reculls ordenats
d’aquests tipus de recursos. Sota epigrafs variats (adreces en la web; directoris de...;
adreces web; exemples de projectes; etc.), proporcionen llistats més o menys amplis (i més
o menys comentats) d’'URLs, que poden servir d’orientacié per trobar allo que busquem o
bé d’exemple per il-lustrar alld que ens volen mostrar. A I'hora de presentar-los, sovint ho
fan agrupats en categories: projectes; institucions; recursos; documentacié; buscadors;
portals; webs educatives; software educatiu; centres; biblioteques; museus; etc.

Cal tenir en compte que aquest tipus d’eines i aplicacions, precisament per les seves
caracteristiques (digitals, en xarxa, amb autors diversos, etc.) no sempre s6n permanents
(en alguns casos, fins i tot podriem dir que sén “efimeres”). Per aixo, no és la nostra
intencié mostrar especificament exemples actuals o que encara estiguin disponibles, sind
oferir una visi6 general que posa de manifest que, efectivament, tots aquests recursos han
passat a formar part del context en el qual els mestres (també els de 'area d’educacié
fisica) es troben immersos.

En l'apartat anterior, hem fet esment que les institucions publiques van dur a terme
diverses accions orientades a la introducci6 dels ordinadors a I'escola. Amb I’evolucié del
context i de 'ambit de les TIC, aquestes actuacions institucionals han anat modificant o
ampliant el seus objectius: més enlla de continuar treballant en la millora dels
equipaments informatics i la connectivitat, han incorporat dins de les seves prioritats la
creaci6 de portals web que ofereixen serveis telematics, continguts digitals, cercadors de
recursos, etc.

Ens podem referir, per exemple, al portal web de la Xarxa telematica educativa de
Catalunya (XTEC)%9; que ofereix (dit de forma resumida) recursos, vinculaci6 als centres,
informacié sobre el curriculum, vinculacié a la comunitat educativa, informaci6é sobre
formacid, projectes, innovacio, etc.

‘Im‘ Generalitat de Catalunya
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Figura 9: Portal web de la XTEC

a0 http://www.xtec.cat
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Tal i com ja es posava de manifest, al 2009, al Sistema d’Indicadors d’Educaci6 de
Catalunya, “I'evolucié del nombre d’usuaris i usuaries s’ha incrementat els darrers anys, de
manera que actualment practicament tot el professorat de Catalunya és usuari de la xarxa
XTEC” (Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu, 2009, p. 72).
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Figura 10: Evolucié del nombre d’usuaris i usuaries de la XTEC a Catalunya41

Els recursos, materials i continguts digitals que s’ofereixen des de les institucions
governamentals catalanes ha crescut de forma considerable durant els darrers anys.
D’aquesta manera, el portal web de la XTEC es complementa amb d’altres portals que hi
estan vinculats, com ara el portal Edu365.cat*?:

Edu365.cat és el servei d’Internet que el Departament d’Educacié, mitjangant la Xarxa
telematica educativa de Catalunya, ha posat a disposicidé de tot 'alumnat de Catalunya i
les seves families. [...] En relaci6 amb els continguts del portal, cal esmentar la creacio i
difusié de miniunitats didactiques multimédia i interactives de totes les arees del curriculum
de primaria i ESO, fet que representa un esforg considerable de crear recursos per al
desplegament del curriculum de Catalunya; d'unitats didactiques en format web
accessibles des del portal de la XTEC i de I'edu365, i de paquets de materials interactius
de l'actuacié «Internet a l'aula» per a les diferents arees del curriculum, accessibles des
del portal de la XTEC i de I'edu365. (Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu,
2009, p. 73)

* Consell Superior d'Avaluacid del Sistema Educatiu (2009, p. 72)
a2 http://www.edu365.cat/
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Figura 11: Portal Edu365.cat

De forma complementaria al portal Edu365.cat, trobem també el portal audiovisual
Edu3.cat*3. Tal i com es defineix al propi bloc del portal, es tracta, principalment, d’'un gran
repositori de produccions audiovisuals amb un potent cercador 44 I disposem també del
servei ZonaClic*s, que “esta format per un conjunt d'aplicacions de programari lliure que
permeten crear diversos tipus d'activitats educatives multimédia [...] creat amb 1'objectiu

e donar difusio i suport a 1'is d'aquests recursos i oferir un espai de cooperacio obert a la
ded dif talusd' t f d bertal
participaci6 de tots els educadors/es que vulguin compartir els materials didactics creats

amb el programa”4s.

* http://www.edu3.cat/

a4 http://blocs.xtec.cat/edu3cat/info/ [consulta 12/05/11]
** http://clic.xtec.cat/

8 http://clic.xtec.cat/ca/index.htm [consulta 12/05/11]
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19/10/09 Qualitats fisiques basiques
27/01/09 Voleibol
25/11/08 La bicicleta
16/07/08 Els esports
16/06/08 Deportes alternativos
29/02/08 Gimnastica artistica
08/10/07 Jocs tradicionals valencians

Indiqueu els criteris de filtratge i feu clic al boto cerca
per obtenir la llista de resultats.

Els resultats s‘ordenen inicialment per data de publicacio.
Per indicar altres criteris d'ordenacio feu clic als titols de
les les columnes que hi ha a la capcalera de la taula.

Idioma Area Nivell
ca ef ep

ca ef ep

es ef eso

es ef ep eso
es ef ei

es ef ep

ca ef ep

es ef eso
ca ef ep

ca ef ep

es ef div ep eso
ca ef ep

ca ef soc lleng ep

Figura 13: Zona Clic
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Volem fer referéncia igualment a la biblioteca digital Alexandria*’; que és “una biblioteca
de recursos desenvolupada pel Departament d'Ensenyament que permet pujar alguns
tipus de materials educatius digitals, com ara cursos Moodle, per facilitar la seva posterior
localitzaci6 i intercanvi”4s.

g A]. [X AND P\l A S o et

Nom dusuari Contrasenya
Inici Biblioteca Documentacio Suport
alexandria » Categories de cursos » Educaci fisica Cerca cursos:
Categories de cursos: Educacié fisica v
B Rrss

EL COS: IMATGE | PERCEPCIO
Contribuidor/a: |

| 4\ \

IMATGE |

PERCEPCIO

AQUEST TEMA PRETEN TREBALLAR EL CONEIXEMENT DEL
NOSTRE COS. UN TEMA TANT AMPLI, NECESSITA SER s
TRACTAT DES DE DIFERENTS VESSANTS. ES PER AIXO QUE
EL DESENVOLUPAREM AMB ELS SEGUENTS APARTATS:

1. CONEC EL MEU COS

2. LATERALITAT

3. M'EXPRESSO 1 COMUNICO AMB EL MEU COS

4. SALUT: ALIMENTACIO | POSTURES ADEQUADES

Autor/a:

Llicéncia us: Creative Commons: Reconeixement — NoComercial —
Compartirlgual (by-nc-sa)

La nostra alimentacio Curs destinat a alumnat de cicle superior o primer cicle dESO. Realitza un
= E analisi dels habits alimentaris i realitza propostes de millora de la dieta
Contribuidor/a _

Autorla:—

Llicéncia us: Creative Commons: Reconeixement — NoComercial —
Compartirlgual (by-nc-sa)

Figura 14: Biblioteca Alexandria

Com es pot veure, s6n molt nombrosos els recursos disponibles i multiples les vies per
accedir-hi. Per fer més comode la localitzaci6 d’aquells continguts que s’adeqtien a les
propies necessitats, es pot fer servir 'aplicacié Merli*°: un “cataleg de recursos educatius
digitals, amb I'objectiu de proporcionar a la comunitat educativa un entorn de catalogaci¢,
indexacié i cerca de materials didactics de diverses biblioteques de recursos digitals”
(Fornell i Vivancos, 2010, p. 12).

* http://alexandria.xtec.cat/
8 http://alexandria.xtec.cat/mod/resource/view.php?id=6 [consulta 12/05/11]
49 ey .

http://aplitic.xtec.cat/merli/
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Catala | Castellano | English

© EHLi A} Generalitat de Catalunya
~MERL) (m

i Departament d'Ensenyament

inici | ajuda | identificacio

Educacié primaria  [w] Educacié fisica =

Cerca avangada @

1-10 de 188 resultats

Ordenat per Rellevancia Data Titol Visites ® Valoracio Comentaris
Tot (183) Tutoria / Lipdub Escola Publica Ferran Sunyer 1 Comentari - 36 Visites [S]H

Aquest video mostra el lipdub que va fer 'Escola Publica Ferran Sunyer amb motiu del seu desé
aniversari i amb la col-laboracio de tot I'alumnat i professorat del centre.

Educacio fisica. no gimnastica Comentall - 331 Visites

Pagina web elaborada per un professor dEducacié Fisica, que compta amb col-laboracions daltres
Recursos fisics professionals i enllacos interessants sobre programacid, recursos, experiéncies o aspectes
(24) relacionats amb I'Educacid Fisica com ara I'educacic per la pau o la salut, per exemple.

Figura 15: Cercador Merli

En aquest punt, ens sembla pertinent recordar un cop més que la nostra recerca se centra
en I'ambit de l'educacié fisica. Els diferents portals, biblioteques i catalegs permeten
localitzar els recursos per categories (ja sigui per la forma com estan organitzats o per la
possibilitat de filtrar amb les eines de cerca que incorporen). I, tal i com posen de manifest
les diverses imatges que hem fet servir com a mostra en les pagines previes, en tots els
casos s'inclou I'area d’educaci6 fisica. Es a dir, que el professorat d’aquesta materia també
té al seu abast un ampli ventall de continguts digitals que pot fer servir com a suport a la
seva tasca docent.

Encara podem trobar altres mostres d’actuacions per part de l'administracié publica
orientades a proporcionar continguts digitals (que el professorat pot fer servir i/o
incorporar a la seva tasca docent). Per exemple, i en aquest cas, especificament enfocades
a l'area d’educaci6 fisica, ens podem referir al Proyecto Ludos’® (orientat a l'etapa
d’Educacié Primaria) o al portal EduSport5! (orientat a I'etapa d’Educacié Secundaria),
essent tots dos iniciatives del Ministerio de Educacién y Ciencia.

50 http://recursostic.educacion.es/primaria/ludos/web/
31 http://recursos.cnice.mec.es/edfisica/
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{i‘i o e 5, o Internet en el Aula Mapa Web

Castilla y Leon 1
Profesorad (AN Alumnado ﬂ m Publico
0 T & O

:Bienvenido al area de

Educacion Fisica

Proyecto

Recurso educative elaborado a través del Convenic Internet en el Aula, NIPO: 820-05-190-3

entre el MEC vy las comunidades auténomas.
Contacta

Créditos

SOME RIGHTS RESERVED

Esta obra esta bajo una licencia de Creative Commons.

Figura 16: Proyecto Ludos

ﬁ% GOBIERNO  MNSTERO S Uﬂugﬂﬂ[t
PREAOA i L] 1y e ==L protesorado alumnado publico blog

Edusport

EDUSPORT propone el desarrollo pedagdgico para el 3rea de
Educacion Fisica de los contenidos basicos formulados por el
MECD para la Ensefianza Secundaria Obligatoriz y el Bachillerato.

Se basa en una concepcidn abierta que contempla diferentes
niveles de interactividad y que diversifica sus propuestas hacia
tres tipos de destinatarios: El profesorade de Educacidn Fisica,
alumnado de ESO/Bachillerato y ciudadania en general.

Figura 17: Portal Edusport

Des de les institucions educatives també s’han desenvolupat iniciatives enfocades a oferir
recursos educatius que utilitzen les TIC com a element vehicular. Podem esmentar aqui,
igualment a mode d’exemple, alguns dels projectes duts a terme pel grup de recerca Valors

en Joc52 (de la Universitat Autonoma de Barcelona):
e Projecte Bargca-Madrid. Una experiéncia adrecada principalment a I'alumnat del
cicle superior de Primaria o de I'ESO (en qué el professorat pot intervenir o

32 http://observatoriesport.uab.cat/valorsenjoc/
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potenciar la participacié), en la que es pretenia que els nois i noies fessin una
valoraci6 critica de les situacions que es generen a partir dels enfrontaments dels
equips de futbol del F.C. Barcelona i del Real Madrid (Prat et al., 2004, p. 87).
Esport. NET?3. Un lloc web “que recull un conjunt d’activitats i propostes
didactiques encaminades al desenvolupament de la capacitat critica en I'ambit de
I'esport [..] Els destinataris principals de la informacié6 que presenta sén els
professors i professores d’educacié fisica, que podran utilitzar les esmentades
activitats i propostes per a la preparacié de les seves sessions” (Prat et al., 2004, p.
88).

L’Observatori Critic de I'Esports*. Sorgit com a evolucié del projecte Esport.NET, és
una plataforma interactiva de treball que impulsa la formacid, la reflexié i el
raonament critic en relacié a l'esport i la construccié de la realitat que es fa a
través dels mitjans de comunicaci6; i esta dirigida especialment al professorat
d’educacio fisicass.

Esport.VET

Digues la teva

Un projecte de...

\;S Valors e joc

Unlversitat Auténoma

Salut, i i
Tnid - Génere | Esport I Consumisme’i EsportI Esport ICompnmvlht i Espon-

3 1nici

Qué és? <<anterior | segient>>
Temes desenvolupats
Recursos que s'utilitzen
A qui va adregat

El perqué del projecte

Estructura dels temes

Com utilitzar aquestes

propostes

Saps que I'esport pot ser un mitja per al desenvolupament
de la capacitat critica de I'alumnat?

Et donem algunes idees... entrall

de Barcelona

(7

”

o
Més recursos a... <<anterior | segiient>> %) Valors L’HJ‘OL‘

Figura 18: Esport. NET

>3 http://observatoriesport.uab.cat/valorsenjoc/esportnet/ [consulta 12/05/11]
>4 http://observatoriesport.uab.cat/ [consulta 12/05/11]
>3 http://observatoriesport.uab.cat/redirect.php?pagina=quees.php [consulta 12/05/11]
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Que és l'observatori? Marc Teoric Experiéncies Crear nou Recurs  Per la familia &
Vols rebre les novetats? Click aqui

e

Sportsnight: Els valors de I'esport dins els mitjans de comunicacio
Sports Night

Aquesta activitat es basa en la visualitzacié d'un capitol de la
série Sportsnight, on intentarem discutir...

22/10/2011

Molts esportistes catalans, trionfen arreu del mén. L'esport
i catala trieomfa tant en esports individuals com en esports
col.lectius, tenim campions...

10/02/2011

Cerca per Blocs Tematics

[ P
» Economia i Consum
» Politica
» Estética i Salut
b Génere
» Multiculturalitat 10/12/2009
» Violéncia vs Fair Play Nou i potent seleccionador nacional
» General

Cerca Avancada

Llistat d"Activitats

ECOM és una entitat sense anim de lucre que aglutina diferents
entitats de persones amb discapacitat. El 10 de desembre de
2008 presentava Ecomlab.cat,...

Catalunya ja té nou seleccionador nacional. Johan Cruyff, una
figura cabdal en la histéria del futbol, ha acceptat el carrec
amb més impacte...

Figura 19: Observatori Critic de I'Esport

Tal i com ja hem repetit en diverses ocasions, els portals, projectes, eines, recursos, etc.
que hem comentat no s6n més que una mostra del que es pot trobar, que exposem per
oferir una idea del context tecnologic que envolta la tasca docent dels mestres. En aquest
context de continguts digitals a I'abast caldria afegir, a més, la multiplicitat de recursos
elaborats pels departaments d’educacié fisica dels centres o pels mestres a titol individual:
col-leccions de programacions i unitats didactiques; pagines de recursos; blocs; activitats
interactives; webquests i caceres del tresor; etc. En la majoria de casos, les aplicacions
institucionals (portals, biblioteques i buscadors) ens permeten accedir a tots aquests
recursos no institucionals de forma més senzilla i ordenada.

Fornell i Vivancos (2010) ens indiquen que aquesta gran quantitat de continguts que ens
ofereix el moén digital (que cal explorar i conéixer) sovint tenen caracteristiques diferents
dels continguts educatius tradicionals (per la qual cosa possibiliten altres tipus
d’experiencies). Aquests mateixos autors, per proporcionar una visi6 global de les diferent
tipologies de continguts digitals educatius, ens els representen en un grafic en que queden
relacionats en base a dos eixos: el tipus d’interaccié (més oberta o més dirigida) i la
focalitzacié de l'aprenentatge (més centrada en el contingut o més centrada en les
competéncies).
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Interaccid|oberta
Instruments de creacid i
treball intel-lectual
Projectes
Materials col-laboratius
06 primi e Simulacions
i referéncia Exercilacions
Focus en o Focus en les
el contingut de = competéncies
les matéries Tutorials Jocs educatius  basiques

Presentacions/
documentals

------------------------------ 3

Contingutsjadaptatiu

Interacciéldirigida

Figura 20: Mapa d’usos de continguts digitals56

Per acabar aquest repas de les possibilitats d’integracié de les TIC en 'area d’educaci6
fisica a partir dels recursos existents a la xarxa, volem fer esment de 'aportacié de P.
Roman (2009) que ens presenta l'experiencia de la programaci6 i realitzacié d’una
seqliencia didactica, per a I'area d’educacio6 fisica, a 3r de Primaria: les qualitats fisiques
basiques a través dels sons. L’autor ens ofereix una descripcié de les activitats
desenvolupades per portar a terme la proposta, en la que podem constatar que I'alumnat
ha de fer servir: webquests i caceres del tresor; materials i enllacos disponibles a la web;
programari lliure (accessible des d’Internet) per a la gravacié de sequéncies d’audio;
suports digitals per lliurar les evidencies al professorat; un servidor de podcast per
compartir les seqiiencies gravades.

En resum, insistim, les aportacions de la comunitat, la gran quantitat de continguts digitals
que posa al nostre abast, constitueixen un element més que defineix el context en el que
els i les mestres d’educaci6 fisica desenvolupen la seva tasca. Un context en qué no sembla
que sigui util i eficient viure d’esquena a I'is de les TIC.

*® Fornell i Vivancos (2010, p. 12)
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Capitol 4. El professorat de Primaria enfront la
integracio de les TIC a la seva tasca
docent

En els capitols anteriors, hem parlat del concepte de TIC i de la seva progressiva
incorporacié en l'ambit educatiu; i també hem revisat, des de diverses perspectives
(normativa, organitzaci6é dels centres, els continguts digitals a I'abast), com es concreta
aquesta incorporacié en el context de I'Educacié Primaria.

Resulta evident que tot aquest procés d’integraci6 de les TIC no és, ni pot ser, independent
de la tasca del professorat. Dit d’'una altra manera, la figura del professor (qué és, que fa,
que representa, com és vist, com actua, etc.) esta condicionada per la preséncia d’aquest
element nou (o ja no tan nou) que sén les TIC.

En aquest capitol, doncs, volem abordar precisament aquest aspecte. I ho volem fer,
principalment, parant atencié a tres qiiestions:
e Laincidéncia de la integraci6 de les TIC en el rol del professorat.
e Les actituds i aptituds del professorat envers la integracié de les TIC a la seva tasca
docent.
e Com és (i/o com es considera que hauria de ser) la formaci6é del professorat en
relacié ales TIC i el seu ds en la docencia.

4.1. El rol del professorat a partir de la integracio de les TIC

Tal i com recorda Ornellas, “com a conseqiiencia de la integracié de les tecnologies de la
informacié i la comunicacié en els contextos escolars diversos autors coincideixen en
apuntar 'emergencia de noves competencies professionals per als docents”s? (2007, p.
93).

De fet, no es tracta de cap excepcié propia del moén educatiu. En realitat, és equivalent al
que passa en qualsevol dels ambits en els que vulguem centrar la nostra atencié: 'evolucio
tecnologica modifica les nostres formes de fer i de relacionar-nos. Aixi, per exemple,
Bernal i Rodriguez comenten el seglient:

Vivim immersos en un mon digitalitzat [...]. Els docents estan submergits en aquesta
realitat com qualsevol altre ciutada i, tot i que queda molt de trajecte per a qué els nostres
centres educatius es converteixin en espais de cultura digital, moltes tasques venen
definides pel fet de disposar d’accés a les Tecnologies de la Informacio.*® (Bernal i
Rodriguez Fernandez, 2009, p. 250)

>’ Como consecuencia de la integracion de las tecnologias de la informacidn y la comunicacion en los contextos
escolares diversos autores coinciden en apuntar la emergencia de nuevas competencias profesionales para los
docentes.

*% Vivimos inmersos en un mundo digitalizado [...]. Los docentes estan tan sumergidos en esta realidad como
cualquier otro ciudadano y, aunque queda mucho trecho para que nuestros centros educativos se conviertan en
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Albion (1999) destaca que la integraci6 de les TIC en l'’educacié té considerables
implicacions per a les escoles i per al professorat. Per la seva banda, Knupfer (1993) posa
de manifest que la introduccid de les tecnologies a I'escola comporta alguns canvis obvis,
pero també d’altres més subtils, que afecten a la pedagogia de les sessions, a I'estratégia
general sobre el curriculum, a les relacions entre el professorat, a la importancia de la
formacié continuada, a tasques docent especifiques, etc.

Ja hem esmentat, en un capitol anterior, la complexa perd necessaria relacié que
s’estableix entre les TIC i I'educacid; i com aquesta relacid té conseqiiencies sobre les
tasques dels docents i sobre les competencies professionals que requereixen. En aquest
sentit, ens volem fer resso de les segiients reflexions de Bartolomé:

[...] el model de professor o educador que es demana no és el tradicional. No es demana
un reproductor de coneixements, un transmissor de lligons ni un savi erudit. Es busquen
orientadors, facilitadors, tutors, persones madures capaces d’ajudar als estudiants en el
seu procés de construccié personal. [...] Aixd ens porta fins a un dels objectius educatius
més importants avui: construir persones capaces d'utilitzar i dominar els sistemes
multimédia al temps que mantenen un equilibri amb els altres aspectes del
desenvolupament huma, com les relacions interpersonals, la relaci6 amb la naturalesa, el
desenvolupament fisic, etc. [...] Els professors i professores no han d’apropar-se als
sistemes multimédia esperant trobar un nou mitja per ensenyar el mateix i que els alumnes
aprenguin més. Han d’apropar-se sabent que estan davant d’'una extensié de la seva
capacitat com a éssers humans, que esta evolucionant cap a una societat nova, en la que
el seu paper com a educadors sera fonamental. [...] Els sistemes multimédia assumeixen
algunes tasques tradicionalment propies del professor, perd no per substituir-lo, siné per
proporcionar-li més temps en el que respondre a les noves demandes educatives.>®
(Bartolome, 2002, p. 278).

Des d’aquesta mateixa perspectiva, Area, Gros i Marzal (2008, p. 170) posen de manifest
que els professors han d’abandonar la concepcié purament distribuidora d’informacio:
han de focalitzar la seva feina en dissenyar ambients d’aprenentatge, implicant 'alumnat
en activitats que resultin adients i acompanyant-los durant el procés d’aprenentatge.

Aixi, en el nou context que queda definit per la integracié de les TIC, cal pensar en un
professorat capag¢ d’orientar I'alumnat cap a I'analisi de la realitat; un professorat obert a
I'aprenentatge col-laboratiu i a reconéixer la construccié del coneixement que I'alumnat
realitza autdnomament; un professorat, a més, que sigui generador de xarxes
d’aprenentatge facilitades per les TIC i que estigui obert al reconeixement i

espacios de cultura digital, muchas tareas vienen definidas por el hecho de disponer de acceso a las Tecnologias de
la Informacion.

® [..] el modelo de profesor o educador que se pide no es el tradicional. No se pide un reproductor de
conocimientos, un transmisor de lecciones ni un sabio erudito. Se buscan orientadores, facilitadores, tutores,
personas maduras capaces de ayudar a los estudiantes en su proceso de construccién personal. [...] Esto nos lleva
hasta uno de los objetivos educativos mas importantes hoy: construir personas capaces de utilizar y dominar los
sistemas multimedia al tiempo que mantienen un equilibrio con los otros aspectos del desarrollo humano, como las
relaciones interpersonales, la relacién con la naturaleza, el desarrollo fisico, etc. [...] Los profesores y profesoras no
deben acercarse a los sistemas multimedia esperando encontrar un nuevo medio para enseiar lo mismo y que los
alumnos aprendan mas. Deben acercarse sabiendo que estan ante una extensién de su capacidad como seres
humanos, que estd evolucionando hacia una sociedad nueva, en la que su papel como educadores serd
fundamental. [...] Los sistemas multimedia asumen algunas tareas tradicionalmente propias del profesor, pero no
para sustituirlo, sino para proporcionarle mas tiempo en el que responder a las nuevas demandas educativas.
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desenvolupament de noves habilitats provocades per I'is d’aquestes tecnologies (Bernal i
Rodriguez Fernandez, 2009, p. 256).

Més enlla d’aquestes reflexions sobre el canvi de plantejament que el professorat ha de fer
respecte de la seva propia tasca docent, diversos autors (Area et al., 2008; Cabero, 2001;
Knupfer, 1993; Majé i Marqués, 2002; Marti, 1992) ofereixen un recull de les
competéncies que aquest professorat hauria de tenir i/o desenvolupar en relacié6 a les TIC,
la seva integracié en la docencia i la innovacié mitjancant el seu us. El conjunt que entre
tots ofereixen és ampli i variat: des de competéncies pedagogiques fins a competéncies
tecnologiques i habilitats instrumentals; passant per aspectes étics i caracteristiques
personals.

Hi ha dos aspectes, pero, que volem destacar: per una banda, en la major part dels casos es
fa referéncia a les actituds dels docents envers la utilitzacié d’aquestes tecnologies i a la
importancia de la percepcié de les propies habilitats o aptituds; per altra banda, es
reconeix la importancia de la formacié com a element clau per al desenvolupament de les
competéncies que es detallen i es considera rellevant analitzar les caracteristiques
d’aquesta formacié. I és precisament en relacié a aquestes dues qliestions que volem
continuar desenvolupant el contingut d’aquest capitol.

4.2. Actituds i aptitud percebuda

Hem finalitzat el primer capitol de la fonamentaci6 teorica posant de manifest I'evolucié
rapida i constant que caracteritza 'ambit de les TIC; i, per altra banda, en I'apartat anterior
hem exposat que la integraci6é d’aquestes tecnologies en la tasca docent hauria d’implicar
necessariament una modificacié del paper del professorat. Aquests dos aspectes (estar
disposat a modificar la propia forma de fer les coses i estar preparat per adaptar-se als
probables canvis dels recursos tecnologics i de l'entorn que defineixen) fan que
adquireixen especial rellevancia les actituds que el professorat té envers les TIC i la
percepcid de les propies aptituds per a la seva utilitzaci6 i integracio.

Aixi ho manifesta Knupfer quan indica que “és molt important ser conscients que les
actituds, habilitats i habits de treball existents dels professors tindran una gran influéncia
en la seva acceptacid, estil d'implementaci6 i resultats en relaci6 a la tecnologia
educativa”é0 (Knupfer, 1993, p. 165).

[ PROFESSORAT ]

Actituds Habilitats Habits de treball

[ Acceptacio Implementacié Resultats ]
US DELS ORDINADORS SIGNIFICATIU AMB EXIT

Figura 21: Professorat i Us educatiu dels ordinadors®’

% It is most important to realize that the teachers’ existing attitudes, skills, and working habits will have great
influence on their acceptance, style of implementation, and outcome regarding educational computing.
61 Adaptada de Knupfer (1993, p. 165)
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Per la seva banda, Maddux i Johnson (2010, p. 71) fan referencia a una revisié de les
publicacions en relacié a les barreres per a I'is de les TIC en una varietat d’entorns
d’ensenyament i aprenentatge. Exposen que es poden identificar barreres extrinseques i
intrinseques, del professorat o de les escoles, materials 0 no materials. Pero, per damunt
d’aquests aspectes, destaquen el fet que les principals barreres poden ser classificades
com a manca de confianga, manca de competéncia i manca d’accés.

En aquesta mateixa linia, Maj6 i Marques (2002, p. 328) recorden que cal tenir en compte
que molts docents veuen amb desconfianca i indiferéncia I'is de les TIC. I exposen que els
origens d’aquestes actituds negatives generalment es troben en algun dels seglients
factors: poc domini de les TIC; influencia d’estereotips socials; reticencies sobre els seus
efectes educatius; i prejudicis laborals. Aixi mateix, Blazquez Entonado, Carioca, Cubo,
Gonzalez i Montanero (2000) afirmen que l'actitud que els docents mantenen cap a la
informatica és un dels factors determinants en el procés d'integracié de les noves
tecnologies en contextos educatius.

Cabero aprofundeix en aquesta idea quan constata que “diferents estudis han posat
clarament de manifest com la utilitzaci6 o no utilitzacid i el grau de la mateixa que fem de
diferents mitjans audiovisuals i informatics, vindra determinada per les predisposicions
que tinguem cap a ells”62 (Cabero, 2001, p. 430). Per la seva banda, Area (2009, p. 43)
identifica diversos factors que condicionen la integraci6 i Us de les tecnologies
informatiques a les escoles, que resumeix en: factors de tipus infraestructurals i de
recursos; les actituds, concepcions i destreses del professorat; la cultura organitzativa de
la propia escola; i per les formes com interactuen els alumnes.

Podem veure, doncs, que molts autors es refereixen a conceptes com actituds, habilitats,
confianga, competencia, predisposicions, habits de treball, concepcions, destreses, etc.; i
els relacionen amb el nivell d'ts de les TIC i de la seva integraci6 en la tasca docent. Per tal
d’ordenar una mica la utilitzacié dels termes, ens sembla interessant fer referéncia a
I'aportacié de Kinzie, Delcourt i Powers (1993; 1994) que identifiquen el que anomenen
dues mesures afectives relacionades amb la tecnologia informatica: les actituds cap a la
tecnologia informatica; i I'auto-eficacia en relaci6 a la tecnologia informatica.

[...] les actituds son “predisposicions apreses a respondre positivament o negativament
davant determinats objectes, situacions, conceptes o persones”. [...] es poden entendre
com un reflex de la perspectiva global d’'un individu en relacié a una questioé i poden ser
predictives del comportament.®® (Kinzie et al., 1994, p. 747)

L’expectativa d’eficacia, també coneguda com auto-eficacia, reflecteix la confianga d’un
individu en la seva habilitat per executar el comportament requerit per produir uns resultats
especifics i es considera que té un impacte directe en I'eleccié d’iniciar una tasca [...].
Sovint es troben elevades correlacions entre I'auto-eficacia identificada i el corresponent
rendiment.** (Kinzie et al., 1994, p. 747)

62 [...] diferentes estudios han puesto claramente de manifiesto cémo la utilizacién o no utilizacién y el grado de la
misma que hagamos de diferentes medios audiovisuales e informaticos, vendra determinada por las
predisposiciones que tengamos hacia ellos.

8 [..] attitudes are "learned predispositions to respond positively or negatively to certain objects, situations,
concepts, or persons" [...] They can be thought of as a reflection of an individual's global perspective on a topic and
can be predictive of behavior.

64 Efficacy expectancy, also known as self-efficacy, reflects an individual's confidence in his/her ability to perform
the behavior required to produce specific outcomes and is thought to directly impact the choice to engage in a task
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Aix{ doncs, les actituds fan referéncia a una predisposici6é de resposta o de comportament;
i, de forma més concreta, podem parlar d’actituds cap als ordinadors, actituds cap a la
informatica, actituds cap a I'ds de les TIC en educaci6, etc. (Albion, 1999; Albion, 2001;
Blazquez et al., 2000; Boza, Tirado i Guzman, 2010; Sang et al., 2010; Sang, Valcke, van
Braak, Tondeur i Zhu, 2011).

El concepte d’auto-eficacia (self-efficacy), que va ser descrit per Bandura (1994; 1999), es
refereix a les creences de les persones en relaci6 a la seva propia capacitat per aconseguir
determinats rendiments. Aquest concepte posa de relleu que, més enlla de les capacitats i
habilitats que una persona posseeix, és important la percepcié que aquesta persona pugui
tenir respecte de les seves capacitats i habilitats (Bandura, 1994; Bandura, 1999; Compeau
i Higgins, 1995; Sang et al,, 2010). Des d’aquesta perspectiva, podem referir-nos, doncs, a
I'aptitud percebuda.

Aquesta auto-eficacia és especifica per a determinats comportaments o, dit d’'una altra
manera, esta relacionada amb aspectes concrets; de manera que (com en el cas de les
actituds), els diferents autors fan referéncia a auto-eficacia en relacié als ordinadors, en
relacio a la informatica, etc. (Agarwal, Sambamurthy i Stair, 2000; Albion, 1999; Albion,
2001; Compeau i Higgins, 1995; Sang et al., 2010).

Entre la multitud d’estudis i recerques relacionades amb la utilitzacié de les TIC en
educacid, en podem trobar moltes que fan referéncia a les actituds del professorati a la
percepcié que aquest té de la seva aptitud. Area (2005) i Ornellas (2007) indiquen que
aquesta linia d’investigacié queda justificada pel suposit que la utilitzacié de les TIC en
I'ensenyament esta condicionada, entre d’altres factors, per allo que pensa el professorat
respecte el potencial pedagogic de les eines tecnologiques, per les seves actituds cap a
elles i per les seves expectatives respecte de 'impacte que poden tenir en la millora dels
aprenentatges.

En aquesta mateixa linia, Orellana, Almerich, Belloch i Diaz (2004) posen de manifest que
la major part dels estudis on es tracta de veure el grau d'implantacié de les TIC en els
centres educatius inclouen algun apartat referit a les actituds del professorat, ates que s6n
un bon predictor de la seva implantacié i integraci6; y destaquen que, abans de realitzar
qualsevol intervencié en el terreny de les TIC, consideren imprescindible coneixer les
actituds del professorat al respecte. Aixi doncs, la hipotesi de parten¢a d’aquest tipus
d’estudis és que una actitud negativa o de baixes expectatives cap a determinats mitjans
provocara resisténcies en la incorporacié dels mateixos a 'ensenyament (Area, 2004, p.
160).

La revisio de la bibliografia ens ofereix més mostres d’aquesta vinculaci6 entre les actituds
i aptitud percebuda en relacié a les TIC i la seva utilitzacié i integracié per part del
professorat. Exposem, a continuacid, alguns exemples d’aquestes referencies que, al nostre
entendre, poden ajudar a complementar 'argumentacié que estem desenvolupant.

[...] tots aquests models suggereixen que les creences o percepcions individuals sobre, i
les actituds cap a, una nova tecnologia de la informaci6 (Tl) sén destacats determinants
del comportament pel que fa al seu Us [...] els estudis sobre els efectes de I'auto-eficacia

[...] High correlations are often found between reported self-efficacy and subsequent performance.
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mostren globalment el seu paper crucial en determinar el comportament individual cap a
I'is de les tecnologies i els resultats fent-les servir’.® (Agarwal et al., 2000, p. 419)

[...] hi ha evidéncies considerables per suggerir que les creences del professorat en la
seva capacitat per treballar efectivament amb la tecnologia sén un factor significatiu en
determinar els patrons d’us dels ordinadors a I'aula.®® (Albion, 1999, p. 2)

[...] la nostra concreta intencid6 és demostrar com l'opinid6 del professorat sobre la
tecnologia influeix en el seu aprofitament didactic i integracié curricular de les TIC als
centres docents [...].67 (Boza et al., 2010, p. 5)

L’auto-eficacia percebuda en relacié als ordinadors ha estat identificada com a un factor
important en les decisions respecte a fer-la servir (Hill, Smith & Mann, 1987) i s’ha trobat
que el rendiment elevat en tasques relacionades amb l'ordinador esta relacionat de
manera significativa a nivells més elevats d’auto-eficacia amb ordinadors (Harrison,
Rainer, Hochwarter & Thompson, 1997).68 (Albion, 1999)

Les tecnologies informatiques son eines importants per aprendre, comunicar-se i recuperar
informaci6. Per tal que les persones facin servir aquestes eines de forma eficagment, han
de sentir-se auto-eficaces en la seva utilitzacié. Per aquesta ra6 és important examinar les
actituds i les percepcions de competéncia que sén fomentades pels programes educatius
de grau.®® (Kinzie et al., 1994)

Per tal de complementar aquest apartat sobre actituds i aptitud percebuda en relacié a les
TIC, considerem interessant esmentar de forma breu, i a mode d’exemple, alguns dels
estudis i recerques que han estat desenvolupats al voltant d’aquestes qiiestions.

Kinzie, Delcourt i Powers (1993; 1994) ens presenten un estudi sobre actituds i auto-
eficacia en relacid als ordinadors. Fan servir dos instruments de mesura per comparar la
situaci6 d’aquests dos aspectes afectius entre els estudiants de diferents disciplines
universitaries.

Albion (1999) realitza una recerca vinculada a considerar les creences d’auto-eficacia del
professorat com a un indicador de la seva preparacié per ensenyar amb tecnologia.
Presenta reculls bibliografics sobre les formes de mesurar la percepcié de I'auto-eficacia i
com es pot influir sobre la mateixa.

Agarwal, Sambamurthy i Stair (2000) proposen una avaluacié empirica de la relaci6 entre
I'auto-eficacia i I'auto-eficacia especificament relacionada amb els ordinadors. Ofereixen
un model teoric de les relacions establertes entre aquests parametres.

63 [...] all these models posit that individual beliefs or perceptions about, and attitudes toward, a new information
technology (IT) are highly salient determinants of usage behavior. [...] studies of the effects of self-efficacy
collectively point to its crucial role in determining individual behavior toward and performance using information
technologies.

6 [...] there is substantial evidence to suggest that, teachers' beliefs in their capacity to work effectively with
technology are a significant factor in determining patterns of classroom computer use.

®71...] nuestra concreta intencion es demostrar como la opinidn del profesorado sobre la tecnologia influye en su
aprovechamiento diddctico e integracidn curricular de las TIC en los centros docentes [...].

%8 perceived self-efficacy with respect to computers has been found to be an important factor in decisions about
using them (Hill, Smith, & Mann, 1987) and increased performance with computer related tasks was found to be
significantly related to higher levels of computer self-efficacy (Harrison, Rainer, Hochwarter, & Thompson, 1997).

69 Computer technologies are important tools for learning, communicating, and retrieving information. For
individuals to effectively employ these tools, they must feel self-efficacious in using them. For this reason it is
important to examine attitudes and perceptions of competence that are encouraged by undergraduate educational
programs.
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Rodriguez Mondejar (2000) porta a terme un estudi sobre les actituds cap a la informatica
del professorat dels centres de Primaria. Més concretament, pretén identificar les funcions
que el professorat assigna a les eines informatiques, quines perceben que sén les propies
necessitats formatives, i quines son les seves creences i actituds cap a aquestes eines i cap
a les aportacions de les mateixes al procés d’ensenyament i aprenentatge.

Blazquez Entonado, Carioca, Cubo Delgado, Gonzalez i Montanero Fernandez (2000)
presenten un estudi comparatiu, entre el professorat de dues zones geografiques
properes, de les actituds que aquests tenen cap a la informatica, aixi com cap a la seva
integracio en els contextos educatius i en la seva tasca docent.

Zhao i Cziko (2001) realitzen una recerca vinculada a I'adopcié de la tecnologia per part
del professorat, a partir de la perspectiva del que anomenen teoria del control perceptiu.
Atenent al seu treball, s’han de complir tres condicions perque el professorat faci servir les
TIC: ha de creure que el seu Us resultara eficac; ha de creure que el seu s no causara
disrupcions en la consecuci6 dels seus objectius; ha de creure que posseeix la suficient
habilitat i recursos per fer-les servir.

Hakkarainen i altres (2001) presenten un estudi que té com a finalitat analitzar les
relacions entre les habilitats del professorat fent servir les TIC, el seu pensament
pedagogic i les seva practica docent. Observen una relaci6 entre la percepcié del
professorat respecte a la utilitat de fer servir les TIC en la tasca docent i I'is que realment
en fan.

Paraskeva, Bouta i Papagianni (2008) publiquen una recerca en la que examinen la relacio
entre les caracteristiques individuals del professorat d’educaci6 secundaria i la seva auto-
eficacia en relaci6 als ordinadors, aixi com les seves perspectives en relacié a les TIC.
Parteixen de la idea que l'auto-eficacia en relacié als ordinadors, l'autoconcepte, les
motivacions i les necessitats es consideren factors crucials per a la integracié de les TIC en
la tasca docent.

Tejedor, Garcia-Valcarcel i Prada (2009), dins el context d'un treball de recerca sobre la
integracié de les TIC com a eines docents a la universitat, presenten el procés de disseny i
creacidé d’'una escala d’actituds del professorat universitari cap a la integracié de les TIC.

Boza, Tirado i Guzman (2010) presenten els seus resultats en relacio a les creences del
professorat sobre el significat de la tecnologia en 'ensenyament i la influencia d’aquestes
creences per a la insercié de les TIC als centres docents. Observen I'existéncia de relacions
entre les creences, la freqliéncia d'us, les percepcions sobre la integraci6 i la formaci6 i
capacitacié tecnologica del professorat.

Ertmer i Ottenbreit-Leftwich (2010) examinen la integraci6 de la tecnologia des de la
perspectiva del professorat com a agent de canvi. Es qliestionen quines sén les
caracteristiques necessaries que capaciten al professorat per aconseguir fer dels recursos
TIC eines pedagogiques significatives. En aquest sentit, centren els seus plantejaments al
voltant del coneixement, l'auto-eficacia, les creences pedagogiques i les tendencies
marcades pel centre educatiu o la materia impartida. Aquests mateixos autors formen part
de I'equip que presenta un estudi (Ottenbreit-Leftwich, Glazewski, Newby i Ertmer, 2010)
vinculat als usos de les TIC per part del professorat i als valors i creences que soén
subjacents a aquests usos.
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Sang, Valcke, van Braak i Tondeur (2010) realitzen una recerca centrada en analitzar com
diversos factors (genere, creences sobre els constructivisme, auto-eficacia en relacié a la
docéncia, auto-eficacia en relacié als ordinadors i actituds en relaci6 als ordinadors)
influeixen en la seva prospectiva d’utilitzacié de les TIC. Aquest mateixos autors,
juntament amb Zhu (Sang et al., 2011), presenten un estudi orientat a la prediccié de la
integracié de les TIC en la docéncia per part del professorat de primaria a partir de la
interacci6 de diferents variables relacionades amb el propi professorat (creences sobre el
constructivisme, actituds cap als ordinadors en educacid, motivacié cap als ordinadors,
percepcid de les politiques relacionades amb TIC).

Espuny, Gonzalez-Martinez, Lleixa i Gisbert (2011) publiquen el seu estudi sobre I'actitud
que els estudiants universitaris tenen amb respecte a 1'ds educatiu i a I'aprofitament i
potencialitats educatives de les xarxes socials. Alguns dels participants en l'estudi s6n
estudiants de graus vinculats a l'educacidé: en relaci6 a aquest grup, es discuteix la
possibilitat de que puguin exportar al seu futur entorn laboral les experiéncies positives
que pugin haver tingut durant els seus estudis de 1'is de les xarxes socials com a eines
pedagogiques.

La recerca que publiquen Hammond, Reynolds i Ingram (2011) analitza com i per que fa
servir les TIC el professorat en formacid. Ofereix algunes pautes en relacio a les causes que
els porten a fer servir aquestes eines (entre d’altres, una actitud positiva cap ales TIC i la
confianca en les seves propies capacitats per fer servir aquestes eines de forma efectiva); i
compara el seu nivell d’'Us en relacié al professorat en exercici.

Per la tematica de la nostra investigacié, volem destacar que alguns dels estudis i
recerques que analitzen les actituds i aptitud percebuda en relacié a les TIC ho fan en
I'ambit especific de l'educacié fisica. Fem constar a continuacié alguns exemples al
respecte.

En aquest sentit, podem esmentar dues aportacions de Yaman (2007; 2008) que presenta,
respectivament, una analisi de la competéncia del professorat d’educacio fisica en I'tis dels
ordinadors i una analisi de les habilitats del professorat d’educacio6 fisica en tecnologies i
multimedia.

Per altra banda, Bebetsos i Antoniou (2008) realitzen una recerca centrada en les actituds
cap a I'iis dels ordinadors en estudiants universitaris d’educacié fisica. En aquest cas,
I'objecte d’estudi es concreta en analitzar les diferencies entre les seves actituds cap als
ordinadors en comparacié amb les seves actituds i participacié en relaci6é a la practica
d’activitat fisica.

La revisi6 de totes aquestes aportacions (i d’altres similars) ens permet observar que la
major part d’aquests estudis que aborden les actituds i I'aptitud percebuda del professorat
fan servir qiiestionaris, entrevistes i grups de discussié6 com a eines i estratégies per
recollir la informacio i les dades.

A més, trobem consisténcia amb el que exposa Area (2004, p. 160) quan indica que
aquests tipus d’estudis que avaluen o diagnostiquen aquestes creences i percepcions del
professorat es desenvolupen de cara a implantar programes institucionals destinats a la
integraci6 curricular de les TIC; o bé de cara a planificar programes o accions de formaci6
del professorat. Aixo ens porta, doncs, a la tercera qiiestié que, tal i com hem comentat,
volem tractar en el desenvolupament d’aquest capitol.
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4.3. Formacio en TIC del professorat

Al llarg dels capitols que conformen aquesta fonamentacid teorica de la nostra recerca, en
diferents moments la linia argumental ens ha portat a parlar sobre aspectes relacionats
amb la formacié en TIC del professorat. S6n diversos els autors (Albion, 1999; Albion,
2001; Area et al, 2008; Bartolomé, 1998; Bartolomé, 2004; Bautista, 1994; Bernal i
Rodriguez Fernandez, 2009; Capllonch, 2005; Casablancas, 2008; de Pablos, 2009; Gallego,
2001; Kay, 2006; Lambert i Gong, 2010; Ornellas, 2002; Ornellas, 2007; Padilla i Alonso,
2005; Pérez-Samaniego i Fernandez-Rio, 2005; Ruiz-Requies, Rubia, Anguita i Fernandez,
2010; Russell, Finger i Russell, 2000) que posen de manifest que la formacié del
professorat és un element rellevant de cara a la incorporacié i integracié de les TIC en la
seva tasca docent. Volem, ara, abordar amb una mica més de detall aquesta qliestid.

4.3.1. La importancia de la formacio i les seves finalitats

Immersos en un context en el que, tal i com hem descrit, en apartats anteriors, el paper de
les noves tecnologies a les aules adquireix una importancia creixent, “és clar que per
implementar amb exit les noves tecnologies a les aules cal planificar i potenciar la
formacié del professorat en TAC (tecnologies per a I'aprenentatge i el coneixement)”
(Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu, 2009, p. 79).

Tal com Capllonch (2005) posa de manifest, “la formaci6 del professorat, la redefinici6 de
la funcié docent i del seu desenvolupament professional, es perfilen com a elements
imprescindibles per afrontar la revoluci6 tecnologica en I'ambit educatiu”70 (p. 299). Per la
seva banda, Ornellas (2007, p. 17) ens recorda que la formaci6 del professorat, ja sigui
inicial o en exercici, és un dels recursos que es poden considerar més importants i
determinants per promoure els canvis que la societat de la informacié demanda avui en
dia del sistema educatiu, aixi com per aconseguir la integracié de les TIC en els contextos
escolars.

Cal tenir en compte que el procés d’integracié de les TIC a l'escola és llarg i, en certa
manera, dificil d’aconseguir: entre d’altres qiiestions, per la resistencia al canvi i, sobretot,
per la manca de preparaci6 del professorat. Per aquest motiu, els programes de formacid
inicial i continuada s’han anat modificant al llarg dels anys, tot i que en moltes ocasions
sense obtenir millores evidents en els resultats (Area et al, 2008). En aquesta mateixa
linia, volem fer referéncia a la seglient aportacio:

Des de la introducci6 de les tecnologies educatives a les aules, la formacié del professorat
ha afrontat el repte de millorar I'educacié del professorat en actiu i de preparar el
professorat en formacié per a una integracié amb éxit de les tecnologies educatives en la
seva docéncia i practiques d’aprenentatge. En els darrers anys, les institucions de
formacié del professorat han fet esforgos en preparar el professorat en formacié per
integrar la tecnologia en les seves futures practiques docents.”’ (Sang et al., 2010, p. 103)

70 . .. . . .
[...] la formacion del profesorado, la redefinicion de la funcidén docente y de su desarrollo profesional, se perfilan

como elementos imprescindibles para afrontar la revolucion tecnoldgica en el ambito educativo.

" Since the introduction of educational technologies into classroom settings, teacher education has faced the
challenge of improving inservice teacher education and preparing pre-service teachers for successful integration of
educational technologies into their teaching and learning practices. In recent years, teacher education institutes
have made efforts preparing pre-service teachers to integrate technology into their future teaching practices.
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Bernal i Rodriguez (2009) reflexionen sobre el fet que el professorat es troba submergit en
les possibilitats que li son imposades pel context, incloent les que es deriven de I'extensié
de les TIC a tots els ambits de la societat. En aquesta situacio, és necessari reforcar les
seves capacitats al respecte; i 'espai per aconseguir-ho és la formacid inicial i permanent.
Aquesta formacié ha de capacitar al docent per analitzar i explicar la fonamentaci6 de I'ts
de les TIC en la seva tasca: el professorat ha de viure la integraci6 d’aquestes eines de
forma conscient, i no viure-ho com un procés inevitable i sense saber d’on li ha vingut.

Resulta evident, doncs, que els autors que tracten sobre aquesta qiiestié posen de manifest
que és important desenvolupar accions formatives sobre el professorat com a una
condici6 necessaria per facilitar la generalitzaci6 de 1'is de les TIC a les escoles. Si
analitzem amb una mica de detall aquestes aportacions, es pot veure que, malgrat cal que
aquesta formacié tingui un cert component tecnologic, aquest no pot ser I'inic aspecte a
considerar, ni necessariament el més important.

Es a dir, “la formaci6 del professorat ha d’abastar ambits formatius dirigits no només a
oferir-los coneixement tecnic dels programes i recursos de comunicaci6 de xarxes digitals,
sin6, i sobretot, coneixement pedagogic i experiencial d’allo que representa incorporar
aquestes tecnologies a la practica de I'ensenyament”72 (Area, 2004, p. 170). La reflexié que
aportem a continuacid esta en consonancia amb aquesta mateixa idea:

La preparaci6é tecnologica del professorat en formacié ha estat un repte en curs des de
l'arribada dels ordinadors a les escoles. Es van construir aules d’informatica en les
facultats d’educacié per tal d’assegurar que el professorat en formacié tingués les
habilitats técniques necessaries per a fer servir els ordinadors a les aules, perd aviat va
resultar obvi que les habilitats técniques no es traduien automaticament en integracio a les
aules.” (Lambert i Gong, 2010, p. 54)

Les experiéncies portades a terme i la investigaci6é al respecte han posat de manifest que
“ensenyar unicament habilitats tecnologiques no és adequat; el professorat en formacioé
també ha d’aprendre com integrar I'ds de la tecnologia en el seu curriculum”?74 (Graham,
Culatta, Pratt i West, 2004, p. 127). I “és aixi perqué una integraci6 significativa de la
tecnologia no és tant un esfor¢ tecnologic com un de pedagodgic”’’s> (Duttdoner, Allen i
Corcoran, 2006, p. 63). La seglient aportacié reforca aquesta linia argumental:

La formacioé del professorat en Tecnologies de la Informacié i la Comunicacié suposa
adquirir unes competéncies educatives digitals que han d’incloure no només una
alfabetitzacié digital instrumental, sind també un conjunt de coneixements i habilitats en el
coneixement i practica d’estratégies educatives en el procés d’ensenyament i

72 [..] la formacién del profesorado tiene que abarcar ambitos formativos dirigidos no sélo a ofrecerles
conocimiento técnico de los programas y recursos de comunicacion de redes digitales, sino, y sobre todo,
conocimiento pedagdgico y experiencial de lo que representa incorporar estas tecnologias a la practica de la
ensefianza.

3 The technological preparation of pre-service teachers has been an ongoing challenge since the advent of
computers in schools. Computer labs were placed in colleges of education to ensure pre-service teachers had
necessary technical skills to use computers in the classroom, but it soon became obvious that technical skill did not
automatically translate into classroom integration.

L teaching technology skills alone is not adequate; pre-service teachers must also learn how to integrate the
use of technology into their curriculum.

7> This is because meaningful technology integration is not so much a technological endeavor as it is a pedagogical
one.
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aprenentatge en relacié amb els alumnes, amb els pares i els propis companys aplicant les
TIC d’'una forma innovadora, eficag i comunicativa.”® (Padilla i Alonso, 2005, p. 180)

De forma complementaria a aquesta idea general, trobem diversos autors que ofereixen de
forma més detallada quins consideren que han de ser els diferents aspectes que ha
d’abastar la formacié en TIC del professorat. Aixi, per exemple, Maj6 i Marques (2002, p.
325) proposen un conjunt de competéncies basiques en TIC necessaries per als docents;
que, segons la seva argumentacio, estarien centrades en els segiients aspectes:

Utilitzar les TIC en les activitats habituals que ho requereixin.

Coneixer les aplicacions de les TIC en I'ambit educatiu.

Coneixer I'ts de les TIC en el camp especific de la propia area de coneixement.
Coneixer bons materials didactics i d’interés educatiu disponibles per a ser
utilitzats.

Coneixer les informacions i serveis que ofereixen els portals educatius d’'Internet.
Coneixer el funcionament i serveis (en cas d’existir) de la intranet o entorn virtual
d’aprenentatge del propi centre.

Planificar el curriculum integrant les TIC.

Aplicar les TIC a I'ensenyament com a instrument d’innovaci6 didactica.
Desenvolupar activitats educatives per als estudiants que considerin 1'is de les
TIC.

Elaborar continguts web relacionats amb la materia.

Avaluar I'iis de les TIC en el marc de la propia docencia.

Per la seva banda, Cabero (2001, p. 425) parla de les dimensions que hauria de contemplar
la formacié del professorat en mitjans audiovisuals, mitjans informatics i TIC. De forma
resumida, podem indicar que fa referencia als segiients aspectes:

Formaci6 instrumental. Malgrat ja hem indicat que no és necessariament l'aspecte
més important, és necessari per al professorat tenir un minim de competencia en
aquest aspecte.

Formacié semiologica/estetica. Resulta necessari familiaritzar-se amb aquests
tipus de codis (diferents dels habituals codis verbals) que sovint estan presents en
les eines TIC.

Formacié curricular. Entendre els mitjans com a materials curriculars, que tenen
sentit quan responen a objectius pedagogics i que han de funcionar com a
mediadors del procés d’ensenyament i aprenentatge.

Formaci6 pragmatica. Requereix la presentacié6 d’experiencies i el
desenvolupament de pautes d’actuacié adaptades als diferents mitjans.

Formacié psicologica. Els sistemes simbolics dels mitjans compleixen una funci6
de mediadors per a les destreses i operacions mentals. L'is d’aquests sistemes ha
de potenciar les habilitats cognitives.

7® La formacién del profesorado en Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon supone adquirir unas
competencias educativas digitales que han de incluir no sélo una alfabetizacidn digital instrumental, sino también
un conjunto de conocimientos y habilidades en el conocimiento y practica de estrategias educativas en el proceso
de ensefianza-aprendizaje en relacién con los alumnos, con los padres y los propios compafieros aplicando las TIC
de una forma innovadora, eficaz y comunicativa.
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Formacié productora/dissenyadora de mitjans. El professorat, a més de fer servir
materials elaborats per altres, hauria de ser capag de dissenyar i produir materials
adaptats al seu context i les caracteristiques dels seus estudiants.

Formacié per a la seleccié i avaluacié de mitjans. Relacionat amb el punt anterior,
en el cas de fer servir materials ja elaborats, cal que el professorat disposi de
criteris per avaluar-los i, d’aquesta manera, poder optimitzar la selecci6 dels
mateixos.

Formacié critica. Cal que el professorat comprengui el mitjans i materials des
d’'una perspectiva realista, relativitzant (si cal) la seva potencialitat educativa.
Formacié organitzativa. A més de disposar de materials (d’altres o d’elaboracio
propia), cal saber-ne organitzar el seu us.

Formacié actitudinal. Atés que ha estat posat de manifest que la utilitzacio (i el
grau de la mateixa) que fem dels mitjans pot venir determinada per la
predisposicié que tinguem cap ells.

Formacié investigadora. Potenciar la idea de qué el professorat no ha de ser
Unicament consumidor de resultats d’investigacions d’altres persones; sin6 que ha
de poder fer les seves propies aportacions en aquest camp.

De la mateixa manera, Area, Gros i Marzal (2008, p. 186) ofereixen la seva aportacio6 al
respecte. Segons aquests autors, els aspectes relatius a l'alfabetitzacié en TIC del
professorat es poden concretar entorn a vuit eixos tematics, que exposem a continuacié de

forma resumida:

Competencies pedagogiques. La tecnologia s’ha d’implementar a través d'un
enfocament educatiu, adequat al context d’aplicacié.

Competencies epistemologiques. Cal revisar les propies concepcions i creences
sobre el procés d’ensenyament i aprenentatge i adoptar tecnologies que li siguin
acords i coherents.

Col-laboraci6 i treball en xarxa. Aprendre a planificar el treball, gestionar grups,
organitzar la informaci6, etc. de manera que es puguin aprofitar les potencialitats
del treball cooperatiu que ofereixen les TIC.

Complementarietat dels espais d’aprenentatge. Les TIC potencien les relacions
entre I'aprenentatge formal i el que es produeix fora de I'escola; i les relacions
entre casa i escola adquireixen una major rellevancia.

Competencies tecnoldgiques. Coneixement tecnic basic de les eines i materials que
es fan servir.

Desenvolupament professional. Les TIC demanen i, a més, poden afavorir
'actualitzaci6é de coneixements i habilitats, la formacié continuada, la participacié
en comunitats d’aprenentatge, etc.

Aspectes étics. Coneixement respecte a les responsabilitats que implica la
utilitzaci6 d’Internet. També des de la perspectiva de les qiiestions legals
vinculades a la facilitat per crear i aportar materials i recursos a la comunitat
(Iliure accés, drets d’autor i propietat intel-lectual, intercanvi de fitxers, etc.).
Aspectes emocionals. El professorat ha de superar les seves possibles pors i
reticéncies davant la perspectiva de I'ts de les TIC.

Es fa pales, doncs, la multiplicitat de dimensions que implica la formacié en TIC del
professorat. Tenint en compte les caracteristiques de la nostra recerca, volem deixar
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constancia que, entre tots els aspectes que els autors posen sobre la taula, inclouen
conceptes com formacié actitudinal o com aspectes emocionals. Conceptes que estan
directament vinculats amb el que, en I'apartat anterior, hem identificat com a mesures
afectives. Es per aixo que considerem oporti ampliar a continuacié aquesta qiiestié.

4.3.2. La formacio orientada als aspectes afectius

Hem argumentat, préviament en aquest mateix capitol, que existeix una vinculaci6 entre
les actituds i I'aptitud percebuda del professorat en relaci6 a les TIC i la integracié de les
mateixes en la seva tasca docent. Sembla coherent pensar, doncs, que la formacio6 (tant la
continuada com la inicial) ha d’estar orientada, entre d’altres, a incidir sobre aquests
aspectes. I, de fet, aixi queda constatat en la bibliografia especialitzada.

En aquet sentit, Area comenta que “aquesta formaci6 no ha de centrar-se exclusivament en
I'adquisici6 de coneixements técnics de maneig del software, sind que també ha
d’estimular un canvi en les mentalitats, valors i actituds dels docents cap a la tecnologia”??
(Area, 2004, p. 170). Aixi mateix, Albion afirma que “els estudis que investiguen les
creences del professorat sobre els ordinadors i com aquestes poden ser influenciades
haurien de jugar un paper important a ’hora de concebre enfocaments més efectius en la
preparacié del professorat per a la integracié de la tecnologia”78 (Albion, 2001, p. 323).

Aquest mateix autor (Albion, 1999) indica que els programes de formaci6 del professorat
han de preparar als graduats tant en habilitats en I'is de les TIC com en la confianca en la
seva propia capacitat per integrar les TIC en la docéncia; i que la informacié
proporcionada per mesures de determinats aspectes afectius (en concret, fa referéncia a
I'auto-eficacia en relacié a I'is dels ordinadors) s’haurien de tenir en compte per prendre
decisions sobre el disseny de les accions formatives. Per altra banda, Sang, Valcke, van
Braak i Tondeur (2010) ens ofereixen la segiient aportacio:

La integracio de les TIC esta influenciada pel complex de les creences constructivistes del
professorat en formacio, la seva auto-eficacia en relacié a la docéncia, les seves actituds
cap als ordinadors en I'educaci6 i la seva auto-eficacia en relacié als ordinadors. Aquestes
darreres impliquen que la formacié del professorat hauria de reconsiderar els seus
enfocaments educatius. La formaci6 del professorat s’hauria de desenvolupar en un entorn
d’aprenentatge constructivista i proveir el professorat en formacidé d’un entorn propici i no
amenagador per experimentar I'éxit en I'Us dels ordinadors. Aix0 els permetra guanyar
competencia i confianga en I'Gs dels ordinadors per a la docéncia i I’ensenyament.79 (Sang
etal., 2010, p. 103)

77 [...] esta formacién no debe centrarse exclusivamente en la adquisicidn de los conocimientos técnicos de manejo
del software, sino que también debe estimular un cambio en las mentalidades, valores y actitudes de los docentes
hacia la tecnologia.

78 Studies that investigate teacher beliefs about computers and how they can be influenced should play an
important role in devising more effective approaches to preparing teachers for technology integration.

79 [...] ICT integration is influenced by the complex of student teachers’ constructivist teaching beliefs, teaching self-
efficacy, computer attitudes in education and their computer self-efficacy. The latter implies that teacher education
should reconsider its training approaches. Teacher education should be carried out in constructivist learning
environment and provide student teachers with a conducive and non-threatening environment to experience
success in using the computers. This will allow them to gain competence and confidence in using computers for
teaching and learning.
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Per finalitzar aquesta argumentacid, volem reprendre el plantejament amb que hem
acabat l'apartat anterior: les dimensions o eixos tematics que, segons alguns autors, ha de
contemplar la formacié en TIC del professorat. Concretament, volem fer més explicita la
manera com es refereixen a aquests aspectes afectius que ara ens ocupen:

Formacié actitudinal. [...] En aquest aspecte diferents estudis han posat clarament de
manifest com la utilitzacié o no utilitzacié i el grau de la mateixa que fem de diferents
mitjans audiovisuals i informatics, vindra determinada per les predisposicions que tinguem
cap a ells. [...] Les actituds que han de potenciar-se no sén ni d’absolut rebuig ni
d’absoluta submissié, sind pel contrari de concedir als mitjans el seu auténtic sentit i
significat, el d’instruments curriculars, que en la interacci6 amb d’altres components del
curriculum potenciaran I'adquisicio i el perfeccionament de les habilitats dels estudiants.®
(Cabero, 2001, p. 430)

Aspectes emocionals. També sén importants. La majoria dels professors sent por a
mostrar davant els seus alumnes un maneig de I'ordinador inferior al d’aquests. El docent
ha de prendre consciéncia de qué no es tracta de competir en el maneig instrumental amb
els seus alumnes, qui probablement portin moltes hores de practica i tinguin un
coneixement superior. El professorat ha de superar aquest fet i ubicar la seva actuacio
davant els alumnes reconeixent que el seu paper no esta limitat a I'Us instrumental de la
tecnologia.®' (Area et al., 2008, p. 188)

Volem deixar constancia, també, que aquesta relacié entre la formacié en TIC i els aspectes
afectius ha tingut la seva influéncia sobre la investigacié desenvolupada en aquest ambit. A
continuacio6 fem referéncia, a mode d’exemple, a alguns dels estudis i recerques que s’han
desenvolupat al respecte.

Lundeberg, Bergland i Klyczek (2003) presenten un estudi centrat en una estratégia
orientada a desenvolupar la confianca, el coneixement i les creences en relacié a les TIC
del professorat en formaci6. Parteixen de la idea de que una de les barreres per a la
integracié de les TIC en la docencia sén determinades concepcions erronies que el
professorat té en relacié a I'is de la tecnologia educativa; i de que aquestes concepcions es
poden redre¢ar amb una adequada orientacié de la formacio.

Adamy i Boulmetis (2005) centren la seva recerca en l'impacte sobre la confianca en
relaci6é a la tecnologia del professorat en formacié. Es proposen com a objectiu oferir
models adequats d’'usos de la tecnologia que resultin pedagogicament positius. Analitzen
els canvis en les actituds cap a la integracié de les TIC dels estudiants, a mesura que
avancen en el seu procés de formacié per a esdevenir professors.

El treball publicat per Koh i Frick (2009) estudia les interaccions entre els formadors i els
estudiants que es produeixen durant programes de formacié en tecnologies adrecats a

8 Formacioén actitudinal. [...] En este aspecto diferentes estudios han puesto claramente de manifiesto cémo la
utilizacion o no utilizacidn y el grado de la misma que hagamos de diferentes medios audiovisuales e informaticos,
vendra determinada por las predisposiciones que tengamos hacia ellos. Las actitudes que deben potenciarse no son
ni de absoluto rechazo ni de absoluta sumisidn, sino por el contrario de conceder a los medios su verdadero sentido
y significado, el de instrumentos curriculares, que en la interaccion con otros componentes del curriculum
potenciaran la adquisicion y el perfeccionamiento de habilidades en los estudiantes.

81 Aspectos emocionales. También son importantes. La mayoria de los profesores siente temor a mostrar ante sus
alumnos un manejo del ordenador inferior al de éstos. El docente debe tomar conciencia de que no se trata de
competir en el manejo instrumental con sus alumnos, quienes probablemente lleven muchas horas de practica y
tengan un conocimiento superior. El profesorado debe superar este hecho y ubicar su actuacién ante los alumnos
reconociendo que su papel no esta limitado al uso instrumental de la tecnologia.
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professorat en formaci6. Analitzen com aquestes interaccions poden influenciar I'auto-
eficacia en relacio als ordinadors d’aquest futur professorat que esta rebent la formacié en
tecnologia educativa. |, a partir dels resultats obtinguts, ofereixen propostes d’actuaci6 per
aconseguir efectes positius de les interaccions propies d’aquests processos formatius.

Lambert i Gong (2010) centren la seva investigacié en els efectes d'un curs especific sobre
tecnologia educativa adrecat a professorat en formaci6. Es fan servir técniques d’analisi
estadistic per examinar i descriure les diferéncies en les actituds cap als ordinadors, auto-
eficacia en relacié als ordinadors i habilitats amb els ordinadors abans i després de la
realitzacié del curs.

Trobem també algunes aportacions que analitzen aquestes qiiestions en I'ambit especific
de I'educaci¢ fisica. Tal i com ja hem comentat, atenent a la tematica de la nostra recerca,
ens sembla interessant destacar-les.

Blasco, Mengual i Roig (2007) expliciten la intenci6 de realitzar una proposta de formaci6
en TIC del mestre especialista en educacid fisica. Per fer-ho, posen de manifest que
pretenen identificar i analitzar la disposici6 i actitud de 'alumnat d’aquesta especialitat de
magisteri per al desenvolupament de competéncies tecnologiques de tipus transversal. Es
fan servir eines de recollida de dades vinculades al coneixement de les actituds cap als
ordinadors i a la identificaci6 dels estadis d’adopci6 de les tecnologies.

La recerca que presenta Papastergiou(2010) esta centrada en els estudiants universitaris
d’educacio fisica i ciencies de I'esport. L'objectiu de I'estudi s’orienta a dissenyar un curs
d’alfabetitzacié tecnologica adrecat a aquests estudiants (futurs docents d’educacié fisica)
i enfocat a oferir-los habilitats en I'is de les TIC. També forma part de les finalitats del curs
poder incidir sobre diversos aspectes afectius de I'alumnat, com serien: 'auto-eficacia en
relacié als ordinadors i a Internet; actituds cap als ordinadors i cap a Internet; ansietat en
relaci6 als ordinadors.

4.3.3. Estrategies per a la formacio en TIC del professorat

Les recerques que han estat referides a mode d’exemple en I'apartat anterior posen de
manifest una qiiestié rellevant: de quines maneres es pot enfocar la formacié en TIC del
professorat. I més concretament, atenent al plantejament de la nostra recerca, del
professorat que encara es troba en la seva etapa de formaci6 inicial. Simplement a partir
dels estudis que hem comentat, ja es pot veure que sén diverses les propostes per
plantejar, orientar i desenvolupar aquests processos de formaci6 als que ens referim.

Per abordar aquesta qiiestié de forma estructurada, considerem molt oportuna I'aportacié
que realitza Kay (2006): una revisié de la literatura existent al respecte; a partir de la qual
identifica, presenta i avalua les principals estrategies utilitzades per incorporar la
formaci6 tecnologica en els programes de formacid inicial del professorat. Segons la seva
revisid, doncs, existeixen 10 estrategies, que descrivim a continuacié de forma resumida.

e Integracio

L’estratégia d’integracio es basa en introduir la tecnologia al llarg de tota la formaci6 dels
mestres. No hi ha una assignatura especifica en la que s’ensenyin habilitats informatiques
basiques. Aquest sistema sembla ser efectiu per incrementar la confianca i les habilitats
tecnologiques. I té I'avantatge de que proporciona un aprenentatge significatiu, en el que el
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professorat en formacié aprén amb la tecnologia, no sobre la tecnologia. També pot
presentar alguns desavantatges, com un elevat requeriment de recursos, la manca de
temps, o un nivell d’expertesa insuficient per part del professorat universitari.

e Multimedia

Kay es refereix a aquesta estrategia com un “calaix de sastre” d’enfocaments per
incorporar la tecnologia en la formaci6 inicial del professorat que estan basats en la
utilitzaci6 de recursos multimedia. Inclou estudis de casos amb tecnologia, cursos online o
portafolis electronics. Els avantatges o inconvenients que ofereixen depenen de si es tracta
d’un o altre tipus d’utilitzacié dels recursos multimedia.

e Formacié del professorat universitari

Aquesta estratégia esta centrada en millorar les actituds, les habilitats i I'is dels
ordinadors del professorat universitari que intervé en la formacié inicial dels mestres.
L’objectiu és millorar I'is de la tecnologia en el conjunt dels plans d’estudi de les
titulacions de mestre. L’argument de partida és que si el professorat universitari no creu
en I'is de la tecnologia en 'educacio, és poc probable que el seu alumnat (futurs mestres)
resultin motivats per utilitzar aquest tipus de recursos. Aquest enfocament pot ajudar a
crear un entorn per introduir de forma efectiva la tecnologia i modelar el seu Us; pero es
considera que és necessari combinar-lo amb altres estratégies que estiguin més
especificament orientades a incidir sobre I'is de les TIC a l'aula per part dels futurs
mestres.

e Curs (o assignatura) especific

Aquesta és una estrategia que sembla ser utilitzada per molts centres educatius
universitaris. Generalment, aquest tipus de cursos, assignatures o programes de formacid
especifics estan orientats a ensenyar una amplia varietat d’habilitats tecnologiques. Poden
tenir formats o plantejaments molt diversos: basats en continguts, basats en projectes,
basats en procediments. Les principals avantatges que s’atribueixen a aquest tipus de
propostes formatives és que poden incrementar l'auto-eficacia, proporcionen una bona
visié de conjunt de I'is de les TIC en educacié y desenvolupen una forta fonamentaci6 de
les habilitats tecnologiques. El principal problema que s’identifica és que potencien un
aprenentatge de les habilitats tecnologiques de forma aillada; i que I'extensié d’aquestes
habilitats a la practica real resulta limitada.

e Modelatge

Aquest enfocament implica mostrar de quines maneres es pot fer la integracié de la
tecnologia a les aules. En general, s’aplica de forma combinada amb l'estrategia
d’integraci6. No obstant, el modelatge posa la seva emfasi en proporcionar als mestres en
formacié exemples concrets de com la tecnologia es pot fer servir a les aules. Es considera
un enfocament efectiu per a la formacio inicial del professorat en I'is de les TIC. El seu
principal avantatge (sobretot enfront altres estrategies) és I'elevat grau de transferibilitat
a les situacions reals de practica. Dues son les principals dificultats que se li atribueixen: la
primera, la possible manca de capacitat del professorat universitari per proporcionar
aquests desitjats exemples utils i significatius d’utilitzaci6 tecnologica; i, la segona, que
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potser no es dona al professorat en formacié la possibilitat de construir per ells mateixos
els seus propis usos de les TIC.

e Col-laboracio

Aquest plantejament implica I'establiment d'un treball conjunt entre universitats, altres
centres de formacid superior i escoles per tal de crear experiéncies d’aprenentatges que
facin un s predominant de les tecnologies. Comporta el desenvolupament de comunitats
de practica, repositoris de coneixement, directoris d’expertesa, assessorament entre iguals
i per part de mentors o tutors, etc. Es deriven diversos avantatges del fet de que el
professorat en formacid i el professorat en exercici es trobin en un mateix grup de treball,
per, de forma col-laboraria, identificar usos adequats de les TIC. La complexitat radica en
la necessitat d’'un considerable nivell d’organitzacié i una considerable demanda de temps
per aconseguir que la comunitat de treball funcioni; i en el fet que totes les parts
implicades han d’estar motivades de cara a la integracié de les TIC en la docéncia.

e Basades en el context de practica

Tot i que no sembla ser una estratégia ampliament utilitzada, és recomanada per part de
les institucions competents. La filosofia de base és proporcionar suport i recursos per tal
que el professorat en formacié pugui desenvolupar i portar a la practica classes que
requereixin la utilitzacié de les TIC. El principal avantatge és que el professorat en
formacié apren a partir de la propia practica. La dificultat radica en el perill que el
professorat en formacié se senti poc preparat degut a la manca d’habilitats adquirides.

e Tallers

Els tallers es fan servir de forma exclusiva o bé com a suport a determinats aspectes en
programes potenciats per la tecnologia. La idea de base és que la realitzacié de seminaris
curts i focalitzats pot ajudar al professorat en formacié en el desenvolupament de
determinades arees especifiques. Dins el taller es poden incorporar d’altres estrategies,
com el modelatge, la integracid, etc. En certa manera, es pot entendre que, en relacié a
'estrategia de curs especific, la realitzaci6 de tallers esta orientada a estalviar temps; pero
també pot suposar que se sacrifiqui 'aprenentatge d’algunes habilitats informatiques. I
poden existir dubtes en relaci6 a I'existencia d’efectes a llarg termini sobre les actituds del
professorat cap a les TIC.

e Accés

Aquesta estratégia esta basada en garantir, i potenciar, I'accés per part del professorat en
formacié al hardware, software i assessorament necessaris. Per exemple, proveint
d’ordinadors portatils a I'alumnat de les facultats de formacié de professorat, assegurant
el seu accés a eines i recursos informatics, proporcionant un servei de suport i ajuda, etc.
De fet, es podria considerar com un aspecte complementari a la major part de les altres
estrategies, que poden no tenir éxit sense un adequat accés als recursos tecnologics i un
bon assessorament i suport tecnic.

e Professors mentors o tutors

Es una estrategia que, generalment, es fa servir de forma conjunta amb l'estrategia de
col-laboracié. En aquest cas, pero, s’estaria fent emfasi especialment en la relacié entre
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I'estudiant de mestre i el professor tutor, que treballen junts per produir un Us significatiu
de la tecnologia. El mentor tindria la funcié de guiar al professor en formaci6 des d'un punt
de vista pedagogic i també des del coneixement dels contextos reals de practica. Sembla
ser que aquesta estratégia té un considerable potencial per promoure un us efectiu de les
TIC a les aules. Presenta menys complexitat i requereix menys consum de temps que
'estrategia de col-laboracid. Pero igualment requereix una bona comunicacid i participacié
conjunta entre el professorat universitari, el professor tutor i el mestre en formacio.

e Combinacié d’estrategies

No és ben bé una estrategia per ella mateixa; siné més aviat el fet de que, en la major part
dels casos, es planifica de forma conjunta I'is de dues o més estrategies. Per exemple:
modelatge i integracio; assignatura especifica i integracié; etc. En general, es pot dir que la
utilitzacié d’'un nombre més gran d’estrategies produeix un major efecte en la futura
integracié de les TIC (pero no sempre és aixi); i que quantes més estratégies es vulguin fer
servir més gran sera l'esfor¢ de coordinacié que es requerira, el temps necessari per
portar-ho a la practica, els requeriments tecnologics, etc.

En una linia similar, Ottenbreit-Leftwich, Glazewski i Newby (2010) ofereixen una analisi
posterior, que pot sevir de complement a I'aportacié de Kay que acabem de comentar. Tal i
com fan constar el mateixos autors, I'objectiu principal de la seva revisi6 és analitzar els
estudis existents per obtenir un procés sobre com dissenyar experiéncies amb tecnologia
dins dels programes de formaci6 inicial del professorat. Per presentar els seus resultats,
estableixen diverses categories a partir dels principals enfocaments utilitzats per a la
integracié de la tecnologia en la formacié del professorat. A continuaci6, descrivim de
forma resumida els enfocaments que aquests autors identifiquen.

e Transmissio d’informacio

Aquesta aproximacié es refereix a com el formador proporciona al professorat en
formacié informacié important sobre integracié de la tecnologia L’alumnat (els futurs
mestres) es converteixen en receptors passius de la informaci6. Alguns exemples poden
ser: classes magistrals, conferencies, demostracions, videos, presentacions de diapositives,
articles, llocs web, etc.

e Construccid d’habilitats a partir de la practica

Aquest plantejament es refereix a les activitats que ajuden al professorat en formacié a
desenvolupar les habilitats informatiques necessaries. Aquestes habilitats es
desenvolupen, generalment, en situacions de “laboratori” que requereixen que el
professorat en formacié segueixi procediments descrits pas a pas, per tal d’aprendre un
determinat conjunt d’habilitats tecnologiques. Alguns exemples poden ser: els tallers, els
cursos en aules d'informatica, etc.

e Practica en context real

En aquest cas es refereix a aquelles oportunitats que permeten al professorat en formacié
practicar fent servir de forma directa les seves habilitats docents amb les TIC. El
professorat en formacié pot posar en practica, en un context escolar, determinades
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estrategies i, d’aquesta manera, veure els resultats i obtenir un feed-back directe. Alguns
exemples poden ser: experiencies de camp, practiques en escoles, comunitats
d’aprenentatge, etc.

e Observacio i models

Mitjan¢ant aquesta aproximacio, s’ofereixen al professorat en formaci6 diversos exemples
de bones practiques docents amb tecnologia. Els futurs mestres, d’aquesta manera, poden
incloure les estratégies presentades en el seu repertori didactic, per tal de fer-les servir en
la seva futura tasca docent. Alguns exemples poden ser: modelatge per part del
professorat universitari, mostres audiovisuals de bones practiques docents, etc.

e Experiéncies autentiques o genuines

Amb aquesta estratégia es proporciona al professorat en formacié I'oportunitat de trobar-
se amb un conjunt de problemes que poden afrontar quan hagin de fer servir les TIC a la
docéncia. En el decurs d’aquestes experiéncies, els futurs mestres poden identificar
probematiques concretes, analitzar diverses estrategies d’ds en funcié de la situacio,
establir mecanismes per superar els problemes, etc. Alguns exemples poden ser: resolucid
de casos, aprenentatge basat en problemes, simulacions, etc.

o Reflexid

La reflexi6é sobre la integraci6 de la tecnologia proposa al professorat en formaci6é raonar
al voltant de les seves creences i percepcions pedagogiques. D’aquesta manera, afavoreix
I'aprenentatge reflexiu i continuat en el temps, que parteix de I'analisi critic de les propies
practiques docents. Alguns exemples poden ser: portafolis electronics, treballs narratius,
analisi d’articles, etc.

Tal i com hem comentat al principi, oferir les revisions realitzades per aquests dos autors
ens ha servit de base per presentar de forma estructurada aquesta qiiestié relacionada
amb les estrategies de formacié en TIC del professorat. A partir d’aquest punt de
referencia, considerem interessant comentar altres aportacions, recerques, experiencies,
etc. que podrien ser exemples o propostes d’algunes de les estrategies descrites
anteriorment. Aixi mateix, també volem deixar constancia de les reflexions que els seus
autors ens ofereixen al voltant dels possibles models de formaci6 del professorat pel que
faales TICiala seva integraci6 en la docéncia.

Bartolomé (1998) reflexiona sobre quin podria ser el model per a la formacié dels futurs
mestres en 1'is de les TIC. En el seu article, realitza una descripcié del que anomena el
model tradicional d’ensenyament de les TIC a la universitat, del que destaca alguns
aspectes que considera negatius, com podrien ser la separaci6 entre la teoria i la practica i
el fet de que esta centrat en els continguts. A partir d’aqui, proposa un model alternatiu,
que defineix a partir de quatre elements clau: I'aprenentatge per apropiacid; la immersio i
I'experiencia com a via cap a I'aprenentatge; I'accés i la gestié de la informaci6 en la
creaci6 del coneixement; desenvolupament d'un entorn ric en experiencies
d’aprenentatge.
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L’autor completa la informaci6 oferint alguns detalls sobre com ha evolucionat la seva
propia proposta de model i realitza algunes reflexions sobre els resultats obtinguts. Per les
caracteristiques de la nostra recerca, ens sembla interessant destacar la segiient aportacio:

En un disseny d’aquest tipus, no centrat en els continguts, ens podem trobar amb llacunes,
perd aquestes llacunes es refereixen precisament a continguts que no és el que ens
interessa. El que ens interessa és haver desenvolupat en l'alumne linterés per les
possibilitats dels mitjans, haver desenvolupat la seva capacitat per analitzar i apropiar-se
dels nous mitjans que, o bé no ha arribat a utilitzar, o bé sorgeixen dia rere dia. Ens
preocupa la seva capacitat per buscar la informaci6 i integrar-la adequadament d’acord
amb les seves necessitats. Ens interessa en gran mesura aquest canvi d’actitud.®
(Bartolomé, 1998, p. 8)

Cheung (1998) ofereix informacid sobre una proposta concreta de formacié en TIC per al
professorat. En aquest cas, correspondria al tipus d’estrategia que hem anomenat curs
especific. L’article ofereix informaci6é concreta sobre els objectius i continguts del curs
d’alfabetitzacié informatica que s’esta descrivint.

Russell, Finger i Russell (2000) ens presenten en el seu article una recerca sobre les
habilitats i necessitats del professorat en relaci6 a les TIC. A partir de la informacié i els
resultats que obtenen, reflexionen sobre les implicacions per a la formaci6 del professorat
i proposen un model de desenvolupament professional en TIC per al professorat.
Destaquem a continuaci6 algunes de les seves valoracions al respecte:

De fet, si els professors tenen habilitats informatiques perd no tenen confianca en la seva
habilitat per integrar els ordinadors en la docéncia, els ordinadors potser seran
infrautilitzats. [...] per tal de desenvolupar habilitats eficients amb les Tl a classe, s’ha
d’ensenyar als professors tant habilitats informatiques com habilitats en dissenyar i
implementar el curriculum fent servir la tecnologia. [...] sostenim que un model de
desenvolupament professional que es concentri en la consecucié de tals habilitats
informatiques genériques probablement sera inadequat.83 (Russell et al., 2000, p. 161)

Trobem també un article de Rees (2002) en el que recull les observacions d’'un conjunt de
professors en formacié en relaci6 a com fan servir les tecnologies a I'escola tant el
professorat en exercici com els estudiants. A partir de I'analisi d’aquesta informacio,
determina un seguit d’'implicacions per a la formacid del professorat en aquest aspecte. De
forma resumida, el que posa de manifest és que els futurs mestres han d’aprendre com fer
servir la tecnologia i com aplicar-la a la docencia; pero, a més, també han de fer-se
conscients d’altres condicionants (com, per exemple, qiiestions relacionades amb la gesti6
de l'aula) que es deriven de 'aplicacié de les TIC. Suggereix que els programes de formacio
del professorat s’han de mantenir al dia pel que fa a la formacié en TIC, la qual cosa

8 En un disefio de este tipo, no centrado en los contenidos, nos podemos encontrar con lagunas, pero esas lagunas
se refieren precisamente a contenidos que no es lo que nos interesa. Lo que nos interesa es haber desarrollado en
el alumno el interés por las posibilidades de los medios, haber desarrollado su capacidad para analizar y apropiarse
de los nuevos medios que, o bien no ha llegado a utilizar, o bien surgen dia tras dia. Nos preocupa su capacidad para
buscar la informacion e integrarla adecuadamente de acuerdo con sus necesidades. Nos interesa en gran medida
ese cambio de actitud.

% Indeed, if teachers have computing skills but are not confident of their ability to integrate computers in their
teaching, the computers may be under-utilised.[...] in order to develop effective IT classroom skills, teachers need
to be taught both computer skills and skills in designing and implementing curricula using technology. [...] we argue
that a professional development model which concentrates on the attainment of such generic computing skills is
likely to be inadequate.
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requereix tenir coneixement sobre les problematiques actuals al respecte aixi com les
practiques habituals amb TIC en els contextos reals d’aplicacié.

Per altra banda, Graham, Culatta, Pratt i West (2004) reflexionen sobre el
desenvolupament d’una altra experiencia basada en la realitzaci6é d'un curs especific com a
estrategia per a la formacié del professorat. Un cop més, trobem com a punt de partida la
idea de queé les habilitats tecnologiques per elles mateixes no resulten adequades, siné que
el professorat en formaci6é també ha d’aprendre com integrar I'iis de les TIC al curriculum.
Amb aquest enfocament, descriuen la seva proposta de modificacié del disseny del curs,
realitzada amb la intencié d’aconseguir una major incidéncia en la futura integracio6 de les
tecnologies. Per a aconseguir-ho, proposen incloure en el curs activitats practiques,
sessions de modelatge, utilitzacié de portafolis electronics, etc.

Ja hem fet esment anteriorment de la recerca de Capllonch (2005) en relacié a I'is de les
TIC que fa el professorat d’educaci6 fisica a primaria. Com a part de les conclusions de
'estudi, ofereix algunes reflexions i propostes vinculades a identificar com hauria de ser la
formacié6 del professorat en aquest aspecte. Volem destacar les segiients aportacions:

En aquesta nova perspectiva, les TIC no s’haurien de conformar com a area curricular de
la formaci6 inicial del professorat, sind com a quelcom transversal a tota la seva formacio, i
des de totes les didactiques especifiques. [...] Propiciar des de les Facultats d’Educacié i
Formaci6 del Professorat una formacié tecnoldgica amb una visié centrada en I'aplicacié
de les TIC en I'ambit educatiu, i orientada a I'analisi i creaci6é de recursos especifics per a
'area. Les facultats orientades a la formaci6é del professorat haurien de comptar amb un
modul basic d’alfabetitzacié per a aquell alumnat que no disposa d’aquests coneixements,
i orientar I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educacié a I'aplicacié de les TIC
en les diferents arees curriculars. O bé situar I'assignatura de Noves tecnologies aplicades
a l'educacié en cursos en els que els estudiants ja comptin amb els coneixements
necessaris per poder realitzar aplicacions didactiques de les TIc.® (Capllonch, 2005, p.
299)

Pérez-Samaniego i Fernandez-Rio (2005) publiquen el seu treball realitzat al voltant de les
TIC en la formacié del professorat d’educacié fisica. Argumenten que cal proporcionar al
professorat uns coneixements de tipus instrumental que els capacitin per a I'is de les TIC;
pero que, sobretot, han d’adquirir també diversos procediments intel-lectuals i
actitudinals que els permetin dominar noves possibilitats. Les seves reflexions poden
servir de justificacié per a aquelles estrategies que es plantegen tenint en compte la
importancia del paper del professorat universitari:

Fins el moment s6n poques les experiéncies que integren de manera efectiva les TIC en la
formaci6é del professorat d’educacio fisica. Potser un dels motius resideixi en una certa
reticencia dels formadors de formadors a la incorporacié de les TIC en la seva docéncia. A

8 En esta nueva perspectiva, las TIC no deberian conformarse como area curricular de la formacion inicial del
profesorado, sino como algo transversal a toda su formacion, y desde todas las didacticas especificas. [...] Propiciar
desde las Facultades de Educacién y Formacidon del Profesorado una formacion tecnoldgica con una visién centrada
en la aplicacién de las TIC en el ambito educativo, y orientada al analisis y creacidén de recursos especificos para el
area: Las facultades orientadas a la formacion inicial del profesorado deberian contar con un médulo basico de
alfabetizacion para aquel alumnado que carece de estos conocimientos, y orientar la asignatura de Nuevas
tecnologias aplicadas a la educacidn a la aplicacién de las TIC en las diferentes areas curriculares, y al analisis y
creacidon de recursos especificos. O bien situar la asignatura de Nuevas tecnologias aplicadas a la educacién en
cursos en los que los estudiantes ya cuenten con los conocimientos necesarios para poder realizar aplicaciones
didacticas de las TIC.
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aquest respecte, TINNING (2000:36) planteja que les actituds dels docents universitaris

d’educacioé fisica enfront d’aquests reptes van “des del rebuig absolut fins a l'acollida

entusiasta, passant per I'acceptacio resignada”.85 (Pérez-Samaniego i Fernandez-Rio,

2005, p. 5)

Duttdoner, Allen i Corcoran (2006) presenten un estudi de cas orientat a millorar la
formacié dels futur professorat per a la incorporaci6 de les TIC en la seva tasca docent. La
proposta que realitzen (i que constitueix el cas analitzat) formaria part del tipus
d’estratégies que aposten per la integraci6 de les tecnologies en el conjunt de matéries que
formen part del programa de formacié6 del professorat.

El treball que descriu Albion (2008) s’estructura al voltant del doble repte que implica la
utilitzacio del Web 2.0 en la formacid del professorat: per una banda, I'aplicaci6é d’aquestes
eines com a recurs didactic per a millorar aquesta formacié; per altra banda, la preparacié
del professorat per a la integracié del Web 2.0 en la seva futura tasca docent. L’enfocament
que proposa se situa en el marc de les estratégies de col-laboracié i de desenvolupament
d’experiencies auténtiques, atés que aposta pel desenvolupament de comunitats
d’aprenentatge i I'ds de portafolis electronics per afavorir 'adquisicié de competéncies.

Williams, Foulger i Wetzel (2009) reflexionen entorn a la preparacié del professorat en
formaci6 per donar resposta a les necessitats de les classes del segle XXI. La seva recerca
els porta a determinar que la realitzaci6 de cursos o assignatures especifiques dificilment
pot resultar suficient per donar cobertura a la immensa quantitat de recursos TIC que
existeixen, i que creixen de forma continuada dia rere dia. Per aixd, consideren que resulta
necessari canviar I'enfocament: el que cal fer no és ensenyar sobre noves tecnologies, sin6
preparar al professorat en formacié per ser professors capacos d’aprendre noves
tecnologies pel seu compte i integrar-les de forma significativa quan sorgeixin necessitats
especifiques a les seves futures aules. El model que proposen es basa en la recerca, el
treball per projectes i 'aprenentatge col-laboratiu.

DeGennaro (2010) descriu una proposta de formaci6 en TIC del professorat que dissenya
el procés d’aprenentatge a partir de les teories constructivistes i fent servir la tecnologia
com a part d’aquest procés. El plantejament passa per fomentar la immersié del
professorat en formacié en un entorn mediat per la tecnologia. Es, per tant, una proposta
propera a les estrategies d'immersi6 i multimedia.

Gutiérrez, Palacios i Torrego (2010) es plantegen com a objectiu analitzar la repercussio
de la formacié inicial dels mestres en la integracio6 de les TIC a les aules; i ho fan a partir de
diversos factors relacionats amb les actituds i 'aptitud percebuda. Una part de les
conclusions de I'estudi estan centrades en oferir la seva visid sobre com hauria de ser el
plantejament de la formaci6 inicial. Sota el seu parer, seria necessari aplicar estrategies
integradores i es posa en dubte la utilitat d’'una assignatura descontextualitzada, tal i com
es despren de les seves propies reflexions:

L’Gs que es fa de les TIC en les Escoles de Magisteri i Facultats d’Educacié, els models de
«bones» practiques que ofereixen la major part dels formadors d’aquests futurs mestres,

 Hasta el momento son pocas las experiencias que integren de manera efectiva las TIC en la formacién del
profesorado de educacidn fisica. Puede que uno de los motivos resida en una cierta reticencia de los formadores de
formadores a la incorporacion de las TIC en su docencia. A este respecto, TINNING (2000:36) plantea que las
actitudes de los docentes universitarios de educacidn fisica ante estos retos van “desde el rechazo absoluto a la
acogida entusiasta, pasando por la aceptacion resignada”.
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contribueixen a que els alumnes no percebin les TIC com a quelcom essencial i com a part
imprescindible de la capacitacié professional d’un professor. El fet de qué les TIC no
estiguin adequadament integrades en la formacié inicial del professorat dificulta
enormement la seva insercid6 en I'ensenyament obligatori, ja que els mestres, com els
nens, tal vegada aprenguin més d’alld que veuen (com s’ensenya en Magisteri) que del
que se’ls pugui dir sobre les TIC en una Unica assignatura descontextualitzada que cursen
el primer any. La idea d’'una assignatura com a compartiment estanc que predomina a la
Universitat contribueix a la practicament nul-la transversalitat dels continguts relacionats
amb les TIC.%® (Gutiérrez et al., 2010, p. 288)

La proposta de Hur, Cullen i Brush (2010) analitza el desenvolupament d'un model
d’assessorament del professorat en formaci6 en I'aprenentatge d’usos significatius de la
tecnologia. A més, aposten perqué el propi model estigui recolzat en la integracié de les
TIC. Segons els propis autors indiquen, hi ha cinc caracteristiques essencials que
defineixen el model que proposen: proporcionar experiéncies concretes; promoure la
reflexié; assessorar sobre l'aplicaci6 a la practica real dels coneixements adquirits; crear
comunitats d’aprenents; desenvolupar coneixement sobre continguts técnics i pedagogics.

Ruiz-Requies, Rubia, Anguita i Fernandez (2010) porten a terme una recerca, basada en
I'estudi de casos, orientada a identificar perfils i recomanacions per al disseny d’entorns
per a la formaci6 en TIC en la formacié inicial del professorat. La seva aproximacié
presenta com a elements clau I'aprenentatge basat en problemes, la creaci6 d’entorns
d’aprenentatge col-laboratius, i la integracié de la tecnologia com a element clau per al
funcionament d’aquests entorns.

Per la seva part, Lambert i Gong (2010) aposten per I'estratégia de realitzacié d’'un curs o
assignatura especifica per a la formacié en TIC del professorat en formacié inicial. Els
autors centren la seva recerca en identificar formes adequades d’organitzar aquest tipus
de formacions, aixi com de plantejar els continguts treballats, de manera que comportin
aprenentatges significatius, no només pel que fa als coneixements tecnologics, sin6 també
pel que fa als aspectes afectius, de motivaci6 i actituds.

La revisié de totes aquestes (i altres) aportacions ens permet veure, doncs, que hi ha una
gran varietat d’estrategies possibles per plantejar la formacié en TIC del professorat. Els
estudis i recerques realitzats no semblen mostrar que hi hagi unes estrategies clarament
més favorables o més efectives en comparacié amb unes altres. En tot cas, ofereixen
informacié sobre el tipus de competéncies i aprenentatges que poden afavorir uns i altres
plantejaments o aproximacions. I, a més, posen de manifest la necessitat d’analitzar (sigui
quina sigui I'estratégia escollida) les seves condicions d’aplicaci6 i de posada en practica.

% El uso que se hace de las TIC en las Escuelas de Magisterio y Facultades de Educacion, los
modelos de «buenasy» practicas que ofrecen la mayor parte los formadores de estos futuros maestros,
contribuyen a que los alumnos no perciban las TIC como algo esencial y como parte imprescindible
de la capacitacion profesional de un profesor. El hecho de que las TIC no estén adecuadamente
integradas en la formacién inicial del profesorado dificulta enormemente su insercién en la
ensefianza obligatoria, ya que los maestros, como los nifios, tal vez aprendan mas de lo que ven
(como se ensefia en Magisterio) que de lo que se les pueda decir sobre las TIC en una tUnica
asignatura descontextualizada que cursan el primer afio. La idea de asignatura como compartimento
estanco que predomina en la Universidad contribuye a la practicamente nula transversalidad de los
contenidos relacionados con las TIC.
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Capitol 5. Plantejament general i aproximacio
metodologica

Malgrat s6n molts els aspectes a considerar per definir el plantejament general de la
recerca, voldriem destacar una de les qiiestions que inicialment té incidéncia en la
concrecid del nostre posicionament: atenent a les aportacions de Gallego (2001), I'analisi
de la relacio6 entre professorat i TIC, des d’'una perspectiva global, requereix examinar com
a minim tres aspectes: actituds del professorat i coneixement professional; potencial
curricular de mitjans i noves tecnologies; i formaci6 i desenvolupament professional del
docent pel que fa als mitjans.

Prenent, doncs, aquesta reflexié com a referéncia, podem considerar que la nostra recerca
es troba a cavall entre el primer i el tercer aspecte: per una banda, en relaci6 a les actituds
i aptituds del professorat; i, per altra banda, en relaci6 a la formacié del docent en TIC. Cal,
pero, concretar les intencions i finalitats de la recerca i, per tant, definir amb més detall
quins son els objectius plantejats.

5.1. Objectius de la recerca

Es important tenir en compte que la recerca no és un procés lineal i, per tant, la definicié
dels objectius es pot veure condicionada i modificada pel propi desenvolupament de la
investigacid. El plantejament inicial ja implica la definici6 d’'uns objectius que podriem
anomenar embrionaris, els quals evolucionen en base al desenvolupament de la
fonamentacié teorica. Pero, a més, I'analisi del propi context on es realitza la recerca
també condiciona la concreci6é de determinats objectius.

5.1.1. Objectiu general

Per comencar aquesta tasca de concrecio6 de 'objecte d’estudi, hem d’exposar que la nostra
recerca esta centrada en els mestres que encara es troben en la seva etapa de formacio, és
a dir, que encara no han comencat a exercir professionalment. En la literatura en llengua
anglesa s’identifica aquest col-lectiu sota el concepte pre-service teachers (Adamy i
Boulmetis, 2005; Ausband i Schultheis, 2010; DeGennaro, 2010; Gibson i Kelland, 2009;
Hinchliffe, 2004; Hur et al, 2010; Kay, 2006; Koh i Frick, 2009; Krueger, Hansen i
Smaldino, 2000; Lambert i Gong, 2010; Lundeberg et al., 2003; Mullen, 2001; Pope, Hare i
Howard, 2002; Truxaw i Olson, 2010; Watson, 1997; Wild, 1995; Williams et al., 2009); i, a
manca d’una traducci6 exacta, en el nostre cas ens referirem a futurs mestres o bé mestres
en formacid.

Més concretament, i tal i com hem argumentat anteriorment (a la introduccio i als capitols
corresponents de fonamentacié teorica), el nostre interes se situa entorn als futurs
mestres en l'area de I'Educacié Fisica: tant per la nostra trajectoria i motivacions
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personals; com per les particularitats d’aquesta materia pel que fa a la seva relacié amb les
TIC.

Un dels eixos principals de la recerca es focalitza en conéixer les actituds d’aquests
mestres en formacié cap a una possible integracié de les TIC en la seva docéncia quan
estiguin exercint la seva tasca docent a I'escola; aixi com en conéixer la percepcié que
tenen sobre les seves propies aptituds per dur a terme de forma satisfactoria aquesta
integracid.

L’altre eix fonamental se centra en analitzar determinats aspectes de la formaci6 en TIC
que reben aquests futurs mestres d’educaci6 fisica durant la seva estada a la universitat;
tenint en compte si aquesta formacié pot suposar un condicionant per a les actituds i
I'aptitud percebuda a les quals feiem referencia en el paragraf anterior.

Aixi doncs, I'objectiu general d’aquesta recerca es pot expressar de la seglient manera:

Analitzar les actituds i 'aptitud percebuda dels mestres d’educacio fisica en
formacio envers la integracio de les TIC a la seva futura tasca docent; i valorar
possibles condicionants en relaci6 a determinats aspectes de la formacio
rebuda.

Resulta necessari, pero, desglossar aquest objectiu general en altres de més concrets que
resultin més operatius per a I'estructuracié del procés de la recerca.

5.1.2. Objectius especifics

Cal tenir en compte que hi pot haver molts elements que formen part del procés de
formacio6 en TIC dels futurs mestres d’educacio fisica. En aquesta recerca, volem centrar el
nostre interes principalment en dues qiiestions: per una banda, els usos de les TIC (com a
eines de suport a la docéncia presencial) que fa el professorat d’aquests mestres
d’educacio fisica en formacid; per altra banda, la formacié especifica que reben en relacié a
les TIC i la seva integracio en la tasca docent.

Pel que fa al primer aspecte (usos de les TIC per part del professorat) volem concretar la
nostra analisi en aquelles assignatures que, pel seu contingut, son més properes a I'ambit
de l'activitat fisica i 'esport (ja que, en aquest sentit, es poden considerar propies dels
estudis de Mestre d’Educaci6é Fisica, a diferéncia d’altres assignatures de caire més
generalista i/o comunes a totes les especialitats dels estudis de Mestre).

També ens interessa coneixer la percepcié que sobre aquests dos aspectes tenen els
mestres d’educacio fisica en formacio; ja que considerem que aquesta informacié pot ser
util per a I'analisi de la relacié amb les seves actituds i aptituds.

Finalment, considerem que seria desitjable poder conjugar aquests dos aspectes als quals
estem fent referéncia; de manera que I'is de les TIC per part del professorat pugui
constituir un dels elements que formen part del procés de formacié en TIC dels futurs
mestres d’educacié fisica.
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Tenint en compte, doncs, aquestes consideracions, els objectius especifics de la recerca
poden quedar concretats de la seglient manera:

e (Coneixer les actituds i l'aptitud percebuda dels mestres d’educaci6 fisica en
formacio envers a la integracié de les TIC en la seva futura tasca docent.

e Identificar els usos de les TIC com a suport a la docencia presencial que fa el
professorat de les assignatures propies dels estudis de Mestre d’Educaci6 Fisica.

e Coneixer la percepcié dels mestres d’educacié fisica en formaci6é respecte a la
utilitzaci6 de les TIC com a suport a la docéncia presencial per part del seu
professorat.

e Identificar la formaci6 especifica sobre la integraci6é de les TIC en la tasca docent
rebuda pels mestres d’educacio fisica en formacio.

e Coneixer la percepcié dels mestres d’educaci6 fisica en formacié respecte a la
formacid especifica rebuda sobre la integraci6 de les TIC en la tasca docent.

e Analitzar la possible relacié entre els usos de les TIC per part del professorat i les
aptituds i actituds dels mestres en formaci6 envers la integracié d’aquestes en la
tasca docent.

e Analitzar la possible relacié entre la formaci6 especifica rebuda sobre la integracio6
de les TIC en la tasca docent i les aptituds i actituds dels mestres en formacio
envers aquesta integracio.

e Proposar estrategies d’utilitzacié de les TIC en la formacié de mestres d’educacio
fisica que estiguin orientades a millorar les seves aptituds i actituds en relaci6 a la
integracid de les TIC en la seva tasca docent.

5.2. La metodologia d’investigacio

El plantejament dels objectius (general i especifics) que hem exposat a 'apartat anterior,
la justificaci6 i motivacions que hem presentat a la introducci6, I'analisi dels precedents de
recerca, etc. ens porten a posicionar-nos respecte de la metodologia més adient per a
donar resposta al nostre objecte de recerca.

Aquesta tasca, el posicionament respecte de la metodologia, no resulta precisament facil,
per diverses raons. Per una banda, podem constatar que “en I'ambit de la investigacid
educativa els termes metodologia, métode i técnica s6n conceptes que es caracteritzen per
la seva ambigiiitat, apareixen amb diferents significats i se’ls atribueixen diversos usos i
fins; és freqiient fer-los servir com a sinonims quan en realitat no ho sén”87 (Latorre et al.,
1996, p. 86).

Per altra banda, malgrat es consideren i es descriuen determinades concepcions teoriques
que son, a priori, diferents i diferenciades entre si, s’admet que resulta dificil respondre a
un model de concepcié pur, de manera que es poden trobar algunes concepcions que es
troben a cavall d’'unes i altres o bé que es poden denominar mixtes; i, a més, es
desenvolupen models pluriparadigmatics i/o plurimetodologics que combinen elements
de les diferents perspectives (Gomez, Latorre, Sanchez i Flecha, 2006, p. 17).

En el dmbito de la investigacion educativa los términos metodologia, método y técnica son conceptos que se
caracterizan por su ambigledad, aparecen con diferentes significados y se les atribuyen diversos usos vy fines; es
frecuente usarlos como sinénimos cuando en realidad no lo son.
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En qualsevol cas, diversos autors (Bericat, 1998; Gémez et al., 2006; Imbernén, 2002;
Latorre et al.,, 1996) ofereixen pautes per identificar les dimensions a partir de les quals es
poden conceptualitzar les diverses aproximacions metodoldgiques i paradigmatiques en
investigacié social i educativa. Per exposar-ho de forma resumida, podem fer referéncia a
la dimensié ontologica, que respon a quina és la concepci6 de la realitat social; la dimensié
epistemologica, que respon a com es coneix aquesta realitat; i la dimensi6 metodologica,
que respon a quins sén els mecanismes i procediments que s’han de fer servir per
investigar sobre aquesta realitat.

Aquestes dimensions ens permeten definir de manera general quina és la nostra
perspectiva d’aproximaci6 a la realitat i, per tant, quin és el paradigma d’'investigacio6 en el
que ens situem. En aquest sentit, podem indicar que el plantejament general de la nostra
recerca queda emmarcat en el paradigma interpretatiu (també anomenat qualitatiu), atés
que la nostra intencid es descriure la realitat per comprendre-la i actuar en conseqiiencia
(Gémez et al., 2006; Latorre et al., 1996). En relacié a aquest posicionament, ens sembla
pertinent fer referéncia a la seglient reflexié:

La investigaci6 en educaci6 hauria d’assumir diverses funcions en el professorat:
formadora, motivadora, democratica, cooperativa, sistematitzadora i productiva, en el
sentit de crear un coneixement alternatiu que possibiliti una nova accidé educativa i una
millora del context.®® (Imberndn, 2002, p. 22)

Tot aixd sense oblidar que, com ja hem comentat, la realitat social ens porta a combinar
elements de diferents perspectives, tal i com quedara reflectit en la descripcié de la
metodologia de recerca i dels metodes d’obtencié i analisi de la informacid que realitzarem
en els propers apartats i capitols.

Un cop hem ubicat el nostre plantejament dins el marc general que proporcionen el
paradigma o la perspectiva d’investigacid, entenem que resulta pertinent concretar alguns
dels aspectes basics que defineixen les caracteristiques de la nostra recerca. A continuacié,
doncs, farem un repas de les qiiestions que ens semblen més representatives per oferir
una imatge global del nostre enfocament.

Respecte de la interaccié dels investigadors amb les variables independents, podem
indicar que es fa servir una metodologia no experimental. Cal tenir en compte que “pel que
es refereix a la investigacié no experimental el seu objectiu és estudiar el fenomen en
situacions naturals. Dit d’'una altra manera, I'investigador no intervé directament en el seu
objecte d’estudi, sin6 que es limita a estudiar-lo mentre aquest segueix el seu curs
natural”8? (Solanas, Salafranca, Fauquet i Nuifiez, 2005, p. 3).

Latorre, del Rincén i Arnal (1996) aprofundeixen en aquesta definicié a partir de la
comparacié amb els métodes experimental i quasiexperimental, en els quals I'investigador
pot crear o provocar el problema. En canvi, en la metodologia no experimental,
I'investigador busca un context o una situacié a partir dels quals obtenir les dades
necessaries, ates que el fenomen que vol estudiar ja s’ha produit. En aquest cas, I'actitud

8 |a investigacion en educacion deberia asumir diversas funciones en el profesorado: formadora, motivadora,
democratica, cooperativa, sistematizadora y productiva, en el sentido de crear un conocimiento alternativo que
posibilite una nueva accidn educativa y una mejora del contexto.

 por lo que se refiere a la investigacion no experimental su objetivo es estudiar el fenédmeno en situaciones
naturales. Dicho de otro modo, el investigador no interviene directamente en su objeto de estudio, sino que se
limita a estudiarlo mientras este sigue su curso natural.
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de l'investigador es pot considerar passiva, perqué no modifica ni provoca la situaci6
objecte d’estudi, sind que es limita a recollir unes determinades dades que posteriorment
analitzara. En aquest sentit, “els metodes no experimentals o ex-post-facto es limiten a
descriure una situacié que ja ve donada a l'investigador, tot i que aquest pugui seleccionar
valors per estimar relacions entre les variables”9 (p. 173).

A més, aquests mateixos autors, posen de manifest que “Kelinger (1985, 268)
conceptualitza la investigaci6 ex-post-facto com una cerca sistematica empirica en la qual
el cientific no té control directe sobre les variables independents perqueé ja van tenir lloc
les seves manifestacions o per ser intrinsecament no manipulables”9! (Latorre et al., 1996,
p- 173).

Metodologia experimental Metodologia no experimental
Provogquem (manipulem) els efectes. Els efectes ja s’"han produit.
Modifiquem variable independent i No es modifica, només seleccionar i
observem canvis en variable dependent. observar.

Orientacio cap al futur. Orientacio cap al passat.
Aleatoritzacio de grups. Grups naturals ja formats.

Figura 22: Metodologia experimental / no experimental®

Solanas i altres (2005, p. 4) plantegen, a més, la diferenciaci6 entre investigaci6
exploratoria i investigacid confirmatoria; i destaquen que la principal diferéncia entre un i
altre tipus és I'existencia o no d’'una hipotesi de partida. En el cas de la nostra recerca, la
finalitat és primordialment exploratoria, ja que (entre d’altres objectius) es pretén obtenir
informaci6 que serveixi d’orientacié per a futures recerques més especifiques.

Des d’aquest punt de vista, també considerem pertinent parar atenci6 a les aproximacions
conceptuals que, des de la bibliografia especialitzada, es fan en relaci6 als anomenats
metodes descriptius. Aixi, per exemple, es fa constar (Latorre et al, 1996) que aquests
metodes exploren relacions; i ho fan a partir de I'associacié i comparacié de grups de
dades. Impliquen la recollida i analisi d’'informaci6, amb una intencionalitat exploratoria; i
en ocasions constitueixen una aportacié prévia per a orientar altres estudis amb els quals
es puguin contrastar les hipotesis generades.

Complementariament, es destaca que “els diferents autors coincideixen en que aquest
metode pretén descriure un fenomen donat, analitzant la seva estructura i explorant les
associacions relativament estables de les caracteristiques que el defineixen, sobre la base
d’una observacié sistematica del mateix, un cop produit (Echeverria, 1983). Es un métode

% | os métodos no experimentales o ex-post-facto se limitan a describir una situacién que ya viene dada al
investigador, aunque éste pueda seleccionar valores para estimar relaciones entre las variables.

o Kerlinger (1985, 268) conceptualiza la investigacidn ex-post-facto como una blsqueda sistematica empirica en la
cual el cientifico no tiene control directo sobre las variables independientes porque ya acontecieron sus
manifestaciones o por ser intrinsecamente no manipulables.

92 Adaptada de Latorre, del Rincon i Arnal (1996, p. 173)
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inductiu, essent un dels seus objectius descobrir hipotesis (Bartolomé, 1984)”93 (Latorre
etal, 1996, p. 179).

Aixi doncs, la nostra recerca té un enfocament basicament descriptiu. Malgrat aix9, tal i
com s’ha presentat préviament, alguns dels objectius de la investigaci6 estan orientats a
identificar possibles relacions d’unes variables sobre unes altres. En aquest sentit, es fan
servir alguns plantejaments propis dels métodes correlacionals, que “estan indicats quan
I'investigador busca el grau de relacié entre variables i informa també sobre la variabilitat
d’una variable que queda explicada per una altra variable”94 (Latorre et al., 1996, p. 174).

Cal observar que diferents autors fan servir diferents formes i criteris de classificacié pel
que fa a les metodologies de recerca. Pero, de forma general, trobem que es considera que
dins dels grans meétodes es poden incloure diferents tipologies d’estudis. Aixi, per exemple,
podem destacar que:

Dins del marc de la investigacié no experimental s’acostuma a distingir entre metodologia
observacional i metodologia d’enquestes. La diferéncia fonamental entre una i I'altra radica
en que la primera s’ocupa d’investigar fendmens directament observables -en general, la
conducta dels individus-, mentre que la segona s’interessa per I'estudi de processos que
no poden abordar-se mitjancant 'observacié directa -per exemple, opinions o actituds.®
(Solanas et al., 2005, p. 4)

Tenint en compte aquesta reflexié i la descripcié dels objectius plantejats en aquesta
recerca, ens sembla pertinent considerar que el disseny d'un estudi d’enquesta és adequat
a les finalitats perseguides. Més encara si considerem el fet que “I'enquesta és molt util
quan la investigacié requereix dades descriptives que els subjectes poden proporcionar a
partir de la seva propia experiéncia personal”% (Latorre et al., 1996, p. 182); i que, segons
ens indica Mercedes Torrado (a Bisquerra, 2004) “els estudis d’enquestes responen a una
finalitat descriptiva especifica i concreta”®7 (p. 231).

En aquesta mateixa linia, Mateo i Martinez Olmo (2008, p. 99) destaquen que les
enquestes es fan servir per estimar magnituds de determinats fenomens o bé per
descriure una poblacié o subpoblacions. Fraenkel i Wallen (2006) posen de manifest que
la principal finalitat de 'enquesta és descriure les caracteristiques d'una poblacié i que
“essencialment, allo que els investigadors volen esbrinar és com els membres d'una
poblacid es distribueixen en una o més variables (per exemple, edat, étnia, preferencia
religiosa, actituds cap a I’escola)”?8 (p. 398).

% _los distintos autores coinciden en que este método pretende describir un fenémeno dado, analizando su
estructura y explorando las asociaciones relativamente estables de las caracteristicas que lo definen, sobre la base
de una observacién sistematica del mismo, una vez producido (Echeverria, 1983). Es un método inductivo, siendo
uno de sus objetivos descubrir hipdtesis (Bartolomé, 1984).

% Estan indicados cuando el investigador busca el grado de relacién entre variables e informa también sobre la
variabilidad de una variable que queda explicada por otra variable.

% Dentro del marco de la investigacion no experimental se suele distinguir entre metodologia observacional y
metodologia de encuestas. La diferencia fundamental entre una y otra radica en que la primera se ocupa de
investigar fendmenos directamente observables -en general, la conducta de los individuos-, mientras que la
segunda se interesa por el estudio de procesos que no pueden abordarse mediante la observacion directa -por
ejemplo, opiniones o actitudes.

% La encuesta es muy util cuando la investigacion requiere datos descriptivos que los sujetos pueden proporcionar a
partir de su propia experiencia personal.

%7 .. los estudios de encuestas responden a una finalidad descriptiva especifica y concreta.

% |n essence, what researchers want to find out is how the members of a population distribute themselves on one
or more variables (for example, age, ethnicity, religious preference, attitudes towards school).
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També volem fer referencia, com a complement a aquesta aproximacié conceptual i com a
mostra de la seva pertinenca en relaci6 als objectius de la nostra recerca, a la seglient
aportaci6 de Cohen i Manion (1989):

Per norma general, les enquestes recopilen dades en un determinat moment amb la
intencié de (a) descriure la natura de les condicions existents, o (b) identificar criteris amb
els quals les condicions existents poden ser comparades, o (c) determinar les relacions
que existeixen entre esdeveniments especifics99 (p. 97).

En aquest conjunt de conceptualitzacions, es pot veure doncs que els estudis d’enquesta
estan vinculats a la descripcié de determinades caracteristiques d’'un grup de subjectes
(poblacions o subpoblacions). I, en relacié6 a aquesta qliesti6, ens sembla oportu tenir
present que en aquest tipus d’estudis, com indica Mercedes Torrado, “podem trobar
exemples on la seleccié6 d’'una mostra no sigui 'element clau de la investigacio, sind la
descripcié de la totalitat de la poblaci6, sigui una classe, escola, barri, etc.” (a Bisquerra,
2004, p. 234). Aquesta reflexié ens porta a analitzar un altre tipus d’estudis que els autors
especialitzats (Latorre et al.,, 1996, p. 174) consideren dins dels metodes descriptius: els
estudis de casos.

Aquest tipus d’estudi esta orientat a la comprensi6 en profunditat d’'una realitat singular,
ja sigui un individu, un grup, una institucio, etc. El seu potencial, doncs, es troba en el fet
que permet centrar-se en una determinada situaci6 o realitat; estudiant-la amb una certa
intensitat i identificant els diferents processos interactius que la conformen. Es pot
considerar una estrategia encaminada a la presa de decisions, aixi com un punt de partida
per generar hipotesis i descobriments en relacié al cas en el qual es focalitza (Latorre et al.,
1996, p. 233).

Aixi doncs, considerem que aquest plantejament s’adequa a les finalitats de la nostra
recerca, atés que (com s’ha explicitat en la descripcié dels objectius), pretenem aprofundir
en el coneixement d’'un context determinat i de les accions que s’hi desenvolupen, per tal
de poder-hi fer incidéncia i intentar plantejar propostes d’intervencié adequades a la
realitat observada.

El fet de considerar la nostra recerca des del prisma de l'estudi de cas té dues
conseqliéncies fonamentals pel que fa al plantejament metodologic: per una banda, resulta
necessari descriure el context de la recerca (és a dir, les caracteristiques del cas analitzat),
i aixi ho farem a I'apartat final d’aquest mateix capitol; i per altra banda, condiciona els
criteris de seleccié dels subjectes participants a la recerca, com veurem amb més detall en
el capitol corresponent a la descripcid del procediment de recollida de dades.

Per acabar aquest apartat, considerem necessari proporcionar algunes indicacions
relatives a les técniques o metodes de recollida de la informacié que han estat utilitzats en
la nostra recerca. Com a punt de partida per tractar aquest aspecte, ens semblen
oportunes les reflexions de diversos autors (Bisquerra, 2004; Martinez Olmo, 2002) en
relacid a la utilitzacié de metodes quantitatius i/o métodes quantitatius. Aixi, per exemple,
Martinez Olmo (2002) indica el segiient:

% Typically, surveys gather data at a particular point in time with the intention of (a) describing the nature of
existing conditions, or (b) indentifying standards against which existing conditions can be compared, or (c)
determining the relationships that exists between specific events.
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La tendéncia actual de les investigacions socioeducatives se centra en combinar métodes
quantitatius i qualitatius d’obtenci6 i analisi de la informacié. Els métodes quantitatius es
fonamenten en la reduccié de la informaci6 a valors numérics per “quantificar-los” i establir
magnituds; per aixd s’acostumen a utilitzar instruments d’obtencié d’informacié com
glestionaris, tests o escales i la seva analisi es realitza estadisticament. En canvi els
meétodes qualitatius es fonamenten en la reduccié de la informacié a categories amb un
significat reconstruit a partir de la propia realitat investigada; per aixd s’acostumen a
utilitzar entrevistes, observacions, documents i també qlestionaris, si aquests inclouen
preguntes obertes per contestar de forma extensa. L’analisi de contingut és el procediment
que es porta a terme en la metodologia qualitativa. Després de diversos anys
d’investigacions que eren exclusivament quantitatives o qualitatives s’ha observat que I'is
combinat d’ambdues metodologies aporta una visié6 complementaria de la mateixa realitat i
que per a la seva millor comprensi6 és preferible utilitzar els dos tipus de me’todologies.100
(Martinez Olmo, 2002, p. 12)

En la mateixa linia s’expressa M. Torrado (a Bisquerra, 2004) quan indica que “la
necessitat de superacié de la dicotomia quantitatiu versus qualitatiu es fa cada cop més
present en els contextos cientifics i prova d’aixd sén I'amplia diversitat d’investigacions on
la pluralitat metodologica esta present. [...] La necessitat d’enfocar la investigacié amb una
nova perspectiva no ha d’apartar-nos d’allo fonamental: 'objectiu i la finalitat de la
investigacié condicionara la modalitat d’investigacio més adequada, aixi com la seva

7

metodologia d'investigaci6.”101 (p. 231).

Aixi doncs, i seguint aquesta linia de plantejaments, la nostra recerca conté alguns
elements propis dels metodes qualitatius i d’altres propis dels métodes quantitatius, tal
com quedara descrit en el conjunt de capitols que conformen aquesta segona part del
document de tesi. La utilitzacié de dissenys multimétode en investigacié social queda
ampliament descrita i documentada per Bericat (1998), qui ofereix una extensa revisio de
la integracié dels metodes quantitatius i qualitatius.

Aquest autor presenta les aportacions d’altres autors pel que fa les diferents estratégies
d’integraci6 dels metodes propis d’'una i altra tradici6 d’investigaci6. Des de la seva
perspectiva, aquestes estratégies poden quedar resumides en tres principals: la
complementaci6, la combinacié i la triangulaci6. Pel que fa a la nostra recerca, la
combinacié de metodes i tecniques respon primordialment a dues finalitats: per una
banda, ens ofereix la possibilitat d’aproximar-nos a una mateixa realitat des de dues

100 . . . . . . . , . .
La tendencia actual de las investigaciones socioeducativas se centra en combinar métodos cuantitativos y

cualitativos de obtencién y analisis de la informacion. Los métodos cuantitativos se fundamentan en la reduccién de
la informacién a valores numéricos para “cuantificarlos” y establecer magnitudes; para ello se suelen utilizar
instrumentos de obtencién de informacién como cuestionarios, tests o escalas y su andlisis se realiza
estadisticamente. En cambio los métodos cualitativos se fundamentan en la reducciéon de la informacién a
categorias con un significado reconstruido a partir de la propia realidad investigada; para ello se suelen utilizar
entrevistas, observaciones, documentos y también cuestionarios, si éstos incluyen preguntas abiertas para
contestar de forma extensa. El analisis de contenido es el procedimiento que se lleva a cabo en la metodologia
cualitativa. Tras varios afios de investigaciones que eran exclusivamente cuantitativas o cualitativas se ha observado
que el uso combinado de ambas metodologias aporta una vision complementaria de la misma realidad y que para
su mejor comprension es preferible utilizar los dos tipos de metodologias.

101 | 3 necesidad de superacion de la dicotomia cuantitativo versus cualitativo se hace cada vez mas presente en los
contextos cientificos y prueba de ello son la amplia diversidad de investigaciones donde la pluralidad metodoldgica
estd presente. [...] La necesidad de enfocar la investigacién con una nueva perspectiva no debe apartarnos de lo
fundamental: el objetivo y la finalidad de la investigacion condicionard la modalidad de investigacion mds adecuada,
asi como su metodologia de investigacidn.
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perspectives diferents i complementaries; per altra banda, ens permet adequar els
procediments de recollida de dades a les caracteristiques dels grups de subjectes que
constituiran les principals fonts d’obtencié d’informacio.

5.3. Estructura i fases de la recerca

Un cop hem presentat els objectius de la investigaci6 i la nostra aproximacié metodologica,
hem considerat oportq, per tal de complementar aquesta informaci6, oferir una visié
general sobre I'estructura de la nostra recerca, aixi com les fases o el procediment que
hem seguit en el seu desenvolupament.

L’estructura, de fet, es deriva dels objectius i de I'argumentacié que hem seguit a I'hora
d’exposar-los. Aixi doncs, si revisem el primer apartat d’aquest capitol podem veure que
els elements que hem identificat com a eixos fonamentals de la nostra investigaci6 serien
els segilients:

e Els mestres d’educacié fisica en formacié.

e Les seves actituds i la seva actitud percebuda en relaci6 a la integraci6 de les TIC a
la seva futura tasca docent a I'escola.

e Elseu procés de formacio per a la integracid de les TIC en la docéncia: concretat en
I'is de les TIC per part del seu professorat (en les assignatures propies de 'area
d’EF) i en la formacié especifica sobre TIC aplicades a I'educacio.

e La seva percepci6 respecte a aquests dos components del seu procés de formacio
per al'ts de les TIC.

e La possible relacié entre aquest procés de formacié i les seves actituds i aptitud
percebuda en relacié a la integracid de les TIC.

Per tal de mostrar de forma grafica i esquematica aquests elements i les seves relacions,
els hem representat en la Figura 23.

Definir aquests elements i les seves relacions, plantejar les estratégies per aproximar-se a
aquesta realitat, posar en practica aquestes estrategies, recopilar i analitzar la informaci6
obtinguda, etc. seran, doncs, les accions que caldra dur a terme. A grans trets, i atenent al
que indiquen les obres de referéncia sobre metodologia de recerca (Latorre et al., 1996),
aquestes accions o activitat d’investigacié es configurarien en torn a tres etapes
fonamentals: la fase de planificacid; la fase de realitzacio; i la fase de comunicacié de
resultats.

Segons aquest posicionament, la perspectiva general del procés seria la segiient: a partir
de la teoria es planteja un problema que, a través de la revisi6 de la literatura ens permet
formular hipotesis, establir la metodologia de recerca i aplicar les técniques necessaries
per obtenir unes dades; I'analisi de les dades ens permet descriure la realitat i establir
generalitzacions que ens porten a explicacions i conclusions que generen nova teoria
(Latorre et al., 1996). En la seva concepcié més simple, coincidiria amb alld que Flick
(2004) descriu fent referéncia a la investigacié com a procés lineal:

La versio tradicional de les ciéncies socials quantitatives parteix de la construccié d'un
model: abans d’entrar en el camp que ha d’estudiar-se, [...] l'investigador construeix un
model de les condicions i relacions suposades. El seu punt de partida és el coneixement
tedric pres de les publicacions o troballes empiriques anteriors. A partir d’aixo, es deriven
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hipotesis que s’operacionalitzen i se sotmeten a prova front a les condicions empiriques.
[...] Les teories i métodes son anteriors a I'objecte d’investigaci().102 (Flick, 2004, p. 55)

Formacio per alaintegracio de les TIC a I'escola

Us de les TIC per part del Formacio especifica en TIC
professorat aplicades a I'educacio

Percepcio 4 I/_ Percepci6

e o
P @ 3

3 g
@ Mestres Educacio Fisica S |
\E en formacié E |

Aptitud

Actituds percebuda

Integracié de les TIC
en la seva futuratasca docenta l'escola

Figura 23: Estructura de la recerca - Plantejament general

Complementariament a aquestes visions del procés de recerca, quan es fa referéncia a la
investigacié qualitativa apareixen diversos matisos i propostes d’estructura del procés.
Aixi, per exemple, Latorre, del Rincén i Arnal (1996) enumeren i descriuen 6 fases:

e Fase exploratoria o de reflexid.

e Fase de planificacié.

e Fase d’entrada al’escenari.

e Fase de recollida i analisi de la informacié.

e Fase de retirada de I'escenari.

e Fase d’elaboracié de I'informe.

Pero deixen constancia de qué:

Si bé és cert que es pot parlar d’un perfil general del procés qualitatiu, atesa la singularitat
dels fendmens socials, cada modalitat o estratégia d’investigacidé posseeix el seu propi
perfil. Qualsevol disseny s’ha d’adequar a les multiples realitats, als contextos especifics, i
al tipus d’interaccié entre investigador i context. [...] La diversitat d’estrategies

1021 3 version tradicional de las ciencias sociales cuantitativas parte de la construcciéon de un modelo: antes de
entrar en el campo que debe estudiarse, [...] el investigador construye un modelo de las condiciones y relaciones
supuestas. Su punto de partida es el conocimiento tedrico tomado de las publicaciones o hallazgos empiricos
anteriores. A partir de esto, se derivan hipdtesis que se operacionalizan y someten a prueba frente a las condiciones
empiricas. [...] Las teorias y los métodos son anteriores al objeto de investigacion.
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d’investigacié dins de la metodologia constructivista [...], cada una amb la seva propia
singularitat, dificulta elaborar un model de procés valid per a totes les modalitats
d’investigacié qualitativa. El procés qualitatiu es pot entendre com un continuum que
admet una gran flexibilitat en el disseny de les diferents fases que el configuren. Entre les
que es déna una continua retroaccié, de manera que cada una d’elles es construeix sobre
la informacié de les altres. D’aqui que el model d’investigacié romangui obert i flexible a
canvis i redefinicions posteriors.'® (Latorre et al., 1996, p. 204)

Per la seva banda, Flick (2004) parla d’'un procés circular (o de la circularitat del procés)
en contrast amb el concepte de procés lineal que, com hem esmentat abans, ell mateix
posava sobre la taula. Rodriguez-Gomez, Gil-Flores i Garcia-Jiménez (1999, p. 62) recorden
que quan els investigadors porten a terme una recerca qualitativa no sempre operen
segons un esquema d'accié previament establert i que, en cas d’existir aquest esquema, no
necessariament és el mateix per a tothom. Tot i aixi, presenten la seva visi6 de quina es
podria considerar, a grans trets, I'estructura global del procés. Destaquen, sobre tot, el
caracter continu del mateix, constituit per una serie de fases que no tenen un principi i un
final clarament delimitat, siné que se superposen i es barregen les unes amb les altres. Les
quatre fases principals que proposen (i que mostrem representades en la Figura 24) sén
les segiients:

e Fase preparatoria.

e Treball de camp.

e Fase analitica.

e Fase informativa.

Preparatoria \
Treball de camp I\
Analitica I\

Informativa

Figura 24: Fases en el procés d’investigacio qualitativa104

En base a aquestes consideracions, doncs, podem descriure quin ha estat el procés en el
cas de la nostra recerca. Evidentment, el que exposarem a continuacié no deixa de ser una
racionalitzacio6 i esquematitzacié del procés seguit, atés que, quan ha estat portat a terme,

193 5i pien es cierto que se puede hablar de un perfil general del proceso cualitativo, dada la singularidad de los

fendmenos sociales, cada modalidad o estrategia de investigacion posee su propio perfil. Cualquier disefio se debe
adecuar a las multiples realidades, a los contextos especificos y al tipo de interaccidn entre investigador y contexto.
[...] La diversidad de estrategias de investigacion dentro de la metodologia constructivista [...], cada una con su
propia singularidad, dificulta elaborar un modelo de proceso vélido para todas las modalidades de investigacion
cualitativa. El proceso cualitativo se puede entender como un continuum que admite una gran flexibilidad en el
diseno de las distintas fases que lo configuran. Entre las que se da una continua retroaccion, de modo que cada una
de ellas se construye sobre la informacion de las otras. De ahi que el disefio de investigacidon permanezca abierto y
flexible a cambios y redefiniciones posteriores.

104 Adaptada de Rodriguez Gémez, Gil Flores i Garcia Jiménez (1999, p. 63)
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algunes fases no resultaven estrictament concretes i definides de la manera que les
presentem a continuacio.

En el nostre cas, tal i com hem exposat anteriorment, partiem d’una experiéncia prévia
(professional i de recerca) en I'ambit de les TIC aplicades a 'ambit de I'activitat fisica,
I'educaci6 fisica i I'esport, que ens oferia una perspectiva inicial de I'objecte d’estudi.
Aquest aspecte, acompanyat d'una revisié bibliografica inicial ens va permetre establir un
plantejament general del problema d’investigacio.

Un cop identificada la tematica general de treball, vam desenvolupar, de forma paral-lela i
relacionada, una doble linia de treball: per una banda, una revisié bibliografica més
especifica, orientada a I'objecte d’estudi i que, de fet, va ajudar a la seva concrecio; per
altra banda, un procés de definici6 dels objectius operatius de la recerca i de
posicionament metodologic.

A partir d’aquesta definici6 i d’aquest posicionament, una revisi6 bibliografica centrada en
la fonamentacié metodologica ens va permetre concretar el plantejament de la fase
empirica de la recerca: a curt termini, amb la definici6 dels grups de subjectes i amb el
disseny dels instruments i estratégies de recollida de dades. A mig termini, amb la previsio
de les técniques i eines per a I'analisi de les dades.

Cal tenir en compte que, tot i que ho exposem de manera lineal, el treball sobre el disseny
de la fase empirica ens portava a revisar 'enfocament de la definicio dels objectius i del
posicionament metodologic. A més, tot aquest procés es retroalimentava amb la revisi6
bibliografica orientada a l'objecte d’estudi: per una banda, la informacié trobada ens
ajudava a definir el disseny dels diferents aspectes de la fase empirica; per altra banda, a
mesura que avangava aquest procés de disseny es concretava més la informaci6 a buscar
en la bibliografia.

Un cop identificats els grups desitjats de participants i elaborats els instruments per a la
recollida de dades, comenca la fase de treball de camp. Aquesta va ser una fase llarga i
complexa, perque porta implicites diverses tasques (com veurem en els propers capitols):
des del contacte inicial amb els participants fins a 'administracié dels qliestionaris i la
realitzacié de les entrevistes, amb les problematiques i imprevistos que es deriven.

La recollida de dades es va fer, en la mesura del possible, tenint en compte la preparacio6
per a l'analisi posterior. L’analisi també constituia un procés complex, perque (com
descriurem més endavant) implicava tant una analisi qualitativa com una analisi
estadistica. Per completar aquestes fases, a més, ens resultava necessari reprendre la tasca
de fonamentaci6 metodologica que hem comentat anteriorment.

Cal tenir en compte que, durant el treball de camp i la major part del temps destinat a la
preparacié i analisi de les dades, la revisié bibliografica vinculada a I'objecte d’estudi va
quedar en segon terme, pero no es va donar per acabada. Ben al contrari, cap a la fase final
de I'analisi es va reprendre amb més intensitat aquesta revisio, en aquest cas, orientada de
forma més especifica als resultats que mostraven les dades analitzades. D’aquesta manera,
a partir de la combinaci6 d’aquestes tasques es va poder procedir a la preparaci6 de
I'informe de resultats.

Finalment, a partir d’aquests elements (I'informe de resultats i la revisié bibliografica
complementaria), podem procedir al desenvolupament de la discussid i les conclusions i a
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I'elaboraci6 del document final. En la Figura 25 volem mostrar de forma grafica i
esquematica els aspectes principals del procés, les seves fases i les seves relacions.

Figura 25: Fases de la recerca
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5.4. Descripcio del context de la recerca

Anteriorment, en aquest mateix capitol, hem posat de manifest que les caracteristiques de
la nostra recerca i el plantejament metodologic escollit comporten la necessitat
d’identificar i descriure el context en el qual es focalitza la fase empirica de la investigacio.
A més, tal i com veurem en el proper capitol, les caracteristiques d’aquest context
conformen el punt de partida per a la identificaci6 i seleccié dels grups de subjectes que
constituiran les fonts de recollida de dades i d’informaci6; motiu pel qual també resulta
pertinent oferir una imatge d’aquest context.

Per tal de presentar aquesta descripcié de forma ordenada, 'estructurarem en base a tres
aspectes principals: el coneixement del marc institucional (la Facultat de Formacié del
Professorat de la UB); el coneixement del marc académic (els ensenyaments de Magisteri
d’Educaci6 Fisica); i el coneixement de les eines TIC per a la docéncia gestionades per la
institucid.

5.4.1. La Facultat de Formacio del Professorat de la UB

El centre de formacié escollit per dur a terme la fase empirica de la nostra recerca és la
Facultat de Formacié del professorat de la Universitat de Barcelona. Aixi doncs, oferirem
una breu descripcié d’aquesta institucié universitaria en el seu conjunt, i del centre de
formacié en particular.

¢ La Universitat de Barcelona

La Universitat de Barcelona és una de les principals universitats de Catalunya i de I'estat
espanyol; i els seus campus es despleguen al llarg de I'entramat urba de la ciutat de
Barcelona (Universitat de Barcelona, 2010), tal i com podem veure a la Figura 26.

e (Campus d’Humanitats.

e Campus de Medicina - Clinic August Pii Sunyer.

e Campus Ciéncies de la Salut de Bellvitge.

e (Campus de la Diagonal Portal del Coneixement.

e Campus de Mundet - Universitat de Barcelona.

e Campus de I'Alimentacié de Torribera.

e Altres facultats, escoles universitaries, instituts, centres adscrits, unitats

administratives, etc. ubicades en diverses zones de la ciutat.

Des del punt de vista de la recerca, desenvolupa la seva activitat en medicina, ciéncies
experimentals, ciéncies socials, humanitats, belles arts, etc. Des del punt de vista de la
docéncia, la UB déna servei a més de noranta mil estudiants que hi cursen els seus estudis
de grau i de postgrau. Al curs académic 2009-2010 aquesta institucid oferia una amplia i
diversa oferta formativa: 49 graus; 20 llicenciatures i diplomatures; 130 masters
universitaris; 68 programes de doctorat; 338 cursos de postgrau; 71 cursos d’extensio
universitaria; 728 cursos de formacié continua, corporatius i en obert (Universitat de
Barcelona, 2010).
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Campus UB
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Figura 26: Campus de la Universitat de Barcelona '%°

¢ La Facultat de Formacio del Professorat

El Campus de Mundet “esta situat a la part nord de la ciutat, tocant al parc de Collserola.
S’hi ubiquen la Facultat de Psicologia i els centres de 'ambit de les ciéncies de 'educaci6:
la Facultat de Pedagogia i la Facultat de Formacid del Professorat”1%. Els usuaris d’aquest
campus (aproximadament deu mil, entre alumnat, professorat i personal d’administraci6 i
serveis) conviuen amb centres d’ensenyament de la Diputaci6 de Barcelona i amb
instal-lacions esportives de ’Ajuntament de Barcelonal??,

La Facultat de Formacié del Professorat ofereix estudis de diplomatura, de segon cicle de
llicenciatura, de grau, de postgrau, de master, de doctorat i altres titulacions propies98. Pel
que fa als ensenyaments de magisteri, al curs académic 2009-2010 es desenvolupen de
forma simultania les diferents especialitats de les diplomatures de Mestre (que comencen
el seu procés d’extinci6l09) i els graus d’Educacié Infantil i d’Educacié Primaria (que
inicien la seva docéncial19).

195 Universitat de Barcelona (2010)

106 http://www.ub.edu/web/ub/ca/universitat/campus_fac_dep/campus/campus.html [consulta 15/01/11]
http://www.ub.edu/web/ub/ca/universitat/campus_fac_dep/campus/campus_mundet/campus_mundet.html
[consulta 15/01/11]

108 http://www.ub.edu/fprofessorat/ [consulta 15/01/11]

109 http://www.ub.edu/fprofessorat/mef/presentacio.htm [consulta 15/01/11]

10 http://www.ub.edu/fprofessorat/queoferim/grau/grau_primaria/particularitats.htm [consulta 15/01/11]
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Figura 27: Campus Mundet de la UB "

5.4.2. Els ensenyaments de Magisteri d’Educacio Fisica

Cal tenir en compte que els estudis de Mestre especialista en Educacié Fisica estan
estretament relacionats amb la resta d’especialitats de magisteri. Per tant, comencarem
oferint una visié general dels estudis de Mestre d’Educacié Primaria; i, a partir d’aqui,
concretarem els aspectes propis de I'especialitat en la que se centra la nostra recerca. Per
altra banda, s’ha de considerar el fet que aquestes titulacions estan en procés de canvi i
algunes de les modificacions que comporten sén rellevants des de la perspectiva de la
nostra investigacié. Per aix0, també farem esment d’alguns aspectes de les noves
titulacions.

¢ Els ensenyaments de Mestre d’Educacié Primaria

Els ensenyaments de Mestre que s’'imparteixen a la Facultat de Formaci6 de Professorat de
la UB al curs academic 2009-2010 estan regits pels plans d’estudis aprovats I'any 2002.
Atenent a l'estructuracié académica vigent, aquests ensenyaments son diplomatures, que
es consideren ensenyaments de primer cicle. So6n, per tant, estudis que poden ser cursats
en tres anys i que, a efectes d’organitzaci6 docent, estan estructurats en semestres. La seva
carrega lectiva total és de 190 credits, que es distribueixen de la manera segiient: 159
credits entre assignatures obligatdries i troncals; 12 credits en assignatures optatives; 19
credits en assignatures de lliure eleccif!12.

m http://www.ub.edu/fprofessorat/queoferim/index/equipaments.htm [consulta 15/01/11]

12 http://www.ub.edu/fprofessorat/mef/itinerari.htm [consulta 15/01/11]
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La Facultat de Formaci6é de Professorat ofereix un total de 6 especialitats d’ensenyament
de Mestrel13:

e Mestre d’Educaci6 Infantil.

e Mestre d’Educaci6 Primaria.

e Mestre d’Educaci6 Fisica.

e Mestre d’Educacié Musical.

e Mestre de Llengua Estrangera.

e Mestre d’Educacio Especial.

Cal tenir en compte que els plans d’estudis de les diferents especialitats dels
ensenyaments corresponents a l'etapa Primaria presenten moltes assignatures
compartides. A partir d’aqui, cada especialitat inclou un conjunt d’assignatures
especifiques de I'ambit de coneixement pertinent.

¢ El pla d’estudis de la diplomatura de Mestre especialista en Educacié Fisica

El pla d’estudis de Mestre d’Educacié Fisica (MEF) concreta les assignatures troncals i
obligatories per a aquesta especialitat, aixi com els requeriments d’assignatures optatives i
de lliure elecci6. La definicié del pla d’estudis també especifica el que s’anomena itinerari
curricular recomanat: malgrat cada alumne pot organitzar el seu itinerari, aquests
itineraris recomanats tenen una funcié orientadora, atés que sén elaborats tenint en
compte la logica interna de I'ensenyament, procurant una distribucié equilibrada de les
assignatures i evitant problemes d’incompatibilitat en el desenvolupament de les
mateixes!!4. A les segiients taules mostrem l'itinerari recomanat per a I'’ensenyament de
MEF; aixi com la corresponent oferta d’assignatures optatives i de lliure eleccié.

Curs Semestre | Assignatura Credits
Bases biologiques i fisiologiques del moviment 6
Noves tecnologies aplicades a I'educacio 4,5
1r sem - - —
Sociologia de I'educacié 4,5
Teories i institucions contemporanies d'educacid 4,5
1 Aprenentatge i desenvolupament motor 6
r
Fonaments de 'educacié fisica i la seva didactica 6
2n sem — -
Investigacio educativa 4,5
Organitzacié del centre escolar 4,5
Didactica general i atencié a la diversitat 12
Anuals , , — ” —
Psicologia de I'educacié i atencio a la diversitat 12

Taula 1: Itinerari recomanat MEF (1r curs)

13 http://www.ub.edu/fprofessorat/ [consulta 15/01/11]
na http://www.ub.edu/fprofessorat/mef/itinerari.htm [consulta 15/01/11]
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Curs Semestre | Assignatura Credits
Bases per a I'ensenyament de la llengua i la literatura 6
Coneixement del medi social i cultural 4,5
1r sem Lliure eleccié 1 6
Matematiques i la seva didactica 6
Practicum | 5
n Teoria i practica del condicionament fisic 6
Coneixement del medi natural 4,5
Del joc a la iniciacié esportiva en el context escolar 7
9n sem Didactica de I'educacid plastica i visual 4,5
Llengua castellana 4,5
Llengua catalana 4,5
Optativa 1 6
Taula 2: ltinerari recomanat MEF (2n curs)
Curs Semestre | Assignatura Credits
Expressié corporal i la seva didactica 6
Idioma estranger i la seva didactica Angles 4,5
Lliure eleccié 2 6
3r Irsem Lliure eleccié 3 7
Mdsica i la seva didactica 4,5
Optativa 2 6
2n sem Practicum Il 27

Taula 3: Itinerari recomanat MEF (3r curs)

Assignatures Optatives

Activitat Fisica i Salut. Prevencid, Intervencid i
Primers Auxilis

Jocs d'Expressio Literaria a I'Escola

Anglés oral

La Dansa a I'Escola

Antropologia de la Religié

L'Accio Tutorial a I'Educacid Infantil i Primaria

Avaluacié i Recursos Socioculturals per a la
Integracié

Les Matematiques i la Vida Quotidiana

Correccio fonética i expressié oral en llengua
catalana

Literatura Tradicional i Popular: Rondalles i
Llegendes dels Paisos Catalans

Cultura Esportiva i Socialitzacié

Llapis, Pinzells i Ordinadors

Deteccio i Prevencio de Dificultats Educatives

Logopedia escolar

Didactica de la Classe de Religid

Matematica recreativa

Didactica de la historia de l'art

Matematiques i Atencié a la Diversitat

Didactica del Dibuix

Pensar el Mén, Pensar-me Jo. Idees per a una
Filosofia Escolar de 6 a 12 Anys

Dones, Treball i Infancia

Psicomotricitat i Comunicacio

El Conte a la Literatura Catalana: Analisi i
Creacio

Recursos Musicals en I'Educacid Infantil
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Assignatures Optatives

El Mén Vist a través dels Mitjans de
Comunicacio

Taller d'Improvisacid i Creacié Instrumental

Ensenyar a Llegir i Escriure en Contextos
Plurilinglies

Taller d'Invents i Aplicacions Informatiques

Escola i Educaciéo No Formal

Tecnica de la Veu Cantada

Estratégies i Recursos Didactics

Tecniques d'Expressié Corporal

Essers vius i medi ambient

Temes d'Antropologia a I'Escola

Fonaments de Teologia i Moral Catolica

Teoria i Practica dels Esports Col-lectius

Ideologies i canvi cultural

Teoria i Practica dels Esports Individuals

Itineraris a la Natura per a I'Estudi de les
Ciéncies de la Terra

Vida i Relacié Educativa amb Nens Afectats
per Psicosi i Autisme

Joci Moviment de 0 a 6 Anys

Taula 4: Oferta d’assignatures optatives

Assignatures de Lliure Eleccié

Llengua alemanya lll

Els Conflictes en el Mén Actual

Meteorologia a I'Escola

El Mén dels Infants en els Contes

Literatura Infantil i Juvenil

El Blues, el Gospel i el Jazz Classic

Anglés: Llengua Estrangera en Us

Fonaments de les Manifestacions Basiques de
la Motricitat Humana

Llengua Alemanya |

Activitats i Esports Col-lectius: Basquet i
Handbol

Llengua Alemanya Il

Bases del llenguatge musical

Taula 5: Oferta d’assignatures de lliure eleccio

Com ja hem esmentat, el pla docent de cada especialitat inclou assignatures propies de
I'ambit de coneixement pertinent, que complementen amb contingut especific les
assignatures compartides o comunes a totes les especialitats. Com podem veure en les
taules anteriors, en totes les categories (troncals i obligatories, optatives, lliure eleccio)
trobem assignatures que podem considerar propies de I'especialitat d’educacio fisica. En el
proper capitol en farem esment, tant pel que fa a la seleccié dels grups de participants com
pel que fa al disseny dels instruments de recollida de dades.

Tant per les caracteristiques de I'objecte d’estudi i la definicié dels objectius com per la
seleccio de participants (que comentarem en el proper capitol), ens interessa destacar
I'existéncia en el pla d’estudis de I'assignatura anomenada Noves tecnologies aplicades a
I'educaci6. Es tracta d’'una assignatura obligatoria, de 4, 5 credits, la coordinacié de la qual
depeén del departament de Didactica i Organitzacié Educativa (DOE). Tal i com es pot veure
en les competéncies que desenvolupa, els objectius d’aprenentatge i els blocs tematics que
conformen els seus continguts, aquesta assignatura esta especificament orientada a la
formacié per a I'is educatiu de les TIC i per a la seva integracié en la tasca docent (DOE-
UB, 2007).

Finalment, tant pel que fa a la seleccié dels grups de participants com pel que fa a
I'administracié dels instruments de recollida de dades (que comentarem en el proper
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capitol), ens interessa destacar I'assignatura anomenada Practicum II. Per a I'especialitat
d’educacio fisica, la coordinacié de I'assignatura depen del departament de Didactica de
I’Expressi6é Musical i Corporal (DEMC-UB, 2009). Es tracta d’'una assignatura de 27 credits,
de caracter obligatori que, en l'itinerari recomanat per a I'especialitat que ens ocupa, es
troba ubicada en el segon semestre del tercer i dltim curs de la diplomatural!s. Aixi dons,
en principi hauria de ser la darrera assignatura cursada per I'alumnat de MEF.

¢ El pla d’estudis del grau d’Educacié Primaria - Mencié en Educacié Fisica

Com ja hem esmentat, durant el curs académic 2009-2010 s’inicia el procés d'implantaci6
dels graus d’Educaci6 Infantil i d’Educaci6é Primaria. Des de la perspectiva de la formacio
dels mestres especialistes en educaci6 fisica, aquest canvi té unes implicacions
considerables. En aquest nou context normatiu, no hi ha ensenyaments especifics per als
diferents ambits de coneixement: la formacié propia de les anteriors especialitats es
trasllada al que s’anomena mencions (o intensificacions) dins dels respectius graus!16.

Aixi doncs, la formacié dels futurs mestres d’educacié fisica implicara la realitzacié de la
menci6é d’Educacié Fisica dins el grau d’Educacié Primaria. Obviament, també en aquesta
nova situacié hi ha un conjunt d’assignatures compartides o comunes per a totes les
mencions; i un conjunt d’assignatures que sén propies o especifiques de la menci6
cursada. En aquet cas, la carrega de total és de 240 credits ECTS, que es distribueix de la
segiient manera: 60 crédits en materies de formaci6 basica (FB); 102 crédits en
assignatures obligatories (OB); 27 crédits en assignatures optatives (OT); 45 crédits en
practiques externes obligatories; 6 credits per al treball de fi de grau obligatori!?”.

[gual que en els cas de les diplomatures, el disseny del pla d’estudis comporta la proposta
d'un itinerari recomanat, que suggereix la distribuci6 a priori més idonia de les
assignatures al llarg de 4 anys de durada de I'ensenyament. A la Figura 28 mostrem
I'esquema del pla d’estudis del grau d’Educaci6é Primaria, amb la proposta de distribucid
de les assignatures.

Des de la perspectiva de la nostra recerca i en relacid als objectius d’'investigacié que hem
definit, ens interessa destacar els seglients aspectes:

e No existeix I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educaci6, ni cap altra que
s’anomeni de forma similar.

e Les assignatures optatives (que, pel seu contingut, esdevenen les assignatures
propies de la menci6é o especialitat) estan ubicades en el quart i daltim curs de
I'ensenyament.

e Existeix el Treball de fi de grau, amb caracter obligatori i ubicat en el darrer
semestre de 'ensenyament.

3 http://www.ub.edu/fprofessorat/practicummestre/index.html [consulta 15/01/11]

16 http://www.ub.edu/fprofessorat/queoferim/grau/grau_primaria/particularitats.htm [consulta 15/01/11]
17 http://www.ub.edu/fprofessorat/guia_grau_primaria/plaestudis.htm [consulta 15/01/11]
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Figura 28: Pla d’estudis del Grau d’Educacio Primaria''®

5.4.3. Les aplicacions TIC de la institucio

A Tinici d’aquest capitol hem posat de manifest que alguns dels objectius de la nostra
recerca estan vinculats a I'is de les TIC per part del professorat dels mestres d’educacid
fisica en formacio. Tal i com hem mostrat al capitol inicial de la fonamentacié teorica, la
xarxa, les institucions, les empreses comercials, etc. ofereixen una gran quantitat i
diversitat de recursos TIC que es poden fer servir en docéncia.

Atenent a la tematica que ara ens ocupa, ens interessa mostrar quines son les aplicacions i
recursos TIC que la propia institucio6 (la Universitat de Barcelona) posa a disposici6 del seu
professorat i alumnat. En qualsevol cas, no pretenem aqui fer un repas exhaustiu de totes
les eines TIC que la UB gestiona. Simplement volem oferir una visié general de les
possibilitats existents, amb especial atencié a aquells recursos que ens semblen rellevants
en relacid al nostre objecte d’estudi i/o a la concrecié de la part empirica de la
investigacio.

Aixi doncs, per exemple, podem tenir en consideracié que el professorat de la UB té a la
seva disposicié aplicacions destinades a 'intercanvi de fitxers. Aquest tipus d’eines pot
permetre, entre d’altres coses, gestionar i coordinar el treball cooperatiu entre els
membres d'un equip docent. En principi, no estan destinades a interactuar amb I'alumnat.

18 http://www.ub.edu/fprofessorat/guia_grau_primaria/plaestudis.htm [consulta 15/01/11]
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Servei de fitxers UB!19. Proporciona un espai d’emmagatzematge que permet
guardar i compartir fitxers i informaci6. Hi ha diferents nivells de disc de xarxa:
disc personal, disc de treball en grup, disc de campus, etc.

BSCW (Basic Support for Cooperative Work)120. Es una eina de treball cooperatiu
que es fa servir a través d'un navegador web. Permet la interacci6 i I'intercanvi
d’'informaci6 entre dues o més persones, l'organitzacié de la informacié en
carpetes, la creaci6 de llistes de discussio, etc. La UB disposa de diverses
instal-lacions de BSCW, destinades a diferents finalitats i que poden gestionar un
nombre limitat d’usuaris.

Trobem altres aplicacions que si permeten un primer nivell d’interaccié amb I’alumnat:
proporcionen una interficie de recollida d’informaci6 (com un qliestionari) i un sistema de
gestidé i magatzem de les dades que es recullen.

Gestor d’avaluacions!?l, Es una aplicaci6 que permet al professorat configurar
avaluacions per a les seves assignatures, que seran realitzades per l'alumnat
corresponent. Tant la configuracié de les avaluacions com la realitzaci6 de les
mateixes es fan a traves d’Internet.122

Rebost de dades!23. Aquesta aplicacié permet administrar enquestes amb diferents
proposits. Les enquestes es poden configurar a partir de diferents parametres. El
sistema gestiona la recollida de les respostes i permet la recuperacié posterior de
les dades.124

Volem esmentar també el Diposit Digital de la Universitat de Barcelona, que és “el diposit
institucional que conté en format digital les publicacions en accés obert derivades de
'activitat docent, investigadora i institucional del professorat i d'altres membres de la
comunitat universitaria”.125 De les diverses col-leccions que el composen, des de la
perspectiva de la docéncia en destaquem tres:

OMADO, que recull documents docents elaborats per professorat de la UB.

RIDOC, que inclou altres documents (elaborats per unitats administratives i
académiques) relacionats amb I'ambit de la docéncia.

Treballs de 'alumnat, que recull treballs de master, de postgrau, de fi d’estudis, etc.

Més enlla d’aquests diversos tipus d’eines i recursos TIC, la UB també posa a disposicio del
professorat i l'alumnat el que hem anomenat (als corresponents capitols de la
fonamentacid teorica) sistemes de gestié de cursos. Tant pel plantejament de la recerca
com pel disseny dels instruments de recollida de dades, aquest tipus d’aplicacions TIC de
la institucié ens interessa especialment. Per aix0 hi dedicarem una mica més d’atenci6 a la
seva descripcio.
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http://www.ub.edu/iub/servidorFitxers/presentacio.html [consulta 10/02/11]
http://www.ub.edu/ci_seac/BSCW/infoGeneral.htm [consulta 10/02/11]
http://www.bib.ub.edu/suport-docencia/serveis/plataformes/gestor-avaluacions/ [consulta 10/02/11]
http://www2.ub.edu/pmid2/avaluacions/html/ajutAvaluacions.html [consulta 10/02/11]
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¢ Sistemes de gestio de cursos

La Universitat de Barcelona té una amplia trajectoria en I'is d’aquest tipus d’entorns
virtuals destinats a la seva utilitzacié en la docencia. En aquest sentit, per exemple, durant
un temps es va fer servir la plataforma Web CT (Rodriguez-Gairin, 2011; Simon, 2007), ja
fos com a base per als cursos de formacié continuada en linia o com a eina
complementaria a la docéncia presencial. Des d’aquets darrer punt de vista (complement a
la docéncia presencial), pero, va ser un altra eina (els Dossiers electronics) la que va
assolir major desenvolupament institucional dins de la UB; fins que es va constatar la
necessitat d’evolucionar:

Va ser el projecte Dossiers electronics, iniciat en 1988, el que va assolir un major impacte
en les facultats [...] Els Dossiers electronics es van basar en el programa propietari ERES
de 'empresa Docutek i se centraven basicament en la distribucié6 de materials docents.
Amb el pas dels anys va sorgir la necessitat de complementar aquest tipus d’aplicacio
utilitzada per a la simple transmissié de documents, amb d’altres més interactives i
col-laboratives. [...] En el cas dels Dossiers electronics va quedar manifesta la necessitat
d’integracié de forums, sistemes d’avaluacié o creacié d’exercicis, que va obligar a
complementar-los amb desenvolupaments propis. Aquesta tasca requeria un considerable
esforg que aviat va resultar dificil de sostenir, per la qual cosa es va optar per buscar
solucions existents més enfocades a entorns d’ensenyament virtual.'® (Rodriguez-Gairin,
2011, p. 196)

# Calendari

[Enviar fitkers] [Chrir totes les carpetes]
Descripcid Format Mida Data
(ZFarurm 2 msg 29/09/2004

Bikhliografies recomanades

1 ORGANITZACIO | US DEL DOSSIER

1 PLADOCENT

] DESENVOLUPAMENT DEL TEMARI

1 MATERIAL ESPECIFIC DE LESTUDIANT PER GRUPS
1 ALTRES DOCUMENTS DINTERES

1 MODELS D'&VALUACIO

1 NOTES

Figura 29: Exemple de Dossier electronic uB'

Els dossiers electronics (Figura 29), doncs, es van concebre com a complement de
I’ensenyament presencial, com una prestatgeria virtual, organitzada per ensenyaments i
assignatures, on el professor pot publicar informaci6, comunicar-se amb I’alumnat, recollir
treballs, etc. La informacié es pot presentar en diferents formats i és accessible a través

126 . \ . .. P . .
Fue el proyecto Dossiers electronics, iniciado en 1998, el que alcanzé un mayor impacto en la mayoria de las

facultades [...] Los Dossiers electronics se basaron en el programa propietario ERES de la empresa Docutek y se
centraban basicamente en la distribucion de materiales docentes. Con el paso de los afios surgid la necesidad de
complementar este tipo de aplicacion usada para la simple transmisién de documentos, con otras mas interactivas y
colaborativas. [...] En el caso de los Dossiers electronics quedd manifiesta la necesidad de integracidén de foros,
sistemas de evaluacién o creacion de ejercicios, que obligd a complementarlos con desarrollos propios. Esta tarea
requeria un considerable esfuerzo que pronto resulté dificil de sostener, por lo que se optd por buscar soluciones
existentes mas enfocadas a entornos de ensefianza virtual. La opcién escogida fue Moodle.

127 CRAI-UB (2005, p. 5)
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d’Internet, amb requeriment d’identificacié d’usuari si la connexi6 es realitza des de fora
de la xarxa UB.128

Com hem esmentat, davant les limitacions tecnologiques i funcionals dels Dossiers
electronics, la UB opta per incorporar una altra eina més completa. En el curs académic
2007-2008, després d’'una fase de prova, entra en funcionament el Campus Virtual UB
(Figura 30): un entorn d'aprenentatge en linia adaptat a les necessitats de la docéncia
presencial, semipresencial i a distancia de la Universitat de Barcelona (Universitat de
Barcelona, 2007) que “té com a objectiu principal donar suport presencial i no presencial a
tota la comunitat que forma part del grup UB. Per als estudiants és un nou punt d'entrada
a moltes de les seves accions i estrategies d'estudi, informacié, comunicacié i gesti6”
(Simon, 2007, p. 20).
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4l Escales

Figura 30: Exemple de curs al Campus Virtual uB'®

Des del punt de vista tecnolodgic, el nucli del Campus Virtual és la plataforma de codi obert
Moodle. En les fases inicials, es dona una coexistencia entre aquesta nova plataforma
(Campus Virtual - Moodle) i les utilitzades préviament (Dossiers electronics i WebCT), que
progressivament es deixaran d’utilitzar. La transici6 es realitza en funci6 de la
disponibilitat del professorat, de forma coordinada amb els responsables de formacié de
cada centre i amb els caps d’estudis (Simon, 2007; Universitat de Barcelona, 2007).

Per tal de facilitar I'adopci6 de la nova eina per part d’'una amplia majoria del professorat,
es dissenyen accions planificades de formacio i de personal de suport técnic i pedagogic. A
més, s’elaboren diverses guies i manuals per a 'aprenentatge de I'is del Campus Virtual,

128 http://dossiers.ub.edu/ajuda/index.htm [consulta 10/02/11]
12% Universitat de Barcelona (2007, p. 5)
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no només des del punt de vista tecnic i procedimental, sind també des del punt de vista de
la seva utilitzaci6 didactica (Forés, Garcia Gonzalez i Rubio, 2008; Simon, 2007; Universitat
de Barcelona, 2007).

La presentaci6é del context que hem realitzat al llarg de les pagines precedents, doncs,
finalitza aquest primer capitol de la segona part de la tesi, destinada a oferir una
descripcié de la fase empirica de la recerca. Hem volgut destacar diferents elements (tant
del plantejament metodologic, com del I'estructura i les fases de la recerca, com del
context) que, al nostre entendre, condicionen el desenvolupament dels processos propis
del treball empiric: la seleccié de subjectes, el disseny dels instruments de recollida de
dades, la recopilaci6 de la informacid, 'analisi de les dades, etc. Els segiients capitols
d’aquesta segona part tenen per objectiu, precisament, descriure tots aquests aspectes que
acabem d’esmentar.
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Capitol 6. Recollida de les dades: subjectes,
eines i aplicacio

En el capitol anterior hem presentat el plantejament general de la recerca, aixi com el
context en el qual es desenvolupa. Aquests dos elements sén clau per definir quines dades
ens interessa recollir i quins han de ser els procediments i les eines per obtenir-les.

Cal tenir present que el concepte “dades” té un significat forca ampli; i encara més en una
recerca, com la que ens ocupa, en la que es fan servir elements propis tant d’una
aproximacié metodologica quantitativa com d’'una qualitativa. En aquest sentit, ens sembla
oportuna la segiient reflexi6é de Fraenkel i Wallen:

El terme dades es refereix al tipus d’informacié que els investigadors obtenen dels
subjectes de la seva recerca. La informacié demografica, com edat, génere, étnia, religid, i
d’altres, és un tipus de dades; puntuacions d’un test disponible comercialment o d’un test
preparat per I'investigador sén altres. Respostes a les preguntes de l'investigador en una
entrevista oral o respostes escrites a un qlestionari d’enquesta soén altres tipus.130
(Fraenkel i Wallen, 2006, p. 112)

Per tal d’abordar els diferents aspectes que estan implicats en el procediment d’obtenci6
de la informaci6, hem considerat adient estructurar aquest capitol en tres grans apartats:
la determinacié dels grups de subjectes que han de constituir les principals fonts
d’'informaci6; la determinacié i el disseny de les técniques de recollida de dades; i la
presentacid de les caracteristiques dels subjectes que finalment van participar a la recerca.

6.1. Determinacio dels grups de subjectes

Atenent als objectius plantejats i a les caracteristiques del context (i més enlla de les dades
que es deriven de la revisié del propi marc teoric i de l'analisi d’altres documents
complementaris) identifiquem tres grups de subjectes que han de constituir les principals
fonts d’informacié:
e Alumnat de la diplomatura de Mestre especialista en Educaci6 Fisica.
e Professorat que imparteix les assignatures que tenen un contingut propi de I'ambit
de l'activitat fisica i I'esport.
e Professorat que imparteix l'assignatura de Noves tecnologies aplicades a
I'educacio.

Més endavant, al final d’aquest apartat, explicitarem amb més detall les descripcions
d’aquests tres grans grups. Abans, pero, ens sembla oporti desenvolupar les diverses
consideracions que ens porten a concretar com ha de ser cada un d’ells.

3% The term data refers to the kinds of information researchers obtain on the subjects of their research.

Demographic information, such as age, gender, ethnicity, religion, and so on, is one kind of data; scores from a
commercially available or researcher-prepared test are another. Responses to the researcher’s questions in an oral
interview or written replies to a survey questionnaire are other kinds.
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6.1.1. Criteris de seleccio de mostres

Un cop hem identificat quins han de ser els tres grans grups de subjectes, per tal de
continuar amb aquest procés de definici6 ens cal parar atenci6 als diferents criteris o
estrategies per determinar la mostra d'una recerca que s’estableixen des de la teoria
metodologica.

Cal tenir en compte que, tal com ens indica Marta Sabariego (a Bisquerra, 2004), el
concepte de mostra no respon al mateix significat en enfocaments quantitatius i en
enfocaments qualitatius. Segons exposa aquesta autora, des de la perspectiva quantitativa
és rellevant el fet que la mostra ha de ser un subconjunt de la poblacié que en sigui
representatiu i, en aquest sentit, cal utilitzar unes determinades tecniques de mostreig;
mentre que des de la perspectiva qualitativa la mostra té més aviat el sentit d’unitat
d’analisi a partir de la qual recopilar les dades, sense que necessariament hagi de ser
representativa d’'una poblacid, pero que aportin dades rellevants i de qualitat que
permetin generar aquell coneixement que es busca.

Per altra banda, ates el plantejament de la nostra recerca, també ens sembla interessant
tenir en compte que Cohen i Manion (1989, p. 102) indiquen que en estudis d’enquesta de
petita escala sovint es recorre a I'is de mostres no probabilistiques, ates que resulten més
facils d’establir i comporten un cost menor. Aquest autor argumenta que, malgrat aquest
tipus de mostreig pot presentar determinats desavantatges, derivats de la possible manca
de representativitat, es poden considerar adequats en aquells estudis que no tenen el seu
principal interés en la generalitzacié dels resultats o pretenen obtenir uns resultats que
serveixin de base per a d’altres recerques posteriors.

A més, pensem que també hem de tenir en consideraci6 el comentari de Leonor Buendia (a
Colas i Buendia, 1994), en relacié a la possibilitat d’obtenir les dades de tots els subjectes
que l'investigador té interés en estudiar. En aquest cas, com que s’ha treballat sobre el
conjunt de la poblaci6, no resulta necessaria la realitzaci6 de processos inferencials.

Tot aixd, doncs, ens porta a considerar la utilitzacié de tecniques de mostreig no
probabilistiques; i, més concretament, a centrar el nostre interés tant en el mostreig
intencional com el en mostreig incidental.

El mostreig intencional, tal i com podem veure en les definicions de Latorre, del Rincén i
Arnal (1996), Sabariego (a Bisquerra, 2004), Cohen i Manion (1989), o Fraenkel i Wallen
(2006), es caracteritza perque l'investigador escull aquells subjectes o individus que
considera representatius o bé rellevants com a font d’informacié. Es a dir, en base a uns
criteris previament establerts, als coneixements previs, als objectius especifics de la
recerca, etc., se seleccionen aquells subjectes que poden facilitar la informacié necessaria i
que poden donar resposta satisfactoria a unes necessitats especifiques.

El mostreig incidental (casual, de conveniéncia, accidental, per accessibilitat), segons ens
indiquen les aportacions de Buendia (a Colas i Buendia, 1994), Fraenkel i Wallen (2006),
Sabariego (a Bisquerra, 2004), Latorre, del Rincén i Arnal (1996), o Cohen i Manion
(1989), té com a caracteristica principal que el criteri utilitzat per seleccionar els individus
és la possibilitat d’accedir-hi. Es a dir, escollir aquells subjectes als quals, per
determinades circumstancies i/o caracteristiques del context, es pot tenir una certa
facilitat d’accés.
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Per suposat, cal anar amb compte amb la utilitzacié d’aquest tipus de mostreig perque,
malgrat la seva facilitat d’aplicaci6, pot implicar un biaix en la mostra i una considerable
manca de representativitat que dificultaria la generalitzacid de resultats. En cas que es faci
servir, “l'investigador ha de ser especialment curds d’incloure informacié de les
caracteristiques demografiques i d’altres de la mostra estudiada”!3! (Fraenkel i Wallen,
2006, p. 100).

En qualsevol cas, Sabariego (a Bisquerra, 2004, p. 148) recorda que és freqlient trobar
aquest tipus de mostreig en ciéncies socials i en investigacié educativa; i que es pot
considerar un cas particular el fet de recérrer a voluntaris que accedeixen a participar en
un estudi determinat. A més, Cohen i Manion (1989, p. 103) destaquen que “audiéncies
captives com ara estudiants o mestres en formaci6 sovint serveixen com a subjectes en
estudis d’enquesta basats en mostreig de conveniéncia”132,

Aixi doncs, aquests dos metodes no probabilistics tenen una certa similitud, ja que tots dos
és basen en criteris de conveniéncia. La diferéncia essencial 1a podem trobar en que, en el
mostreig incidental, aquesta conveniencia es basa principalment en la facilitat per accedir
als subjectes; mentre que, en el mostreig intencional, “els investigadors no estudien
simplement a qualsevol que estigui disponible sin6 que més aviat fan servir el seu judici
per seleccionar una mostra que pensen, en base a informacidé prévia, que proporcionara
les dades que necessiten”133 (Fraenkel i Wallen, 2006, p. 101).

6.1.2. Relacions entre els grups

De forma complementaria als criteris de seleccié6 de mostres que hem exposat a I'apartat
anterior, cal també tenir en compte que el plantejament i alguns dels objectius de la
recerca porten implicit I'analisi de les relacions entre aspectes propis del professorat i
aspectes propis de 'alumnat. Per exemple:

e Usdeles TIC per part del professorat i percepcié d’aquest ds per part de 'alumnat.

e Plantejament de la formaci6 en TIC per part del professorat i percepcié de la
formacio6 rebuda en TIC per part de I'alumnat.

e Incidéncia i/o repercussié de I'is de les TIC i de les aptituds i actituds del
professorat envers les TIC sobre les aptituds i actituds dels futurs mestres
d’educacio fisica envers les TIC.

e Etc

Aixi doncs, es va considerar que és adient seleccionar els grups de subjectes de manera
que resulti més viable I'analisi d’aquestes relacions. En aquest sentit, un dels criteris que
cal valorar és la coincidéncia del periode de temps en els qual el grup d’alumnes
participants ha cursat les assignatures analitzades i el periode de temps en el qual el grup
de professors participants ha impartit les esmentades assignatures. Com veurem més

131 the researcher should be especially careful to include information on demographic and other characteristics of

the sample studied.

132 Captive audiences such as pupils or student teachers often serve as respondents in surveys based upon
convenience sampling.

133 researchers do not simply study whoever is available but rather use their judgment to select a sample that they
believe, based on prior information, will provide the data they need.
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endavant, aix0 tindra una determinada incidéencia tant en els criteris per seleccionar uns i
altres grups de subjectes com en el disseny dels instruments de recollida de dades.

6.1.3. Definicio dels grups

A Tl'inici d’aquest capitol, hem identificat de forma esquematica els tres grans grups de
subjectes que han de conformar els participants a la recerca. A continuacié, hem revisat els
aspectes que ens han de portar a definir amb més concrecié cada un dels grups. En aquest
apartat, doncs, desenvoluparem aquesta concrecio.

¢ Alumnat de la diplomatura de Mestre especialista en Educacio Fisica

El plantejament de la recerca ens mostra que hi ha diversos objectius relacionats amb les
actituds i aptitud percebuda dels futurs mestres d’educacio fisica envers les TIC, aixi com
la percepci6 que aquests tenen respecte a la formaci6 rebuda en aquest ambit.

Per aixo0, es determina que un dels grups de subjectes ha d’estar format per estudiants de
la diplomatura de Mestre especialista en Educacié Fisica (MEF), atés que potencialment
son futurs mestres d’educacid fisica a I'escola. Seguint els criteris de determinaci6 de la
mostra descrits amb anterioritat, es decideix que els participants siguin alumnes que, en el
moment de fer la recerca, estiguin cursant la diplomatura de MEF.

Tenint en compte la informacié que ens interessa recollir, es considera rellevant que
I'alumnat que participi a la recerca hagi cursat totes o gairebé totes les assignatures que
formen part del seu itinerari curricular (és a dir, alumnes que estiguin “acabant la
carrera”). En base a les caracteristiques del context (que s’han descrit en el capitol
anterior), es pot considerar que una forma d’aconseguir aquest proposit és adrecar-se a
I'alumnat que, en el moment de recollir les dades, esta cursant I'assignatura “Practicum I1”:
es tracta d’'una assignatura obligatoria (tothom I'ha de fer); esta ubicada en el darrer
semestre de la titulacié (d’acord amb l'itinerari curricular recomanat); presenta un Unic
grup de matricula (tot I'alumnat forma part d’'un mateix grup).

A més, les propies aplicacions informatiques de la UB i el funcionament de I'assignatura
escollida faciliten la tasca de contactar amb I'alumnat seleccionat:

e Existeix una aula virtual (dins el Campus Virtual UB) que permet adrecar-se de
forma col-lectiva i simultania a tot el grup.

e (Cada alumne ha de realitzar una presentacid oral de la seva memoria de practiques
en una data establerta, de manera que resulta viable adrecar-se a ells també
presencialment; aquestes presentacions orals es realitzen davant d'un tribunal en
el qual participen els professors que han estat els seus tutors de practiques, els
quals han mostrat el seu acord en col-laborar per informar als alumnes sobre la
realitzaci6 de 'estudi.

La recollida de les dades de 'alumnat es va dur a terme durant el segon semestre del curs
academic 2009-2010. Tenint en compte l'estructura de la titulaci6, els alumnes que en
aquest moment estan cursant l'assignatura de Practicum II, si han seguit l'itinerari
curricular estandard, van comencar els estudis al curs academic 2007-2008.

Aquest detall resulta rellevant per dues qliestions: el disseny de I'instrument per a la
recollida de dades (que, com veurem més endavant, inclou preguntes en les quals els
cursos académics son un element rellevant en les opcions de resposta); i la seleccid dels
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altres grups de subjectes (per tal que, com s’ha argumentat préviament, hi hagi una
coincidencia temporal pel que fa a haver impartit / cursat les assignatures en qiiesti6). Cal
destacar, pero, que s’ha contemplat un curs académic de marge, per tenir en consideracié
la possibilitat de que alguns alumnes hagin dedicat més cursos dels previstos en l'itinerari
teoric.

D’aqui en endavant, per tal de simplificar el redactat, quan fem referéncia a aquest grup de
participants 'anomenarem “Alumnat MEF”. A més, en les diferents taules, grafiques, etc.
elaborades amb els programes d’analisi, habitualment el trobarem codificat com a
“AlumnatMEF”.

¢ Professorat que imparteix les assignatures propies de I'especialitat d’educacio
fisica

En la descripci6 dels objectius de la recerca, també hem posat de manifest que ens

interessa coneixer els usos de les TIC (com a eina de suport a la docéncia presencial) per

part del professorat dels estudis de Mestre d’Educacié Fisica a la UB. Més concretament,

volem centrar 'analisi en el professorat que imparteix aquelles assignatures que es poden

considerar propies de I'especialitat d’educaci¢ fisica.

En el capitol anterior, en la descripcié del context de la recerca, hem exposat de forma
esquematica el conjunt d’assignatures que formen part del pla d’estudis d’aquesta
diplomatura. D’entre totes aquestes assignatures, hem determinat aquelles en les quals
volem centrar la nostra analisi (Taula 6) en base a la seva afinitat amb I'ambit de 'activitat
fisica i 'esport (a partir del nom de I'assignatura, els continguts, els descriptors, etc.).

Assignatures seleccionades per a la recerca

Bases biologiques i fisiologiques del moviment
Aprenentatge i desenvolupament motor

Fonaments de |'educaci6 fisica i la seva didactica

Teoria i practica del condicionament fisic

Del joc a la iniciacié esportiva en el context escolar
Expressid corporal i la seva didactica

Joc i moviment de 0 a 6 anys

Teoria i practica dels esports col-lectius

Teoria i practica dels esports individuals

Activitat fisica i salut. Prevencid, intervencid i primers auxilis
Cultura esportiva i socialitzacio

La dansa a l'escola

Tecniques d'expressio corporal

Fonaments de les manifestacions basiques de la motricitat humana
Practicum Il (grup especialitat EF)

Taula 6: Assignatures seleccionades per a la recerca.

Per altra banda, ja hem indicat la importancia de poder relacionar part de la informaci6
obtinguda d’aquest grup amb la que correspon a I'alumnat. Per tant, ens interessa que el
professorat que participa en la recerca hagi impartit aquestes assignatures en el mateix
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periode temporal en queé les ha cursat 'alumnat participant. Tenint en compte, doncs, els
criteris exposats en l'apartat anterior, fem una cerca a les aplicacions de gestié de la UB
per tal d’identificar quin professorat ha impartit les assignatures escollides entre el curs
academic 2006-2007 i el curs académic 2009-2010.

Finalment, atés el nombre de professorat que respon a aquests criteris i el tipus
d’informacio6 que es vol recollir, ens plantegem la conveniéncia d’intentar obtenir resposta
de tots ells. Es a dir, no establim cap criteri per seleccionar una determinada mostra o
subgrup, sin6 que ens adrecem a la totalitat del grup identificat.

D’aqui en endavant, per tal de simplificar el redactat, quan fem referéncia a aquest grup de
participants 'anomenarem “Professorat assignatures EF”. A més, en les diferents taules,
grafiques, etc. elaborades amb els programes d’analisi, habitualment el trobarem codificat
com a “ProfAssigEF”.

¢ Professorat que imparteix ['assignatura de Noves tecnologies aplicades a
I'educacio

En el plantejament de la recerca també hem exposat que ens interessa coneixer quina i
com ha estat la formaci6 rebuda pels futurs mestres d’educacio fisica en relacié a les TIC i
les seves possibilitats d’integracié en la tasca docent. Tenint en compte la descripcié del
pla d’estudis que hem exposat en la descripcioé del context de la recerca, considerem que
aquesta analisi esta vinculada a 'assignatura de Noves Tecnologies Aplicades a I'Educacié
i, més concretament, en el grup de I'especialitat d’educacio fisica.

Per una banda, aix0 implica la consulta i revisi6é dels plans docents d’aquesta assignatura
(en l'esmentada especialitat), aixi com d’altres documents curriculars que hi estan
vinculats. Pero, més enlla d’aquesta analisi documental, considerem de gran rellevancia
poder obtenir informacié a partir del professorat que ha impartit I'assignatura en aquest
grup.

Pel mateix raonament esmentat en 'apartat anterior, ens interessa que el professorat que
participa en la recerca hagi impartit aquesta assignatura en el mateix periode temporal en
qué I'ha cursada I'alumnat participant. Aixi doncs, un cop més, fem una cerca a les
aplicacions de gesti6 de la UB per tal d’identificar quin professorat ha impartit
I'assignatura de Noves Tecnologies Aplicades a I'Educacié en el grup de l'especialitat
d’educacio fisica entre el curs académic 2006-2007 i el curs academic 2009-2010.

Tenint en compte el nombre de professorat que correspon a aquests criteris i el tipus
d’informacié que es vol obtenir, ens plantegem la conveniéncia de seleccionar una mostra
d’aquest grup de professors, que sigui representativa en relacié al grup d’alumnes
participants: que hi hagi professors de tots els cursos académics de referéncia; que hi hagi
més d'un professor de cada un d’aquest cursos académics; que hi hagi professors d’horari
de mati i d’horari de tarda; etc.

D’aqui en endavant, per tal de simplificar el redactat, quan fem referencia a aquest grup de
participants 'anomenarem “Professorat assignatura TIC-edu”. A més, en les diferents
taules, grafiques, etc. elaborades amb els programes d’analisi, habitualment el trobarem
codificat com a “ProfAssigTIC”.
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6.2. Determinacio i disseny de les técniques de recollida de
dades

Prenent com a referéncia les aportacions de diversos autors (del Rincon, Arnal, Latorre i
Sans, 1995; Latorre et al.,, 1996; Mateo i Martinez Olmo, 2008), podem indicar que les
tecniques d’obtenci6 de la informacié ens permeten reduir la realitat que volem estudiar a
un sistema de representacié que ens resulti més senzill d’analitzar; i aquesta reduccio es
duu a terme de forma sistematica i intencionada. En base a aquestes fonts de referéncia,
també constatem que, habitualment, les diferents tecniques d’obtencié d’informacié es
classifiquen en tres grans categories: instruments, estrategies i mitjans audiovisuals.

El desenvolupament de la recerca és un procés ciclic, en el qual cada un dels elements pot
condicionar els altres. Aquest vincle, és especialment evident pel que fa a la selecci6 de la
mostra i a la determinacié de les técniques de recollida de dades, atés que tots dos
aspectes estan estretament relacionats. El plantejament general de la recerca, els objectius
i el context son els principals elements que cal tenir en compte per determinar les fonts
d’obtencid d’informacié i les técniques per obtenir-la. Pero, a més, aquests dos aspectes es
condicionen reciprocament.

Aixi, per exemple, podem constatar que decidir fer servir una determinada técnica de
recollida de dades condiciona el volum de participants al qual ens podrem adrecar. O, vist
de la perspectiva inversa, les caracteristiques de la mostra (o grups de participants)
seleccionats sén un element a tenir en compte a '’hora de determinar quina técnica de
recollida de dades podem utilitzar. Sempre, per suposat, sense perdre de vista el tipus
d’informacié que volem obtenir i amb quina finalitat volem obtenir-la.

En el cas de la nostra recerca, tal i com s’ha justificat previament, les seves caracteristiques
la situen en l'entorn del que es coneix com estudis d’enquesta (survey methods). En
aquesta classe d’estudis, els tipus de tecniques de recollida de dades més habitualment
utilitzats sén el qliestionari i 'entrevista (Cohen i Manion, 1989; Fraenkel i Wallen, 2006;
Mateo i Martinez Olmo, 2008).

Cohen i Manion (1989) desenvolupen més aquesta idea i ens indiquen que:

Tant si lenquesta és a gran escala i portada a terme per algun departament
governamental o a petita escala i duta a terme per l'investigador en solitari, la recollida
d’informacié tipicament implica una o més de les seglients técniques de recollida de
dades: entrevistes estructurades o semi-estructurades, qliestionaris auto-administrats o
postals, test estandarditzats d’assoliment o execucio, i escales d'actitud.* (Cohen i
Manion, 1989, p. 97)

Fraenkel i Wallen (2006) especifiquen que hi ha quatre formes basiques de recollir les
dades en un estudi d’enquesta: administrant-la “en viu” a un grup; per correu; per teléfon;
0 mitjangant entrevistes cara a cara. Cal tenir en compte, pero, que el desenvolupament de
les telecomunicacions, de les eines informatiques i de les aplicacions web comporta una
actualitzacié de les formes d’administracié exposades per aquests autors, possibilitant I'ts
del correu electronic, de qliestionaris en linia, etc.

134 . .
Whether the survey is large-scale and undertaken by some governmental bureau or small-scale and carried out

by the lone researcher, the collection of information typically involves one or more of the following data-gathering
techniques: structured or semi-structured interviews, self completion or postal questionnaires, standardised tests
of attainment or performance, and attitude scales.
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Mateo i Martinez Olmo (2008) indiquen que I'instrument que es fa servir per enquestar és
el questionari; i que, quan I'enquesta es realitza oralment es recorre a l'estrategia de
I'entrevista. Completant aquesta comparacié entre ambdues tecniques, Garcia Coérdova
(2002) destaca que l'entrevista s’aplica fonamentalment a subjectes que posseeixen
informacié amplia i detallada sobre l'objecte d’estudi; mentre que l'objectiu del
quiestionari és obtenir respostes d'un nombre més elevat de persones.

6.2.1. Alumnat MEF

Tal i com hem indicat anteriorment, el grup d’alumnat MEF al qual ens adrecarem per
obtenir informaci6 esta constituit per tots els matriculats a 'assignatura Practicum II en el
curs academic 2009-2010. També hem exposat que d’aquest col-lectiu volem recollir
informaci6 relativa a diversos aspectes vinculats amb la integraci6 de les TIC en la seva
futura tasca docent (entre els que s’inclouen actituds, aptitud percebuda, relacié amb la
formacié rebuda, etc.).

Martinez Olmo (2002)exposa que:

Quan la nostra investigacié sobre un fenomen social consisteixi en conéixer la seva
magnitud, la relacié existent amb un altre fenomen o necessitem saber com o perqué
succeeix, és facil que el questionari ens pugui ajudar a obtenir la informacié necessaria,
sobretot si fa falta saber I'opinio d’un conjunt considerable de persones.' (p. 15)

En la mateixa linia, ens sembla pertinent fer referéncia a I'aportacié de Sierra (a Visauta,
1989), qui posa de manifest el segiient:

La finalitat del qUestionari no és altra siné la d’obtenir, de manera sistematica i ordenada,
informacié sobre les variables que intervenen en una investigacio, i aixd sobre una
poblacié o mostra determinada. Aquesta informaci6 fa referéncia a alld que les persones
son, fan, pensen, opinen, senten, esperen, desitgen, volen o odien, aproven o desaproven,
o als motius dels seus actes, opinions i actituds."® (p. 259)

Aixi doncs, ates el nombre de persones que conformen aquest grup de participants i la
informacié que volem obtenir, considerem que el qiiestionari és una eina adequada per als
nostres proposits.

Fraenkel i Wallen (2006, p. 457) destaquen la segiient informacio respecte al qliestionari:
e (aracteristiques: les preguntes i les categories de resposta estan determinades de
forma previa; les respostes estan fixades i els enquestats han de respondre
escollint d’entre una série d’opcions possibles.
e Avantatges o fortaleses: I'analisi de les dades és relativament simple; les respostes
es poden comparar i agrupar; resulta possible preguntar un elevat nombre de
questions en un periode curt de temps.

135 . . .z 4 . . . .2 .
Cuando nuestra investigacion sobre un fenédmeno social consista en conocer su magnitud, la relacién existente

con otro fendmeno o necesitemos saber cdmo o porqué ocurre, es facil que el cuestionario nos pueda ayudar a
obtener la informacidn necesaria, sobre todo si hace falta saber la opinién de un conjunto considerable de
personas.

136 | a finalidad del cuestionario no es otra sino la de obtener, de manera sistematica y ordenada, informacion sobre
las variables que intervienen en una investigacidon, y esto sobre una poblacién o muestra determinada. Esta
informacién hace referencia a lo que las personas son, hacen, piensan, opinan, sienten, esperan, desean, quieren u
odian, aprueban o desaprueban, o a los motivos de sus actos, opiniones y actitudes.
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e Inconvenients o debilitats: els enquestats han d’encaixar les seves experiéncies i
sentiments dins de les categories establertes per l'investigador; pot ser percebut
com impersonal, irrellevant o mecanic; el fet de limitar les opcions de resposta pot
distorsionar allo que els enquestats realment volen expressar.

En el procés d’elaboraci6 del nostre qliestionari hem tingut presents aquestes
consideracions. Per exemple, com exposarem al llarg dels segiients apartats, hem procurat
ampliar el marge de resposta (fent servir escales de valoracié en lloc d’opcions
dicotomiques del tipus “si / no”); o bé s’ha fet un esfor¢ per incloure comentaris
d’aclariment sobre el significat que hem atorgat als diferents valors dins d'una escala (per
mirar de reduir, dins del possible, les diferéncies d’interpretacio entre els enquestats); etc.

Amb aquesta opcié de presentacié, també hem buscat adequar-nos a les recomanacions
que apunten que, en els casos en queé l'investigador fa servir el qiiestionari amb intenci6
d’obtenir una informacié més qualitativa, les preguntes haurien d'indicar tant les opcions
de resposta com la gamma continua dins de la qual es buscara la resposta (Rodriguez
Goémez et al,, 1999, p. 189).

¢ Disseny inicial del giiestionari

El disseny i elaboraci6 del qiliestionari és un procés complex, que requereix temps i
atencié. Per al seu desenvolupament, s’han tingut en compte les consideracions i les
indicacions que proposen els textos especialitzats (Blanchet, 1989; Cohen i Manion, 1989;
Fraenkel i Wallen, 2006; Gillham, 2000; Martinez Olmo, 2002; Mateo i Martinez Olmo,
2008; Oppenheim, 2001; Visauta, 1989). Atenent, per exemple, a Martinez Olmo (2002, p.
19), les principals fases en I’elaboracié d’un qiiestionari son les seglients:

e Descriure la informacié que es necessita.

e Redactar les preguntes i la manera de contestar.

e Redactar un text introductori i les instruccions.

e Dissenyar l'aspecte formal del qliestionari.

e Reproduir el giiestionari.

Aquestes fases, pero, no sén totes necessariament seqiiencials i consecutives, ja que unes
poden condicionar les altres. Per exemple, la forma de contestar i/o les instruccions
plantejades inicialment potser es veuran modificades en funcié de qiiestions relacionades
amb I'aspecte formal de I'instrument que construim; i encara més quan, com en el nostre
cas, es tracta d'un qiiestionari en linia i autoadministrat.

Per elaborar aquest qliestionari, el primer pas va ser crear un document base (en format
MS Excel). El primer full d’aquest document contenia:

o El llistat dels objectius de la recerca que estaven més estretament relacionats amb
aquest instrument; ja que aquest era el primer punt de referéncia per determinar
el tipus d’informacié que es pretenia recollir.

o Comentaris sobre aspectes generals de l'instrument. Per exemple, en relaci6 al
grup de participants al qual estava adrecat.

e Un llistat de les diferents tematiques, apartats i/o categories en les que podien
quedar englobades les preguntes del giiestionari. Aquestes categories van servir
de base per, posteriorment, anar redactant i desenvolupant cadascuna de les
preguntes.
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Inicialment, junt amb aquest primer, també es va incloure en el document un altre full en
el qual poder anar incorporant idees i/o anotacions que poguessin resultar d’utilitat en el
procés de disseny de I'instrument.

Posteriorment, es va afegir un tercer full en el qual (a partir de les categories identificades
anteriorment) es van anar desenvolupant les preguntes. Per a cada una d’elles es va
incloure: la numeracid; el redactat de la pregunta; el redactat de les opcions de resposta.
Aquesta fase de redaccid es va fer sense parar especialment atenci6 a I'estructura de les
preguntes i respostes ni als aspectes formals, ates que es tractava d'un “esquelet” a partir
del qual, més endavant, s’havia de construir el qiliestionari en format html.

Haver realitzat aquest document base va resultar de gran utilitat, perque va facilitar
considerablement la tasca posterior d’elaboracié del document html: tant pel que fa al
redactat, ordre i estructura de les preguntes i respostes, com pel que fa a la codificacié dels
diferents elements que configuren el formulari html, etc.

¢ Construccio de la versio html del qgiiestionari

Per a la construcci6 de la versio en linia del qiiestionari, es va decidir elaborar-lo en format
html, fent servir les etiquetes de formulari que incorpora aquest llenguatge de
programacid. Es va considerar que aquesta era 'opci6é que resultava més adient, atés les
caracteristiques d’algunes de les preguntes, 'estructura que es volia donar al giiestionari,
la necessitat d'una certa flexibilitat per a incorporar textos explicatius, etc.

A més, fer servir aquest format ens permetia construir el qliestionari sense necessitat de
recorrer a la contractacié d'un servei extern. Per al seu desenvolupament, es va fer servir
I'editor grafic d’html Macromedia Dreamweaver.

També era necessari disposar d’'un mecanisme per recollir i emmagatzemar les respostes
dels participants. Es va optar per fer servir I'aplicacié Rebost de dades de la propia
Universitat de Barcelona. Tal i com consta a la pagina web d’informaci6 de I'aplicaci6!37, el
Rebost de dades és una eina que permet configurar enquestes amb diferents parametres,
de manera que el sistema recull les respostes i les emmagatzema en bases de dades, per tal
que puguin ser recuperades posteriorment.

La versié completa del qliestionari en linia constava de tres documents html: missatge
inicial; document principal; missatge final.138

e Missatge inicial

El missatge inicial (Figura 31), adrecat als destinataris del quiestionari, agraia la seva
predisposicié a participar i explicava de forma resumida la finalitat de la recerca i del
propi instrument.

137 http://www.ub.edu/asd/rebost/html/ajutRebost_ca.html [consulta 21/05/10]

138 Aquests tres documents es poden consultar integrament al CD d’annexos (Annex_01).
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Qilestionari Alumnat MEF

Benvolgut/da alumne/a,
En primer lloc, gracies per la teva disposicid a participar aportant la teva informacio.

Aquest glestionari forma part, conjuntament amb d'alires eines, d'un estudi de recerca dissenyat al voltant de les actituds i
aptituds dels mestres d'educacid fisica en formacid envers la integracio de les Tecnologies de la Informacio i la Comunicacio
(TIC) en la vostra futura tasca docent.

La intencid d'aquest gliestionari és conéixer la vostra percepcid respecte a la formacio especifica en TIC que heu rebut i
respecte a la utilitzacio de les TIC per part del professorat (especialment, per part del professorat d'aquelles assignatures que
presenten un contingut especificament relacionat amb l'ambit de l'educacid fisica). Aixi mateix, també pretén recollir
informacio respecte a les vostres actituds i aptituds envers a la futura utilitzacio de les TIC en la docéncia.

Les dades obtingudes es tractaran de forma confidencial i s'utilitzaran exclusivament per a la recerca i per a les possibles
publicacions gue se'n derivin.

El glestionari consta d'un total de 24 pregunies. La major part sén preguntes de resposta tancada en les gue has d'escollir
una de les opcions o bé valorar cada una de les opcions en base a una escala. Tambe hi ha alguna pregunta de resposta
oberta.

Contestar el gqlestionari et suposara al voltant de 15 & 20 minuts. Per accedir-hi, pots fer servir I'enliac gue hi ha a continuacid.

Comengar el qluestionari

Per a gualsevol consulta o comentari sobre |a realitzacié d'aguest glestionar o sobre 1a participacio en |a recerca, pols
contactar amb:

Jordi Calvo Lajusticia

Departament de Didactica de I'Expressid Musical | Corporal
Facultat de Formacio del Professorat de la Universitat de Barcelona
Campus Mundet

jordicalvo@ub.edu

Figura 31: Questionari; missatge inicial

Cal tenir en compte que, tal i com ens indica Martinez Olmo (2002):

També és frequent fer alguna al-lusid al principi del qliestionari sobre I'anonimat o
confidencialitat de les respostes, amb la finalitat de facilitar que I'enquestat respongui amb
més llibertat. L’anonimat significa que és impossible identificar qui ha contestat el
questionari. En canvi, la confidencialitat, significa que com a minim la persona que fa la
investigacié pot saber qui ha contestat cada qlestionari perd es garanteix que aquesta
informacioé no es divulgara publicament per cap mitja.™® (p.23)

En el nostre cas, tal i com justificarem una mica més endavant, les respostes no eren
anonimes (a no ser que l'enquestat ho desitgés expressament) i, per tant, aquest missatge
inicial també contenia una referéncia al fet que les dades obtingudes es tractaran de forma
confidencial i s'utilitzaran exclusivament per a la recerca i per a les possibles publicacions
que se'n derivin.

A continuaci6, s’incloia una breu explicaci6 de I'estructura del qiiestionari, el tipus de
preguntes que contenia i el temps aproximat que es calculava necessari per contestar-lo;
aixi com 'enllag que obria el document principal del qiiestionari.

139 % . . . . . . . T
También es frecuente hacer alguna alusion al principio del cuestionario sobre el anonimato o confidencialidad de

las respuestas, con el fin de facilitar que el encuestado responda con mas libertad. EI anonimato significa que es
imposible identificar quien ha contestado el cuestionario. En cambio, la confidencialidad, significa que al menos la
persona que hace la investigacién puede saber quien ha contestado cada cuestionario pero se garantiza que esta
informacién no se divulgara publicamente por ningin medio.
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Finalment, es feien constar les dades de contacte del doctorand, per si algun dels
participants volia adrecar qualsevol consulta o comentari sobre la realitzacié del
quiestionari o sobre la participacio en la recerca.

e Document principal

El document principal era el qliestionari propiament dit, que incloia les preguntes amb les
seves opcions de resposta i el sistema d’enviament de les dades.

Martinez Olmo (2002, p. 20) ens indica que és necessari incloure preguntes de tipus socio-
demografic, que ens permeten descriure globalment el col-lectiu de persones que han
respost el qiiestionari i, si és pertinent, realitzar analisis diferenciats de les respostes.
Visauta (1989) es refereix a aquest tipus de preguntes com a preguntes d’identificacié o de
filiaci6 i afegeix que poden estar ubicades a I'inici o al final del qliestionari. Assenyala que
“el més aconsellable és situar-les al final del mateix, tot i que la tradici6 al nostre pais és,
per regla general, la de situar-les al principi”140 (Visauta, 1989, p. 279).

En el nostre cas, vam valorar, a més, un altre motiu per situar-les al principi. Com ja hem
comentat, la participacié responent el qliestionari en principi no era anonima i, per aixo,
les primeres preguntes demanaven cognoms, nom i correu electronic de I'enquestat. La
ra6 de fer-ho d’aquesta manera quedava explicada a I'’enquestat al propi qiliestionari, just
abans de les esmentades preguntes d’identificacié (Figura 32): es contemplava la
possibilitat de que els enquestats poguessin participar (si ho desitjaven) en futures
recerques i, per tant, resultava adient poder-los identificar i disposar d’alguna dada de
contacte.

Aquesta recerca preveu la possibilitat de completar amb altres técnigues (com entrevistes o grups de discussid) Ia informacio
obtinguda a partir d'aquest qliestionari.

A més, també es preveu que podria ser interessant la participacié en futures recerques de les persones que hagin contestat
aquest qiestionari.

Es per aguestes dues raons gue demanem el teu nom i un correu electronic de contacte. Si per alguna rao prefereixes que Ia
teva participacio sigui andnima, no hi ha cap inconvenient en qué no omplis aguestes dades.

De tota manera, volem reiterar que les dades obtingudes es tractaran de forma confidencial i s'utiliizaran exclusivament
per a la recerca i per a les possibles publicacions que se'n derivin.

Fla |Cogn0ms P1b |Nom Pz |Correuelectr:')nic

Figura 32: Questionari; preguntes d’identificacié i text explicatiu

Malgrat tot, es feia constar expressament que si qualsevol dels enquestats preferia que la
seva participacié fos andnima, podia deixar en blanc aquestes preguntes. I, en qualsevol
cas, es tornava a destacar el caracter confidencial de les respostes donades.

Tot aix0, ens portava a pensar que la presencia d’aquestes preguntes podia ser delicada
per a alguns enquestats i per aixd, com deiem, aquest va ser un altre motiu per decidir
ubicar aquestes preguntes (i els corresponents aclariments al respecte) a l'inici del
quiestionari. A més, les preguntes d’identificaci6 no presenten dificultat a I'’hora de
respondre (p.ex., el participant no té dubtes per saber la seva edat) i, d’aquesta manera,

140 . . . . . Y .
...lo mds aconsejable es situarlas al final del mismo, aunque la tradiciéon en nuestro pais es, por regla general, la
de situarlas al principio.
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s’iniciava de forma facil el procés de resposta del qiiestionari i ja es coneixia I’estructura
de pregunta-resposta quan s’arribava a les preguntes especificament relacionades amb els
objectius de la recerca.

La resta de preguntes que, en el nostre qiiestionari, completaven aquest bloc de preguntes
d’identificacié eren: sexe; edat; via d’accés a la universitat; i altres estudis realitzats.

A part de les preguntes d’identificacié propiament dites, s’incloien en el qiiestionari dues
preguntes més amb una funcié similar, que eren les que feien referéncia al curs académic
en que els participants havien cursat les assignatures en les quals se centra la recerca: tant
pel que fa a I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a '’educacié com pel que fa a les
assignatures identificades com a propies de I'especialitat d’educaci6 fisica. Com que un
mateix alumne podia haver cursat una determinada assignatura en més d’una ocasio (si no
I’havia superada el primer any de matricula), a efectes de programacid i codificacid, cada
curs academic de cada assignatura es comportava com una pregunta en si mateixa. Aixo
era rellevant a 'hora de desenvolupar el codi font del formulari html i, com veurem més
endavant, també tenia importancia de cara a la codificacid de les variables i la creacié de la
matriu de dades.

El qiiestionari contenia diverses preguntes en les quals es demanava als participants que
expressessin la seva resposta en una escala de valoracié numeérica. Es el cas, per exemple,
de les preguntes que demanaven la valoracié del grau d’utilitat o d’aportacio de
determinats aspectes; o bé les que demanaven la valoraci6 de possibles dificultats i/o
inconvenients; aixi com també les que demanaven expressar el grau de coneixement,
d’interes, de possibilitat, etc.

Com a opcions de resposta a aquest tipus de preguntes es va optar per no fer servir escales
Likert de 5 6 7 items, habituals en Psicometria i Ciéncies Socials (Solanas et al., 2005, p.
427), sind que es van fer servir escales numeriques del 0 al 10 (Figura 33). Es va fer
d’aquesta manera per diverses raons. Per una banda, es va considerar que aquesta escala
oferia més possibilitat de matis en la resposta que una escala de cinc punts. A més, en els
ambits docents als quals estaven vinculats els participants (ja sigui a la propia universitat
com a l'escola), 'escala de 0 a 10 punts és un instrument habitual (que es fa servir en les
qualificacions). Finalment, també es va tenir en compte que la UB realitzava cada semestre
unes enquestes de satisfacci6 de I'activitat docent (que aquest grup de participants hauria
hagut de respondre en diverses ocasions al llarg de la seva trajectoria cursant la
diplomatura) en les quals es feia servir una escala de valoraci6 de 0 a 10 per a molts dels
items (i, per tant, els destinataris d’aquest qiiestionari estaven acostumats a fer-les servir).

Cal afegir, a més, que en cada pregunta que s’havia de respondre fent servir l'escala
numerica 0-10, es va incorporar un comentari (Figura 33) en el que s’explicava breument
el significat d’escollir com a resposta el valor minim (0) o el valor maxim (10). La finalitat
era intentar que la interpretacié de les respostes per part dels participants fos el més
homogeénia possible.
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Indica si I'assignatura "Noves tecnologies aplicades a l'educacio” ha suposat alguna de les segients utilitats ifo
aportacions en la teva formacio com a mestre/a d'educacio fisica

Pa
Pots valorar cadascun dels items en una escala del 0 al 10:

:: 0 = en absolut; no considero gue aquesta es pugui considerar una utilitat o aportacio de 'assignatura en glestio
:: 10 = completament; considero que aguesta es pot considerar una de les principals utilitats ifo aportacions de 'assignatura en giiestio

oj1)12|3|4|5|(6]|7|8]9]|10

IM'ha ajudat a desenvolupar les meves competéncies TIC (ha ajudat a
millorar les meves habilitats amb les TIC; em sento més comode fent servir
les TIC: em resulta més facil familiaritizar-me amb aquestes eines i
recursos)

b IM'ha ajudat a sentir-me més capacitat per integrar les TIC en |a docéncia | O

M'ha ajudat a sentir-me més capacitat per integrar les TIC en la docéncia | ~ | ~
de I'educacio fisica

M'ha proporcionat coneixements (recursos, eines, etc.) en relacio a les

Figura 33: Questionari; exemple preguntes resposta numeérica

També trobavem algunes preguntes en les quals els enquestat havien de respondre
escollint una opcié d’entre les que s’oferien en una categoria de respostes que mantenien
una relacié d’ordre (Figura 34). Era el cas, basicament, de les preguntes que demanaven
informacio sobre el grau i/o intencid d’us de les aplicacions web en les quals esta centrada
la recerca. Les opcions de resposta variaven en funcié de la informacié que demanava la
pregunta i de quin era el seu redactat.

Indica amb quina de les seguents finalitats ha fet servir les TIC el professorat de les assignatures que has indicat al llistat

1 lde la pregunta P9

Una gran part dels | Tot el professorat (0
professors/es gairebe tot)
d'aguestes d'aguestes
assignatures han fet | assignatures ha fet
servir les TIC amb servir les TIC amb
aquesta finalitat aquesta finalitat

Publicar materials per a
I'alumnat
Crear espais de comunicacid
professorat-alumnat
Crear espais de comunicacio
alumnat-professorat

Crear espais de comunicacio
alimnat-ahimnat s S ) (L)

Cap professorfa | Alguns professors/es
d'aquestes d'aquestes
assignatures ha fet | assignatures han fet
servir les TIC amb | servir les TIC amb
aguesta finalitat aguesta finalitat

Figura 34: Questionari; exemple preguntes amb categoria de respostes

Finalment, el qiiestionari també incloia algunes preguntes de resposta oberta; o bé en les
quals la resposta consistia en escollir una opci6é d’entre les que s’oferien en una categoria
de respostes que no mantenien cap relacié d’ordre.

A continuaci6 de la darrera pregunta, aquest document principal incloia un bot6 per fer
efectiu 'enviament del qiiestionari (i, per tant, la tramesa de les respostes al Rebost de
dades). Aquest botd estava acompanyat d'un text explicatiu que descrivia breument el
procés de I'enviament i que incloia una adreca de correu electronic del doctorand (per si
algun participant s’hi havia de posar en contacte a causa de problemes en I'’enviament). A
més, també hi havia una notificacié especificant que I'enviament del qiiestionari implicava
'acceptacié de participar en aquesta recerca (Figura 35).

136



Segona part - Capitol 6

Quan hagis acabat de respondre totes les preguntes del giiestionari, pots fer servir aquest botd per
enviar les dades™.

Quan hagin estat enviades, et mostrara un missatge de confirmacio. Tingues en compte que pot trigar
uns segons en realitzar 'operacio d'enviament de dades. Si et trobes amb algun problema a I'nora de fer
l'enviament, pots contactar amb jordicalvo@ub.edu.

* L'enviament del gilestionari implica I'acceptacid de participar en aquesta recerca.

Pots fer servir aquest botd per esborrar les dades que has introduit fins el moment al gliestionari {per
Esbarrar les dades T o - N
exemple. Si vols tornar a comencar a contestar; si vols deixar-ho peraun altre moment; ET.C.}.

Figura 35: Questionari; botons finals d’acci6 i textos explicatius

Complementariament, 'enquestat també disposava d’un boto6 per esborrar el qliestionari:
per si decidia no enviar-lo; o tornar a comencar a omplir-lo; o deixar-lo per un altre
moment (Figura 35). Pel disseny del document html i pel funcionament del sistema
d’enviament i recollida de dades, no existia la possibilitat de desar les respostes
realitzades fins un moment donat per tal de recuperar-les i continuar més endavant.

e Missatge final

El sistema d’enviament i recollida al Rebost de dades es va configurar de manera que, un
cop el qiiestionari fos tramés, el navegador web mostrés a I'’enquestat un missatge final,
que confirmava I’enviament de les respostes i que, novament, agraia la participacié.

A més, es repetia el text amb les dades de contacte del doctorand (per les raons
anteriorment argumentades) i s’incloia, per motius de navegabilitat, un enllag que
permetia tornar a la pagina del missatge inicial.

¢ Validacio del qliestionari

Mitjancant el procediment descrit en els apartats anteriors, es va arribar a disposar d’'una
versid inicial del qliestionari. Pero, abans de donar per definitiu el seu disseny, els autors
especialitzats indiquen que és necessari sotmetre’l a un procés de validacio. A les fonts de
referéncia trobem una certa divergéncia a '’hora de plantejar aquesta qiiestio. Es parla, per
exemple, de procés de validacid, procés de revisio, judici d’experts, pretest, prova pilot,
enquesta pilot, etc. (Blanchet, 1989; Boza et al., 2010; Garcia Cérdoba, 2002; Martinez
Olmo, 2002; Mateo i Martinez Olmo, 2008; Visauta, 1989).

A més, es proporcionen diversos arguments que justifiquen aquesta necessitat. Des de
vetllar per la correccié ortografica i gramatical (detectant possibles errades), fins a
millorar aspectes formals i estructurals, passant per l'adequacié6 de les preguntes
utilitzades, la comprensié del redactat, etc.

Aixi, per exemple, Visauta (1989, p. 279) ens parla de detectar: els tipus de preguntes més
idonies; si ’enunciat és correcte, comprensible i amb una extensi6é adequada; si és correcta
la categoritzacio6 de les respostes; si es produeix fatiga o resisténcies en els enquestats; si
és correcte 'ordenament i la seqiiéncia de les preguntes; si la duraci6 total és adequada;
etc.
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En el nostre cas, vam optar per diferenciar de forma explicita dues parts del procés: la
validacié (o judici d’experts), que descriurem a continuaci6; i la prova pilot, que
comentarem en el proper apartat.

e Instrument de validacid

L’'instrument de validaci6 es va dissenyar de forma similar al mateix qiiestionari: en
format html i amb un sistema d’enviament que feia arribar les respostes al Rebost de
dades.

També constava de tres documents4!:

e Missatge inicial: agraia la disposici6 a participar en el procés de validacid;
descrivia breument la recerca i els objectius del qliestionari a validar; identificava
els diferents elements que composaven I'eina de validacié propiament dita; incloia
un enlla¢ al document principal de validaci6; proporcionava les dades de contacte
del doctorand.

e Document principal: constituia I'eina de validacié propiament dita i incorporava el
sistema d’enviament de les respostes.

e Missatge final: confirmava l'enviament de la validacid; agraia la participacio;
incloia de nou les dades de contacte del doctorand.

L’instrument de validacié (tant al missatge inicial com al document principal), incloia
diversos enllagos que portaven als documents de la versié inicial del qiiestionari.
D’aquesta manera, la persona que realitzava la validacié podia veure el qiiestionari en el
seu format real i complet. A més, aquesta versi6 preliminar del qiiestionari era operativa
(pel que fa a les possibilitats de resposta i el sistema d’enviament), de manera que, si ho
considerava necessari, la persona que realitzava la validacié podia fer proves de resposta i
enviament, per tal de poder valorar el procediment complet.

El document principal de I'eina de validacié incloia uns camps inicials que recollien
informacié sobre la persona que realitzava la validaci6 (la qual cosa ens permetia
descriure el col-lectiu de persones que van participar en aquest procés); aixi com
informacié sobre el grau de coneixements que justificaven la seva participacié com a
experts (Figura 36).

(Grau de coneixements en relacid s 'objecte de |a validacio

alora en una escala del 0 (gens) al 10 (molt) quin consideres que és el teu grau de coneixements en relacié als items que
s'indiguen a continuacio

Ol1]2]|3]4)35]|6]7|8]%9]10
Diseny | utilitzacio de qiestionaris en investigacié C )
TIC aplicades a I'educacio

Formacid de mestres ifo formacid de formadors

\Activitat fisica, educacio fisica i esport

Figura 36: Eina validaci6é questionari; pregunta sobre el grau de coneixements

A més, per a cada una de les preguntes del qiliestionari, es disposava d’'una taula de
validacié amb els seglients items:
e Consideres pertinent aquesta pregunta?

141 Aquests tres documents es poden consultar integrament al CD d’annexos (Annex_02).
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e Consideres que les alternatives de resposta sén adequades?

e El redactat (de la pregunta i de les opcions de resposta) és correcte i
comprensible?

e Vols afegir algun comentari, aportacio6 i/o proposta de modificaci6?

Per respondre les tres primeres preguntes, es disposava d’'una escala de valoracié de 4
elements (gens, poc, bastant, molt). La quarta pregunta oferia un quadre de text en el que
escriure una resposta oberta (Figura 37).

—— ey e e e e hm e = e e

[
professorat de la resta d'assignatures

En general, el professorat de les assignatures especifiques de I'ambit de I'EF ha fet servir les TIC menys que el
professorat de la resta d'assignatures

P12 Validacio Gens Poc Bastant Molt
Consideres pertinent aquesta pregunta?

e e 4 e hm o me s w4 mee gy mmmne e ——

Consideres que les alternatives de resposta son adequades?
El redactat (de la pregunta i de les opcions de resposta) €s correcie | comprensible?
‘ols afegir algun comentari, aportacié i'o proposta de modificacio?

Figura 37: Eina validacié qlestionari; exemple taula de valoracio

Finalment, també hi havia una taula per a la valoracié del qiiestionari en la seva globalitat,
que constava de les segiients preguntes:

e El qiiestionari et sembla adequat pel que fa al seu aspecte general, la seva

estructura i la seva presentaci6?

e L'ordreilaseqiiéncia de les preguntes et sembla correcte?

e L'extensio del qiiestionari et sembla adequada?

e Trobes a faltar alguna pregunta que consideraries important i/o necessaria?

e Vols afegir algun comentari, aportacio i/o proposta de modificaci6?

Per respondre les tres primeres preguntes, es disposava d’'una escala de valoracié de 4
elements (gens, poc, bastant, molt). La quarta i cinquena preguntes oferien sengles
quadres en els quals escriure una resposta oberta.

e Grup d’experts i aportacions

En el mateix document base que hem comentat anteriorment, es va incorporar un quart
full en el qual es va fer constar un llistat de possibles validadors (amb un correu electronic
de contacte). La selecci6 d’aquestes persones es va fer a partir de considerar que
disposaven d’'un cert grau de coneixement o expertesa en com a minim dos dels segilients
ambits (Figura 36):

e Disseny i utilitzacié de qliestionaris en investigacio.

e TIC aplicades a l'educacio.

e Formacié de mestresi/o formacié de formadors.

e Activitat fisica, educaci6 fisica i esport.

Es va contactar inicialment amb 15 persones. D’aquesta manera, malgrat era possible que
molts no arribessin a participar, es comptava amb un cert marge per obtenir un nombre
acceptable de respostes. Finalment, es van poder recollir la validacié6 de 6 d’aquestes
persones. Com que les seves procedéncies i camps de treball eren prou diversos,
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considerem que van quedar suficientment coberts els 4 ambits d’expertesa que s’havien
establert.142

En general, la valoracié promig de totes les preguntes del qliestionari va ser positiva (amb
qualificacions per part dels experts situades entre les opcions “bastant” i “molt”). Cap
pregunta no va estar valorada amb l'opcié “gens” per cap dels validadors. La valoracié
“poc” apareixia en algunes preguntes, pero mai per més de dos validadors en una mateixa
pregunta.l43 Malgrat tot, es va procedir a tornar a revisar l'estructura, el redactat i les
opcions de resposta de les preguntes que es trobaven en aquest ultim cas.

També es van revisar (i, si era pertinent, esmenar) aquelles preguntes en les quals els
validadors havien fet comentaris que posaven en dubte la seva pertinencga, claredat,
adequacid de les respostes, etc. I, per suposat, aquelles en les que es van detectar errades
tipografiques, ortografiques i/o gramaticals.

¢ Prova pilot

A partir, doncs, dels aspectes més rellevants identificats en aquest procés de validacio, es
va confeccionar una segona versié del qliestionari, que va ser la que es va sotmetre a la
prova pilot.

Es va seleccionar un grup de persones amb un perfil i una situacié similars als destinataris
reals del qiiestionari de la recerca. En concret, es tractava de diversos alumnes d’altres
cursos de la diplomatura de Mestre d’Educaci6 Fisica o bé d’altres especialitats dins els
estudis de Mestre de la Facultat de Formacié del Professorat de la UB.

En el moment de contactar amb les persones escollides per formar part d’aquesta prova
pilot, se’ls va demanar si volien respondre i enviar el qiiestionari online. Logicament, es va
posar a la seva disposicié una versi6 operativa del mateix, per tal que poguessin realitzar
el procés igual que ho haurien de fer posteriorment els participants reals de la recerca.

A més, se’ls comentava que, si volien, també podien contestar el missatge que havien rebut
(de part del doctorand) i indicar: el temps aproximat que els havia costat fer el
questionari; si els havia resultat facil i clar tot el procés de fer el qliestionari.

Es va contactar amb 12 persones, de les quals 8 van enviar el qiiestionari i van respondre
les preguntes sobre el temps dedicat i la claredat del procés. A partir dels comentaris
rebuts, encara es van detectar (i esmenar) algunes errades tipografiques i/o gramaticals.
També es va modificar el temps aproximat de resposta que s’indicava en el missatge
inicial. I, gracies a la revisié de les respostes rebudes al Rebost de dades, es va poder
detectar i corregir alguna errada en el codi font del document html. Aixi mateix, fent servir
com a base aquestes dades, es va poder comengar a treballar en la codificacid, la creacio6 de
les matrius d’analisi, etc.

142 Al €D d’annexos (Annex_02) es pot consultar una descripcié del perfil d’aquest grup de validadors.
143 Al €D d’annexos (Annex_02) es poden consultar les taules de frequéncies de I'analisi de les valoracions
realitzades pels validadors.

140



Segona part - Capitol 6

¢ Administracio en linia

Com a resultat de I'aplicacié de la prova pilot, es va completar 'elaboracié de la versio6
definitiva del qiiestionari, que va ser la que es va adrecar als destinataris reals d’aquest
instrument de recollida de dades.

Els tres documents html estaven disponibles en linia (emmagatzemats en un repositori de
fitxers vinculat al Campus Virtual UB). Per a la seva administraci6, calia facilitar als
participants l'enlla¢ (adreca URL) del missatge inicial i, des d’aqui, cadasci podia
continuar el procés, accedint al document principal i responent el qiiestionari de manera
autonoma.

Tal i com hem comentat amb anterioritat, es van fer servir dues vies principals de contacte
amb els participants del grup Alumnat MEF: I'aula virtual de I'assignatura Practicum II; i
les presentacions orals de les memories de practiques (amb la col-laboracié dels tutors de
practiques). Ates que totes dues vies porten implicita una certa intervenci6 en aspectes
propis de la vida académica, préviament es va fer arribar una notificacié (per correu
electronic) a I'equip deganal de la facultat, en la qual se’ls informava de la intencié de
contactar amb 'alumnat i el professorat per demanar-los la participacio6 en la recerca.

e Contacte a través de |'aula virtual

Dins de l'aula virtual, a 'anomenat forum de noticies, es va publicar un missatge amb el
seguent contingut:
e Presentaci6 del doctorand.
e Informacié sobre la recerca que s’estava duent a terme i la necessitat de realitzar
el qliestionari.
e Enllag ala versi6 definitiva en linia del qliestionari.
e Comentaris finals (animant a participar i agraint per endavant l'interes).

El forum de noticies té la particularitat de que envia automaticament a la bustia de correu
electronic de cada alumne una copia dels missatges que s’hi publiquen (a més de poder-los
visualitzar al propi forum). Aquest va ser, doncs, un dels motius de fer servir aquest
forum: intentar aconseguir que tot l'alumnat de l'assignatura tingués coneixement
d’aquesta informacié.

A més, de forma complementaria, es van publicar també dues notificacions informatives:
e En forma d’etiqueta; ja que resulta visible des la pagina principal de I'aula virtual.
e En forma de tasca; ja que, configurant-la amb una data limit de lliurament, genera
un avis que resulta visible des de la pagina els meus cursos (la qual mostra, per a
cada usuari, el llistat d’aules virtuals a les quals esta inscrit).

Aquestes notificacions perseguien el mateix objectiu d’intentar arribar al maxim nombre
possible de participants. A més de la peticié6 de participacié i I'enllag al qiiestionari,
contenien un enllag¢ al missatge del forum de noticies i un text d’agraiment per l'interes.

e Contacte a les presentacions orals

Ens vam posar en contacte amb els tutors de l'assignatura per informar-los sobre la
necessitat d’aconseguir la participacié de I'alumnat i demanar-los la seva col-laboracié.
Basicament, calia que comuniquessin als seus alumnes que a l'aula virtual hi havia la
informacid sobre el qiiestionari. Per facilitar aquesta tasca, es van imprimir copies d’'una
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de les notificacions esmentades anteriorment (de manera que, si era necessari, els tutors
les podien lliurar als alumnes). Cal dir que, en la majoria dels casos, aquesta gestio
simplement va funcionar com a recordatori, ja que una gran part dels alumnes ja havia vist
la informaci6 a través de I'aula virtual o de la copia del missatge rebuda a la bustia de
correu electronic.

6.2.2. Professorat assignatures EF

En 'apartat de definicié dels grups, hem especificat que el grup Professorat assignatures
EF esta constituit pel professorat que ha impartit les assignatures propies de I'especialitat
d’educaci6 fisica entre els cursos 2006-2007 i 2009-2010. D’aquest col-lectiu volem
recollir informacié respecte a I'is que han fet de les TIC com a eina de suport en el
desenvolupament de les esmentades assignatures. Complementariament, ens interessa
recollir informacié sobre d’altres aspectes relacionats (entre els que s’inclouen actituds
cap a la integraci6 de les TIC, aptitud percebuda envers aquesta integracio, etc.).

Per aixd (atenent a la justificacié que ja hem realitzat en I'apartat anterior), considerem
que el qliestionari pot ser una eina adequada per als nostres proposits. El dubte, pero,
s’origina pel possible nombre de respostes: aquest col-lectiu (tal i com ’hem definit) no és
especialment nombros i aixo pot suposar una certa dificultat en el moment d’analitzar el
tipus de dades que recollirem amb un qliestionari (pels pressuposits que requereixen
determinades proves estadistiques). Malgrat tot, fer servir I'entrevista implicaria limitar-
nos (per la disponibilitat de temps i de recursos) a només una petita part del grup (i no és
aixo el que ens interessa). Per tant, conscients de les possibles limitacions i dificultats,
mantenim la decisi6 de fer servir el qliestionari.

¢ Disseny inicial del giiestionari i construccio de la versié html

En linies generals, el procediment de disseny inicial i de construccid de la versié html va
ser el mateix que hem exposat pel que fa al qiiestionari adrecat al grup Alumnat MEF; per
la qual cosa ens sembla reiteratiu tornar-ho a explicar en la seva totalitat. Aixi doncs, ens
centrarem en comentar algunes diferencies i/o especificitats.

També en aquest cas, la versi6 completa del qiiestionari en linia constava de tres
documents html: missatge inicial; document principal; missatge final.144

e Missatge inicial

La finalitat i contingut eren, ldgicament, similars als descrits anteriorment. Cal tenir en
compte que l'instrument recollia informacié sobre I'is que fan de les TIC, sobre les seves
motivacions per fer-les servir o no, sobre la seva percepcié dels possibles beneficis i/o
inconvenients, etc. Per aix0, ens interessava especialment destacar que l'objectiu de
recollir aquesta informacié no és, en cap cas, fer judicis de valor; sin6 poder descriure una
situacio i contrastar la informacié amb la recollida de 'alumnat.

144 Aquests tres documents es poden consultar integrament al CD d’annexos (Annex_03).
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e Document principal

En el bloc de preguntes d’identificaci6, algunes preguntes eren necessariament diferents
de les que apareixen a l'altre quiestionari. En concret, les que feien referencia a: formacio
universitaria; any d’inici de la tasca docent universitaria; any d’inici d’aquesta tasca en
assignatures propies de 'ambit de I'activitat fisica i 'esport.

S’incloia una pregunta referent al curs académic en el qual els participants havien impartit
les assignatures en les quals se centra la recerca. Amb les mateixes caracteristiques de
configuracié esmentades per a la pregunta equivalent del qiiestionari adrecat al grup
Alumnat MEF.

Els tipus de preguntes (aixi com la forma de configurar les opcions de resposta) eren
similars al que hem descrit en I'apartat anterior. A més, cal tenir en compte que moltes
preguntes tenien una funcié i continguts equivalents a les preguntes adrecades a
I’alumnat, per tal de poder contrastar la informaci6 obtinguda d'un i altre grup.

El sistema d’enviament (i el corresponent missatge final) estaven configurats de la mateixa
manera que en el qiiestionari anterior.

+ Validacioé del qgiiestionari

Tot el procediment de validacid (planificacié, instrument!45, desenvolupament, etc.) es va
dur a terme seguint els criteris ja provats en el cas del qiiestionari del grup Alumnat MEF.
Aixi doncs, Gnicament concretarem a continuacié alguns aspectes relacionats amb la
resposta obtinguda.

Es va contactar inicialment amb 14 persones; de les quals, 6 van aportar la seva validacio.
Com que les seves procedéncies i camps de treball eren prou diversos, considerem que
van quedar suficientment coberts els 4 ambits d’expertesa que s’havien establert. A més,
en alguns casos, es tractava de persones que també havien participat en la validaci6 de
I'anterior qiiestionari, de manera que tenien una visié global de la comparacié entre tots
dos i podien veure la relacié existent.146

També en aquest cas la valoraci6 de les preguntes va ser majoritariament positival4’. Com
en l'altre qiiestionari, es va procedir a revisar (i, si era pertinent, esmenar) les preguntes
que obtenien alguna puntuacié baixa (per part d’algun dels validadors); aixi com aquelles
preguntes amb comentaris que qiiestionaven algun aspecte. I, per suposat, quan s’havien
trobat errades tipografiques, ortografiques i/o gramaticals.

¢ Prova pilot

En aquest cas, per a la prova pilot es va contactar amb diversos professors universitaris:
que impartien assignatures no propies de l'especialitat d’educacid fisica a la Facultat de
Formacié de Professorat de la UB; que impartien assignatures propies de I'especialitat

145 . . . ,
Els tres documents html que conformaven I'instrument de validacié es poden consultar integrament al CD

d’annexos (Annex_04).

146 Al CD d’annexos (Annex_04) es pot consultar una descripcié del perfil d’aquest grup de validadors.

147 Al €D d’annexos (Annex_04) es poden consultar les taules de frequéncies de I'analisi de les valoracions
realitzades pels validadors.

143



Segona part - Capitol 6

d’educacio fisica als estudis de Mestre d’altres universitats; que impartien docencia a la
llicenciatura de Ciéncies de I'activitat fisica i I'esport.

Es va contactar amb 10 persones, de les quals 8 van enviar el qiiestionari (tot i que 3 no
van respondre a les preguntes sobre el temps dedicat i la claredat del procés). Com en el
cas de I'altre qiiestionari, es van poder detectar (i esmenar) algunes errades tipografiques
i/o gramaticals; i es va poder corroborar la correspondencia del temps aproximat de
resposta i la correcta programacid del codi font del document html. Aixi mateix, fent servir
com a base aquestes dades, es va poder comengar a treballar en la codificacid, la creacié de
les matrius d’analisi, etc.

¢ Administracio en linia

Tal i com hem indicat en 'apartat de definici6 dels grups, en un primer moment va ser
necessari identificar quin era el professorat que complia els requisits establerts. Amb
aquesta finalitat, es va elaborar una llista que, posteriorment, va servir de base per crear
una taula amb les dades de contacte (departament, telefon, correu electronic).

Un cop els tres documents html del qliestionari definitiu van estar disponibles en linia, es
va enviar un correu electronic a tots els membres del grup Professorat assignatures EF
amb el segiient contingut:

e Salutaci6 i presentacio.

e Informacié sobre la recerca que s’estava duent a terme i la necessitat de realitzar

el quiestionari.
e Enllag a la versio definitiva en linia del qliestionari.
e Comentaris finals (animant a participar i agraint per endavant l'interes).

En alguns casos, a més d’aquest missatge de correu electronic, també es va contactar de
forma presencial o telefonica, per tal de complementar la informacié donada o per
recordar la petici6 de participacio.

Com en el cas de l'alumnat, aquest qliestionari també estava pensat per tal que els
enquestats el responguessin de manera autonoma. La major part del professorat ho va fer
aixi; pero 3 persones van preferir respondre en presencia del doctorand (per comptar amb
assessorament en el moment d’omplir i enviar el formulari html).

6.2.3. Professorat assignatura TIC-edu

En la concrecié dels grups de participants, hem fet constar que el grup Professorat
assignatura TIC-edu esta constituit per una seleccié del professorat que ha impartit
I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educacié. D’aquest grup de subjectes, ens
interessa obtenir informacié sobre diversos aspectes relacionats amb I'assignatura. Atés
que la informaci6 basica la podem obtenir consultant el corresponent pla docent, amb la
participaci6é d’aquest professorat volem aconseguir un major nivell de detall. A més, tenint
en compte que es tracta de persones amb un elevat grau d’expertesa en 'ambit de les TIC,
considerem que ens poden proporcionar també informacié valuosa en relacié a la
proposta de possibles estrategies d'us de les TIC en la formacié dels mestres d’educacio
fisica (que forma part dels objectius de la recerca).
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Aixi doncs, atenent al fet que el nombre de subjectes al qual ens volem adrecar és reduit i
que volem obtenir una informacid relativament amplia i detallada, ens sembla pertinent
recorrer a l'estrategia de I'entrevista.

Tal i com indiquen diversos autors (Fraenkel i Wallen, 2006; Latorre, 2003; Visauta,
1989), I'entrevista és una conversa o intercanvi verbal entre dues (o més) persones, una
de les quals (entrevistador) intenta obtenir informacio6 de I'altra (entrevistat).

Aix0 es fa amb la finalitat de conéixer queé pensa I'entrevistat (o com se sent) en relaci6 a
determinades qliestions. L’entrevista ens permet obtenir informaci6 sobre aspectes que
no sén directament observables, com ara sentiments, emocions, pensaments, fets, passats,
etc. (Fraenkel i Wallen, 2006; Latorre, 2003). En aquest sentit, ens sembla apropiada la
segiient reflexio de Patton (citat a Fraenkel i Wallen, 2006):

Entrevistem a les persones per esbrinar a partir d’elles aquelles coses que no podem
observar directament. La questié no és si les dades observacionals sén més desitjables,
valides o significatives que les dades relatades. El fet de la questié és que no ho podem
observar tot. No podem observar comportaments que van tenir lloc en determinat moment
del passat. No podem observar situacions que impedeixen la preséncia d’'un observador.
No podem observar com les persones han organitzat el mon ni els significats que assignen
a alld que succeeix al mén. Hem de fer preguntes sobre aquestes coses a les persones.148
(Patton a: Fraenkel i Wallen, 2006, p. 455)

Les entrevistes poden ser de diferents tipus, en funci6 de la seva estructura i disseny. Cal
tenir en compte que no tots els autors fan servir exactament la mateixa classificaci6 i/o la
mateixa nomenclatura. I, fins i tot quan és aixi, les definicions que proporcionen d'un i
altre tipus no son exactament les mateixes. Malgrat tot, com a punt de partida per a
orientar la nostra eleccid, fem servir les segiients consideracions de Sandin (citat a
Visauta, 1989, p. 237):

Segons el grau d’estructura, 'entrevista pot ser:

e Estructurada: les preguntes son formulades previament i, fins i tot, es poden
restringir les possibilitats de resposta.

e Semiestructurada: existeix una orientaci6 sobre les qliestions a tractar, pero hi ha
llibertat de l’entrevistador i de l'entrevistat per formular les preguntes i les
respostes.

e No estructurada o lliure: només existeixen unes linies directrius generals; de
manera que allo que determina el tipus de preguntes és la interaccié entre
I'entrevistador i 'entrevistat.

Fraenkel i Wallen (2006, p. 457) indiquen que les entrevistes de tipus més obert faciliten
I’emergencia de les qiiestions que s6n més rellevants des de la perspectiva de I'entrevistat;
pero poden dificultar la comparacié de respostes entre diferents entrevistats i poden tenir
com a consequiéncia la no aparicié de qiiestions importants per a l'investigador. Per
contra, en entrevistes més estructurades s’incrementa la comparabilitat de les respostes i,

%8 We interview people to find out from them those things we cannot directly observe. The issue is not whether

observational data is more desirable, valid, or meaningful than self-report data. The fact of the matter is that we
cannot observe everything. We cannot observe behaviors that took place at some previous point in time. We
cannot observe situations that preclude the presence of an observer. We cannot observe how people have
organized the world and the meanings they attach to what goes on in the world. We have to ask people questions
about those things.
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a més, disminueixen les possibles diferencies en el cas que hi hagi més d’un entrevistador.
En qualsevol cas, puntualitzen que, malgrat els diferents tipus d’entrevistes es descriuen
per separat per tal de clarificar-ne les diferéncies, a la practica generalment es barregen
caracteristiques de les unes amb les altres.

Atenent a les caracteristiques de la nostra recerca i al tipus d’'informacié que volem
obtenir dels subjectes que formen part del grup Professorat assignatura TIC-edu,
considerem adequat fer servir entrevistes semiestructurades. En aquest sentit, ens resulta
pertinent la segiient reflexié de Massot, Dorio i Sabariego (a Bisquerra, 2004):

Les entrevistes semiestructurades parteixen d’'un guié que determina per endavant quina
és la informacio rellevant que es necessita obtenir. Per tant existeix una acotacié en la
informacié i l'entrevistat s’ha de remetre a ella. Les preguntes, en aquest format,
s’elaboren de forma oberta, la qual cosa permet obtenir una informaci6 més rica en
matisos. Es una modalitat que permet anar entrellagant temes i anar construint un
coneixement holistic i comprensiu de la realitat. A la vegada, obliga a l'investigador a estar
molt atent a les respostes per poder establir aquestes connexions. Per altra banda, si
l'investigador només integra la informaci6 preestablerta i no esta en actitud d’escolta activa
pot perdre ocasions que li haguessin permés avangar en la seva recerca.'®® (a Bisquerra,
2004, p. 337)

Latorre (2003) coincideix en referir-se a la utilitzacié de guions per al desenvolupament
de I'entrevista. | exposa que:

El gui6 és una recopilacié de temes i possibles preguntes; proporciona una estructura de
suport a partir de la qual I'entrevistador pot mantenir una conversa. Requereix una
organitzaci6 i sequéncia curosa, i frases que comuniquin a I'entrevistat els proposits i la
sequiéncia que seguira I'entrevistador.”® (p. 73)

Aquet mateix autor indica que:

Les preguntes son “estimuls” per a I'entrevistat. Les preguntes tenen una doble funcié:
tractar de traslladar els objectius de I'entrevista a un llenguatge familiar per a I'entrevistat i
aconseguir un nivell de motivacié satisfactori per realitzar I'entrevista.'*" (p. 73)

Tenint en compte, doncs, aquest conjunt de consideracions que hem exposat fins el
moment, vam procedir a planificar els diversos aspectes de l'entrevista: des del
plantejament general i l'elaboraci6 del gui6, fins al contacte i la trobada amb els
entrevistats.

149 . . . . . ..
Las entrevistas semiestructuradas parten de un guion que determina de antemano cual es la informacion

relevante que se necesita obtener. Por lo tanto existe una acotacion en la informacién y el entrevistado debe
remitirse a ella. Las preguntas, en este formato, se elaboran de forma abierta lo que permite obtener una
informacién mas rica en matices. Es una modalidad que permite ir entrelazando temas e ir construyendo un
conocimiento holistico y comprensivo de la realidad. A la vez, obliga al investigador a estar muy atento a las
respuestas para poder establecer dichas conexiones. Por otro lado si el investigador sélo integra la informacién
preestablecida y no estda en actitud de escucha activa puede perder ocasiones que le hubieran permitido avanzar en
su investigacion.

130 g guidn es una recopilacion de temas y posibles preguntas; proporciona una estructura de apoyo a partir de la
cual el entrevistador puede mantener una conversacion. Requiere una organizacion y secuencia cuidadosa, y frases
que comuniquen al entrevistado los propdsitos y la secuencia que va a seguir el entrevistador.

Blas preguntas son “estimulos” para el entrevistado. Las preguntas tienen una doble funcidn: tratar de trasladar
los objetivos de la entrevista a un lenguaje familiar para el entrevistado y lograr un nivel de motivacion satisfactorio
para realizar la entrevista.
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¢ Disseny inicial de I’entrevista i elaboracio del guié

Inicialment, es va crear un document de base (en format MS Excel) similar al que hem
descrit per al cas dels qiiestionaris. Primordialment, va servir per elaborar un llistat de les
diferents tematiques, apartats i/o categories en les que podien quedar englobades les
preguntes de I'entrevista.

A banda de les necessaries dades d’identificaci6 i contacte, es van establir 5 grans blocs
tematics:
e (Context / situaci6 / antecedents.
e Necessitats de formacié en TIC aplicades a 'educacié dels mestres / dels mestres
especialistes en educacio fisica.
e Desenvolupament (continguts, metodologia, avaluacio, etc.) de l'assignatura Noves
tecnologies aplicades a I’educacid.
e Aplicaci6 especifica de I'assignatura Noves tecnologies aplicades a 'educaci6 per al
grup de I'especialitat d’educacid fisica.
e Com enfocar la formacié en TIC aplicades a 'educacié en el marc del futur pla
d’estudis, que no inclou I'assignatura especifica.

El primer dels blocs esta destinat a poder descriure el perfil dels participants finals
d’aquest grup de subjectes. Aquest aspecte és important perque, com ja hem esmentat
amb anterioritat, els criteris establerts per a seleccionar la mostra (de tipus no aleatori)
fan necessari realitzar aquesta descripci6. La resta dels blocs de preguntes son els que
estan relacionats de forma més especifica amb els objectius de la recerca.

A partir d’aquest document base, es va anar construint el guié de l'entrevistalsz. Es va
dissenyar de manera que, a més de servir de guia pel desenvolupament de les entrevistes,
també feia la funci6 de document per realitzar anotacions durant les mateixes: cada bloc
de preguntes s'imprimia en un full diferent, deixant aixi espai per a escriure comentaris.

També cal fer notar que, a més de les preguntes propiament dites, s’'incloien anotacions
complementaries que servien d’orientacié en el moment de dur a terme I'entrevista. Per
exemple, en relacié al tipus d’informacié que es necessitava obtenir (per, si calia,
reconduir la pregunta); o bé en referencia a determinada documentacié complementaria
que podia ser util a 'hora de formular alguna pregunta (i que es portava preparadalss
juntament amb el guio).

Ens sembla interessant destacar que el primer full de 'entrevista es va dissenyar pensat
per ser lliurat a 'entrevistat. En aquest full hi figurava un text introductori en el qual es
descrivia breument la recerca, s’explicaven els objectius de I’entrevista i es comentava la
seva estructura i la distribucid en cinc blocs.

A continuaci6, també hi havia disponible un espai per a que el propi entrevistat pogués
anotar les seves dades d’identificaci6. Edat i sexe, que formaran part de la descripcié del
perfil dels enquestats; nom, cognoms i correu electronic, per identificar I'entrevista i, si cal,
poder contactar de nou amb I'entrevistat. Precisament perqué es demanaven aquestes
dades, s’informava als entrevistats, tal i com suggereix la bibliografia especialitzada
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Els guid que es va elaborar per a les entrevistes es pot consultar al CD d’annexos (Annex_05).
Aquesta documentacio també es pot consultar al CD d’annexos (Annex_05).
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(Latorre, 2003), de que la informacié obtinguda sera tractada de forma confidencial. I
també de que respondre a I'entrevista significava 'acceptaci6é de participar en la recerca.
Per aix0, en la part final d’aquet primer full s’incloia un espai on I'entrevistat podia signar,
confirmant aix{ que havia rebut aquesta informacioé.

¢ Previsid inicial de subjectes i entrevista pilot

En un primer moment es va identificar quin era el professorat que complia els requisits
establerts per a aquest grup de subjectes. Amb aquesta finalitat, es va elaborar un llistat
del professorat que havia impartit I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educaci6
entre el curs 2005-2006 i el curs 2010-2011. Aix0, en realitat, suposava un curs anterior i
un curs posterior al perfode vinculat al grup Alumnat MEF; pero es va fer aixi perqué
ajudava a tenir una visié6 amb major perspectiva temporal.

A partir d’aqui, es va fer una seleccid preliminar del professorat que, segons diversos
criteris establerts (nombre de cursos impartint assignatura; nombre de grups; horaris
mati/tarda; coordinador pla docent, etc.), era el més adient per participar en la recerca. |
es va preparar una taula amb les persones d’aquest grup seleccionat preliminar i un
correu electronic de contacte de cadascu.

D’entre les persones que formaven el primer llistat, es va identificar una professora que
semblava la més indicada per fer una prova pilot de l'entrevista: havia impartit
I'assignatura en el curs 2005-2006 (i ens constava que també en anterior) perd no en
cursos posteriors; i, a més, el seu perfil i la seva trajectoria professional la feien una bona
coneixedora de 'ambit de les TIC aplicades a I'’educacié i de 'assignatura.

Es va establir contacte amb aquesta professora i va estar d’acord en participar en
I'entrevista pilot. Aquesta prova va resultar molt ttil per valorar 'adequacié del guié
d’entrevista que havia estat preparat. A més, va ser de gran ajuda per guanyar seguretat i
fluidesa en el desenvolupament de les entrevistes, per comprovar el funcionament del
procés de registre d’audio, etc.

¢ Seleccid dels participants i contacte inicial

La persona que va realitzar I’entrevista pilot, atés que coneixia la resta de professorat de
I'assignatura, va aportar també la seva opinié respecte de la seleccié preliminar que
haviem realitzat. D’aquesta manera, vam poder concretar una mica més aquesta seleccid.

Un cop establerta aquesta segona relacié de possibles participants, vam contactar amb el
director del Departament al qual tots pertanyien. El motiu era doble: informar de la nostra
intencié d’entrevistar a diversos membres del seu departament; i demanar el seu parer
sobre la idoneitat de la tria realitzada per nosaltres. De la reunié amb el director va sorgir
la llista definitiva de professorat al qual ens adrecariem per sol:licitar la seva participacid.

Es va fer arribar un correu electronic a 5 professores i professors, amb el segiient
contingut:
e Presentaci6 del doctorand i de la recerca.
e Breu explicacié de la necessitat de realitzar I'entrevista i la seva finalitat.
e Petici6 de participacié com a entrevistat.
e Proposta de procediment a seguir a partir d’aquest moment (en cas d’acceptar
participar).
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e Agraiments per endavant.

Els 5 professors van respondre a la peticié. Amb tots ells es van intercanviar altres correus
electronics i/o trucades per concretar les possibilitats i les implicacions de la participacié.
En quatre casos la resposta va ser afirmativa i van acabar participant com a entrevistats.
En un unic cas, per diverses raons i circumstancies, es va acordar la no participacié en les
entrevistes.

¢ Desenvolupament de les entrevistes

Per dur a terme les entrevistes, es va concretar un lloc i un moment (dia i hora) de
trobada; sempre donant prioritat a les preferencies i la disponibilitat de les persones
entrevistades.

Les quatre entrevistes es van desenvolupar seguint el gui6é elaborat previament. Cal tenir
en compte que les preguntes tractaven tematiques relacionades; aixd va provocar que
I'entrevista, en alguns moments, anés “saltant” d’'un tema a un altre. Aquest fet no va ser
especialment problematic perque: era una situacié ja prevista (en funcié del que es
desprenia de les referéncies bibliografiques); a l'entrevista pilot ja s’havia constatat
aquesta circumstancia; disposar d'un gui6 d’entrevista ordenat que, a més, feia les
funcions de document d’anotacions facilitava el seguiment del fil conductor.

El registre de I'entrevista, doncs, es va fer per mitja d’algunes anotacions escrites; pero,
principalment, per mitja del registre d’audio, fent servir una gravadora Sony IC Recorder
(ICD-UX200). D’aquesta manera disposavem d’una copia de les entrevistes en format MP3,
que com veurem en el proper capitol, permetia el tractament informatic que es requeria
per al posterior analisi de la informacié.

6.3. Caracteristiques dels participants a la recerca

Tal i com hem vist en I'apartat anterior, els instruments de recollida de dades s’han
dissenyat de forma que possibiliten I'obtencié d’'un conjunt de dades que permeten
descriure les caracteristiques dels subjectes que formen part de la mostra real de
participants. Atés que hem fet servir un mostreig de tipus intencional (i, en alguns
aspectes, incidental) i tenint en compte les consideracions teoriques que hem exposat
anteriorment en relacié a I'dts d’aquests meétodes no probabilistics, a continuacié
presentem de forma estructurada la descripcio6 dels grups de subjectes.

6.3.1. Alumnat MEF

Al curs académic 2009-2010 hi havia un total de 123 alumnes inscrits a I'aula virtual de
'assignatura Practicum II de I'especialitat d’educacié fisica. Per tant, tenint en compte el
sistema d’administracié de I'instrument que hem descrit en I'apartat anterior, aquest és el
nombre total d’alumnes al qual es va adrecar el qiiestionari.

Cal tenir en compte que, segurament, no tots els alumnes matriculats en aquesta
assignatura havien cursat els estudis de mestre en els 3 anys que determina l'itinerari
estandard del pla d’estudis (per no haver superat alguna assignatura en el primer any de
matriculacio; per haver canviat d’especialitat; per circumstancies personals; etc.). Aixo vol
dir que, probablement, alguns d’aquests alumnes van optar per no participar en la recerca
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perque no havien cursat la major part d’assignatures dins el periode que es considerava en
el qliestionari. Malgrat aix0, com que no resulta viable quantificar I'alumnat en aquesta
situacio, partim del total d’inscrits (123) com a referencia per a valorar el grau de resposta
aconseguit.

Es van rebre 56 respostes valides al qliestionari. De fet, el nombre de registres a la base de
dades era superior; perd hi havia algunes entrades duplicades, degudes a enviaments
realitzats per error (ja fos del propi participant o de funcionament del sistema). Va ser
relativament senzill identificar aquestes entrades duplicades, ja que practicament la
totalitat dels enquestats van fer constar el seu nom (només hi havia una resposta sense
aquesta dada). Aixi doncs, respecte del total del grup destinatari, es va obtenir una
participaci6 del 45,5%, que podem considerar forga representativa.

Dels alumnes!>* que van respondre el qliestionari, 23 (41,1%) s6n de sexe masculi i 33
(58,9%) son de sexe femeni. Les seves edats se situen entre els 20 i els 40 anys; amb una
mitjana de 25,34 (desviacid tipica 5,03). Les edats del 50% central de la mostra estarien
compreses entre 21,25 (percentil 25) i 28 (percentil 75).

AlumnatMEF - Sexe

Grafica 1: AlumnatMEF; sexe
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Grafica 2: AlumnatMEF; edat

Pel que fa a la via d’accés a la universitat, un 71,43% (40) dels participants provenen de
les PAU (per a alumnat de batxillerat o estudis equivalents), un 23,21% (13) provenen de

134 Al CD d’annexos (Annex_06) es poden consultar totes les taules i grafiques de I'analisi de les caracteristiques del
grup AlumnatMEF.
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cicles formatius de grau superior i un 5,36% (3) provenen de les provés d’accés per a més
gran de 25 anys.

. , . . M PAU-Batxillerat
AlumnatMEF - Via Accés Universitat mcras

OProves >25

Grafica 3: AlumnatMEF; via accés universitat

Podem constatar que un 17,86% han finalitzat altres estudis universitaris, un 21,43% han
comencat pero no finalitzat altres estudis universitaris i un 28,57% han cursat algun cicle
formatiu de grau superior (CFGS). La resta dels participants d’aquest grup (32,14%) no
han realitzat (o no ho van indicar en el moment de respondre el qiiestionari) cap d’aquests
altres tipus d’estudis.

.Cap dels especificats
M Altres estudis universitaris

AlumnatMEF - Altres Estudis [JAltres estudis universitaris
no acabats

BcFGs

Grafica 4: AlumnatMEF; altres estudis

6.3.2. Professorat assignatures EF

Tal i com hem indicat amb anterioritat, el contacte amb els subjectes del grup Professorat
Assignatures EF es va realitzar mitjancant el correu electronic. El missatge sol-licitant la
participaciéo a la recerca es va enviar a un total de 26 professores i professors, que
complien els requisits que es van establir en la definicié d’aquest grup. Es van rebre 23
respostes valides al qiiestionari i, per tant, respecte del total del grup destinatari, es va
obtenir una participaci6 del 88,5%. Aixi doncs, practicament vam aconseguir el proposit,
marcat inicialment, d’aconseguir resposta de la totalitat del grup identificat.
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Dels professors!ss que van respondre el qiiestionari, 12 sén de sexe masculi (52,2%) i 11
son de sexe femeni (47,8%). Les edats de tots els participants d’aquest grup estan
compreses entre els 36 i els 65 anys. La major part se situen en els intervals 51-55 anys
(30,43%), 46-50 anys (21,74%) i 56-60 anys (17,39%).

ProfAssigEF - Sexe

Grafica 5: ProfAssigEF; sexe

40,0% ProfAssigEF - Edat

Grafica 6: ProfAssigEF; edat

Pel que fa a la seva formaci6 inicial (primer i/o segon cicle), un 65,2% han realitzat estudis
d’Educaci6 Fisica; alguns d’aquests (21,7% del total) han realitzat, a més, estudis d’altres
ambits (com ara altres especialitats de Magisteri, Ciéncies de I'Educacié, Pedagogia, etc.).
Per altra banda, un 34,8% han cursat estudis d’altres ambits diferents de I'educacié fisica.
Cal tenir en compte, pero, que d’entre aquests darrers, alguns han completat la seva
formacié6 amb altres estudis (postgrau, especialitzacid, extensié universitaria, etc.)
vinculats a 'ambit de I'educacid fisica.

135 Al CD d’annexos (Annex_07) es poden consultar totes les taules i grafiques de I'analisi de les caracteristiques del
grup ProfAssigEF.
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B Estudis EF
ProfAssigEF - Formacio Inicial B Estudis EF + Altres dmbits
[ Estudis altres amhits (no EF)

Grafica 7: ProfAssigEF; formaci6 inicial

Pel que fa a la seva formacié de postgrau (tercer cicle), un 47,8% posseeixen el titol de
Doctor (i, en alguns casos, han realitzat també altres estudis de postgrau); un 43,5% han
cursat estudis de doctorat (sense haver obtingut encara la titulacid) i/o altres estudis de
postgrau. La resta, no han cursat (o no ho van indicar en el moment de respondre el
quiestionari) estudis d’aquest tipus.

M Doctorat (finalitzat)

ProfAssigEF - Formacié Postgrau ] Doctorat (no finalitzat) ifo altres
cursos postgrau

Ocap

Grafica 8: ProfAssigEF; formacié postgrau

El professorat enquestat té una experiencia mitjana de docéncia universitaria de 17,87
anys (desviacio tipica 9,24). Els anys d’experiencia del 50% central de la mostra estarien
compresos entre 10 (percentil 25) i 24 (percentil 75). Pel que fa a I'experiéncia en docent
en assignatures propies de I'ambit de 'educacid fisica, la mitjana és de 16 anys (desviacié
tipica 9,66); i els anys d’experiéncia del 50% central de la mostra estarien compresos
entre 9 (percentil 25) i 24 (percentil 75).
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ProfAssigEF - Experiencia docent universitat ProfAssigEF - Experiéncia docent universitat
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Grafica 9: ProfAssigEF; experiéncia docent universitat
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Grafica 10: ProfAssigEF; experiéncia docent universitat EF

6.3.3. Professorat assignatura TIC-edu

En I'apartat de descripcié de les tecniques de recollida de dades, hem fet constar que en
primer lloc es va realitzar una entrevista pilot i, posteriorment, 4 entrevistes més al
professorat seleccionat. Finalment, perd, van decidir considerar també la prova pilot com a
entrevista valida i computable per a la recerca, per les segiients raons:

e No va ser necessari realitzar canvis significatius en el guié de I'entrevista després
de dur a terme la prova pilot.

e L’entrevistada havia participat en el desenvolupament de I'assignatura en els anys
previs als determinats per a la recerca i, per tant, la descripcié6 que va fer del
desenvolupament de la mateixa coincidia en molts aspectes amb les que van fer
posteriorment la resta d’entrevistats. De fet, havia compartit docéncia amb alguns
d’ells.
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e Es tractava d'una persona amb un ampli coneixement i experiéncia en 'ambit de
les TIC aplicades a 'educaci6. Per tant, les seves aportacions resulten adients per
donar resposta a alguns dels objectius de la recerca (independentment de la
coincidencia temporal o no amb el grup Alumnat MEF pel que fa al
desenvolupament de 'assignatura).

Aixi doncs, es van realitzar 5 entrevistes valides per a la recerca: 2 professors i 3
professores. Les seves edats estan compreses entre els 35 i els 54 anys (concretament: 35,
39, 44, 46 i 54) i, en el moment d'impartir 1'assignatura, tots ells estaven adscrits al
departament de Didactica i organitzaci6é educativa de la UB.

La trajectoria docent dels entrevistats varia forca entre uns i altres: tant pel que fa als anys
d’experiencia en docencia universitaria, com en relacié al nombre de cursos impartint
I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educaci6 (ja sigui en general o en el grup
de l'especialitat d’educacié fisica). Per tal d’exposar-ho de forma ordenada i resumida,
presentem aquesta informaci6 a la taula adjunta.

Any inici docencia Anys impartint assignatura Noves | Anys impartint assignatura TIC-edu
universitaria tecnologies aplicades a I’educacié | al grup de I'especialitat d’educacid
fisica
1997 Tots els cursos acadéemics, des 3 cursos academics.
que va comengar a la UB (1997)
fins el 2008.
1999 Tots els cursos académics, des En cada curs académic, com a
que va comencar a la UB (2005) minim un grup d’EF.
fins el 2009.
2000 Tots els cursos académics, des Un curs académic.
que va comencar a la UB (2004)
fins el 2009.
1992 5 cursos académics. 3 cursos acadéemics.
1990 Des que es va implantar 2 cursos academics.
I'assignatura (curs 1992-1993)
fins el seu procés d’extincid (curs
2010-2011)

Taula 7: ProfAssigTIC; experiéncia docent

També podem observar diferéncies considerables pel que fa a la seva formaci6 en relacié a
les TIC i les seves aplicacions educatives; aixi com pel que fa a la seva experiencia i
participacio en recerca vinculada a aquest ambit. Ens sembla oportd, un cop més, exposar-
ho de forma resumida en forma de taula.
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Formacio en I'ambit de les TIC aplicades a
I’educacio

Recerca en I'ambit de les TIC aplicades a
I’educacio

Formacié autodidacta.
Adaptacié a les necessitats i evolucié de la
seva carrera professional.

Obtencié de beques i participacio en grups de
recerca vinculats a les aplicacions educatives
de les TIC.

Enginyeria informatica.

Postgrau TIC aplicades a I'educacié.
Postgrau aplicacions pedagogiques dels
ordinadors.

Participacio en projecte de recerca vinculat a
llenguatge de programacié LOGO.

Tesina i tesi doctoral sobre formacio de
professorat en TIC.

Formacid vinculada a les necessitats i
evolucio de la seva carrera professional.

Participacio en diverses recerques finangades
per la UE i per la Generalitat de Catalunya.

Formacié autodidacta.
Adaptacié a les necessitats i evolucio de la
seva carrera professional.

Participacid en grup de recerca vinculat als
entorns educatius amb TIC.

Com a part de la llicenciatura cursada,
itinerari especific vinculat a les TIC i les seves
aplicacions educatives.

Participacio en projectes de recerca vinculats
a diversos aspectes com: formacio
permanent del professorat; portafolis
digitals, etc.

Taula 8: ProfAssigTIC; formaci6 i recerca en TIC aplicades a I'educacié

Des de la perspectiva de la recerca, considerem un aspecte positiu que existeixi aquesta
diversitat en els perfils del professorat entrevistat (tant pel que fa a experiencia docent,
com pel que fa a formacid i recerca). La varietat d’itineraris formatius, professionals i
investigadors proporciona riquesa d’opinions i afavoreix una analisi de la realitat enfocada
des de punts de vista diferents i complementaris.
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Capitol 7. Procediments d’analisi de la
informacio

Tal i com s’ha comentat en diverses ocasions al llarg del document, el desenvolupament
d’aquesta recerca inclou la utilitzacié d’estrateégies i tecniques propies tant de la
metodologia quantitativa com de la metodologia qualitativa. Aixi doncs, I'analisi de les
dades obtingudes també es realitza des d’aquestes dues perspectives.

Tenint en compte les considerables diferencies que existeixen entre els procediments
propis d’'un i altre tipus d’analisi, inicialment s’han analitzat per separat les dades
quantitatives (basicament, les procedents dels qiiestionaris administrats) i les dades
qualitatives (basicament, les procedents de les entrevistes realitzades i de la revisid
d’altres documents i materials relacionats).

Pero, a més, un cop duts a terme uns i altres procediments d’analisi, s’ha procurat buscar
també la relaci6 entre els resultats obtinguts per una i altra via. Aix0, en certa manera, no
deixa de ser una extensio6 del fet que entre resultats diversos obtinguts per una mateixa via
d’analisi també es busquen relacions.

A continuacié, descriurem amb més detall els trets principals que han orientat i
determinat l'analisi que hem realitzat. Per tal de facilitar la presentacié d’aquesta
informacid, ho farem diferenciant els aspectes que es refereixen a I'analisi quantitativa i
els que es refereixen a I’analisi qualitativa.

7.1. Analisi quantitativa

En I'ambit de la recerca, parlar d’analisi quantitativa de dades, per norma general, implica
fer referéncia a l'aplicaci6 de técniques i meétodes d’analisi estadistica. De manera
resumida, es pot considerar (Mateo i Martinez Olmo, 2008, p. 41) que els processos
aplicats inclouen les segiients fases:
e (Codificacié de les dades (en el cas que es tracti de variables amb nivell de mesura
nominal o ordinal).
e C(Creacidé d'una matriu amb les dades codificades.
e Selecci6 de les proves estadistiques a aplicar, en funcié de diversos criteris
(objectiu de I'analisi, nombre de variables, tipus de variable, etc.).
e Aplicaci6 de les proves o formules estadistiques escollides.
e Interpretaci6 del resultat.

Aquest esquema, a banda de servir-nos d’orientacié per la part corresponent del
plantejament metodologic, el farem servir també com a punt de referencia per a
estructurar a continuaci6 la descripcié dels processos concrets per la recerca que ens
ocupa.

Tal i com apuntavem al principi del capitol, cal tenir en compte que, en el cas d’aquesta
recerca, les dades que son objecte de 'analisi quantitativa sén les obtingudes a partir del
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questionari administrat al grup alumnat MEF i del qliestionari administrat al grup
professorat assignatures EF.

7.1.1. Codificacio de les dades

Les dades recollides es codifiquen per tal de facilitar la creacié de les taules o matrius, aixi
com el posterior analisi quantitatiu . En el cas dels estudis que fan servir qliestionaris, com
és la nostra recerca, la codificacié consisteix basicament en convertir les respostes
donades en simbols, que habitualment (pero no necessariament) son numerics (Visauta,
1989, p. 281).

En la recerca que ens ocupa, ates que el qiiestionari s’administra en linia i les dades es
trameten directament a I'aplicacié “Rebost de dades” de la UB, una primera fase de la
codificaci6é s’ha hagut de realitzar en el moment de dissenyar i programar el qliestionari.
Malgrat aix0, per poder preparar les dades adequadament per ser introduides a la matriu,
encara era necessari un major nivell de codificacid. A continuacié descriurem de forma
resumida el procés de codificacié dut a terme en el nostre cas.

En primer lloc, cal tenir en compte que és necessari codificar tant les variables en si
mateixes (les preguntes) com els valors que prenen aquestes variables per a cada registre
(les respostes de cada subjecte).

¢ Codificacié de les variables

Pel que fa a la codificaci6 de les variables, totes les preguntes del qiiestionari estaven
numerades. Aixi doncs, el codi que es va fer servir per a cada pregunta inclou el nimero
que aquesta té al qiiestionari. Pero, tenint en compte que hi ha dos qliestionaris diferents
(alumnat i professorat), a cada variable se li afegeix una part inicial de codi que identifica a
quin qliestionari pertany la pregunta. Aixi doncs, la variable “QA3” correspon a la pregunta
“3” del questionari de l'alumnat (“QA”); mentre que la variable “QP3” correspon a la
pregunta “3” del qliestionari del professorat (“QP”).

Aquesta codificacio, pero, pot implicar una major complexitat en funci6 de I'estructura de
cada pregunta i de la forma de gestionar les seves respostes. Aixi, per exemple, hi havia
diverses preguntes formades per un conjunt de subpreguntes que, a efectes practics, es
contestaven per separat; i la codificacié de les variables havia de contemplar aquesta
estructura. Aixi doncs, ens trobem amb les variables “QA8a”, “QA8b”, etc., que corresponen
a les diverses subpreguntes de la pregunta 8 del qiiestionari de I'alumnat.

Indica si I'assignatura "Noves tecnologies aplicades a l'educacio” ha suposat alguna de les segients utilitats ifo
aportacions en la teva formacio com a mestre/a d'educacio fisica

B3
Pots valorar cadascun dels items en una escala del 0.al 10:

:: 0 = en absolut; no considero que aquesta es pugui considerar una utilitat ifo aportacio de 'assignatura en glestio

:: 10 = completament; considero que aguesta es pot considerar una de les principals ufilitats i/o aportacions de lassignatura en questio

oOl1)2)13)4|s|e|7|a]|9|10

M'ha ajudat a desenvolupar les meves competéncies TIC (ha ajudat a
millorar les meves habilitats amb les TIC; em sento més comode fent servir | ~ | ~
les TIC; em resulta mes facil familiaritzar-me amb aguestes eines i
recursos)

b M'ha ajudat a sentir-me més capacitat per integrar les TIC en |la docéncia

Figura 38: Exemple de preguntes amb subpreguntes
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Ens trobem també preguntes en les quals es pot escollir més d’'una resposta d’entre les
opcions que s’ofereixen. En aquest cas, cal definir (i codificar) una variable per a cada una
de les possibles respostes. Per exemple, seria el cas de les variables “QA706”, “QA707”,
etc., que corresponen a les diverses opcions de resposta de la pregunta 7 del qiliestionari
de I'alumnat.

P7 |Indica en quin dels cursos académics especificats has cursat 'assignatura "Noves tecnologies aplicades a I'educacio”

[[] curs 2006/07 & anteriors

[ curs 2007/08

[ curs 2008/09

[ curs 200910

[[] No he fet aquesta assignatura [passa a la pregunta P9

Figura 39: Exemple de pregunta en la qual es pot escollir més d’'una opci6 de resposta

El cas més complex és el que correspon a una combinaci6 de les dues situacions anteriors:
preguntes formades per un conjunt de subpreguntes, en cadascuna de les quals es pot
escollir més d’'una resposta d’entre les opcions que s’ofereixen. En aquest cas, les variables
“QA9a06”, “QA9a07”.., “QA9b06”, “QA9b07”, etc., corresponen a les diverses opcions de
resposta de cada una de les subpreguntes de la pregunta 9 del qiiestionari de I’alumnat.

=2 |Indica en quin dels cursos académics especificals has cursat les segients assignatures
Curs Curs Curs Curs | No he fet aguesta assignatura en cap
2006/07|2007/08|2005/09| 200910 dels cursos especificats
Bases bioldgiques i fisioldgiques del
®  |moviment . m L O O
& |Aprenentatge i desenvolupament motor O O O O O
. l—‘l_oln‘all'nems de l'educacio fisica 1 1a seva M M M M M

Figura 40: Exemple de pregunta amb subpreguntes en les quals es pot escollir més d’una opcid

Cal fer notar que, malgrat les exemplificacions anteriors s’han fet en base al qliestionari de
I'alumnat, sén igualment aplicables al qiiestionari del professorat, ates que un i altre s6n
similars pel que fa I’estructura de les preguntes i a la forma de gestionar les respostes?>e,

Per altra banda, ens sembla oportu fer constar que va ser necessari crear (i, per tant,
codificar) algunes variables complementaries, per tal de facilitar la gestié i/o I'analisi de
les dades. Per exemple, una variable per assignar un nimero (o codi) a cada participant
(“QACA” en el giiestionari de 'alumnat; “QACP” en el qiiestionari del professorat). O també
algunes variables generades a partir de la transformacié de les variables originals: per
agrupar en intervals I'edat o els anys d’experiencia docent; per estandarditzar i agrupar
les respostes a algunes preguntes obertes; etc. En aquests ultims casos, aquest procés de
codificaci6 va ser posterior a la creacié de la matriu de dades (que explicarem en el proper
apartat); de fet, disposar de la matriu de dades era el que permetia generar les noves
variables transformades.

Finalment, també hem de tenir present que, per a algunes preguntes, va ser necessari fer
servir a més una codificacié combinada, en referencia als dos qiliestionaris. Com veurem en

136 Al CD d’annexos es poden consultar integrament tant el qliestionari AlumnatMEF (Annex_01) com el qlestionari

ProfAssigEF (Annex_03).
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el proper apartat, per poder fer I'analisi d’algunes qiiestions de forma comparada entre el
grup Alumnat MEF i el grup Professorat Assignatures EF, es va haver de generar una
matriu de dades especifica, que contenia preguntes i respostes de tots dos qiiestionaris.
Aixi doncs, per a les variables que s’havien d’incloure en aquesta tercera matriu, es va fer
servir una codificacié6 combinada, que feia referéncia als dos qiliestionaris. Per exemple, les
variables “QA15aP17a”, “QA15P17b”, corresponen a les dues subpreguntes de la pregunta
15 del qliestionari de 'alumnat i de la pregunta 17 del qiiestionari del professorat.

Consideres que és adequat / desitjable (pot ser (til; té algun benefici; etc.) utilitzar les TIC com a suport a la docéncia
presencial..

P15
Pots valorar-ho en una escala del 0 al 10:

:: 0= en absolut; penso que no hi ha cap necessitat d'integrar les TIC en |a tasca docent

:: 10 = completament; considero molt Gtil | necessari fer el possible per integrar les TIC en la tasca docent

o123 |4|5|6|7|868]9](10

B ...en Educacid Primaria?

b _..en l'educacio fisica a Primaria?

Consideres que és adequat / desitjable (pot ser Ufil; t& algun benefici; etc.) utilitzar les TIC com a suport a la docéncia
presencial...

P17
Pots valorar-ho en una escala del 0 al 10:

:: 0= en absolut; penso que no hi ha cap necessitat d'integrar les TIC en |a tasca docent

:: 10 = completament; considero molt Gtil i necessari fer el possible per integrar les TIC en la tasca docent

ol11213)14|5]|6]|7]|8]|9]|10

B ...en Educacié Primaria?

b _..en l'educacio fisica a Primaria?

Figura 41: Exemple de preguntes equivalents en els dos questionaris

¢ Codificacio de les respostes

Pel que fa a la codificacié de les respostes (és a dir, dels valors que pot prendre cada
variable), cal tenir en compte diversos aspectes, com ara el tipus dades, les possibilitats de
resposta, la forma de gestionar les dades del software que es fara servir per a I’analisi, etc.

En primer lloc, podem considerar les variables corresponents a preguntes de resposta
oberta. En aquests casos, inicialment no establim cap codificacid, ates que la informaci6 té
sentit tal i com queda escrita pel participant. En algunes ocasions, tal com hem comentat
anteriorment, resulta necessari generar noves variables per agrupar i estandarditzar
aquestes respostes obertes. En aquest cas, la forma de plantejar la codificaci6 és la mateixa
que per a les variables categoriques, que comentarem a continuacio.

Pel que fa, doncs, a les variables de tipus categdric o qualitatiu, cal tenir en compte que els
seus valors no varien en grau o quantitat, sin6 que simplement sén qualitativament
diferents (Solanas et al,, 2005, p. 7). En aquest tipus de variables, els codis assignats a cada
valor només tenen com a funcié diferenciar cada una de les respostes. Per comoditat, és
habitual fer servir valors numeérics per codificar-les, perd no és imprescindible. En el
nostre cas, per exemple, la pregunta 5 del quiestionari de I'alumnat (“Via d’accés a la
Universitat”) es va codificar amb valors numerics (“1, 2, 3, 4, 5”); mentre que la pregunta 3
de tots dos qliestionaris (“Sexe”) es va codificar amb lletres (“M, F”). Posteriorment, pero,
va ser necessari recodificar la variable “Sexe” amb valors numerics (“0, 1”), ja que el
software estadistic aixi ho requeria per realitzar determinades proves.
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F3 |Sexe <td colspan="2"»<input name="3" type="radio" value="M"»
Home<br>

Home <input name="3" type="radic" value="F"»

') Dona Dona</td>

Etiquetas de valor

Valor:
A3 oid QA3 aor | |

F 1 Etiqueta: |

0="Home"
F 1 1="Dona”
F 1
M 0

Figura 42: Exemple de codificacio; variables categoriques

Hi ha un cas particular dins de les variables categdriques, que s6n les variables
dicotomiques: aquelles que només poden prendre un valor d’entre dos possibles (Lomax,
2001, p. 7). La variable sexe, de fet, en seria un exemple. Pero, en aquest cas, ens interessa
comentar les preguntes referides al curs en el qual els alumnes han cursat unes
determinades assignatures (preguntes 7 i 9 del qiliestionari de I'alumnat) o al curs en el
qual el professorat les ha impartides (pregunta 7 del qliestionari del professorat).

Tal i com estan plantejades aquestes preguntes i les seves opcions de resposta, cada curs
academic de cada assignatura funciona com una variable diferent, que només té dues
possibles respostes: 'alumne ha cursat (o el professor ha impartit) l'assignatura en
qliestio6 en el curs académic indicat; o I'alumne no ha cursat (o el professor no ha impartit)
aquesta assignatura en aquest curs académic. En el moment de dissenyar el qiiestionari, es
va decidir fer servir un codi alfanumeric (format per les sigles de I'assignatura més el curs
académic) per identificar la resposta afirmativa.

Pero, posteriorment (un cop elaborada la matriu de dades i iniciats els procediments
d’analisi de les dades) es va observar que aquesta opci6 no era la més encertada, i va ser
necessari substituir aquesta codificaci6 alfanumerica per un codi numeéric simple:
identificar amb el nimero 1 les respostes afirmatives (en totes les variables d’aquests
grups de preguntes). Aix0 va ser necessari per poder fer servir determinades funcions del
software d’analisi estadistic, que permet agrupar preguntes que estan relacionades entre
elles per fer-ne una valoraci6 conjunta. Aquest detall (o el que hem explicat abans respecte
de la variable “Sexe”) ens ofereix un bon exemple de la gran importancia que té codificar
adequadament les dades.
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P7 |Indi-::a €n quin dels cursos acad

[ curs 2006/07 6 anteriors
] curs 2007/08

L1 curs 2008/09 83" type="checkbox" id="ticedu@31®" value="ticedu@2a1@":
(] curs 200910

[] Mo he fet aquesta assignatura [pa

B8" type="checkbox" id="ticedu@889" value="ticeduB389">

"o woa B wor o owma ' " 1 we n ' "o

Etiquetas de valor

QATOT QAT08 valor [ ]

Etiqueta: |

1="TICadu 0809"

Figura 43: Exemple de codificacio; variables dicotomiques

Per altra banda, trobem les variables quantitatives, que es poden definir com “aquelles que
varien en grau o quantitat, de manera que existeixen en algun grau a través d’'una escala de
menys a més”157 (Solanas et al,, 2005, p. 8). Quan es fan servir aquests tipus de variables, la
codificacié implica I'assignaci6 de valors numeérics per a cada resposta donada o per a cada
mesura realitzada. A diferéncia del que hem comentat per a la codificacié de les variables
categoriques, en aquest cas el valor numeric si que té un significat i, per tant, la seva funci6
no és només diferenciar unes respostes de les altres, sind també quantificar-les o ordenar-
les.

En alguns casos, els valors numerics representen magnituds o dades reals. En el nostre cas
serien, per exemple: 'edat; o els anys de docencia (calculats com a diferéncia entre la data
en el moment de respondre el qiiestionari i I'any d’inici de la docencia).

<option value="." selected>Tria</option:

e |Edat <ngtinn>18<,’optiun> " QM | @
<option»19</option> 1 28

18 <option>2@8</options ! 39
<option:>2l</option:

;g <Dpt:!.nn>22<,:apt:i.an> 1 20

- 1 A

Figura 44: Exemple de codificacio; variables amb valors numérics reals

En d’altres casos, els valors numerics sén assignats per l'investigador en funcié de
determinats criteris. En el nostre cas serien, per exemple: les escales de valoraci6
numerica (de 0 fins a 10 punts) utilitzades en una gran part de les preguntes; o les
diverses preguntes en que, per respondre, s’ha d’escollir entre quatre opcions (codificades
amb els valors “1, 2, 3, 4”) que tenen un determinat ordre, ates que indiquen una major o
menor presencia d’alld a queé es refereix la pregunta.

157 . . . ., .
...aquellas que varian en grado o cantidad, de manera que existen en algin grado a través de una escala de

menos a mas.
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B2
Pots valorar cadascun dels items en una escala del 0 al 10:

2 0 = en absolut; no considero que aquesta es pugui considerar una utilitat i'o aportacio de I'assignatura en glestio
:: 10 = completament; considero que aquesta es pot considerar una de les principals utilitats i'o aportacions de 'assignatura er QABa | QABb

0Ol1]12|3|4]|9|6]|7 8

M'ha ajudat a desenvolupar les meves competéncies TIC (ha ajudat a
millorar les meves habilitats amb les TIC; em sento més comode fent servir | ~ | ~ | ~ |~ 1~ 1~ 1~ |~
lr= TIC: em reciilta més facil familiaritzarome amh annestes sines i Bt Bl Bl Bl Bl Bl B

<td width="3@">&nbsp; < /td>

<tdx&nbsp; </td>

<td width="28" class="Estilo2"><div align="center">@</div></td>
<td width="28" class="Estilo2"»«<div align="center"»1</div></td>
<td width="28" class="Estilo2"»><div align="center"»>2</div></td>
<td width="28" class="Estilo2"><div align="center">3</div></td>

B oo =y oy @
[ - RTINS R R T

Figura 45: Exemple de codificacio; variables amb escales de valoracio

7.1.2. Creacio de la matriu de dades

En la nostra recerca, la major part de les operacions d’analisi estadistica s’han dut a terme
amb el software d’analisi estadistic SPSS, en la seva versié PASW Statistics 18. Per tant,
descriure la creacié de la matriu de dades implica necessariament explicar la configuracié
dels arxius de conjunt de dades (*.sav) en l'editor de dades del programa.

Per comengar, pero, hem de parar atenci6 al fet que els qiiestionaris s’administraven en
format electronic (a través d’Internet) i que les respostes dels participants quedaven
emmagatzemades a l'aplicacié6 Rebost de dades de la UB. Aixi doncs, des del mateix
moment de recepcié de cada qiiestionari, les dades ja quedaven enregistrades en format
electronic. El Rebost de dades permet exportar les dades obtingudes a un fitxer CSV. A
partir d’aquest fitxer, es pot generar la versi6 inicial de la matriu de dades de forma
automatitzada, mitjangant I'opcié6 d’importacié incorporada en el programa SPSS. Cal
considerar, a més, que, si fos necessari, el fitxer CSV també ens permetria portar les dades
a un full de calcul.

3 AH Al Al AR AL AM AN A
ﬂHDSID”.“”.“”.“II.“II.IIPIIDS].DII.I“I.“2'I.II3”.“1'I.II1|I.“1”.II1'I.II1”.“1'I.IIz'I.“2”.II1|I.II3”.“3II.II3”.“2'I.II3”.“3”.“1”.“2”.I
:lll:IIII:IIII:IIII:IIPIIDBIDII:IIII:II2II:II4II:II4II:Illll:Ilzll:Ilzll:Illll:Ilzll:IIII:Ilzll:llzll:II4II:Ilzll:Ilzll:Ilzll:II3II:II2II:II2II:II2II:II3II:II2II:IIII:II
|||:||||:||P"DSloll:llP"n0||:||2||:||4||:||2||:||1||:||2||:||1||:||1||:||1||:||3||:||1||:||2||;||4||_||3||_||3||_||2||_||4l|;||3ll;||2“:“3||:||2||:||2||;||||:
nOH;HH:IHI:IHI:HPIIDB10‘I:IIII:II2‘I:II2‘I:II1‘I;II1‘I;II1‘I:II1‘I:“1“:“1“;“1“;“1“: II:II2II.II1II:II1II:II2II:II2II:II1II:I
.":'“':”4":”4”:”2":”1":”1":”1":”1”:“1":“1":“1":“1":“4”:“3":"3":“3”:“2”:“2”:“1” ||:||||:||||:||||:||||:||||:||2||:||
]HnGII:IIII:IIII:IIII:IIPIIDBIDII:IIII:II2II:II3II:Ilzll:Illll:Illll:Illll:lllll:II1II:II3II:II1II:II2II:II3II n ||:||3||:||3||:||3||:||2||:||2||:||2||:||2||:||2
|:||P"0910||:||||:||2||:||3||:||1||;||1||;||1||:||zll:ll1||:||1||;||1||;||1||:||2||:||4||:||4||;||4||;||4||:||4||:||3||:||1||;||zl|;||3||:||3||:||||:||||;||||;||||:||
inCl“'”“'”“'”“'IIpIIDg10‘I'IIII'II2‘I'II3II'II2‘I'II1‘I'II1‘I'II1‘I'II1‘I'II1‘I'II2‘I'II2‘I'II1‘I'”4“'”3“'”3“'”2“'”3“'”3“'”3“'”2“'”2“'”2“'
;llFMBMHnoll:llll:llll:llll:llplIDglol|:||||:||2||:||2||:||1||:||1||:||1||:||1||:||1||:||1||:||2||:||1||:||2||:||3||:||3||:||3||:||2||:||3||:||2||:||2||:||2

Figura 46: Fragment de la matriu de dades simple, en format CSV

Hem indicat que aquesta és la versié inicial de la matriu de dades perqué, per tal que
estigui completament operativa de cara a I'analisi estadistica, encara cal una important
tasca de configuracié: revisar el nom de les variables; definir les seves caracteristiques
(tipus de variable, escala de mesura, etiqueta de la variable, etiquetes de valors, etc.);
generar algunes noves variables (per afegir informaci6 necessaria o per transformar
alguna de les variables existents); etc. La finalitat d’aquest apartat no és descriure pas per
pas tot el procediment dut a terme per la configuracié definitiva de les matrius de dades;
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pero si destacar alguns aspectes que considerem rellevants per la seva influencia en la
determinacié de I'analisi estadistic a realitzar.

QA%009 | QAS3cno QA10a QA10b QA10c QA10d
1 4 4 4 2
1 3 4 1 1
1 2 3 2 2
1 2 3 1 1
1 2 2 1 1
1 2 4 1 2
1 2 3 1 1

Figura 47: Fragment de la matriu de dades al programa d’analisi estadistic

o vy ey . o v "o L e g
1M QAJ009 Mumérico 1 &> Nominal 0 PIl 0910 {1, PIl 0910}... Ninguna
102 QAJono MNumérico 1 &> Mominal 0 PI109 No {1, PIl09 No... Minguna
103 QA10a Mumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_ds: Dossiers Electr... {1, Cap prof... Ninguna
104 QA10b MNumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_us: Campus Virtual.. {1, Cap prof... Minguna
105 QA10c Mumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_ds: Aplicacions por... {1, Cap prof... Ninguna
106 QA10d MNumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_us: Escola Oberta ... {1, Cap prof... Ninguna
107 QA10e Mumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_ds: Edu36s.cat {1, Cap prof... Ninguna
108 QA10f MNumérico 2 il Ordinal 0 ProfEF_us: Zona Clic (xtec... {1, Cap prof... Ninguna

Figura 48: Configuraci6 de les variables al programa d’analisi estadistic

Per comengar, considerem adient explicar que hem treballat amb tres matrius de dades:
una per a l'analisi del qliestionari Alumnat MEF; una altra per a l'analisi del qiiestionari
Professorat Assignatures EF; i una tercera per a I’analisi comparativa d’aquelles preguntes
que estaven adrecades a tots dos grups de participants. En I'apartat anterior (codificacié
de les dades) ja hem esmentat aquest fet, en el moment de descriure la codificaci6 de les
variables.

Un dels aspectes més determinants en la definicié de la matriu de dades és el que fa
referéncia a la configuracid dels nivells de mesura per a cada variable. El nivell de mesura
de les variables té una incidéncia cabdal en les possibilitats d’analisi estadistica, atés que
condiciona els tipus de relacions que poden establir-se entre els diferents subjectes dels
quals es disposa de dades (Solanas et al., 2005, p. 12). En definitiva, I'escala de mesura
d’'una variable condiciona les proves estadistiques que se li poden aplicar, els tipus de
representacions grafiques més adients, etc.

Hem explicat amb anterioritat que algunes preguntes derivaven en variables de tipus
categoric. En aquests casos, I'escala de mesura que li correspondra sera I'anomenada
escala nominal: és la forma de mesura més simple; permet classificar els individus en
categories previament establertes; permet comparar uns subjectes amb els altres
Unicament respecte al criteri d’igualtat o desigualtat; malgrat es puguin haver codificat
numericament (per la facilitat de processar aquest tipus de valors), no impliquen cap
relacio d’ordre (Lomax, 2001; Ritchey, 2008; Solanas et al., 2005).

164



Segona part - Capitol 7

Indica si, a més de MEF, has realitzat algun dels estudis especificats a continuacio

Mo he realitzat cap dels estudis especificats a continuacié

He acabat altres estudis universitaris

He comencat altres estudis universitaris, pero no els he acabat

He cursat un cicle formatiu de grau superior (CFGS)

He comencat un cicle formatiu de grau superior (CFGS), perd no I'he acabat

E Variables

L

|‘u’ariable

[/ CodiAlumne [QACA] %

[ Cognoms [QA1a]

[ Nom [QA1D]

[&| Correu Electrbnic ...
[ Sexe_NF [QAZ_old)
[ Sexe [QAT]

[ Edat[QA4)

[ Edat_Int03 [QA4_Int...
[¥ Edat_Int04 [QA4_Int..
[&/ Via Accés Universit...
[ |Atres Estudis [QAG]
[+ TICedu 0607 [QATOE]

[ TICedu 0708 [QATOT]

Informacidn sobre la variable:

QAB

Etiqueta: Atres Estudis
Tipo: F1

Valores perdidos: ninguno
Mivel de medida: Mominal

Etiquetas de valor:
1 Cap dels especificats

2 Altres estudis universitaris

4 CFGS

3 Altres estudis universitaris no acabats

Figura 49: Exemple de variable configurada en escala nominal

Per altra banda, trobem les variables quantitatives; a les quals, en funcié de les seves
caracteristiques, els hi correspondra un nivell de mesura ordinal o d’interval. L’escala
ordinal introdueix la relaci6 d’ordre entre els subjectes. En l'escala d’interval, a més,
s’acompleix la condicié que la distancia entre dos punts adjacents de I'escala és constant
(Lomax, 2001; Ritchey, 2008; Solanas et al., 2005).

Aixi doncs, es van configurar en escala ordinal totes aquelles preguntes en les quals calia
escollir una resposta d’entre diverses opcions que implicaven un ordre, pero sense estar
especificament lligades a un valor numeric. Per exemple, les variables corresponents a la
pregunta 10 ¢ a la pregunta 12 del qiiestionari Alumnat MEF.

Indica en quin grau ha fet servir les segiients eines, aplicacions ifo recursos com a suport a la docéncia presencial el
professorat de les assignatures que has indicat al llistat de la pregunta P9

Cap professor/a |Alguns professors/es

Una gran part dels

Tot el professorat (0

[ FMBMH 0209 [QA9N...
[ FMBMH 0910 [QA9n...
[ FMBMH Mo [QA9nno]
[ PIl 0507 [QA900E]
[¥ PIl 0708 [QA9007]
[¥ PIl 0309 [QA9008]
[ PI 0910 [QA49009]
[ PII09 No [@A9ano]
[of| ProfEF_ds: Dossier...
[+ ProfEF_ds: Campu...
[+ ProfEF_(s: Aplicaci...
[ ProfEF_lis: Escola ...

Tipo: F2
Valores perdidos: ninguno
Mivel de medida: Ordinal

] Etiquetas de valor:

1 Cap profe

2 Alguns profes

3 Una gran part dels profes
4 Tots (o gairebé) els profes

Etiqueta: ProfEF_(s: Dossiers Elactrdnics UB

S | o | S
asmggtg;ﬁipo ha aSSIg[;:{LISr:rSWI’:O han assignatures ho han assignatures ho ha
fet servir fet servir
a Dossiers Electronics UB
[ Mamane Virnal TR fmnadlat
|/] FMBMH 0708 [QA9n...|<| Qr10a

Figura 50: Exemple de variable configurada en escala ordinal
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En canvi, vam considerar que aquelles preguntes en queé la resposta implicava escollir una
opcid en una escala numerica (del 0 al 10) serien configurades en una escala d’'interval. A
la bibliografia especialitzada trobem opinions diferents en relacid a si aquest tipus de
preguntes poden ser considerades com a variables ordinals o variables d’interval. Pero
vam tenir en compte el fet que les variables d'interval permeten aplicar un major nombre
de proves estadistiques i que resulta acceptable considerar aquest nivell de mesura per a
escales de valoraci6é com la que es fa servir en aquestes preguntes:

Altres exemples de variables d’escala d’interval inclouen [...] i probablement, molts
instruments d’avaluacié en educacioé i psicologia (tot i que els estadistics han estat
debatent aixo durant molts anys; per exemple, en ocasions hi ha una fina linia entre si una
avaluacié esta mesurada en escala ordinal o d'interval).’*® (Lomax, 2001, p. 11)

Com valoraries el teu grau d'interés per integrar les TIC en la teva tasca docent a I'escola?

Pots valorar-ho en una escala del 0 al 10:
:: 0 = cap interés; penso que no tinc cap necessitat d'integrar les TIC en la meva tasca docent
:: 10 = molt d'interés; considero molt util i necessari fer el possible per integrar les TIC en la meva tasca docent

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

P17

W] CIVICr _Us. Aiuesu ... g

[ ProfEF_us: Altres02... QAT
_-Z ProfEF_is: Altres02... Etiqueta: Interés integrar TIC en tasca docent a escola
[ ProfEF_lis: Altres03... Tipo: F2

[ ProfEF_ls: Altres03...
[ Us TIC adequaten ...
[ Us TIC adequaten ...
[+ Us TIC possible en ...
[+ Us TIC possible en ... Etiquetas de valor:

[ Interés integrar TIC ...
@ MEF ranaoiv Entarn

Valores perdidos: ninguno
Nivel de medida: Escala

Figura 51: Exemple de variable configurada en escala d’interval

L’edat dels participants no es va recollir de la mateixa manera en els dos qiiestionaris. En
el qiliestionari al professorat, la pregunta es contestava escollint 'opcié adient d’entre
diverses franges d’edat possibles. En la codificacid, calia assignar un valor numeéric a cada
franja i, per tant, li corresponia un nivell de mesura ordinal. A més, un cop revisades les
dades de la matriu, es va transformar aquesta variable en una altra amb un nombre
inferior de franges, de manera que es podia obtenir informacié més significativa si es feia
una analisi estratificada per grups d’edat.

En el qiiestionari de I'alumnat, la pregunta de I’edat es contestava indicant els anys reals
en una escala numerica; per tant, li corresponia un nivell de mesura d’interval. Aixo
permetia obtenir i utilitzar diversos estadistics de tendéncia central i dispersi6 (com ara la
mitjana o la desviacidé estandard). Tot i aixi, també es va transformar aquesta variable en
una altra configurada en franges (i, per tant, amb nivell de mesura ordinal), que permetia
realitzar una analisi estratificada per grups d’edat.

38 Other examples of interval scale variables include [..] and arguably, many educational and psychological

assessment devices (although statisticians have been debating this one for many years; for example, on occasion
there is a fine line between whether an assessment is measured along the ordinal or the interval scale).
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|1ufariab|e | Informacién sobre la variable:
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Figura 52: Variable edat en escala d'interval i convertida a escala ordinal

En el qliestionari adregat al professorat hi havia dues preguntes relacionades amb el
temps d’experiencia docent: cada participant havia d’indicar en quin any havia comencat a
impartir docéncia a la universitat i, concretament, en assignatures propies d’Educacio
Fisica. A partir d’aquesta informacié, es van generar dues noves variables, corresponents
als anys de docencia (calculats com a diferencia entre la data en el moment de respondre
el qiiestionari i I'any indicat en les variables inicials). A aquestes noves variables els
correspon un nivell de mesura d’interval (permet obtenir estadistics de tendéncia central i
dispersi6); i també es van transformar en altres variables configurades en franges (amb

nivell de mesura ordinal, que permeten I'analisi estratificada per grups).

En quin any vas comencar a impartir docéncia a la

Quin va ser el primer any que vas impartir docencia en
alguna assignatura universitaria que presenti un contingut

™= |universitat? - especificament relacionat amb I'dmbit de I'educacio fisica
(o I'activitat fisica; o l'esport)?
[Tria_. v/ [Tria_. v

QP6a| QP6a_na |QPG6a_na Int| QP6b| QFG6b na |QPEb_na_ Int| (
1996 14 2 2006 4 1
1991 19 21999 1 2
2000 10 1 2000 10 1
1990 20 21990 20 2
2000 10 1 2000 10 1
1998 12 2 1998 12 2
100n an ] 1000 n 2

Figura 53: Experiéncia docent convertida a escala d’interval i a escala ordinal
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7.1.3. Seleccio de proves estadistiques

Cal tenir en compte que I'estadistica és un camp molt ampli que ofereix un gran ventall de
possibilitats d’analisi. Un dels elements que ha servit de base per definir el model d’analisi
que s’ha fet servir en la present recerca és el que a la literatura especialitzada s’anomena
analisi exploratoria: un tipus d’analisi que persegueix la identificaci6 de patrons i
estructures que es deriven de les dades.

En fer servir aquest tipus d’analisi, I'investigador té el propdsit d’obtenir la maxima
quantitat d’informacié de les dades (en relaci6, logicament, a 'objecte d’estudi). Es un
tipus d’analisi propi dels estudis d’enquesta (tot i ser aplicable igualment a d’altres
plantejaments metodologics); i, per a la seva realitzacio, es fan servir les tecniques propies
de I'estadistica descriptiva (Solanas et al., 2005, p. 11).

Aquesta reflexié ens porta a un altre dels conceptes que han estat rellevants per al nostre
plantejament: estadistica descriptiva. En general, es defineix I'estadistica descriptiva en
comparacié amb l'estadistica inferencial. La primera té com a proposit recollir dades de la
realitat i expressar aquesta informacié en forma de xifres, taules i grafiques; mentre que la
segona pretén extraure conclusions sobre l'existencia de relacions de causa-efecte. No
obstant aix0, cal no oblidar que I'estadistica descriptiva també es pot considerar com un
primer pas en I'analisi d’hipotesis d’'investigaci6 cientifica (Ritchey, 2008, p. 8).

Per aprofundir una mica més en aquest concepte, trobem altres definicions més
completes, com per exemple:

Entenem per estadistica descriptiva aquella branca de l'estadistica que s’ocupa de
sintetitzar les dades observades en la realitat amb I'objecte de detectar estructures
subjacents i arribar aixi a una major comprensié sobre les mateixes. Aquestes dades
hauran estat obtingudes a partir de I'observacié de diferents individus o unitats d’analisi, i
contindran informacio respecte d’una o més variables.” (Solanas et al., 2005, p. 18)

A partir d’aqui, hem de tenir present que es pot distingir entre diversos tipus d’analisi en
funcio del nombre de variables que hi estan implicades. Aixi doncs, quan fem l'analisi a
partir de les dades d'una Unica variable, es parla d’analisi univariable, a diferencia de
I'analisi multivariable, en el que s’analitzen conjuntament dues o més variables. Dins
d’aquest segon tipus, trobem un cas particular que és I'analisi bivariable, que es realitza a
partir d’'inicament dues variables. Aquestes diferéncies, malgrat puguin semblar trivials,
sén importants perque condicionen el tipus de técniques estadistiques que es poden fer
servir en uns i altres casos (Solanas et al,, 2005, p. 11).

Resulta interessant no limitar el procés descriptiu a I’analisi unidimensional de cada una
de les variables, atés que aix0 limitaria la informaci6é que es pot extreure de les dades i,
fins i tot, podria proporcionar una informacié distorsionada (per l'efecte que unes
variables poden tenir sobre les altres). A més, I'analisi bivariant i/o multivariant permet
descriure el nivell d’associacié o relaci6 entre dues variables, possibilitant aixi una analisi
exploratoria més completa i, per tant, un millor coneixement de les estructures subjacents

1% Entendemos por estadistica descriptiva aquella rama de la estadistica que se ocupa de sintetizar los datos

observados en la realidad con el objeto de detectar estructuras subyacentes y alcanzar asi una mayor comprension
sobre los mismos. Tales datos se habran obtenido tras la observacion de distintos individuos o unidades de analisis,
y contendran informacion respecto a una o mas variables.
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a les dades analitzades (Solanas et al., 2005, p. 381). Aixi doncs, malgrat no se li poden
atribuir funcions d’analisi confirmatoria (ja que segueix sent estadistica descriptiva),
aquest nivell d’analisi pot aproximar-nos més a I’establiment de possibles hipotesis que
siguin origen de futures recerques.

Per altra banda, també s’ha de tenir en compte que hi ha una gran quantitat de proves
estadistiques que, per a la seva aplicacié, impliquen que les dades han de complir
determinats requisits (en relacio6 a la distribucié de les dades, les escales de mesura, etc.).
En comparacio, existeixen les anomenades proves no parametriques que no es basen en
suposits tan restrictius com les anteriors i, per tant, poden ser utilitzades en aquelles
situacions en qué no es donen tots els requisits necessaris per aplicar proves
parameétriques. Per exemple: quan les mostres son reduides; si les dades no segueixen una
determinada distribuci6; quan hi ha variables mesurades en escala ordinal, etc. (Visauta,
2007, p. 218).

Tenint en consideracié aquestes reflexions que hem exposat fins al moment, podem
indicar que, per a la nostra recerca, s’ha realitzat una analisi exploratoria, basada en
I'estadistica descriptiva univariant i bivariant (o multivariant, en algun cas). La finalitat
perseguida amb aquesta analisi és tant la de descriure les caracteristiques que es
desprenen de les dades com la de visualitzar possibles relacions i associacions entre
determinades variables. I quan les necessitats i les caracteristiques de les variables ho
requerien, s’han fet servir proves no parameétriques per completar 'analisi.

7.1.4. Aplicacié de proves estadistiques

Com ja hem avancat en apartats anteriors, les proves estadistiques per a I'analisi de les
dades dels qiiestionaris han estat realitzades amb ajuda de la versié6 PASW Statistics 18 del
paquet informatic SPSS. Aquest software d’analisi estadistic ofereix un ampli ventall de
possibilitats d’analisi: taules de distribucié de freqiiéncies; calcul d’estadistics descriptius;
analisi de relacions (associacid, correlacid, etc.) entre variables; calcul de diversos index de
significaci6; representacions grafiques; etc. (Ferran, 1996; Valderrey, 2010; Visauta,
2007). A continuacié, descriurem de forma breu quines soén les principals eines d’analisi
que hem aplicat en I'analisi de les nostres dades.

¢ Analisi numerica basica

Per a les dades categoriques en escala nominal i per a les dades en escala ordinal, s’han fet
servir les taules de freqiliéncies. Pel que fa a les variables en escala ordinal, en alguns casos
(i en funcié del tipus de pregunta del qual es deriva la variable) també s’han calculat
alguns estadistics de tendéncia central i dispersié que sén aplicables en aquest nivell de
mesura (mediana, minim i maxim).

En canvi, per a les dades mesurades en escala d’interval, les taules de freqliéncia no sén la
forma més funcional de presentaci6 de la informaci6. Per aix0, el nivell més basic d’analisi
en aquests casos ha estat realitzat a partir dels estadistics de tendéencia central i dispersié.
Els que hem utilitzat de forma primordial s6n: mitjana, mediana, desviaci6 tipica, minim,
maxim i quartils.
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¢ Analisi i inspecci6 visual

Considerem rellevant tenir en compte que l’analisi basada en la inspeccié visual de les
dades, a partir de la seva representacid grafica, ha anat guanyant importancia des de fa
alguns anys (gracies, en part, a I’evolucio6 de les possibilitats que els programes informatics
han desenvolupat en aquest sentit). La representacié grafica pot ser una eina fonamental
per a l'analisi de les dades (tant de tipus categoric com de tipus quantitatiu), que resulta
complementaria a l'analisi numerica i que, de fet, pot aportar informaci6 dificilment
accessible amb aquell altre tipus d’analisi (Solanas et al., 2005, p. 235).

Per a les variables en escala nominal, s’han fet servir principalment les grafiques de barres
i/o de sectors; mentre que per a les variables en escala ordinal s’han utilitzat
primordialment les grafiques de barres (atées que mostren amb més claredat 'ordre
existent entre les categories de resposta).

En el cas de les variables en escala d’interval, s’han fet servir de forma preferent els
histogrames i diagrames de caixa. En aquest sentit, hem tingut en compte que es recomana
no analitzar els diagrames de caixa de forma aillada (Solanas et al., 2005, p. 364) i, per
tant, quan els hem fet servir, hem procurat complementar-los amb altres recursos de
representaci6 grafica i/o amb els elements propis de 'analisi numerica que hem comentat
amb anterioritat.

¢ Analisi estratificada

Per aprofundir una mica més en l'analisi, en alguns casos hem optat per diferenciar
'analisi per grups (definits a partir d’'una variable nominal o bé d’'una variable ordinal).

Les taules de contingéncia i les grafiques de barres (agrupades i/o apilades) han estat les
eines basiques que s’han utilitzat per realitzar aquesta analisi estratificada quan es
tractava de variables nominals o ordinals. Pel que fa a les dades en escala d’interval, una
de les opcions més utilitzades ha estat la representacié conjunta de diagrames de caixa,
atés que aquest tipus de grafiques resulten utils per comparar la distribucié de valors
entre diferents grups (Visauta, 2007, p. 58).

També ha resultat util la possibilitat que el programa SPSS ofereix per a disposar les
grafiques en panells (de files o de columnes) definits a partir d'una variable d’agrupaci6
seleccionada. De la mateixa manera que hem comentat en 'apartat anterior, el tipus de
grafiques que s’ha fet servir depen de 'escala de mesura de la variable analitzada.

En alguns casos (en funcié dels aspectes de I'analisi i de la presentacié de dades que
interessa destacar), també s’ha optat per fer servir la funcié Segmentar arxiu, que divideix
les dades en grups (en funcié de la variable de segmentacié escollida) de manera que les
funcions sol-licitades (taules de freqiiéncies, grafiques, etc.) automaticament mostren els
resultats de forma diferenciada.

¢ Analisi bivariant i/o multivariant

Tal i com hem comentat a I'apartat de seleccié de proves estadistiques, 'analisi bivariant
(o multivariant) consisteix en caracteritzar la distribucié conjunta de dues (o més)
variables. A diferéncia de I'analisi estratificada (que acabem de comentar i que també
implica I'ds de dues variables), l'objectiu no és tant presentar les dades de forma
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diferenciada per grups, sind més aviat analitzar les possibles relacions i/o interaccions (si
és que existeixen) entre les variables en qliestié (Solanas et al., 2005).

Una part de l'analisi bivariant o multivariant implica recérrer a la utilitzacié de
representacions grafiques i disposicions tabulars; les quals presenten la informacié de la
distribucié conjunta de forma més comprensible i proporcionen informacié sobre les
dades (Solanas et al.,, 2005, p. 382). Aquests mateixos autors ens recorden que cal tenir en
compte que els procediments basics d’analisi bivariant requereixen que les variables que
es volen estudiar de forma conjunta tinguin la mateixa escala de mesura. Perd també
exposen que hi ha solucions relativament trivials per superar aquesta limitacio, atés que
resulta possible reescalar la variable que presenti I'escala més complexa a una escala més
simple, que s’adeqtii a les caracteristiques de 'altra variable (p. 499).

Pel que fa a les disposicions tabulars, s’han fet servir les taules de contingéncia (variables
nominals o ordinals), aixi com taules comparatives amb els estadistics de tendeéencia
central i dispersié que hem esmentat amb anterioritat en funcié del tipus de variables
(variables ordinals o d’interval).

Pel que fa a la inspecci6 visual, s’han fet servir representacions conjuntes de grafiques de
barres (variables nominals o ordinals) o de diagrames de caixes (variables en escala
d’interval).

¢ index estadistics i de significacié

Per tal de complementar l'analisi realitzat des de les diverses perspectives que acabem
d’exposar, en alguns casos hem considerat oportu el calcul de determinats coeficients o
index estadistics que proporcionen una informacié més especifica en relacié6 a les
caracteristiques de les variables, la magnitud i la significaci6 de les relacions, etc.

Pel que fa a I'analisi univariant, s’han utilitzat algunes proves estadistiques per analitzar
les caracteristiques de la distribuci6 de respostes en les diferents variables: la prova
binomial per a una mostra en el cas de les variables dicotomiques; la prova de khi (ji, chi)
quadrat per a una mostra en el cas de la resta de variables nominals o ordinals; la prova de
Kolmogorov-Smirnov per a una mostra en el cas de les variables en escala d’interval.

Pel que fa a l'analisi estratificada, els index de significacié a utilitzar s6n aquells que
s’obtenen amb proves de significacié per a mostres independents. Les proves a realitzar,
logicament, estan condicionades per l'escala de mesura i les caracteristiques de les
variables estudiades.

L’analisi comparada entre grups d'una mateixa variable mesurada en escala nominal s’ha
complementat amb la prova Khi-quadrat de Pearson i amb el Coeficient de Contingéncia.

L’analisi comparada entre dos grups d’'una mateixa variable mesurada en escala ordinal o
en escala d’interval s’ha complementat amb les proves U de Mann-Whitney i W de
Wilcoxon. Quan l'analisi comparada implicava més de dos grups d’'una mateixa variable
d’aquest tipus, s’ha complementat amb la prova de Kruskal-Wallis i la prova de la Mediana.

Pel que fa a 'analisi bivariant i/o multivariant, els index de significacié a utilitzar s6n
aquells que s’obtenen amb proves de significacié per a mostres relacionades. Per suposat,
també en aquest cas les proves a realitzar estan condicionades per I'escala de mesurai les
caracteristiques de les variables que es comparen.
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En relacié a I'analisi comparada de dues variables mesurades en escala nominal, cal tenir
en compte que, a efectes practics, és equivalent a l'analisi d'una de les variables
estratificada en funcié de I'altra.

L’analisi comparada entre dues variables mesurades en escala ordinal o en escala
d’interval s’ha complementat amb la prova de Wilcoxon dels rangs amb signe. Quan 'analisi
comparada implicava més de dues variables d’aquest tipus, s’ha complementat amb la
prova de Friedman i el Coeficient de concordanga de Kendall.

L’analisi de les correlacions entre dues variables mesurades en escala ordinal o en escala
d’interval s’ha complementat amb la prova Rho d’Spearman.

7.1.5. Interpretacio de resultats

Per dur a terme el procés d’interpretacié de resultats, es treballa a partir de les diferents
estratégies de presentacié dels mateixos (llistats, taules, grafiques) i dels diversos index
estadistics. Es a dir, a partir dels elements que hem indicat en 'apartat anterior.

La revisié de l'analisi numérica basica, de les representacions grafiques i dels index de
comparaci6 i de correlaci6 ens permet oferir, de forma ordenada i estructurada, una
imatge dels diferents aspectes de la realitat que estem analitzant, ja sigui de forma
individual o d’uns en funcid dels altres.

Cal tenir en compte que, pel procediment escollit per a la seleccié de la mostra i pel tipus
d’analisi estadistic utilitzat, en principi no es poden realitzar generalitzacions i/o
inferéncies. Pero, malgrat aixd, alguns dels resultats obtinguts es poden prendre com a
aproximacions a possibles hipotesis, que requeririen d’altres estudis més especifics (i amb
I'adequat plantejament metodologic) per poder-les corroborar o rebutjar.

7.2. Analisi qualitativa

De forma general, podem definir I'analisi qualitativa de dades com “un conjunt de
manipulacions, transformacions, operacions, reflexions, comprovacions que realitzem
sobre les dades amb la finalitat d’extreure significat rellevant en relacié a un problema
d’investigaci6”160 (Rodriguez Gémez et al., 1999, p. 200).

Pero cal tenir en compte que, tot i que es pot considerar que I'analisi i interpretacié de les
dades és un dels aspectes centrals de la investigaci6é qualitativa, la seva importancia varia
segons l'enfocament metodologic (Flick, 2004, p. 192). A més, l'analisi de dades pot
constituir una tasca dificil dins el procés d'investigacié qualitativa; entre d’altres coses,
degut a una certa indefinicié6 dels metodes, que estan caracteritzats per la seva gran
varietat i singularitat, a causa de l'ampli ventall de tradicions d’investigacié6 que
coexisteixen (Rodriguez Gémez et al,, 1999, p. 201).

La consulta de diverses obres de referéncia sobre la investigacié qualitativa (Flick, 2004;
Gibbs, 2007; Grbich, 2007; Kelle, Prein i Bird, 1995; Rodriguez Gémez et al., 1999; Seale,

160 .. s . . . . .
[Definimos el analisis de datos como] un conjunto de manipulaciones, transformaciones, operaciones,

reflexiones, comprobaciones que realizamos sobre los datos con el fin de extraer significado relevante en relacién a
un problema de investigacion.
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Gobo, Gubrium i Silverman, 2007) ens proporciona un bon exemple d’aquesta varietat de
meétodes i d’aquest ventall de tradicions d’investigacid.

Pero, per altra banda, la informacié obtinguda a partir de les esmentades obres de
referencia, aixi com la consulta d’algunes recerques existents (Busca, 2005; Capllonch,
2005; Figueras, 2008; Font, 2007; Soler, 2007; Vilanova, 2009) i de manuals especifics
d’aplicacions informatiques per a l'analisi qualitativa (Mufioz, 2005) ens permet
identificar un seguit de processos implicats en I'analisi. En el cas de la nostra recerca,
podem considerar que els processos aplicats inclouen les segiients fases:

e Preparacio de les dades (preparacié dels documents i materials que so6n objecte de

I'analisi).

e Preparacid de I'aplicacié informatica utilitzada per a I'analisi.

e Codificaci6 de la informaci6 i les dades (nivell textual de I'analisi).

o Identificacié d’estructures subjacents a les dades (nivell conceptual de ’analisi).

e Recuperacid de la informacié codificada i estructurada.

e Interpretaci6 dels resultats.

Aquest esquema, a banda de servir-nos d’orientacié per a la part corresponent del
plantejament metodologic, el farem servir també com a punt de referencia per estructurar
a continuacié la descripcié dels processos concrets per a la recerca que ens ocupa. Cal
tenir en consideraci6, pero, que el desenvolupament efectiu d’aquestes fases no és
estrictament lineal, sind que algunes se superposen (una fase pot comencar abans que
hagi acabat I'anterior) i es retroalimenten (les tasques realitzades en una fase ens poden
portar a reprendre tasques d’una fase anterior).

Tal i com apuntavem al principi del capitol, en el cas de la nostra recerca les dades que sén
objecte de I'analisi qualitativa son les obtingudes a partir de les entrevistes realitzades al
grup professorat assignatura TIC-Edu, aixi com a partir d’altres documents i materials
complementaris que estan directament relacionats amb el desenvolupament de les
entrevistes.

7.2.1. Preparacio de les dades

Tal i com Gibbs (2007, p. 2) posa de manifest, les dades qualitatives poden ser molt
diverses i, en aquest sentit, poden incloure qualsevol forma de comunicacié (escrita,
sonora o visual) humana, comportament huma, simbolisme o elements culturals. Aixo
implica que les formes de presentacié d’aquestes dades puguin ser també molt variades i,
sovint, resulta necessari realitzar algunes tasques orientades a preparar-les per tal de
facilitar la seva analisi.

¢ Transcripcio de les entrevistes

Tal i com hem comentat en el capitol anterior, un cop finalitzat I'enregistrament de les
entrevistes, en disposavem d’'una copia en format electronic (MP3), que ens permetia
continuar amb els passos necessaris per a la seva preparacié previa a 'analisi.

Tot i que és possible realitzar I'analisi directament a partir dels enregistraments d’audio (i,
de fet, alguns autors defensen aquesta opcid), el més habitual és transcriure les entrevistes
per disposar d’una versi6 en format de text. Cal tenir en compte que la transcripcid és, en
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certa manera un procés interpretatiu; i també que implica un canvi de medi que pot induir
problemes de fidelitat i precisié (Gibbs, 2007).

En el cas de la nostra recerca, després de valorar les diverses possibilitats d’analisi i de
revisar, com hem comentat anteriorment, algunes recerques existents, vam optar per fer
us de la transcripcio; tenint en compte les indicacions de Gibbs (2007), que suggereix
revisar les gravacions durant el procés d’analisi, per tal de no perdre de vista els aspectes
que no queden reflectits en les transcripcions.

Per a la reproducci6 de les entrevistes durant el procés de transcripcid es va fer servir
I'aplicacié informatica F4 (versi6é 3.1.0): un software que permet reproduir els arxius
d’audio amb diverses opcions de control de la reproducci6é (velocitat, pausa, tornada
enrere despres de la pausa, etc.), de manera que facilita la tasca a desenvolupar (Dresing,
Pehl i Schmieder, 2012). La transcripci6 es va realitzar amb un processador de textos i els
fitxers resultants es van guardar en format rtf, ates que resultava compatible amb el
software que (com veurem a continuacid) es faria servir per a I’analisi qualitativa.

P 14 EEX
File Audiofie Edit Help
AR  Ah@d 9™ Paste Position F8 Auto timestamp | Synch mode
00:00:54 . ;
Arial V]lz v B / UA

2 cursus. Morbi ut mi. Nullam enim leo, egestas id, condimentum at,

l = l l o y 1 Lorem ipsum dolor sit amet, consectetuer adipiscing elit. Nam

|«

3 laoreet mattis, massa. Sed eleifend nonummy diam. Praesent

mauris ante, elementum et, bibendum at, posuere sit amet, nibh.
f

00 1 2 3 4 5
Spooling-Interval {in s)

g 92 8 45 b
Play-Back-Speed

|
S0 75 100 125 1S0

|
Rl
00:00:00 00:05:03

Audio file loaded

Figura 54: Interficie del programa F4

¢ Preparacio dels documents i materials complementaris

Durant la planificacié de les entrevistes o a partir del desenvolupament de les mateixes, es
van identificar altres documents i materials complementaris que es van considerar com a
elements propis de l'analisi que voliem realitzar. Aquests documents i materials es
trobaven en diferents formats (documents pdf; llocs i pagines web; correus electronics).
Per tal de facilitat el seu tractament amb el software d’analisi qualitativa, vam considerar
adequat modificar els formats (quan va ser necessari) per disposar de tots aquests
documents en format pdf o txt.
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7.2.2. Preparacio del programa d’analisi qualitativa

El procés d’analisi qualitativa requereix un complex tractament de grans quantitats
d’'informaci6, textos, documents, etc.; i, en aquest sentit, resulta util disposar de les
potencialitats que ens ofereixen els ordinadors. En les darreres deécades s’han
desenvolupat diverses aplicacions informatiques (que, genéricament, s’anomenen
CAQDAS, computer assisted qualitative data analysis software) orientades a servir de suport
en l'analisi de dades qualitatives (Flick, 2004; Gibbs, 2007; Grbich, 2007; Kelle et al., 1995;
Rodriguez Gémez et al., 1999).

Les aportacions d’aquests autors destaquen que aquestes aplicacions no estan pensades
per realitzar l'analisi per elles mateixes, sind que ofereixen eines que ajuden a
I'investigador a realitzar les diverses tasques implicades en I'analisi; de manera que, en
definitiva, segueix resultant rellevant la visié de I'investigador i I'enfocament amb el qual
aquest planteja I'analisi.

D’entre els diversos programes disponibles, per a la present recerca vam optar per fer
servir I'aplicacié Atlas-Ti (versié 6.1.16). Al llarg del procés d’analisi ens ha estat molt util
la consulta del manual de referéncia de Mufioz (2005), aixi com la tesi doctoral de Figueras
(2008).

" = 1
Q TesicL-ATLASE (2 B S

file Edt Documents Quotations Codes Memos Networks Views Tools Egtras A-Docs Windows Help
L-PH E-H F- BB~~~
S BDocs b P 1: ProfmIcoo_Transcripcio. it {43) ~ Jakgugtss ] ~1:21 aixd passaria peraut hi hagu. v [ECodesll P 03 - Rilemeal] Meco1_General 0-Me-F) - Super v

D L&

atlas.ti

the knowledge wockbench
Version: 6.1.16
Licensed to: JCL

L
Educational Single User License
© 1993-2013 by ATLAS.ti GmbH, Berfin
Al rights reserved

A F00i0 TEs N0 ¢ Lodkl LS

|Loaded: TesilCLpr6 -> <WinMyFiles>\My X, ) Doctorath Tesi_jejejeje\03. _AtlasTa\ ) cP:0

Figura 55: Interficie del programa Atlas-Ti

¢ Unitat hermeneéutica

Tal i com esta dissenyat el programa Atlas-Ti, per gestionar el procés d’analisi qualitativa
es genera un fitxer en que es desa tota la informacié amb la qual es treballara i que serveix
de contenidor per a tota la resta d’elements (documents, codis, anotacions, etc.) que
formaran part de l'analisi (Figueras, 2008; Mufioz, 2005). Aquest element principal del
programa, que s’anomena Unitat Hermeneutica, cal crear-lo i definir les seves
caracteristiques basiques.
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¢ Assignacio de documents primaris

Un cop disposem de la Unitat Hermeneéutica, cal afegir-hi els materials que seran objecte
de l'analisi: el que el programa Atlas-Ti anomena assignacié de documents primaris
(Figueras, 2008; Muifioz, 2005). En el cas de la nostra recerca, els documents primaris
assignats a la Unitat Hermenéutica van ser les transcripcions de les entrevistes, les
anotacions realitzades durant el desenvolupament de les mateixes i altres materials
complementaris que, com ja s’ha comentat amb anterioritat, es van considerar elements
propis de I'analisi a realitzar.

Els documents primaris assignats queden identificats per un codi alfanumeric (P1, P2..,
Pn) que el programa estableix automaticament i també pel nom d’arxiu del document
original. Els arxius corresponents a documents relacionats amb un professor en concret el
vam anomenar amb un codi que identifica al professor (ProfTICO0 - ProfTIC04)
acompanyat d'un text que especifica el tipus de document (transcripcid, anotacions, etc.).
Per a la resta de documents, es va buscar un nom d’arxiu que ens ajudés a identificar amb
facilitat el contingut del document (per exemple, NTIC_EDU_PlaDocent0809).

r
& Primary Doc Manager [HU: TesiJCL]

Documents  Edit  Miscellaneous  Output  View
Id Mame Media Quot... Author Cni
lﬂj P1 ProfTIC00_Transcripcio.rtf Rich ... 48  Super 13,/07
@ P3 ProfTIC01_PlanAprendizaje.pdf Text 12 Super 26,/07
@p:; ProfTIC01_Transcripcio.rtf Rich ... 33 Super 26,07
IEIJF‘S ProfTIC02_Transcripcio.ritf Rich ... 42 Super 15/08
IE’JF‘E ProfTIC03_Transcripcio.rtf Rich ... 31 Super 15/08
@P? ProfTIC04_Transcripcio.rtf Rich ... 50 Super 15/08
@ P& ProfTIC00_Anotacions.pdf Text 0 Super 16,/08
@ P9 ProfTlC01_Anotacions.pdf Text 0 Super 16,/08
@ P10 ProfTlC02_Anotacions.pdf Text 0 Super 16,/08
@ P11 ProfTIC03_Anotacions.pdf Text 0 Super 16,/08
@ P12  ProfTlC04_Anotacions.pdf Text 0 Super 16,/08
@ P13 NTIC_EDU_PlaDocentD309.pdf Text 27 Super 270
@ P14  MNTIC_EDU_PlaDocent0910.pdf Text 0 Super 270
@ P15 CursCVM_TIC IntegradesAssigantures.pdf Text 2 Super 25/0¢
@ Pla  CompeTIC_Primaria.pdf Text 3 Super 03,07
| P17 ProfTIC04_101220_eml. bt Text .. 2 Super 03,07
@ P13 PDAAAD PlaDocent.pdf Text 3 Super 03,07

Figura 56: Atlas-Ti; gestor de documents primaris

Cal tenir en compte que el programa fa servir una codificacié per treballar amb els
documents primaris assignats que, de forma resumida, podem indicar que consisteix en
enregistrar coordenades del document; i és per aixd que, un cop assignats, resulta
inadequat modificar els documents fent servir una aplicaci6é externa al propi Atlas-Ti. En
tot cas, el propi programa ofereix la possibilitat de modificar determinats tipus de
documents (Mufioz, 2005).

En aquest mateix sentit, en la visualitzacié de determinats tipus de documents (com, per
exemple, arxius en format rtf o txt), Atlas-Ti incorpora automaticament la numeracié del
text. Aquest és un factor important a tenir en compte a I’hora de fer la transcripcié, ja que
no caldra afegir cap numeraci6 en el document creat originalment. Atlas-Ti fa servir
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numeracié per paragrafs, en concordanca amb el que estipulen alguns manuals de
transcripciéo que indiquen que, quan es treballa amb CAQDAS és més habitual treballar
amb numeracid de paragrafs que no pas amb numeracié de linies (Dresing et al.,, 2012).

W P-Do | P1: ProfTIc00_Transcripcio.rtf {48} - ~1:2 1 aixd passaria perqué hi hagu, ~ _ FM {0-3}
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Q primaria i en concret pels mestres d’educacio fisica. M és igual si em contestes primer en general i després especificament, o

051} ProfTIC00: O al revés. Doncs, la veritat és que vam notar amb els anys d’evolucié de I"assignatura, un canvi molt gran. Mol

d explicar com s'introduia el disquet a la disquetera. Que jo al-lucinava perqueé jo ja tenia aquesta .. aguest bagatge el tenia pe
instrumental al principi a ser molt més sobre els usos didactics de les tecnologies al final Perqué el nivell de bagatge que porta

Especialment en els d"educacio fisica. Eren els més canveros de tots. Eren els que sempre eren com els més frikis, no?, si es

JCL: [assenteix] eeeh, és a dir, al principi quan dius aguesta formacio instrumental .. eeeh .. la formacié era basicament una

o 0531 ProfTIC00: No només. Perqueé els objectius no eren mai aquests; sempre eren els usos didactics de... Perd acabavem passa
-

0541 JCL: [assenteix] I en el... en aquests tltims anys, que dius que, que... bueno, tiltims que ja no son tan tltims, perqué ja fa temy;

190 aixi segwia fent falta una alfabetitzacio digital 0...7
LT

055 | ProfTICO0: Si perd jano era... per exemple, en ofimatica ja no. O en usos basics de I'ordinador i sistema operatiu tampoc.
e

amh  ner avemnle sle anve del mioc amh la weh: lavnre arahava fent alfahetitzacia hacira de mmd 2 naveoar 1 mé éc Tntern

Figura 57: Atlas-Ti; document primari amb numeracio

7.2.3. Codificacio

La codificacié implica identificar i enregistrar aquells fragments dels documents i
materials analitzats que, d’'una o altra manera, exemplifiquen una mateixa idea o concepte
(Gibbs, 2007). Codificacié i categoritzaci6 s6n dues denominacions que (tot i que
presenten algunes diferencies) sovint es fan servir indistintament: en definitiva, la
categoritzacio permet classificar conceptualment les unitats o fragments de les dades que
representen una mateixa tematica; i la codificaci6 és 'operacié per la qual aquestes unitats
o fragments son identificats amb un element indicatiu o codi (Rodriguez Gémez et al.,
1999).

Per dur a terme la codificacié cal doncs, tenir en compte dos aspectes: la definici6 dels
codis (o categories) que es faran servir; i I’assignacié d’aquest codis a aquells fragments de
text (o d’altres tipus de dades) que en sén representatius.

¢ Definicio dels codis

Existeixen diferents estratégies per dur a terme el procés de codificaci6é o categoritzacid,
que depenen, entre d’altres coses, del plantejament de partida que I'investigador fa servir.
Una de les classificacions més utilitzades (Figueras, 2008; Font, 2007; Gibbs, 2007; Mufioz,
2005; Rodriguez Gémez et al., 1999) és la que distingeix entre codificacié deductiva (a
partir de la teoria) i codificaci6 inductiva (a partir de les dades).

En el cas de la codificacié deductiva, els conceptes que els codis representen poden
provenir de la recerca bibliografica, d’estudis previs, de I'estructura de les entrevistes, etc.
(Gibbs, 2007). Es a dir, a partir d’'un treball conceptual previ, es disposa d’una llista de
codis preexistent que es poden anar aplicant a les dades (Mufioz, 2005).
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En el cas de la codificacié inductiva, el plantejament consisteix en no disposar de cap codi
decidit a priori (Gibbs, 2007). Es a dir, es parteix de les propies dades per arribar als
conceptes i anar elaborant paulatinament el llistat de codis (Mufioz, 2005).

Cal tenir en compte, pero, que alguns autors defensen que és impossible estar ubicat
realment en un extrem o l'altre i que, de fet, resulta cada cop més habitual fer servir els
anomenats sistemes mixtos, que combinen les formes deductives amb les formes
inductives (Figueras, 2008; Font, 2007). En aquest mateix sentit, Gibbs indica que “aquests
dos enfocaments per a generar codis no sén excloents. La major part dels investigadors es
mouen endarrere i endavant entre ambdues fonts d'inspiracié durant les seves analisis”161
(2007, p. 46).

En el nostre cas, doncs, vam optar per fer servir un sistema mixt. Inicialment, vam elaborar
un llistat previ de categories o codis, que sorgien de la revisid bibliografica, dels objectius
plantejats a la recerca i dels blocs generals en els quals s’havia estructurat el guié de
I'entrevista. Prenent aquest llistat basic de codis com a referéencia, es va iniciar 'analisi
dels diversos documents primaris i, a mesura que aquesta analisi avangava, es van anar
definint altres codis fins arribar al llistat que va ser definitiu.

Llistat inicial de codis

FMN [Formacié Mestres Necessitats]
Necessitats de formacid dels mestres en relacié a les TIC aplicades a
I'educacio.

FMA [Formacié Mestres Actual]

Com a estat la formacid que han rebut els mestres en relacié a les TIC
aplicades a I'educacid.

FMP [Formacié Mestres Propostes]
Com caldria enfocar, en el context dels nous graus, la formacié dels
mestres en relacid a les TIC aplicades a I’educacié.

FM(NxA) [Formacié Mestres Necessitat x Actual]
Valoracio de la relacié entre les necessitats identificades i la formacio
rebuda.

FMEF [Formacié Mestres Educacio Fisica]
Referencies especifiques a la formacié dels MEF, de forma diferenciada
dels mestres d’altres especialitats.

MEF_Actitud [Mestres Educacio Fisica _ Actitud]
Referéncies especifiques a I'actitud dels MEF enfront la utilitzacié de
les TIC.

Taula 9: Llistat inicial de codis per a I'analisi qualitatiu.

El llistat de codis identificats inicialment (que presentem de forma resumida a la Taula 9)
era basic i reduit, ates que la seva finalitat era servir de punt de partida per comencar a
enfocar I'analisi fent servir 'aplicaci6 informatica.

161 . .
These two approaches to generating codes are not exclusive. Most researchers move backwards and forwards

between both sources of inspiration during their analysis.
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Aquest llistat es va veure considerablement modificat i ampliat durant el procés d’analisi.
Mostrem a continuacié el llistat complet de codis assignats a fragments de text. Unicament
fem constar I'abreviatura utilitzada com a nom del codi: al capitol corresponent dels
resultats es deixa constancia de la descripcié del significat de cada codi (ho fem d’aquesta
manera perque és el propi procés d’analisi el que justifica la definici6 d’aquests codis).

Llistat final de codis assignats a fragments de text

FMN_Canviants

FMN_EntornTIC

FMN_EspecificaArea

FMN_Integra

FMN_Transversal

FMN_Alfabetitza

FMN_Imatge/Multimedia

FMN_Instrumental

FMN_Recursos

FMN_Xarxa/Internet

FMN_Actitud

FMN_AplicacioUs

FMN_Aptituds

FMN_Referents/Models

FMN_Reflexio

FMN_TeoriesAprenentatge

FMA_Canviant

FMA_Coordina

FMA_EspecificaArea

FMA_Alfabetitza

FMA_Imatge/Multimedia

FMA_Instrumental

FMA_Recursos

FMA_Xarxa/Internet

FMA_Actitud

FMA_AplicacioUs

FMA_Aptituds

FMA_Referents/Models

FMA_Reflexio

FMA_TeoriesAprenentatge

FMP_AssignaturaOrientada

FMP_Coordina

FMP_Dificultats

FMP_EspecificaArea

FMP_Integra

FMP_Transversal

FMP_Alfabetitza
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Llistat final de codis assignats a fragments de text

FMP_Recursos

FMP_AplicacioUs

FMP_Reflexio

FMP_ProfesUniActitud

FMP_ProfesUniAptituds

FMP_ProfesUniFormacio

FM(NxA)

FMEF

MEF_Acti_Ngt

MEF_Acti_Pst

Taula 10: Llistat final de codis assignats a fragments de text.

Cal tenir en compte que, a més, es van definir altres codis que servien per establir
agrupacions. Aquests altres, pero, els comentarem al proper apartat.

¢ Assignacio dels codis a fragments de text

De forma general, podem indicar que un codi pot identificar un fragment de text que conté
una informacié especifica o bé pot identificar un fet (Kelle et al, 1995, p. 52).
L’investigador, per tant, estableix diverses unitats de text (o d’altre tipus de dades) que
corresponen a un determinat criteri tematic (Gil, 1994, p. 209). En la terminologia del
programa Atlas-Ti, aquests segments significatius que identifiquem dins dels documents
primaris s’anomenen cites (Mufioz, 2005).

El procediment per identificar les cites (és a dir, els segments d’informacié que seran
codificats) pot variar en funcié del plantejament que faci l'investigador: per exemple, es
pot codificar linia per linia; o es poden seleccionar textos en els que apareix una paraula
determinada; o es poden identificar fragments o seqiiencies de text que denoten una idea
concreta; etc. (Flick, 2004; Gibbs, 2007; Grbich, 2007; Kelle et al., 1995; Rodriguez Gémez
etal, 1999).

En qualsevol cas, aquest procediment generalment es realitza de forma simultania amb la
subfase anterior (definicié dels codis), atés que, com hem comentat, és possible que alguns
codis es defineixin a partir de la identificaci6 dels segments significatius a les dades.

Atenent al funcionament del programa Atlas-Ti, observem que aquesta aplicacié permet
realitzar 'assignacié de codis en base a les dues estrategies de codificacié (inductiva i
deductiva) que hem identificat anteriorment (Mufioz, 2005): podem crear codis lliures
(sense vincular a cap segment de text) o bé crear codis directament a partir de la seva
vinculacié amb un segment de text determinat. [, en qualsevol cas, el sistema ens permet
vincular una cita a un codi ja existent fent servir I'opcié de codificacio per llista.
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grosso modo, com definiries els continguts que es desenvolupaven en I'assignatura.
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darrera d"una imatge: com pots fer que algi llegeixi una imatge fent el recorregut visual que tu vulguis . El tema de la public

Figura 58: Atlas-Ti; assignaci6 de codis a una cita

7.2.4. Identificacio d’estructures subjacents

La codificaci6 (o categoritzaci6), tal i com ’hem definida en I'apartat anterior (definicié de
codis i assignaci6 dels mateixos a cites) constitueix una primera fase de I'analisi. Atenent a
Muiioz (2005), correspondria amb el que es pot denominar el nivell textual de I'analisi:
seria, en definitiva, una forma de reducci6 de les dades, ates que partim d'un gran volum
d’informacié de la qual se seleccionen Gnicament uns fragments que es poden agrupar en
conceptes globals (codis).

El procés d’analisi continua amb el que es pot denominar nivell conceptual: creant
agrupacions de caire més global, establint relacions i creant-ne les corresponents
representacions grafiques (Mufioz, 2005). Els codis poden ser la base per a la construccid
de teories: ja sigui perqué s’agrupen diversos codis sota un altre codi més general; o
perque es divideix un codi en d’altres més acurats (Kelle et al., 1995).

En el programa Atlas-Ti, aquestes operacions es concreten amb les opcions de creacid de
relacions entre codis, la definici6 de families i l1a construcci6 de xarxes (Mufioz, 2005).

¢ Definicié de families i codis d’agrupacio

Crear agrupacions de codis ens facilita I'establiment d’'un sistema jerarquic que ens
permet identificar diversos nivells de les categories del nostre analisi; i aquest fet és
interessant perqué l'organitzacié jerarquica de les categories resulta util per atorgar
significat a les mateixes (Kelle et al., 1995).

Per agrupar codis, Atlas-Ti ens ofereix dues estratégies (Figura 59 i Figura 60) que no sén
excloents: la creacié6 de families (que ens permetran, per exemple, aplicar filtres) i la
definicié de relacions entre codis (Mufioz, 2005). Les relacions establertes poden ser de
pertinencga, de complementarietat, etc.

En el cas de la nostra recerca, tot i que es van definir algunes families, vam fer servir
principalment I'estrategia d’agrupacid de codis a partir de la definici6 de relacions. Com ja
hem esmentat anteriorment, aixo va implicar la definicié6 d’alguns codis nous, que ens
permetien completar I'estructura jerarquica amb els codis que s’han descrit en I'apartat
precedent (tant els obtinguts de forma deductiva com els obtinguts de forma inductiva).
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Mostrem a continuaci6 (de la Taula 11 a la Taula 14) els components principals de les
estructures jerarquiques que han estat definides. Unicament fem constar I'abreviatura
utilitzada com a nom del codi: al capitol corresponent dels resultats es deixa constancia de
la descripcié del significat de cada codi.

Principals estructures jerarquiques de codis

FMN

FMN_Caracteristiques

FMN_Canviants
FMN_EntornTIC
FMN_EspecificaArea
FMN_Integra
FMN_Transversal

FMN_PerspectivaEines

FMN_Alfabetitza
FMN_Imatge/Multimedia
FMN_Instrumental
FMN_Recursos
FMN_Xarxa/Internet

FMN_PerspectivaConceptual

FMN_Actitud
FMN_AplicacioUs
FMN_Aptituds
FMN_Referents/Models
FMN_Reflexio
FMN_TeoriesAprenentatge

Taula 11: Principals estructures jerarquiques de codis; grup FMN

Principals estructures jerarquiques de codis

FMA

FMA_Caracteristiques

FMA_Canviant
FMA_Coordina
FMA_EspecificaArea

FMA_PerspectivaEines

FMA_Alfabetitza
FMA_Imatge/Multimedia
FMA_Instrumental
FMA_Recursos
FMA_Xarxa/Internet

FMA_PerspectivaConceptual

FMA_Actitud
FMA_AplicacioUs
FMA_Aptituds
FMA_Referents/Models
FMA_Reflexio
FMA_TeoriesAprenentatge

Taula 12: Principals estructures jerarquiques de codis; grup FMA
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Principals estructures jerarquiques de codis

FMP_AssignaturaOrientada
FMP_Coordina
FMP_Dificultats
FMP_EspecificaArea
FMP_Integra
FMP_Transversal

FMP_Caracteristiques

FMP - FMP_Alfabetitza
FMP_PerspectivaEines FMP_Recursos

FMP_AplicacioUs

FMP_PerspectivaConceptual EMP_Reflexio

FMP_ProfesUniActitud
FMP_ProfesUni FMP_ProfesUniAptituds
FMP_ProfesUniFormacio

Taula 13: Principals estructures jerarquiques de codis; grup FMP

Principals estructures jerarquiques de codis

FMN_Caracteristiques
FM_Caracteristiques FMA_Caracteristiques
FMP_Caracteristiques
FMN_PerspectivaEines
FM_PerspectivaEines FMA_PerspectivaEines
FMP_Perspectivakines
FMN_PerspectivaConceptual
FM_PerspectivaConceptual FMA_PerspectivaConceptual
FMP_PerspectivaConceptual

[Els corresponents
codis fills estan
indicats a les taules
anteriors]

MEF_Acti_Ngt

MEF_Actitud

MEF_Acti_Pst

Taula 14: Principals estructures jerarquiques de codis; altres grups

¢ Construccio de xarxes

L’establiment de jerarquies es realitza, primordialment, en base a les relacions de
pertinenca entre codis. Pero, com hem esmentat, també podem trobar relacions
d’associacio, de complementarietat, de discrepancia, etc. Atlas-Ti ens ofereix una
funcionalitat que ens permet visualitzar el conjunt d’aquestes relacions: les xarxes (Figura
61).

Fent servir les xarxes, per a cada codi podem mostrar no només les relacions amb els seus
codis fills o pares, sind també les relacions amb els seus codis veins. A més, 'aplicacié de
creacio de xarxes constitueix un espai en el qual podem desenvolupar i refinar el nostre
treball d’analisi de les dades (Mufioz, 2005).

En el capitol corresponents dels resultats, aixi com en els annexos, es poden trobar les
descripcions i explicacions de les xarxes generades com a part de I'analisi de dades en
aquesta recerca.
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* Metwork View Manager [HU: TesilCL]

MetworkViews Edit  Miscellaneous  View

e

MName Size Author Created Maodified
=T FM 4 Super 13/07/20...  13/07/20...
=L FM_Caracteri stiques 18 Super 11/07/20..  11/07/20..,
"’E FM_PerspectivaConceptual

=L FM_P erspectivakines 16 Super 12707720, 12/07/20...
=L FMA 18  Super 10/07/20...  10/07/20...
=L FMN 20 Super 10/07/20...  10/07/20...
=L FMP 18 Super 10/07/20...  10/07/20...

Figura 61: Atlas-Ti; gestor de xarxes

7.2.5. Recuperacio de la informacioé codificada i estructurada.

Els diversos processos que hem descrit fins el moment (preparacié, codificacio,
identificaci6 d’estructures subjacents) ja so6n responsables, per ells mateixos, de
proporcionar informaci6 rellevant en el procediment general de 'analisi qualitativa. Pero,
per tal de complementar i desenvolupar aquesta analisi, resulta util disposar de
mecanismes que ens permetin recuperar la informacié que hem codificat i estructurat
(Gibbs, 2007). A més, cal recordar que les fases de 'analisi qualitativa es retroalimenten: la
revisié de la informaci6 recuperada ens pot portar a modificar o completar algunes de les
tasques anteriors (descobrir noves connexions, refinar la definicié dels codis, etc.).

En el nostre procés d’analisi qualitatiu, vam fer servir primordialment les opcions de
visualitzacio d’informes (output) que ofereix I'Altas-Ti; aixi com les opcions de
visualitzaci6 de les xarxes creades (Mufioz, 2005). D’aquesta manera, podem visualitzar (i
editar): llistats que mostren la jerarquia global de codis; informes que agrupen totes les
cites d'un o diversos codis (ja sigui de forma independent o mostrant les seves relacions);
imatges que representen graficament una xarxa (amb els codis que la composen i els tipus
de relacions que els vinculen); etc.

&5 Report: 11 quotation(s) for 1 code =N R

File Edit Format Insert Help

& T Segoe UI il

P 5: ProfTIC02_Transcripcio.rtf - 5:35 [una competéncia tan transversa.] (105:103) (Super)

Codes:  [FMN_AplicacioUs - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN] [FMN_Aptituds - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN] [FMN_Reflexio - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN]
[FMN_Transversal - Families (2): FM_Caracteristiques, FMN] [FMP_Integra - Families (2): FM_Caracteristiques, FMP]

Mo memos

una competéncia tan transversal com que és la reflexié del coneixement i . les TIC .. centrar-ho en una assignatura. Aix6 ha d’estar impregnat en totes les assignatures. Jo qué sé..
didactiques... quan es treballa didactica de I"educacio fisica. ha d"haver component de tecnologies en educacio fisica; quan parles de didactica general ha d’haver components de
tecnologia en la didactica. I si que és interessant que hi hagi una .. en el moment en qué es va crear I'assignatura, que hi hagués una assignatura especifica de tecnologies. No sé...
aquesta _ aquesta assignatura sense anar acompanyada d’una integracié en assignatures que van vinculades directament a Iambit, queda fluixa. Queda fluixa. Es a dir és a dir .
nomes crear una assignatura de noves tecnologies és msuficient... per crear professors competents en la reflexio. creacio i aplicacio de les TIC a I'aula.

P 6: ProfTICO3_Transcripcio.rtf - 6:8 [Llavors, quin &s el bon is did..] (59:59) (Super)
Codes: [FMN_Actitud - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN] [FMN_AplicacioUs - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN] [FMN_Reflexio - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN]
[FMN_TeoriesAprenentatge - Families (2): FM_PerspectivaConceptual, FMN]

Figura 62: Atlas-Ti; exemple d’informe (output) per a un codi
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Figura 63: Atlas-Ti; exemple de representacio6 grafica d’'una xarxa creada

En el cas de les representacions grafiques de les xarxes, cada un dels nodes queda
identificat amb el nom o abreviatura definida per al codi corresponent. Pel que fa als
informes de cites corresponents a un o diversos codis determinats, cada cita apareix
encapcalada per una referéncia a la seva ubicacié: codi alfanumeric i nom d’arxiu que
identifica el document primari; identificacié de la situacié de la cita al document (nimero
de paragraf o coordenades de posicid); i altres dades complementaries.

7.2.6. Interpretacio dels resultats.

Per dur a terme el procés d’interpretaci6 de resultats, és habitual treballar a partir de les
evidéncies que es generen mitjancant els procediments de recuperacié de la informacio
codificada i estructurada. Es a dir, a partir dels elements que hem indicat en I'apartat
anterior.

La revisié dels diversos codis i estructures jerarquiques, dels informes que agrupen les
cites per a un determinat codi, de les representacions grafiques de les xarxes, etc. ens
permet oferir una visié (tant global com focalitzada) dels diferents aspectes de la realitat
que estem analitzant.

Pel que fa a la presentaci6 d’aquests resultats, resulta pertinent presentar tant les
interpretacions elaborades per I'investigador (en forma de text o de grafics) com algunes
evidéncies que exemplifiquen allo que s’ha volgut descriure o destacar. En el nostre cas,
quan es presenten evidencies d’exemple, s’acompanyen de la corresponent codificacié per
identificar el seu origen a les dades:
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e Si provenen de les entrevistes, la identificacié inclou el codi corresponent al
professor entrevistat, acompanyat del nimero de paragraf.

e Siprovenen d’altres documents, la identificacié inclou el nom d’arxiu, acompanyat
del ndmero de paragraf o de les coordenades de situacid.

4.3. Les tecnologies com a facilitadores de noves maneres d'ensenyar a I'escola
4.4 El mestre i les xarxes de coneixement [PDAAAD_PlaDocent; 5:127]

Qué vol dir? Que al llarg de la seva carrera li faran fer 6 webquests? Una de
matematiques, una de llengua...? Per qué no? Perqué aqui lo important son dues coses:
la metodologia; i el contingut. I, a més a meés, hi ha uns recursos. [ProfTIC04; 107]

| per tant, potser tornarem enrere, a qué els alumnes sortiran sense haver pensat que
les tecnologies tenen uns usos didactics, que era el macro objectiu d'aixé [ProfTICOO;
107]

Figura 64: Exemple de presentacié de les evidéncies que acompanyen els resultats

Cal tenir en compte, a més, que la generalitzacié des de la perspectiva qualitativa té les
seves particularitats: per una banda, s’ha de considerar que es persegueix identificar o
especificar les condicions sota les quals existeix el fenomen estudiat, les interaccions que
s’hi produeixen i les conseqiiencies associades; per altra banda, la generalitzacié es
refereix a les estructures globals, més que no pas a situacions determinades, que so6n
Unicament exemples concrets d’aquestes estructures (Gobo, 2007).
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Capitol 8. Alumnat MEF

En aquest capitol presentem els resultats relacionats amb el grup de participants Alumnat
MEF; que, logicament, es deriven de 'analisi del qiiestionari corresponent!é2. La forma
d’exposar aquests resultats no seguira l'ordre de les preguntes tal i com es troben
ubicades al qiiestionari, ates que hem considerat més pertinent agrupar i reestructurar
aquesta analisi en base a com donen resposta als objectius de la recerca.

Abans d’entrar en la presentaci6 dels resultats derivats de les preguntes que estan més
especificament relacionades amb els objectius de la recerca, ens sembla oportu realitzar
algunes consideracions vinculades a les que hem anomenat preguntes d’identificacié. Tal i
com hem exposat en I'apartat de descripci6 del qiiestionari, aquestes preguntes permeten:
per una banda, descriure globalment el grup de participants; i, per altra banda (i si és
pertinent), analitzar les dades de forma estratificada per grups.

Cal recordar que la descripci6 global dels participants ja ha estat realitzada al capitol 6.
Aixi doncs, aqui volem fer una reflexi6 sobre les possibilitats d’estratificar 1'analisi en
funcié dels grups de subjectes.

En primer lloc, ens trobem amb la possibilitat de diferenciar I'analisi en funci6 del sexe. En
aquet cas, podem fer servir directament les dades obtingudes a partir de la pregunta 3 del
quiestionari (veure Grafica 1).

També ens plantegem la possibilitat d’estratificar I'analisi segons I’edat. Per fer-ho, tal i
com s’ha esmentat anteriorment, la variable original (amb I’edat registrada en anys) es va
transformar en una nova variable amb les edats agrupades en tres franges: 23 anys o
menys (48,21% dels participants); entre 24 i 27 anys (25%); i 28 anys o més (26,79%).

AlumnatMEF - Edat (agrupada)

50,0%

40,0%

30,0%

48,21%
27

20,0%

26,79%
is

10,0%

0,0% T T T
.23 d menys 2427 2B 6 més

Grafica 11: AlumnatMEF; edat (agrupada)

62 Al €D d’annexos (Annex_06) es poden consultar totes les taules i grafiques de I'analisi del qliestionari

AlumnatMEF.
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Finalment, considerem l'alternativa d’agrupar les dades per a l'analisi en funcié de la
variable altres estudis (veure Grafica 4), ates que ens sembla pertinent valorar la possible
variacio de les dades analitzades en funcié dels aspectes relacionats amb la formacié dels
participants.

Pel que fa a la via d’accés a la universitat (veure Grafica 3), considerem que no resulta una
variable especialment interessant per estratificar I'analisi, per dues raons: per una banda,
perque la distribucié de subjectes en les diferents categories és molt irregular i, a més,
amb freqiiéncies molt petites (o nul-les) per a algunes categories; per altra banda, perquée
esta vinculada amb les variables edat i altres estudis, a partir de les quals (si s’escau) si
s’estratificara 'analisi.

En qualsevol cas, hem de tenir en compte que les dades mostren una certa correlacio6 entre
les variables sexe i edat; aixi com entre les variables edat i altres estudis. No podem perdre
de vista aquest fet en el moment de valorar i interpretar els resultats obtinguts a partir de
'analisi estratificada.

Edat_Int03

W 28 6 més
I 24-27
] 23 6 menys

Porcentaje

T
Home: Dona

Sexe

Grafica 12: AlumnatMEF; edat (agrupada) / sexe

Edat_Int03

Il 25 6 més
I 2427
O .23 6 menys

100,0%

80,0%

60,0%

Porcentaje

40,0%

50,00%
6

20,0%

0,0% T T T T
Cap dels Altres estudis Altres estudis CFGS
especificats universitaris universitaris no
acabats

Atres Estudis

Grafica 13: AlumnatMEF; edat (agrupada) / altres estudis
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8.1. Percepcio de I'assignatura Noves Tecnologies Aplicades a
I’'Educacio

L’analisi de la percepcié que I'alumnat té de I'assignatura Noves Tecnologies Aplicades a
I'Educacié la realitzem, principalment, en base a la pregunta 8 del qiiestionari; i,
complementariament, en base a la pregunta 21a.

La pregunta 8 demana a I'alumnat que indiqui quines son les utilitats i/o aportacions que
ha tingut en la seva formacié com a mestre 1'assignatura Noves tecnologies aplicades a
I'educacio. La forma de respondre és valorant (en una escala de 0 a 10) una serie d’opcions
que se li proporcionen. També pot afegir altres opcions que consideri oportunes i que no
vegi reflectides al llistat previ.

L’analisi de les respostes (veure Taula 15 i Grafica 14), en base a la seva distribuci6
(presentaci6 comparada de les grafiques de caixa) i en base a diversos estadistics de
tendencia central i dispersié (mitjana, mediana, desviacié tipica i percentils), ens mostra
que l'opcié6 més valorada per I'alumnat és “M'ha proporcionat coneixements (recursos,
eines, etc.) en relacid a les possibilitats d'aplicacié de les TIC en la docéncia a 1'Educaci6
Primaria” (mitjana i percentil 25 més elevats que la resta). Malgrat cal tenir en compte que
també és I'opci6é que mostra més valors atipics cap a la banda inferior de la valoracié.

Amb un nivell similar de valoracié a aquesta opci6 (mateixa mediana; mitjana i percentil
25 lleugerament més baixos) i també amb alguns valors atipics en la banda inferior,
trobem les opcions que fan referéncia al desenvolupament de les competencies TIC i a
sentir-se més capacitat per integrar les TIC en la docéncia.

Per contra, les dues opcions amb una valoracié més baixa (mitjana, mediana, percentils 25
i 75) son les que fan una referéncia explicita a 'area de I’educacio fisica. I, d’aquestes dues,
la que es refereix a sentir-se més capacitat per a la integraci6 de les TIC té una valoracid
lleugerament inferior (mitjana i percentil 25) que la que es refereix a coneixer possibilitats
especifiques d’aplicacié.

La prova de Friedman (p<0,01) apunta a que aquestes diferencies en la valoracié d'unes i
altres opcions sén significatives. I el coeficient de concordanca de Kendall (W=0,325;
p<0,01) indicaria que la consisténcia de les respostes entre uns i altres alumnes, malgrat
existeix, no és gaire elevada.

A banda de les opcions preestablertes, trobem que uns pocs alumnes han afegit algunes
respostes alternatives. Pero, basicament, es pot considerar que concorden i/o estan
vinculades amb les propostes ja incloses al redactat inicial. Per exemple:

——————————————————————————————————————

Capacitat de reflexionar sobre I's de les TIC a
l'escola (en un sentit ampli del terme).

M'ha ajudat a entendre i compendre I'ambit de les mic.
M'ha ajudat a fer Us de les eines TIC ja existents !
actualment. > i Coneixements en relacié a

M'ha ajudat a aprendre noves aplicacions (webquest, les possibilitats d"aplicacio.

blocs etc).

_____________________________________
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Grafica 14: AlumnatMEF; percepci6 assignatura TIC-edu

La pregunta 21a demana a I'alumnat quin considera que ha estat el grau d’aportacié de
I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educacié en el desenvolupament de les seves
habilitats, coneixements i aptituds pel que fa a la integracio de les TIC.

Els resultats sén molt consistents amb els observats en I'analisi de la pregunta 8. Tant la
distribucio6 de les respostes (diagrama de caixa) com els estadistics de tendéncia central i
dispersié (mitjana, mediana, desviaci6 tipica i percentils) s6n considerablement similars al
conjunt de les respostes que hem analitzat més en la part inicial d’aquest apartat (veure
Taula 15 i Grafica 14).

En resum, podem indicar que la percepcié de conjunt sobre l'aportacié d’aquesta
assignatura a les seves aptituds en TIC és positiva: amb una valoracié mitjana al voltant de
6 sobre 10 en una major part dels items especifics; similar a la puntuacié que li atorguen
en la consideracié global que en fan d’aquesta aportacié. Sembla, pero, que consideren que
té una major aportacié pel que fa al coneixement de possibilitats d’aplicacié que no pas pel
que fa a la millora de la percepcié de les propies aptituds (les diferéncies mostren
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resultats significatius en la prova de Wilcoxon). I, a més, també es desprén que (en aquests
dos aspectes) li atorguen una menor aportacié en relacié a la docéncia en educacio fisica
que en relacié a la docencia a Primaria en general (les diferéncies mostren resultats
significatius en la prova de Wilcoxon).

8.2. Percepcio de I'is de les TIC que fa el professorat de les
assignatures propies d’EF

Es van plantejar a 'alumnat diverses preguntes que ens permeten obtenir informaci6 en
relacio a la percepcié que aquest té respecte de I'is de les TIC per part del professorat que
imparteix les assignatures propies de I'especialitat d’educacio fisica: 10, 11,12, 131 14.

La pregunta 10 mostra a I'alumnat una selecci6 d’eines, aplicacions i/o recursos TIC i els
demana que indiquin si han estat utilitzats per molts o pocs professors. L’analisi de les
respostes s’ha fet a partir de taules comparades de diversos estadistics de tendencia
central i dispersié (mediana, minim, maxim, percentils), a partir de taules comparades de
freqiiencies i amb I'ajuda de grafiques de barres presentades de forma conjunta.

D’entre les opcions proposades, la que es reconeix per part del alumnat com a més
utilitzada és el Campus Virtual UB (plataforma moodle): gairebé el 45% de I'alumnat
indica que aquesta aplicacié ha estat utilitzada per tots (o gairebé tots) els professors
d’aquestes assignatures; mentre que més del 40% considera que ha estat utilitzada per
una gran part del professorat.

La resta d’opcions proposades queden molt lluny d’aquesta pel que fa a la quantificacio del
seu Us. Trobem quatre d’aquestes opcions en les quals hi ha un cert equilibri entre
I’alumnat que indica que han estat utilitzades per algun professor i 'alumnat que indica
que no han estat utilitzades: aplicacions de portafoli electronic; forums disponibles a
Internet; blogs i/o video blogs; i WebQuests i/o caceres del tresor (aquesta ultima,
quantificada com a menys utilitzada que les altres tres). Per altra banda, trobem cinc
d’aquestes opcions en les quals la resposta clarament prevalent és la que indica que cap
professor les ha fet servir: espai Escola Oberta; Edu365.cat; Zona Clic; Observatori Critic
de I'Esport; i Proyecto Ludos.

La prova de Friedman (p<0,01) apunta a que aquestes diferencies en la valoracié d'unes i
altres opcions sén significatives. I el coeficient de concordanca de Kendall (W=0,593;
p<0,01) indicaria un considerable grau de consistencia de les respostes entre uns i altres
alumnes.

Deixem de banda 'opcié que fa referencia a 1'ds dels Dossiers Electronics UB, que es
podrien considerar com una aplicacié institucional “antiga”, que ha deixat de ser utilitzada
amb la incorporacié del Campus Virtual UB. De fet, les respostes de 'alumnat indiquen que
alguns professors han fet servir aquesta aplicacio, la qual cosa reflectiria I'is de la mateixa
durant els cursos académics en els quals va coexistir amb el Campus Virtual UB.
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Grafica 15: AlumnatMEF; P10

La pregunta 11 té la mateixa estructura que la nimero 10; pero, en aquest cas, en relaci6 a
una série de formes o finalitats d’utilitzacié de les TIC per part del professorat. A més, en
aquesta pregunta l'alumnat té la possibilitat d’indicar altres opcions a part de les
proposades inicialment a I'enunciat.

De les respostes de 'alumnat es despren que la major part del professorat fa servir les TIC
com a eina per a publicar material per a 'alumnat: el 50% indica que tots (o gairebé tots)
els professors fan servir les TIC amb aquesta finalitat; mentre que més del 30% considera
que ho fa una gran part del professorat.

Trobem un segon grup de formes d’ds que es consideren bastant habituals; ates que les
dues respostes que indiquen major utilitzacio, computades de forma conjunta, superen el
60%: gestionar activitats d’ensenyament i aprenentatge (més del 75% entre les dues
respostes superiors); crear espais de comunicacié professorat-alumnat; i crear espais de
comunicaci6 alumnat-professorat.

Podriem identificar un tercer grup d’entre les opcions proposades, corresponent a
aquelles finalitats amb que, segons I'alumnat, només una part del professorat (més del
50% escull aquesta resposta) fa servir les TIC: utilitzar (com a material de suport a
'assignatura) eines, recursos i aplicacions especifics de 'area d'educaci¢ fisica disponibles
a Internet; proposar a l'alumnat la recerca i/o utilitzacié d'eines, recursos i aplicacions
especifics de l'area d'educacio fisica disponibles a Internet; i crear espais de comunicacid
alumnat-alumnat.

Finalment, trobem un grup de les finalitats proposades en les quals les respostes “cap
professor” i “alguns professors” acumulen entre gairebé el 70% i més del 85% del total:
gestionar el treball cooperatiu de I'alumnat; gestionar la co-avaluacié de I'alumnat; i
utilitzar estratégies estructurades de recerca a Internet.

Un cop més, la prova de Friedman (p<0,01) i el coeficient de concordanca de Kendall
(W=0,460; p<0,01) ens mostrarien la significativitat d’aquestes diferéncies i del grau de
consisténcia entre les respostes.

Per altra banda, observem que cap dels alumnes que van respondre el qliestionari va
indicar cap més finalitat més enlla de les proposades, malgrat I'’enunciat de la pregunta
contemplava aquesta possibilitat.
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Grafica 16: AlumnatMEF; P11

La pregunta 12 demana a l'alumnat si el professorat de les assignatures especifiques de
I'ambit de I'EF ha fet servir les TIC en igual mesura que el professorat de la resta
d'assignatures. Gairebé el 70% dels alumnes que responen la pregunta opinen que uns i
altres professors fan servir les TIC en igual mesura; mentre que aproximadament el 30%
respon que el professorat de les assignatures de EF les fa servir menys que la resta del
professorat. Destaca el fet que cap alumne ha respost que el professorat de les
assignatures de EF faci servir les TIC més que la resta de professorat.
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Grafica 17: AlumnatMEF; P12

La pregunta 13 demana a I'alumnat que indiqui quines so6n les utilitats i/o aportacions que
ha tingut en la seva formacié com a mestre el fet que el professorat de les assignatures
d’EF hagi fet servir les TIC com a suport a la seva docéncia presencial. En aquest sentit, la
seva estructura i finalitat s6n similars a les de la pregunta 8 (aquesta en relacié a
I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I’educaci6), que hem analitzat anteriorment.

S’ofereixen dos tipus diferents d’opcions de resposta: les cinc primeres (a, b, c, d, e) se
centren en la utilitat en relacié al desenvolupament de I'assignatura i I’aprenentatge dels
seus continguts; les altres cinc (f, g, h, i, j) se centren en la utilitat vinculada al
desenvolupament de competencies i als aprenentatges en relacié a les TIC (i, en aquest
sentit, son comparables a les opcions de 'esmentada pregunta 8). L’alumnat, a més, també
pot afegir altres opcions que consideri oportunes i que no vegi reflectides al llistat previ.

Pel que fa a les cinc primeres opcions, les més valorades per I'alumnat son: la que fa
referéncia a la facilitat d’accés als materials i la informacid necessaris per al seguiment de
'assignatura, aixi com la que fa referéncia a la utilitat en relaci6 a les activitats del curs. En
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tots dos casos la mitjana es troba per sobre del 8,5 i coincideixen en la mediana (9) el
percentil 25 (8) i el percentil 75 (10). A continuacié, amb una valoracié també molt
elevada, trobem l'opcié que fa referéencia a la facilitat de comunicacié amb el professorat:
mitjana per sobre del 8 i uns valors elevats de mediana (8,50), percentil 25 (7) i percentil
75 (9). Finalment, trobem dues opcions amb una valoraci6 forga inferior, que sén: la que
es refereix a la facilitat de comunicacié amb els companys i la que es refereix a la utilitat
per portar a terme estratégies docents utilitzades pel professorat. En tots dos casos la
mitjana es troba al voltant del 6 i coincideixen els valors de la mediana, el percentil 25 i el
percentil 75 (6, 5 i 8, respectivament).

La presentaci6 comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visié en format grafic
d’aquestes mateixes similituds i diferencies entre aquest grup d’opcions de resposta. La
prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferéncies en les distribucions sén significatives. En
conjunt, veiem que aquestes respostes son consistents amb les observades a la pregunta
11, sobre les finalitats amb qué el professorat ha fet servir les TIC a les assignatures.
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informacic i materials comunicacio amkb comunicacio companys activitats terme esfratégies docents
professorat proposades

Grafica 18: AlumnatMEF; P13abcde

Pel que fa a les cinc darreres opcions, la més valorada per I'alumnat és la que fa referéncia
al desenvolupament de les competéncies TIC, amb una mitjana propera al 6,5 i un valor de
7 pel que fa a la mediana. A continuacié, trobem l'opcié que fa referéncia a sentir-se més
capacitat per integrar les TIC en la docéncia i la que fa referéncia a tenir més coneixements
en relaci6 a les possibilitats d’aplicacié de les TIC. En tots dos casos, amb una mitjana
propera al 6,1; la mediana situada entre els valors 6 i 6,5; i un valor de 8 per al percentil
75. Finalment, les opcions amb valoracié més baixa (mitjana propera al 5,5; valor de 7 per
al percentil 75) sén les que fan referéncia explicita a la capacitat i els coneixements en
relacid a I'area d’educacio fisica.

La presentaci6 comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visié en format grafic
d’aquestes mateixes similituds i diferencies entre aquest grup d’opcions de resposta. La
prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferencies en les distribucions son significatives.
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En aquest cas, no sembla que considerin que aquest aspecte té una aportacié diferent pel
que fa al coneixement de possibilitats d’aplicacié en comparacié amb la millora de la
percepcié de les propies aptituds (la prova de Wilcoxon no mostra diferéncies
significatives). Pero si es despren que (en aquests dos aspectes) li atorguen una menor
aportacio en relacié a la docéncia en educacio fisica que en relacié a la docéncia a Primaria
en general (les diferéncies mostren resultats significatius en la prova de Wilcoxon).

A més, també podem veure que, en conjunt, les valoracions de les cinc primeres opcions
sén més elevades que les de les cinc darreres. Es a dir, sembla que 'alumnat valora més la
utilitat de fer servir les TIC en relaci6 al desenvolupament de les assignatures que no pas
les aportacions que el fet d’haver de fer servir les TIC pugui suposar de cara a la millora de
les seves competéncies i coneixements en aquest ambit.

La pregunta 14 té un plantejament similar a la pregunta 13 que acabem de comentar. En
aquest cas, pero, el contingut seria 'oposat, ja que demana a 'alumnat que indiqui quines
son les dificultats i/o inconvenients relacionats amb el fet que el professorat de les
assignatures d’EF hagi fet servir les TIC com a suport a la seva docencia presencial.
L’alumnat, a més, també pot afegir altres opcions que consideri oportunes i que no vegi
reflectides al llistat previ.

En conjunt, les valoracions donades a cada una de les opcions proposades no sén gaire
elevades i no hi ha cap resposta indicant altres aspectes que puguin ser identificats com a
dificultats o inconvenients. Es a dir, sembla que 'alumnat considera que la utilitzacié de
les TIC per part d’aquest professorat presenti aspectes especialment negatius.

L’opcié amb una valoracié més baixa (és a dir, menys considerada com a inconvenient) és
la que fa referencia a la manca d’aplicacions o d’idoneitat de les TIC en 'area d’EF. La
mitjana és inferior al 2,5; i els valors de la mediana (1) el percentil 25 (0) i el percentil 75
(4) soén considerablement baixos.

La manca de recursos personals i la manca de formacié de 'alumnat també presenten unes
valoracions remarcablement baixes, tant pel que fa a la mitjana (inferior a 3) com a la
mediana (2). Difereixen una de I'altra, pero, pel que fa a 'amplitud de la distribucio: I'opcié
que fa referéncia a la manca de recursos té un percentil 25 més baix i un percentil 75 més
alt, en comparacié amb I'opci6é que fa referéncia a la manca de formaci6. Aixi doncs, hi ha
més diferéncia d’opinié dins del grup d’alumnes respecte a la possible manca de recursos
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personals; la qual cosa podria ser un reflex de les diferents realitats de cadascud (o a les
diferents percepcions d’aquestes realitats).

En l'opcié que fa referéncia a la manca de recursos institucionals, observem uns valors
relativament baixos per a la mitjana (inferior a 3,5) i per a la mediana (2,5); pero les
respostes s’estenen cap a la banda alta de la valoracid, resultant en un percentil 75 que
s’apropa al 6. I destaca com a opcié més valorada (més considerada com a possible origen
de dificultats) 'opcié que fa referéncia a la manca de formacié del professorat per fer
servir adequadament aquestes eines: tant la mitjana (4,7) com la mediana (5) i els
percentils 25175 (3; 7) presenten valors clarament més elevats que la resta d’opcions.

La presentaci6 comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visi6 en format grafic
d’aquestes mateixes diferencies de distribuci6 entre unes i altres opcions de resposta. La
prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferencies en les distribucions sén significatives.
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8.3. Valoracio de la formacio rebuda en relacio a les TIC

En aquest apartat, quan parlem de formacié rebuda en relacié a les TIC no ens volem
referir inicament a I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a ’educacio; siné també a
I'ts de les TIC per part del professorat com a element que forma part d’aquesta formacié; i,
de forma més amplia, també a d’altres aspectes que hi poden incidir. Per aixo, plantegem
aquesta analisi en base a les segiients preguntes: principalment, les preguntes 8, 13 (cinc
darreres opcions) i 21; complementariament, alguns aspectes de les preguntes 11, 14i 23.

Tot i que les preguntes 8 i 13 ja han estat comentades en els apartats anteriors, ara ens
volem centrar en la comparaci6 entre les respostes obtingudes en l'una i I'altra; atés que
entenem que aquesta comparacié ens pot proporcionar informacié rellevant per als
objectius de la nostra recerca. En aquest sentit, volem recordar que les cinc darreres
opcions de resposta (f, g h i, j) de la pregunta 13 es corresponen (pel que fa a I'enunciat)
amb les cinc opcions de resposta (a, b, c, d, ) de la pregunta 8.

Per una banda, comparem parell a parell (8a-13f, 8b-13g, etc.) les opcions de resposta
equivalents d’una i altra pregunta. Les mesures de tendéncia central i dispersi6, aixi com
els diagrames de caixa presentats de forma comparada, mostren una gran similitud pel
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que fa a les respostes. De forma complementaria, la prova de Wilcoxon (p>0,05 en cada
parell) indicaria que les diferéncies existents no sén significatives. Aixi doncs, semblaria
que el fet que el professorat faci servir les TIC pel desenvolupament de les assignatures té
un efecte similar (pel que fa al desenvolupament de competencies TIC, la percepcié de les
propies aptituds, i I'adquisicié de coneixements en relacio a les possibilitats d’aplicaci6) a
la formaci6 especifica rebuda a I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'’educacid.
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Per altra banda, aquestes diferencies existents, tot i ser petites, ens porten a fixar-nos en la
relacig, dins de cada pregunta, entre les cinc opcions de resposta. Comparant globalment
aquesta relacid, sembla que I'is de les TIC com a suport a les assignatures podria tenir una
major incidencia que l'assignatura especifica en el desenvolupament de les competéncies
TIC (en relacié a la resta d’opcions). A més, mentre que les respostes a la pregunta 8
(assignatura especifica) mostren una major incidéncia pel que fa al coneixement de
possibilitats d’aplicacié que no pas pel que fa a la millora de la percepci6 de les propies
aptituds, les respostes a la pregunta 13 (Us de les TIC a les assignatures propies d’EF)
mostren una valoracié més equilibrada entre aquests dos aspectes. Finalment, malgrat en
tots dos casos s’observa que se li atorga una menor aportacié en relacié a la docéncia en
EF que en relaci6 a la docéncia a Primaria en general, aquesta diferéncia és menor en el cas
de la pregunta 13 (on les valoracions en relacié a la docencia en EF sén lleugerament
superiors que en la pregunta 8).
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Grafica 22: AlumnatMEF; comparacié P8/P13

La pregunta 21 demana a I'alumnat quin considera que ha estat el grau d’aportaci6é de
diversos aspectes (que s’especifiquen en l'’enunciat) en el desenvolupament de les seves
habilitats, coneixements i aptituds pel que fa a la integraci6 de les TIC. Les opcions que es
demana valorar fan referéncia a: I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'’educacio; la
utilitzaci6 de les TIC vinculada al desenvolupament de les assignatures (tant de I'ambit
d’EF com la resta); i 'autoformacié o formaci6 rebuda fora de la Universitat.

Podem observar que I'alumnat li atorga un valor positiu (perd no molt elevat) al grau
d’aportacié dels diferents aspectes relacionats amb la formacié rebuda durant la carrera
de MEF: mitjana entre el 6 i el 7,5; mediana entre el 7 i el 7,5; percentil 25 entre el 5i el 7;
percentil 75 entre el 8 i el 8,75. I, a més, aquesta valoraci6 és superior (o en tot cas similar)
a la que li atorguen al grau d’aportaci6 dels aspectes relacionats amb I'autoformacié6 o la
formaci6 fora de la Universitat. Es a dir, sembla que, en general, tenen una impressio
moderadament positiva de la formacié rebuda en relaci6 a les TIC i la seva integracio en la
docencia.

Destaca el fet que, d’entre les 5 opcions relacionades amb la formacié rebuda a MEF,
I'aspecte al que li atorguen una aportacié menys elevada és, precisament, el que es refereix
a l'assignatura Noves tecnologies aplicades a 'educacid, amb una mitjana lleugerament
superior al 6 (mentre que en les altres quatre opcions és propera o superior al 7) i un
valor de 5 per al percentil 25 (mentre que té un valor de 6 6 7 en les altres quatre
opcions). Comparada parell a parell amb les altres quatre opcions, la prova de Wilcoxon
dona un resultat significatiu (p<0.05) en 3 casos.

De totes les opcions, a la que li atorguen un major grau d’aportaci6 és al requeriment de
fer servir les TIC en les assignatures que no sén propies d’EF, amb valors més elevats que
la resta pel que fa a la mitjana (7,5), la mediana (7,5), el percentil 25 (7) i el percentil 75
(8,75). Els altres tres aspectes relacionats amb la formaci6 rebuda durant MEF presenten
unes valoracions lleugerament inferiors i molt similars entre elles. La prova de Friedman i

202



Tercera part - Capitol 8

el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de p<0,01) indiquen que
aquestes diferéncies en les distribucions son significatives.

Finalment, sembla que l'alumnat atorga una menor aportacié a les opcions que es
refereixen a les assignatures propies d’EF que a les que es refereixen a la resta
d’assignatures. Comparades parell a parell (entre les opcions equivalents per un i altre
tipus d’assignatures), en tots dos casos la prova de Wilcoxon mostra resultats significatius
(p<0,011i p<0,05 respectivament).
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Grafica 23: AlumnatMEF; P21

Tal i com hem vist amb anterioritat, a I'analisi de la pregunta 14, s’observa una certa
tendéncia entre I'alumnat a considerar que hi ha una manca de formacié del professorat
(en concret, el de les assignatures de 'ambit de I'EF) per fer servir adequadament les eines
TIC com a element de suport a la docencia. Aquest fet podria ser un condicionant de que la
valoracio6 de I'opci6 b de la pregunta 21 no sigui més elevada. De fet, es pot detectar una
correlacié negativa (Rho de Spearman = -0,324; p<0,05) entre les dues preguntes: quant
més consideren que hi ha manca de formaci6 del professorat, menor consideren
I'aportacié (per a la seva formacid) de I'is de les TIC per part d’aquest.

En aquesta mateixa linia de raonament, també hem vist, a I'analisi de la pregunta 11, que
hi ha una tendéncia entre I'alumnat a valorar que només alguns professors proposen a
I’alumnat la recerca i/o utilitzaci6 d’eines, recursos i aplicacions especifiques de l'area
disponibles a Internet. Aquest fet podria ser un condicionant de que la valoracié de I'opci6
d de la pregunta 21 no sigui més elevada. De fet, es pot detectar una correlacié positiva
(Rho de Spearman = 0,344; p<0,05) entre les dues preguntes: quant menys consideren que
el professorat ha fet servir les TIC amb aquesta finalitat, menor consideren 'aportacié (per
ala seva formacid) d’aquesta forma d’us de les TIC.

La pregunta 23 demana a I'alumnat si voldrien continuar la seva formacié en TIC aplicades
a I'educacié un cop finalitzats els estudis de MEF. Les opcions de resposta inclouen una
referéncia a 'opinié que cada alumne té sobre la formacié rebuda en relacié a aquestes
eines. El redactat de la segona i quarta opcions de resposta explicita que l'alumne
considera que la formacié en TIC rebuda durant la carrera ha estat adequada. La suma
d’aquestes dues opcions supera el 55% del total de les respostes. El redactat de la tercera
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opci6 de resposta explicita que I'alumne considera que la formaci6 en TIC rebuda durant la
carrera ha estat poc adequada; i representa una mica més del 41% del total de les
respostes. Aixi doncs, sembla que la major part de 'alumnat considera que la formacid
rebuda ha estat adequada; perd no podem menystenir la quantitat d’alumnes que
consideren que no ho ha estat.
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Grafica 24: AlumnatMEF; P23

Aquesta valoraci6, a més, tindria consisténcia en comparacié amb les preguntes 8c i 13h
(analitzades anteriorment). Les preguntes 8 i 13 fan referencia als dos elements que,
segons hem indicat, tenim en consideracié quan parlem de la formaci6 rebuda en relaci6 a
les TIC (assignatura de Noves tecnologies aplicades a ’educaci6; us de les TIC per part del
professorat); i les opcions esmentades demanen a I'alumnat fins a quin punt aquests dos
elements els han ajudat a sentir-se més capacitats per integrar les TIC en la docencia de
I'educacid fisica. Per a la P8c, el 50% central de les respostes es troba entre el 3 (percentil
25)iel 7 (percentil 75); i per ala P13h, es trobaentreel 4iel 7.

8.4. Aptitud percebuda en relacio a la integracio de les TIC

El qliestionari presenta diverses preguntes que ens permeten obtenir informacié referent
a la percepcié que I'alumnat té respecte de les seves propies aptituds en relaci6 a la
integraci6 de les TIC. Principalment, les preguntes 18, 19 i 20.

La pregunta 18 demana a I'alumnat quin considera que és el seu grau de coneixement en
relaci6 a una selecci6 d’eines o recursos TIC susceptibles de ser utilitzats com a suport a la
docéncia. Per a cada un dels elements presentats es pot valorar la percepcié del propi
coneixement en una escala del 0 al 10.

D’entre les opcions proposades, la que I'alumnat considera que més coneix és la que fa
referencia als entorns virtuals d’ensenyament i aprenentatge: presenta valors forga
elevats per a la mitjana (7,82) i la mediana (8); i el grau de dispersio és relativament petit
en comparacié amb les altres opcions, pel que es desprén del valor de la desviacid tipica
(1,4) i dels percentils 25 (7) i 75 (9).

L’opci6 Blogs i VideoBlogs presenta uns valors forg¢a elevats per a la mitjana (6,77) i la
mediana (8); pero també un dispersié més destacada que I'opcié anterior, com es desprén
dels valors de la desviacié tipica (2,6) i dels percentils 25 (6) i 75 (9).

204



Tercera part - Capitol 8

Les dues opcions en les que I'alumnat mostra una percepci6 més baixa (amb una
diferéncia considerable) del seu coneixement sén el Proyecto Ludos i 'Observatori critic
de l'esport: els valors de la mitjana estan per sota del 2,5 i les medianes s6n 0 i 1
respectivament. S’observa una major dispersié pel que fa a I'Observatori critic (amb un
valor de 5 per al percentil 75) que pel que fa al Proyecto ludos (amb un valor de 3 per al
percentil 75).

Pel que fa a la resta d’opcions, es podria dir que es troben en una zona intermedia. Pero
podem distingir un grup amb grau de coneixement més baix, que presenten un valor de la
mitjana proper al 5,5 i un valor del percentil 25 proper al 3 (portafoli electronic, Escola
Oberta, WebQuest — Caceres del tresor); i un altre grup amb grau de coneixement una mica
més elevat, que presenten un valor de la mitjana superior al 6 i un valor del percentil 25
proper al 5 (Zona Clic, Edu 365, Forums a Internet).

La presentacié comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visié en format grafic
d’aquestes mateixes diferencies de distribucid entre unes i altres opcions de resposta. La
prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferéncies en les distribucions sén significatives.
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Grafica 25: AlumnatMEF; P18

La pregunta 19 ofereix a I'alumnat la possibilitat d’indicar quines eines, aplicacions i/o
recursos TIC coneixen que estiguin creats especificament per a ser utilitzats en 'ambit de
I'educacio fisica, I'activitat fisica i I'esport. La intencié de la pregunta no era obtenir unes
respostes determinades, sind veure quants alumnes contestaven i quins eren els tipus
d’eines, aplicacions i/o recursos que hi feien constar.

Per contestar, 'alumnat disposava de 5 quadres de text. La major part de I'alumnat (42) no
va respondre la pregunta; 5 alumnes van donar una Unica resposta; 3 alumnes en van
donar dues; 4 alumnes en van donar tres; un alumne en va donar 4; i un alumne en va
donar 5.

De les respostes donades, moltes son forca inespecifiques. Per exemple: “Videos”; “Molts

n, « n, «

recursos a I'xtec”; “Hi ha molts recursos ]JClic especifics per EF”; “Blogs (d'Educacié fisica)”;
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“Pagines Webs especialitzades”; etc. Hi ha només algunes respostes que si fan referencia
concreta a diversos recursos que estan especificament destinats i/o orientats al seu Us en
I’ambit de 'educacio fisica i 'esport.

La pregunta 20 demana de forma explicita a I'alumnat que valori fins a quin punt es
considera capacitat per integrar les TIC en la seva futura tasca docent a 'escola. En base
als valors de la mitjana (7,05) i de la mediana (7), podem dir que, en general, I'alumnat fa
una valoracid relativament alta de les seves aptituds en aquest sentit; i, a més, el grau de
dispersié entre uns i altres és relativament baix, com es despren dels valors de la desviacio
tipica (1,2) i dels percentils 25 (6,25) i 75 (8). L’analisi grafica, a partir de I'histograma o
del diagrama de caixa, ens ofereix una perspectiva visual d’aquesta mateixa valoracio.
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Grafica 26: AlumnatMEF; P20

S’ha complementat I'analisi fent-lo de forma estratificada en funcié del sexe, 'edat i la
variable altres estudis. En tots tres casos, l'analisi numeérica basica (estadistics de
tendeéncia central i dispersid) i I'analisi visual (a partir dels histogrames i els diagrames de
caixa) semblen posar de manifests I'existéncia d’algunes diferéncies. Pero I'aplicacié de
proves estadistiques mostra que aquestes diferéncies no resulten significatives gairebé en
cap cas.

Ho veiem en les proves U de Mann-Whitney i W de Wilcoxon (p>0,05) aplicades a la
comparaci6 en funcié del sexe; i en la prova de Kruskal-Wallis i la prova de la Mediana
aplicades a la comparaci6é en funcié de I'edat i en funcié de la variable altres estudis
(P>0,05 en tots els casos). Els tres grups d’edat, comparats per parells, tampoc donen
resultats significatius. Pel que fa als 4 grups de la variable altres estudis, la comparacié per
parells Unicament déna un resultat significatiu (p<0,05) en la diferencia entre I'alumnat
que no ha realitzat altres estudis previs i I'Talumnat que ha cursat algun CFGS.

En qualsevol cas, ens sembla oportd comentar que aquest elevat valor de la percepcié de
les propies aptituds no queda realment contrastat o confirmat amb les respostes de les
preguntes 18 i 19, que proporcionen informacié sobre el coneixement concret de
determinats recursos o eines TIC.
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8.5. Actituds en relacio a la integracio de les TIC

Al qiiestionari podem trobar diverses preguntes que ens permeten obtenir informacid
referent a les actituds de 'alumnat en relaci6 a la integracié de les TIC en la seva futura
tasca docent: 14e, 15,16, 17, 22, 23 i 24.

La pregunta 14e, que hem analitzat anteriorment (veure Grafica 20), tot i que ho demana
de forma indirecta, ens permet realitzar una primera valoracié sobre si I'alumnat
considera que les TIC no s6n apropiades (o no tenen gaire aplicacions) en I'area d’EF. Tal i
com mostrava '’esmentada analisi, les respostes de 'alumnat semblen posar de manifest
que no és pas aquesta la seva percepcié majoritaria.
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Grafica 27: AlumnatMEF; P14e

La pregunta 15 demana a I'alumnat si considera que és adequat i/o desitjable utilitzar les
TIC com a suport a la docencia presencial a 'Educacié Primaria (tant en general com en
I'area d’educacio fisica). En tots dos casos, les respostes de 'alumnat semblen mostrar una
actitud positiva envers 'iis de les TIC, amb valors forga elevats de la mitjana (9,02; 7,96) i
la mediana (9,5; 8). A més, el valor del percentil 25 (8; 7) ens indica que tres quartes parts
de I'alumnat ha respost donant una valoraci6 considerablement alta.

Destaca, pero, el fet que la valoracié és inferior quan es refereixen a I'aplicacié especifica
en I'area d’EF que quan es refereixen a l'aplicacié en general a I'Educacié Primaria, tal i
com es pot veure en les dades presentades en el paragraf anterior. Atenent al resultat de la
prova de Wilcoxon (p<0,01), aquestes diferencies son significatives. A més, es pot detectar
una correlacié positiva (Rho de Spearman = 0,640; p<0,01) entre les dues opcions de la
pregunta: quant més alta és la valoracié sobre 'adequacié de I'tis de les TIC en Educacié
Primaria, més alta és la valoracio sobre I'adequaci6 d’aquest ts en I'area d’EF.

Per acabar de completar I'analisi, també podem veure que hi ha una certa correlaci6
negativa (Rho de Spearman = -0,325; p<0,05) entre les preguntes 14e i 15b: 'alumnat que
més ha considerat un inconvenient (pel que fa a I'is de les TIC per part del professorat de
MEF) el fet que les TIC no sén apropiades en EF, ha valorat menys positivament que sigui
adequat utilitzar les TIC com a suport a la docéncia presencial en EF a Primaria.
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Grafica 28: AlumnatMEF; P15

La pregunta 16 és molt similar a la 15; pero, en aquest cas, demana a l'alumnat si
considera que és possible utilitzar les TIC com a suport a la docéncia presencial. Les
respostes obtingudes sén molt semblants a les de la pregunta anterior: valoracions forca
elevades en totes dues opcions (en Educacié Primaria; en EF a Primaria) tant pel que fa a
la mitjana (8,27; 7,36), com a la mediana (8; 8) i al percentil 25 (8; 6); amb una valoracié
inferior quan es refereixen a l'area d’EF, que representa una diferéncia significativa
(p<0,01 a la prova de Wilcoxon) i que mostra una elevada correlacié positiva (Rho de
Spearman = 0,849; p<0,01) entre les dues opcions de la pregunta.
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Grafica 29: AlumnatMEF; P16

Considerem que resulta pertinent realitzar una analisi comparada de les respostes a les
preguntes 15 i 16. En primer lloc, pel que fa a les seves opcions b, que fan referéncia
especifica a I's de les TIC en I'area d’EF a Primaria. Veiem que, pel que fa a aquesta area
del curriculum, I'alumnat atorga una puntuacié més alta a la pregunta sobre si és adequat
i/o desitjable que no pas a la pregunta sobre si és possible. La prova de Wilcoxon (p<0,05)
mostra que aquestes diferéncies sén significatives.

Aquesta percepci6 de I'alumnat, pero, no és exclusiva pel que fa a I'is de les TIC en I'area
d’EF, ja que s’observa també quan responen respecte a 1'ds de les TIC en Educaci6
Primaria. Aixi doncs, també en aquest cas I'alumnat atorga una puntuacié més alta quan
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respon sobre I'adequacié que no pas quan respon sobre les possibilitats. La prova de
Wilcoxon (p<0,01) mostra que aquestes diferencies son significatives.
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Grafica 30: AlumnatMEF; P15/P16 parell a parell

La pregunta 17 demana de forma explicita a 'alumnat que valori fins a quin punt
considera que té interés per integrar les TIC en la seva tasca docent a 'escola. En base als
valors de la mitjana (8,02) i de la mediana (8), podem dir que, en general, 'alumnat fa una
valoracio forcga alta de la seva actitud en aquest sentit; i a més, el grau de dispersié entre
uns i altres és relativament baix, com es despren dels valors de la desviaci6 tipica (1,25) i
dels percentils 25 (7) i 75 (9). L’analisi grafica, a partir de 'histograma o del diagrama de
caixa, ens ofereix una perspectiva visual d’aquesta mateixa valoracié.
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Grafica 31: AlumnatMEF; P17

S’ha complementat I'analisi fent-lo de forma estratificada en funcié del sexe, I'edat i la
variable altres estudis. En tots tres casos, l'analisi numerica basica (estadistics de
tendéncia central i dispersid) i I'analisi visual (a partir dels histogrames i els diagrames de
caixa) semblen posar de manifests 'existéncia d’algunes diferencies. Perd I'aplicacié de
proves estadistiques mostra que aquestes diferencies no resulten significatives en cap cas.

Ho veiem en les proves U de Mann-Whitney i W de Wilcoxon (p>0,05) aplicades a la
comparaci6 en funcié del sexe; i en la prova de Kruskal-Wallis i la prova de la Mediana
aplicades a la comparaci6é en funcié de I'edat i en funcié de la variable altres estudis
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(P>0,05 en tots els casos). La comparacié per parells dels tres grups d’edat, aixi com la
comparacié per parells dels 4 grups de la variable altres estudis, tampoc no ofereix
resultats significatius.

Per altra banda, també ens ha semblat rellevant realitzar 1'analisi comparada entre
aquesta pregunta 17 i les dues opcions de la pregunta 15 (presentada amb anterioritat).
Podem observar una certa correlacié positiva entre P17 i P15a (Rho de Spearman = 0,490;
p<0,01), aixi com entre P17 i P15b (Rho de Spearman = 0,474; p<0,01). Es a dir: 'alumnat
que mostra major interés per integrar les TIC en la seva tasca docent, també fa una
valoracié més elevada de I'adequacié d’utilitzar les TIC en 'Educacié Primaria (tant en
general com en I'area d’EF).

La pregunta 22 mostra a I'alumnat una seleccié d’eines, aplicacions i/o recursos TIC i els
demana que indiquin quina és la seva intencid de fer-les servir per al desenvolupament de
la seva tasca docent en educacié fisica a Primaria. L’analisi de les respostes s’ha fet a partir
de taules comparades de diversos estadistics de tendéncia central i dispersié (mediana,
minim, maxim, percentils), a partir de taules comparades de freqiiencies i amb l'ajuda de
grafiques de barres presentades de forma conjunta.

Podem veure que les respostes sobre la intencié d’us varien entre les diferents opcions
proposades. Per a 4 de les eines indicades, les respostes que mostren més intencié d’'as
(“Voldria que sigui una eina habitual de suport a la meva docéncia” i “Ho voldria fer servir
sovint / bastantes vegades”) sumen més del 60% del total; i, per tant, superen ampliament
el conjunt de les altres respostes. Per a 4 de les opcions, la suma de les respostes que
mostren més intenci6 d’as queda per sota del 40% (en un cas, fins i tot per sota del 20%); i
per tant, son superades ampliament pel conjunt de les altres respostes. Per a les 2 eines
restants, les respostes que mostren més intencié d’'is sumen al voltant del 50%; i, en tot
cas, superen 'opcié “Ho voldria fer servir alguna vegada”.

La prova de Friedman (p<0,01) i el coeficient de concordan¢a de Kendall (W=0,202;
p<0,01) ens mostren la significativitat d’aquestes diferencies i del grau de consisténcia
entre les respostes.
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Grafica 32: AlumnatMEF; P22

Aquesta analisi general ens mostra que la practica totalitat de 'alumnat enquestat mostra
la intenci6 de fer servir les TIC (si més no alguna eina i alguna vegada) com a suport a la
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seva tasca docent. Es a dir, no s’observa una actitud generalitzada de rebuig cap a I'is de
les TIC en la docéncia per part dels mestres d’educaci6 fisica en formacid.

Des d’aquesta perspectiva, no resulta especialment rellevant concretar més 'analisi en el
detall dels resultats corresponents a cada una de les opcions que oferia la pregunta. En el
proper apartat realitzarem una aproximacié més especifica, en fer I'analisi comparada
entre aquesta pregunta i d’altres amb les que esta relacionada.

La pregunta 23 demana a I'alumnat si voldrien continuar la seva formacio6 en TIC aplicades
a I'’educacid un cop finalitzats els estudis de MEF. Les opcions entre les que poden escollir
per contestar porten implicita una referencia a si consideren o no que la formaci6 en TIC
és un aspecte interessant i necessari per exercir com a mestre d’educaci6 fisica a Primaria.

Unicament 2 enquestats (3,6%) responen que no consideren que sigui necessari aquest
tipus de formacié per exercir com a mestre d’educacié fisica a Primaria; i 4 (7,1%)
contesten que no voldrien continuar la seva formaci6é en TIC perqué consideren que la
formacié rebuda en aquest sentit durant la carrera ha estat prou abundat i correcta per
donar resposta al que es requereix per exercir com a mestre d’educaci6 fisica a Primaria.

El 41,1% respon que si voldrien continuar la seva formaci6 en TIC, perqué consideren que
la formaci6 rebuda en aquest sentit durant la carrera ha estat insuficient i poc adequada
pels requeriments de la seva futura professid. Aquesta resposta porta implicit que
consideren que, per exercir com a mestre d’EF a Primaria és necessari tenir una bona
formacié en relacié a la integracié de les TIC. Finalment, el 48,2% consideren que la
formacié en relacié a la integracié de les TIC rebuda durant la carrera ha estat adequada
pero que, tot i aixo, igualment voldrien continuar la seva formacid en aquest sentit perque
és un aspecte molt interessant i necessari per exercir com a mestre d’EF a Primaria.

Aquests resultats, doncs, posen de manifest que la majoria dels mestres d’educacié fisica
en formacid enquestats mostren una actitud positiva en relacié a la necessitat de rebre
una bona formacio pel que fa al'ds de les TIC i la seva integracié a la tasca docent.

45,21%
41,07% 27
23

0,0% T T T
Mo: no necessari Mo formacié rebuda Si formacié rebuda Siinteressant i
prou abundant i insuficient i poc  necessari (tot | haver
correcta adequacda rebut formacio

adequacda)

Grafica 33: AlumnatMEF; P23

La pregunta 24 demana a l'alumnat (que ha respost afirmativament a la P23) quins
objectius el porten a voler ampliar la seva formaci6 en TIC aplicades a I'educacié. D’entre
les opcions de resposta, dues fan referéncia a sentir-se més capacitat per integrar les TIC
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en la docencia (en general i en I'area d’EF) i altres dues fan referencia a 'adquisicié de
coneixements en relacié a les possibilitats d'aplicacié de les TIC en la docéncia a I'Educacié
Primaria i en I'EF a Primaria. Totes quatre tenen una elevada consideracié per part de
I’alumnat com a objectius per voler ampliar la seva formacié en TIC. Ho podem veure, per
exemple, en els valors de la mitjana (superior a 8,4 en els 4 casos), de la mediana (9) i del
percentil 25 (8).

Aquests resultats, doncs, posen de manifest que la majoria dels mestres d’EF en formacié
enquestats consideren que tant la millora de la seva capacitat per integrar les TIC com
I'increment dels seus coneixements en relacié a 'aplicacié de les TIC en la docencia han de
ser objectius de la seva formacié en TIC.
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TIC en docéncia TIC en docéncia EF TIZ docéncia TIC docéncia EF

Grafica 34: AlumnatMEF; P24

8.6. Relacio entre formacio, aptitud percebuda i actituds

En els apartats anteriors hem analitzat les diverses preguntes que, tal i com estava
plantejat el qliestionari, fan referéncia a la valoracié de la formacié rebuda, a I'aptitud
percebuda de I'alumnat pel que fa a la integraci6 de les TIC a I'escola i a les seves actituds
envers aquest mateix aspecte. Per9, tal i com s’ha exposat en el capitol corresponent, els
objectius de la nostra recerca inclouen la valoracié de les possibles interaccions entre
aquests tres elements; i, per tant, considerem pertinent realitzar una analisi de les
relacions entre algunes de les preguntes que ja hem abordat per separat.

Al llarg dels apartats anteriors d’aquest mateix capitol, ja hem comentat que quan parlem
de formacio6 rebuda en relaci6 a les TIC ens volem referir a diversos aspectes que poden
tenir incidencia en la mateixa; entre d’altres, I'is de les TIC per part del professorat com a
un element més que forma part d’aquesta formaci6. En aquest apartat, per analitzar les
relacions a les que hem fet referencia al paragraf anterior, sera en aquest aspecte (us de
les TIC per part del professorat) en el qual ens centrarem quan ens referim a la formacié
rebuda.

Les preguntes 10, 18 i 22 (analitzades als apartats anteriors) mostren a I'alumnat una
seleccio d’eines, aplicacions i/o recursos TIC; i els demana que indiquin si han estat
utilitzades per molts o pocs professors (P10), quin consideren que és el seu grau de
coneixement en relacié a les mateixes (P18) i quina és la seva intenci6 de fer-les sevir pel
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desenvolupament de la seva tasca docent en EF a Primaria (P22). Volem veure, doncs, si
I'analisi ens mostra algun tipus de relacié entre uns i altres aspectes (Us per part del
professorat; percepcio6 del coneixement de I'eina; intencié d’ds a 'escola).

En l'analisi individual de cada pregunta, per tal de valorar si les diferéncies observades
entre les respostes d’'unes i altres opcions sdn significatives, s’han fet servir les proves de
Friedman i W de Kendall. Aquestes dues proves basen els calculs en I'ordenaci6 de les
respostes a totes les opcions de la pregunta, de manera que poden establir un rang promig
per a cada una d’elles. Aix0 ens permet comparar entre elles les taules de rangs promig
(per a cada opci6 de resposta) de les tres preguntes que ens ocupen.

Aquesta comparaci6 ens ofereix una primera mostra de la possible relacié entre aquests
tres aspectes. Per exemple, coincideixen a les tres preguntes les dues opcions que tenen el
rang més baix (“Observatori Critic de 'Esport”; “Proyecto Ludos”) i també I'opcié que té el
rang més alt (“Entorns virtuals d’ensenyament aprenentatge”; que en la P10 esta concretat

en la plataforma Moodle, atés que és la que institucionalment fa servir la UB).

Cal tenir en compte, perd, que hi ha altres opcions que no semblen mostrar cap relaci6
d’'una pregunta a l'altra pel que fa a la seva ordenacié dins de la corresponent taula de
rangs. Per exemple, l'opcié “aplicacions de portafolis electronic” ocupa una posicio
relativament elevada en la pregunta referent a 1'ds per part del professorat, una posicié
intermedia pel que fa la coneixement, i una posici6é relativament baixa pel que fa a la
intencié d’ds a I’escola. O I'opcié “Edu365.cat”, que ocupa una posicié forca baixa pel que fa
a I'tis per part del professorat, una posicié relativament elevada pel que fa al coneixement,

i una posici6 forga elevada pel que fa a la intenci6 d’ts a I’escola.

Rang Rang Rang
AlumnatMEF P10 promig AlumnatMEF P18 promig AlumnatMEF P22 promig

ProfEF_ds: Campus 10,60 MEF_coneix: Entarns 8,06] |MEF_intencid: Entorns 6,76
Yirtual UB (Moodle) Virtuals E-A Yirtuals E-A
ProfEF_Gs: Forums 7,41 MEF_coneix: Blogs - 7,03 |MEF_intencid: 675
Internet VideoBlogs Edu365.cat
ProfEF_ds: Blogs - 6,34 |MEF_coneix Forums 6,67] |MEF_intencid: Zona 6,62
YideoBlogs Internet Clic (xtec.cat)
ProfEF_(s: Aplicacions 5,98 MEF_coneix: §,54] |MEF_intencid: Blogs - 6,20
portafoli electranic Edul6s.cat VideoBlogs
ProfEF_ds: WebQuest - 573 MEF_coneix: Zona Clic 5,21 MEF_intencid: Escola 6,04
CaceresTrasaor (xtec.cat) Oberta (xtec.cat)
ProfEF_us: Escola 475 MEF_coneix: 5,39 |MEF_intencio: 543
Oberta (xtec.cat) Aplicacions portafoli WebQuest-

glectrbnic CaceresTresor
ProfEF_us: Zona Clic 468 MEF_coneix: Escola 521 |MEF_intencid: Farums 507
(xtec.cat) Oberta (xtec.cat) Internet
ProfEF_(s: Edu3&s.cat 4 56 MEF_coneix: WebQuest 5,06] |MEF_intencid: 4 38

- CaceresTresaor Aplicacions portafoli

electranic

ProfEF_(s: Observatori 369 MEF_coneix: 2,.68] |MEF_intencid: 4 26
Critic Esport Observatori Critic Observatori Critic

Esport Esport
ProfEF_ds: Proyecto 369 MEF_coneix: Proyecto 2,15] |MEF_intencid: Proyecto 349
Ludos Ludos Ludos

Taula 16: AlumnatMEF; rangs promig P10, P18, P22

213



Tercera part - Capitol 8

Per complementar aquesta analisi, s’han cercat també les possibles correlacions (per a
cada opci6 de resposta) entre:

e P10 (s per part del professorat) i P18 (grau de coneixement)

e P18 (grau de coneixement) i P22 (intencié d’ds a l'escola)

En tots dos aspectes s’han trobat correlacions significatives per a algunes de les eines
(opcions de resposta) que inclouen aquestes preguntes.

Pel que fa al primer aparellament (Us per part del professorat i grau de coneixement), els
resultats de l'analisi ens mostren correlacions significatives (indiquem el valor del
coeficient Rho de Spearman i el valors de p) en les seglients opcions:

e Aplicacions de portafolis electronic (0,531; <0,01)

e Escola Oberta (0,352; <0,01)

e Proyecto Ludos (0,282; <0,05)

e Blogsi Video-blogs (0,302; <0,05)

e WebQuesti Caceres del tresor (0,350; <0,01)

Pel que fa al segon aparellament (grau de coneixement i intencié d'is a I’escola), els
resultats de l'analisi ens mostren correlacions significatives (indiquem el valor del
coeficient Rho de Spearman i el valors de p) en les seglients opcions:

e Escola Oberta (0,552; <0,01)

e Edu365.cat (0,541; <0,01)

e Zona Clic (0,436; <0,01)

e Observatori Critic de 'Esport (0,496; <0,01)

e Proyecto Ludos (0,529; <0,01)

e Blogsi Video-blogs (0,315; <0,05)

e WebQuesti Caceres del tresor (0,441; <0,01)

Aixi doncs, podem veure que, en una majoria de les opcions que les preguntes proposen,
es pot donar una correlacié positiva entre el grau de coneixement de I'eina per part de
I'alumnat i la seva intencié de fer servir aquesta eina com a suport a la tasca docent a
I'escola. Es a dir, sembla més probable que tinguin una actitud positiva cap a I'is de les
eines de les quals coneixen les seves possibilitats.

Per altra banda, sembla menor el nivell de correlacié entre I'is per part del professorat
d’'una eina determinada i el coneixement que respecte de la mateixa té 'alumnat. Aquest és
un fet que pot tenir sentit perque, per coneixer les eines, I'alumnat té altres opcions més
enlla del fet que hagin estat utilitzades o no per part del seu professorat de les
assignatures d’EF. Aix0 pot fer, doncs, que hi hagi aplicacions que no hagin estat utilitzades
pel professorat d’aquestes assignatures perd de les quals I'alumnat en tingui un bon
coneixement.

Considerem, perd, que cal parar atencid a les situacions en les quals trobem aplicacions
que si han estat utilitzades pel professorat i, en canvi, I’alumnat no té un bon coneixement
de les mateixes. En alguns d’aquests casos, a més, la valoraci6 encara disminueix més quan
I'alumnat es refereix a la seva intencié d’ds. Podria semblar, doncs, que determinades
condicions d'is de les eines per part del professorat podrien incidir negativament en la
intencié de I'alumnat de fer-les servir en la futura tasca docent.
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La pregunta 20 demana a I'alumnat que valori fins a quin punt es considera capacitat per
integrar les TIC en la seva futura tasca docent a I'escola; i la pregunta 17 que valori fins a
quin punt considera que té interés per realitzar aquesta integracié. Hem analitzat cada una
d’aquestes preguntes en l'apartat corresponent d’aquest capitol de resultats i, ara, volem
veure si 'analisi ens mostra algun tipus de relacid entre tots dos aspectes.

La prova Rho de Spearman ens mostra una correlaci6 significativa (p<0,01), amb un valor
de 0,424. Es a dir, 'alumnat que valora més positivament la percepci6 de la seva capacitat
per integrar les TIC, també valora més positivament el seu interés per fer-ho. Aquest fet és
podria interpretar en qualsevol dels dos sentits: que 'alumnat que se sent més capacitat té
més interes per integrar les TIC; o bé que I'alumnat que té més interés per integrar les TIC
ha desenvolupat més les seves aptituds per fer-ho. En qualsevol cas, considerem que
caldria valorar si la formacié en TIC dels futurs mestres d’EF ha de tenir en compte
aquests dos aspectes (desenvolupar les seves aptituds; treballar sobre les seves actituds)
per tal de ser efectiva.
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Capitol 9. Professorat assignatures EF

En aquest capitol presentem els resultats relacionats amb el grup de participants
professorat assignatures EF; que logicament, es deriven de l'analisi del qiiestionari
corresponent!63. De la mateixa manera que en el capitol anterior, la forma d’exposar
aquests resultats no seguira l'ordre de les preguntes tal i com es troben ubicades al
quiestionari, atés que hem considerat més pertinent agrupar i reestructurar I'analisi de les
preguntes en base a com donen resposta als objectius de la recerca.

Abans d’entrar en la presentaci6 dels resultats derivats de les preguntes que estan més
especificament relacionades amb els objectius de la recerca, ens sembla oportu realitzar
algunes consideracions vinculades a les que hem anomenat preguntes d’identificacié. Tal i
com hem exposat en I'apartat de descripci6 del qliestionari, aquestes preguntes permeten:
per una banda, descriure globalment el grup de participants; i, per altra banda (i si és
pertinent), analitzar les dades de forma estratificada per grups.

Primordialment, volem fer una reflexi6 sobre les possibilitats d’estratificar I'analisi en
funcié dels grups de subjectes; que, de fet, es deriven d’algunes de les variables
d’agrupacié que ja han estat identificades al capitol de descripcié dels participants.
Concretament, pel que fa a aquest grup de subjectes, hem considerat la possibilitat
d’estratificar I'analisi a partir de les seglients variables:
e Sexe. A partir de les dades recollides directament a la pregunta corresponent del
questionari.
e Edat. A partir de la variable transformada en tres franges (entre 36 i 45; entre 46 i
55; entre 56 i 65).
e Formacié universitaria inicial. A partir de la variable transformada en tres grups
(estudis EF; estudis EF i altres ambits; estudis altres ambits).
e Experiéncia docent universitaria. A partir de la variable transformada en tres
franges (10 anys o menys; entre 11 i 20 anys; 21 anys o més).

Porcentaje

26,09%
5]

1
S6-65

3645 46-55
Edat_Int03

Grafica 35: ProfAssigEF; edat (agrupada)

163 Al CD d’annexos (Annex_07) es poden consultar totes les taules i grafiques de I'analisi del questionari

ProfAssigEF.
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Porcentaje
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Grafica 36: ProfAssigEF; experiéncia docent (agrupada)

9.1. Us de les TIC a les assignatures propies d’EF

Es van plantejar diverses preguntes que ens permeten obtenir informacié en relacié a I'ts
que el professorat que imparteix les assignatures propies de I'especialitat d’educacid fisica
ha fet de les TIC com a eina de suport a la docéncia. Basicament es tracta de les preguntes
13,14,15116.

La pregunta 13 mostra al professorat enquestat una seleccié d’eines, aplicacions i/o
recursos TIC i els demana que indiquin en quin grau les han fet servir quan han impartit
les assignatures a les quals es refereix el qiliestionari. Volem esmentar que alguns
professors no han contestat en alguna de les opcions; i entenem que hem d’interpretar
aix0 com que no coneixen l'eina a la qual es fa referencia (per la qual cosa hem creat la
corresponent categoria de resposta). Un dels enquestats, pero, no ha contestat a cap ni una
de les opcions i, en aquest cas, ho hem considerat com a resposta no valida (ates que si
contesta la pregunta seglient, per la qual cosa no tindria sentit considerar que no coneix
cap de les eines que s’esmenten).

D’entre les opcions proposades, les dues que s’identifiquen per part del professorat com a
més utilitzades sén els Dossiers Electronics UB i el Campus Virtual UB: més del 40% del
professorat indica que aquestes aplicacions han estat una eina habitual i gairebé el 23%
indica que les ha fet servir bastantes vegades.

Cal tenir en compte la particularitat dels Dossiers Electronics, que eren una aplicacié en
procés de ser abandonada, ja que institucionalment havia de ser substituida
progressivament pel Campus Virtual UB. Les respostes del professorat que indiquen que
ha estat una eina habitual, reflectirien I'is de la mateixa durant els cursos previs a la seva
extincio.

La resta d’opcions proposades queden molt lluny d’aquestes dues pel que fa a la
quantificacié del seu ts: la suma de les respostes “no contesta” i “mai” es troba, en tots els
casos, entre el 72% i el 95%. Més enlla d’aix0, trobem divergencies en les respostes: per
exemple, 'opcié “Edu365.cat” mostra poc més del 72% en “no contesta” i “mai”, pero no té
cap resposta en “bastantes vegades” ni en “eina habitual”; en canvi, 'opcié “aplicacions de
portafoli electronic” mostra gairebé un 82% de “no contesta” i “mai”, perd té alguna
resposta en “bastantes vegades” i en “eina habitual”.
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La prova de Friedman (p<0,01) apunta a que aquestes diferencies en la valoracié d'unes i
altres opcions soén significatives. I el coeficient de concordanc¢a de Kendall (W=0,593;
p<0,01) indicaria un considerable grau de consisténcia de les respostes entre uns i altres
professors.
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Grafica 37: ProfAssigEF; P13

La pregunta 14 té la mateixa estructura que la pregunta 13; pero, en aquest cas, en relacié
a una série de formes o finalitats d’utilitzaci6 de les TIC. A més, en aquesta pregunta el
professorat té la possibilitat d’indicar altres opcions a part de les proposades inicialment a
I’enunciat.

De les respostes del professorat es desprén que la major part fa servir les TIC com a eina
per a publicar material per a I'alumnat: el 60,9% indica que ha estat una finalitat habitual;
i més del 17% indica que bastantes vegades ha fet servir les TIC amb aquesta finalitat.

Trobem un segon grup de formes d’is que es consideren bastant habituals, ates que les
dues respostes que indiquen major utilitzacié, computades de forma conjunta, superen el
45%: crear espais de comunicaci6 professorat-alumnat (més del 60% entre les dues
respostes superiors); gestionar activitats d’ensenyament i aprenentatge; crear espais de
comunicacio alumnat-professorat; i utilitzar (com a material de suport a 1'assignatura)
eines, recursos i aplicacions especifics de l'area d'educacio fisica disponibles a Internet.

En la resta d’opcions, les respostes “mai” i “alguna vegada” acumulen un percentatge molt
superior a les que indiquen major utilitzacié. En tot cas, podriem destacar l'opcio
“proposar a lI'alumnat la recerca i/o utilitzaci6 d'eines, recursos i aplicacions especifics de
'area d'educaci6 fisica disponibles a Internet”, que acumula un 26,1% entre les respostes
“finalitat habitual” i “bastantes vegades”.
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Grafica 38: ProfAssigEF; P14
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La pregunta 15 demana al professorat que indiqui quins sén els beneficis i/o utilitats de
fer servir les TIC com a suport a la formacioé presencial inicial dels mestres d’educaci6
fisica. S'ofereixen dos tipus diferents d’opcions de resposta: les cinc primeres (a, b, ¢, d, €)
se centren en la utilitat en relacié al desenvolupament de I'assignatura i 'aprenentatge
dels seus continguts per part de I'alumnat; les altres cinc (f, g, h, i, j) se centren en la utilitat
vinculada al desenvolupament de competencies i als aprenentatges en relacié a les TIC de
I’alumnat.

Pel que fa a les cinc primeres opcions, la més valorada pel professorat és la que fa
referencia a que permet proporcionar informacions i materials a I'alumnat: mitjana
propera al 8,8; i uns valors elevats de la mediana (9), el percentil 25 (8) i el percentil 75
(10). A continuacid, amb una valoracié també forca elevada, trobem l'opcié que fa
refereéncia a facilitar la comunicacié entre alumnat i professorat i la que fa referéncia a la
utilitat en relacié a les activitats del curs: mitjana per sobre del 8,1; valors forca elevats del
percentil 25 (7) i el percentil 75 (9). Finalment, trobem dues opcions amb una valoracio
lleugerament inferior, que sén la que es refereix a la facilitat de comunicacié entre els
alumnes i la que es refereix a la utilitat per portar a terme estrategies docents utilitzades
pel professorat: mitjana propera al 7,6.

La presentacié comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visié en format grafic
d’aquestes mateixes similituds i diferencies entre aquest grup d’opcions de resposta. La
prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferéncies en les distribucions sén significatives.
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materials professorat docents proposades

Grafica 39: ProfAssigEF; P15abcde

Pel que fa a les cinc darreres opcions, tant I'analisi numeéric com 'analisi visual (a partir de
la presentaci6 comparada dels diagrames de caixa) semblen mostrar que les opcions més
valorades son: la que fa referencia al desenvolupament de les competéncies TIC i la que fa
referencia a que 'alumnat se senti més capacitat per integrar les TIC en la docéncia. Pero
tant la prova de Friedman com el coeficient de concordangca de Kendall posarien de
manifest que les diferéncies en les distribucions no sén significatives.
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Grafica 40: ProfAssigEF; P15fghij

En canvi, si analitzem aparellades les dues opcions que fan referencia a que se sentin més
capacitats per integrar les TIC en la docencia, la prova de Wilcoxon mostra diferencies
significatives (p<0,05) entre I'opcié en relacié a la docéncia en Primaria en general i
I'opcid en relacid a la docencia en educacié fisica (amb una valoracié menor per a aquest
ultim aspecte).
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Grafica 41: ProfAssigEF; P15gh

La pregunta 16 té un plantejament similar a la pregunta 15 que acabem de comentar. En
aquest cas, pero, el contingut seria 'oposat, ja que demana al professorat que indiqui
quines sén les dificultats i/o inconvenients per fer servir les TIC com a suport a la
docencia. El professorat, a més, també pot afegir altres opcions que consideri oportunes i
que no vegi reflectides al llistat previ.

L’opcié amb una valoracié més elevada (és a dir, més considerada com a inconvenient o
dificultat) és la que fa referéncia a la manca de formaci6 per part del professorat: mitjana
superior al 7,2; i valors forca elevats per al percentil 25 (6), la mediana (7) i el percentil 75
(8). Per contra, 'opcié6 amb una valoracié6 més baixa (és a dir, menys considerada com a
inconvenient o dificultat) és la que fa referencia a la manca d’aplicacions o d’idoneitat de
les TIC en I'area d’EF: mitjana propera al 1,6; i valors forca baixos per al percentil 25 (0), la
mediana (1) i el percentil 75 (2). Les altres tres opcions, mostren una valoracié forga
similar entre elles, amb les respectives mitjanes situades entre el 3,5 i el 4.

La presentacié comparada dels diagrames de caixa ens ofereix una visié en format grafic
d’aquestes mateixes diferéncies de distribucié entre unes i altres opcions de resposta. La
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prova de Friedman i el coeficient de concordanca de Kendall (tots dos amb valors de
p<0.01) indiquen que aquestes diferencies en les distribucions son significatives.
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Grafica 42: ProfAssigEF; P16

9.2. Aptitud percebuda en relacio a la integracio de les TIC

El qliestionari presenta diverses preguntes que ens permeten obtenir informacié referent
a la percepci6 que el professorat té respecte de les seves propies aptituds en relaci6 a la
integracid de les TIC. Principalment, les preguntes 9, 10 i 12.

La pregunta 9 demana al professorat quin considera que és el seu grau de coneixement en
relacid a una selecci6 d’eines o recursos TIC susceptibles de ser utilitzats com a suport a la
docencia. Per a cada un dels elements presentats es pot valorar la percepcié del propi
coneixement en una escala del 0 al 10.

D’entre les opcions proposades, les que el professorat considera que més coneix sén la que
fa referencia als Dossiers electronics UB i la que fa referencia al Campus Virtual UB: son les
uniques opcions en les quals els valors de la mitjana (6,48; 5,52) i de la mediana (7; 6) es
troben per sobre del 5. Tot i que cal tenir en compte que 'opcié6 que fa referéncia al
Campus Virtual UB presenta uns elevats nivells de dispersio, com es pot veure pel valor de
la desviacié tipica (2,502) i per una elevada presencia de valors atipics al diagrama de
caixa.

En totes les altres opcions, el conjunt del professorat enquestat indica que té uns nivells de
coneixement considerablement baixos: no hi ha cap mitjana ni cap mediana superior a 4.
Veiem, pero, que la percepcié del propi coneixement d’aquestes eines presenta uns elevats
nivells de dispersio: valors de la DT entre 2,2 i 3,5; el valor minim registrat en totes les
opcions és 0 i el valor maxim se situa entre el 8 i el 10; en I'opci6é que presenta la DT més
baixa (Proyecto Ludos), el diagrama de caixa mostra una elevada preséncia de valors
extrems.
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Grafica 43: ProfAssigEF; P9

La pregunta 10 ofereix al professorat la possibilitat d’indicar quines eines, aplicacions i/o
recursos TIC coneixen que estiguin creats especificament per a ser utilitzats en I'ambit de
I'educacio fisica, I'activitat fisica i I'esport. La intencié de la pregunta no era obtenir unes
respostes determinades, sin6 veure quants professors contestaven i quins eren els tipus
d’eines, aplicacions i/o recursos que hi feien constar.

Per contestar, el professorat disposava de 5 quadres de text. 14 dels 23 professors
enquestats no van respondre la pregunta; 3 professors van donar una unica resposta; 2
professors en van donar 3; 1 professor en va donar 4; i 3 professors en van donar 5.

De les respostes donades, moltes s6n forca inespecifiques. Per exemple: “Accés a la tesi”;
“webquests especifiques”; “Blogs”; etc. Pero també hi ha algunes respostes que si fan
referéncia concreta a diversos recursos que estan especificament destinats i/o orientats al
seu us en l'ambit de I'educaci6 fisica i 'esport.

La pregunta 12 demana de forma explicita al professorat que valori fins a quin punt es
considera capacitat per integrar les TIC en la seva tasca docent a la universitat. En base als
valors de la mitjana (5,74) i de la mediana (6), podem dir que, en general, el professorat
enquestat no fa una valoracié especialment elevada de les seves aptituds en aquest sentit.
El grau de dispersi6 no és excessivament gran (DT=1,54), pero s’observa que alguns
professors es consideren poc capacitats per realitzar aquesta integracié. L’analisi grafica, a
partir de l'histograma o del diagrama de caixa, ens ofereix una perspectiva visual
d’aquesta mateixa valoracio.

407 Media = 5,74
Desviacion tipica = 1,544
M=23

301

20

T
2
Capacitat integrar TIC docéncia universitat

Grafica 44: ProfAssigEF; P12
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S’ha complementat I'analisi fent-lo de forma estratificada en funci6 del sexe, I'edat, la
formacid universitaria (en relaci6 a I'EF) i 'experiencia docent a la universitat. En alguns
casos, I'analisi numeérica basica (estadistics de tendéncia central i dispersio) i I'analisi
visual (a partir dels histogrames i els diagrames de caixa) semblen posar de manifest
I'existéncia d’algunes diferéncies. Pero 'aplicacié de les proves estadistiques mostra que
aquestes diferencies no resulten significatives.

Ho veiem en les proves U de Mann-Whitney i W de Wilcoxon (p>0,05) aplicades a la
comparaci6 en funcié del sexe; i en la prova de Kruskal-Wallis i la prova de la Mediana
aplicades a la comparacié en funci6 de les altres variables d’estratificacié utilitzades
(P>0,05 en tots els casos). Els tres grups d’edat, comparats per parells, tampoc no donen
resultats significatius.

9.3. Actituds en relacio a la integracio de les TIC

Al qiiestionari podem trobar diverses preguntes que ens permeten obtenir informacid
referent a les actituds del professorat en relacio6 a la integracié de les TIC en la seva tasca
docent a la universitat: 8,11, 16e, 171 18.

La pegunta 8 demana al professorat quins considera que podrien ser els principals usos de
les TIC com a element de suport a la docéncia quan es fan servir en un context de formacié
presencial. Es tracta d’'una pregunta de resposta oberta i, per tant, no hi ha opcions de
resposta predefinides. El que es pretén amb aquesta pregunta és obtenir una visié general
inicial sobre la percepci6é que el professorat enquestat té en relaci6 a la utilitzacié de les
TIC en la seva tasca docent.

Per tal d’estructurar els resultats, podem observar que s’han recollit tres tipus generals de
respostes: unes fan referéncia a aportacions, beneficis i/o utilitats de les TIC des d'una
perspectiva generica; unes altres fan referéncia a formes d’'is més concretes de les TIC; i
unes altres fan referencia a eines o recursos TIC. Dins del segon tipus (formes d’ds
concretes), podem identificar també quatre grans grups: relacionades amb l'obtenci6
d’informacid; relacionades amb la comunicacid; relacionades amb I'avaluacié i la
col-laboracié; i relacionades amb la gesti6é d’aspectes propis de la docéncia. A continuaci6
podem veure alguns exemples de cada un dels tipus i grups de respostes.

en tot allo que pugui afavorir en I'assoliment dels
objectius proposats en els diversos plas docents de
les assignatures.

Aportacions i/o beneficis
Es un estimulo y un elemento motivador > P . /
genérics de les TIC.

Enriquecen el proceso de ensefianza aprendizaje
desde el punto de vista del profesor y del estudiante

adaptacié de I' ensenyament.

224



Tercera part - Capitol 9

Recursos per a obtenir informacié

consulta de materials Formes d’us: accés a

. . ) . informacio.
Visualitzar filmacions

7

es pot incloure material extra al campus virtual

comunicacié alumnat i professorat

comunicacié amb els alumnes i grup , L
Formes d’us: comunicacid.

Proporciona una mayor conexion con los alumnos.

Facilita la comunicacié amb els alumnes

Processos de coavaluacio i autoavaluacio

treball cooperatiu Formes d’Us: avaluacid i

aportacions de treballs entre companys previa col-laboracié.

avaluacio o correccio6 del professors

Accés personalitzat a les avaluacions i controls

Consultes de plans docents i d'altres qlestions
institucionals.

Formes d’us: gestio

paper relacionada amb docéncia.
Donar informacions varies (canvis horaris, dates

Lliurements de treballs sense necessitat d'Us del >
treballs,...notes) a I'alumnat

Campus virtual.
forums

Webquests o altres activitats d'Ed Fisica utilitzant

= | Einesirecursos.
TICs !

Presentacions multimédia a les classes

La pregunta 11 demana de forma explicita al professorat que valori fins a quin punt
considera que té interes per integrar les TIC en la seva tasca docent a la universitat. En
base als valors de la mitjana (7,23) i de la mediana (8), podem dir que, en general, el
professorat enquestat fa una valoracié relativament alta de la seva actitud en aquest sentit.
Cal tenir present, pero, que el grau de dispersié entre uns i altres és relativament elevat,
com es despren dels valors de la desviacio6 tipica (1,97) i dels percentils 25 (5,75) i 75 (9).
L’analisi grafica, a partir de l'histograma o del diagrama de caixa, ens ofereix una
perspectiva visual d’aquesta mateixa valoracid.
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Grafica 45: ProfAssigEF; P11

S’ha complementat I’analisi fent-lo de forma estratificada en funci6 d’algunes variables de
descripcié de les caracteristiques del grup. En funcié de I'edat, de la formaci6 universitaria
(en relacié a I'EF) i de I'experiéncia docent, no trobem diferéencies significatives: la prova
de Kruskal-Wallis i la prova de la mediana ofereixen en tots tres casos un valor de P<0,05.
Pel que fa a l'edat, perd, si comparem el tres grups per parells, observem diferéncies
significatives (p<0,05) entre el segon grup (46-55) i el tercer (56-65), amb un interes més
baix per part d’aquest darrer grup. I també trobem diferencies significatives (p<0,05) si
fem la comparaci6 en funcié del sexe, amb un interés més alt per part de les professores
que no pas per part dels professors.

La pregunta 16e, que hem analitzat anteriorment (veure Grafica 42), tot i que ho demana
de forma indirecta, ens permet realitzar una valoracié sobre si el professorat considera
que les TIC no s6n apropiades (o no tenen gaire aplicacions) en I'area d’EF. Tal i com
mostrava 'esmentada analisi, les respostes del professorat semblen posar de manifest que
no és pas aquesta la seva percepci6 majoritaria.
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Grafica 46: ProfAssigEF; P16e

La pregunta 17 demana al professorat si considera que és adequat i/o desitjable utilitzar
les TIC com a suport a la docéncia presencial a 'Educacié Primaria (tant en general com en
I'area d’EF). En tots dos casos, les respostes del professorat semblen mostrar una actitud
positiva envers I'iis de les TIC, amb valors forca elevats de la mitjana (8,22; 7,26) i la
mediana (8; 7). A més, el valor del percentil 25 (7; 6) ens indica que tres quartes parts del
professorat ha respost donant una valoracié considerablement elevada.
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Destaca el fet que la valoracié és inferior quan es refereixen a I'aplicaci6é especifica en
I'area d’EF que quan es refereixen a I'aplicaci6 en general a I'Educacié Primaria, tal i com
es pot veure en les dades presentades al paragraf anterior. Atenent al resultat de la prova
de Wilcoxon (p<0,01), aquestes diferéncies son significatives. A més, es pot detectar una
correlacié positiva (Rho de Spearman = 0,586; p<0,01) entre les dues opcions de la
pregunta: quant més alta és la valoraci6é sobre I'adequaci6 de 1'is de les TIC en Educacié
Primaria, més alta és la valoracié sobre I'adequaci6 d’aquest ds en I'area d’EF.
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Grafica 47: ProfAssigEF; P17

La pregunta 18 és molt similar a la 17; pero, en aquest cas, demana al professorat si
considera que és possible utilitzar les TIC com a suport a la docéncia presencial. Observem
uns valors relativament elevats per a la mitjana (7,43; 6,83) i per a la mediana (8; 7).
Podem veure que també en aquest cas la valoracié és inferior quan es refereixen a l'area
d’EF; aspecte que s’observa també en el valor del percentil 25 (7; 5) i en una major
dispersié cap als valors inferiors en la pregunta 18b que en la pregunta 18a. Atenent al
resultat de la prova de Wilcoxon (p<0,05), aquestes diferéncies sén significatives. A més,
es pot detectar una elevada correlaci6 positiva (Rho de Spearman = 0,888; p<0,01) entre
les dues opcions de la pregunta: quant més alta és la valoracié sobre la possibilitat de fer
servir les TIC en Educaci6 Primaria, més alta és la valoracio sobre la possibilitat d’aquest
us en l'area d’EF.

10 —l— _|_

4
11

2

. T . T
Us TIC possible en Ed 1dria Us TIC possible en EF 1ria

Grafica 48: ProfAssigEF; P18
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Considerem que resulta pertinent realitzar una analisi comparada de les respostes a les
preguntes 17 i 18. En primer lloc, pel que fa a les seves opcions b, que fan referencia
especifica a I's de les TIC en I'area d’EF a Primaria. Veiem que, pel que fa a aquesta area
del curriculum, l'analisi numeérica basica i l'analisi visual semblen mostrar que el
professorat atorga una puntuacié més alta a la pregunta sobre si és adequat i/o desitjable
que no pas a la pregunta sobre si és possible; i que, en el segon cas, hi ha una dispersié més
gran de les valoracions. La prova de Wilcoxon (p>0,05), pero, indicaria que aquestes
diferéncies no son significatives.

Pel que fa a la percepcié del professorat enquestat respecte de 1'is de les TIC en Educaci6
Primaria, I'analisi numerica basica mostra que atorguen una puntuacié més alta quan es
refereixen a 'Educacié Primaria en general que quan es refereixen a I'area d’EF; i 'analisi
visual sembla mostrar que les distribucions no sén tan divergents com en el cas anterior.
En tot cas, la prova de Wilcoxon (p<0,05) indicaria que les diferencies sdn significatives.
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Grafica 49: ProfAssigEF; P17/P18 parell a parell
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Capitol 10. Professorat assignatura TIC-edu

En aquest capitol presentem els resultats relacionats amb el grup de participants
Professorat assignatura TIC-edu, que logicament es deriven principalment de I'analisi de
les entrevistesié4. Tot i que, complementariament, també s’ha realitzat I'analisi d’altres
documents?és rellevants relacionats amb el desenvolupament d’aquestes entrevistes.

En l'apartat de descripcid dels grups de participants hem exposat les caracteristiques del
professorat entrevistat, principalment pel que fa a la seva experiéncia en docencia
universitaria (i en 'assignatura de Noves tecnologies aplicades a 'educaci6), aixi com pel
que fa a la seva formacié en relaci6 a les TIC (i la seva experiéncia en recerca vinculada a
aquest ambit). Com ja hem esmentat, entre els 5 professors entrevistats existeix una certa
diversitat en aquests aspectes; i aixo ho considerem positiu des de la perspectiva de la
nostra recerca perque proporciona riquesa d’opinions i afavoreix una analisi de la realitat
enfocada des de punts de vista diferents i complementaris.

Les entrevistes estaven estructurades de manera que (a banda de les preguntes inicials
d’identificacié del context i antecedents) el seu desenvolupament se centrava
fonamentalment en tres aspectes.

e En primer lloc, en quines son les necessitats en relacié a les TIC aplicades a
I'educaci6 dels mestres i dels mestres d’educacié fisica (identificades amb el codi
FMN).

e A continuacio, en com ha estat la formacié que han rebut els mestres en relacié a
les TIC aplicades a l'educacié; a partir, principalment, de l'analisi del
desenvolupament de I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educacid, tant en
general com en la seva aplicaci6 especifica al grup de MEF (FMA).

e Finalment, en com caldria enfocar aquesta formacio en els nous graus, en els quals
desapareix I'assignatura especifica Noves tecnologies aplicades a I'’educacié (FMP).

Aquests tres aspectes corresponen amb alguns dels objectius especifics de la nostra
recerca. I, per tant, ens serviran de base per estructurar la presentacié d’aquest capitol de
resultats!¢6, Visualment, quedaria expressat amb la representaci6 de la xarxa que mostrem
a la Grafica 50.

Per poder donar resposta de forma més acurada als objectius (i també perque es deriva de
la propia analisi de les dades), dins de cadascun dels tres apartats principals s’ha buscat
una estructura comuna o similar d’agrupacié dels codis (i, per tant, de presentaci6 dels
resultats).

164 . . . . .
Al CD d’annexos (Annex_08) es poden consultar les transcripcions de les entrevistes; aixi com les anotacions que

es van prendre durant el desenvolupament de les mateixes.

165 Al CD d’annexos (Annex_09) es poden consultar els documents complementaris fets servir en I’analisi.

166 Al CD d’annexos (Annex_10) es poden consultar les relacions de codis, els llistats de cites associades als codis i
les xarxes de relacions generades.
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— !

Grafica 50: Xarxa FM

Per altra banda, ates que s’observa aquesta similitud entre els components de tots tres
aspectes (necessitats de formacié; analisi de la formaci6é actual; propostes per a la
formacié en el nou context), es complementa el capitol amb una perspectiva global i
relacionada de l'analisi. A més, aquesta darrera aproximacié també ens permet fer
referéncia a alguns aspectes concrets que no queden especificament recollits en els tres
apartats inicials.

10.1.Necessitats de formacié en TIC aplicades a I'’educacio

Una de les preguntes previstes al guié de I'entrevista demanava al professorat quines séon
les necessitats de formacié dels mestres en relacié a les TIC i les seves aplicacions
educatives. I es complementava amb una segona part que els demanava si, pel que fa als
MEF, aquestes necessitats son diferents o especifiques en algun sentit.

Un cop identificades i codificades les cites que fan referencia a aquest aspecte, vam
considerar que es podien establir tres categories principals per agrupar-les: les que fan
referencia a les caracteristiques que hauria de tenir la formacié en TIC (identificades amb
el codi FMN_Caracteristiques); les que fan referéncia a la formacié en TIC des d’una
perspectiva vinculada a les eines (FMN_PerspectivaEines); les que fan referéncia a la
formaci6 en TIC des d'una perspectiva vinculada a aspectes més conceptuals
(FMN_PerspectivaConceptual). Visualment, quedaria expressat amb la representaci6 de la
xarxa que mostrem a la segiient grafica.
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Grafica 51: Xarxa FMN
¢ En referéncia a les caracteristiques

Pel que fa a les caracteristiques de la formacié que es consideren necessaries, trobem que
el professorat indica que la formacié s’hauria d’enfocar des d’'una perspectiva transversal i
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integrada: que no es tracti Unicament en una assignatura, siné que es faci des del conjunt
de materies; i que les TIC estiguin incorporades en les diverses assignatures especifiques.

Clar. La idea era [...] que les TIC estiguessin totalment integrades, no? Que, o sigui, que
fossin invisibles, perd que fossin de... d’Us universal, no? [ProfTICO03; 51]

una competéencia tan transversal com que és la reflexié del coneixement i... les TIC...
centrar-ho en una assignatura. Aixd ha d’estar impregnat en totes les assignatures. Jo
qué sé... didactiques... quan es treballa didactica de I'educacié fisica, ha d’haver
component de tecnologies en educacio fisica; quan parles de didactica general, ha
d’haver components de tecnologia en la didactica. [ProfTIC02; 105]

M’aclareixo perqué hi ha un problema inicial: és inadequat i una mica paradoxal que a la
seva formacio6 universitaria com a mestres no hi hagi la tecnologia integrada en la seva
formacié. [ProfTIC04; 49]

No sé... aquesta... aquesta assignatura sense anar acompanyada d’una integracié en
assignatures que van vinculades directament a I'ambit, queda fluixa. [ProfTIC02; 105]

Dit d’'una altra manera: en aquests moments, a mi em sembla inconcebible que
assignatures de “Didactica de...” (la musica, les matematiques, les ciéncies naturals,...)
es puguin fer sense integrar les TIC en aquesta didactica. [ProfTIC04; 49]

Un altre aspecte que es destaca és que les necessitats s6n canviants i evolucionen amb el
temps: perque les TIC i les seves aplicacions educatives també canvien i evolucionen (i
cada cop més rapidament); i perque els coneixements previs de 'alumnat que comenca
magisteri també son diferents a mesura que passen els anys.

amb les eines que sigui necessari en cada moment, perque les eines canviaran
[ProfTICO2; 77]

Doncs, la veritat és que vam notar amb els anys d’evoluci6 de I'assignatura, un canvi
molt gran. Molt gran. Pero brutal. [ProfTIC00; 50]

JCL: Es a dir, podiem dir que la... que el coneixement dels alumnes que anaven arribant
va evolucionar més rapid que la possibilitat d’evolucionar del pla docent de I'assignatura,
no?

ProfTIC04: Evidentment. Evidentment. [ProfTIC04; 84]

quan diem “noves tecnologies”: si sén noves, si no [ProfTIC03; 61]

han d’aprendre que les... les... eines trobaran, igual que es va passar de la plumilla al
boli, i del boli al teclat, i del teclat a la pantalla tactil, perqué ara ja no s’escriu, sin6 que
es pitja a la pantalla... i després vindra una altra cosa [ProfTIC02; 79]

Per altra banda, també trobem que les necessitats estan condicionades per la preséncia de
les TIC en I'entorn. El context en que es troben aquest actuals alumnes de magisteri i el
que es trobaran quan siguin mestres estan impregnats de tecnologia. Aquest és un fet que
no es pot negar i que, en part, orienta les seves necessitats.

Mires el curriculum de... d’ensenyament primari i és... les referéncies a les TIC s6n
constants. En referéncia a un curriculum anterior que hi ha pinzellades de TIC que...
bueno, taques de TIC en un curriculum. [ProfTIC02; 71]

Primer, no obviar que les tecnologies ara ja sén presents a I'escola [ProfTIC03; 59]

O sigui, el que no podem és permetre’ns que ells surtin de carrera sense haver vist...
tocat o palpat o viscut la tecnologia, perqué la tecnologia se la trobaran. [ProfTICO3;
111]
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Al principi, si no m’equivoco, tenien ordinador entre el 20% i el 30%. |, en aquests
moments, estem a més del 100%, perqué tenen ordinador personal, tenen un altre a
casa, un a casa seva, l'altre al pis d’estudiants, etc. [ProfTIC04; 85]

Finalment, volem recollir en aquest apartat aquelles intervencions que fan referéncia a
'especificitat de les necessitats de formaci6 en TIC en funcié de I'especialitat dels estudis
de mestre. En general, observem que el professorat entrevistat opina que existeixen unes
necessitats globals comunes a tots els mestres (independentment de que siguin d’una o
altra especialitat), perd que si es poden detectar algunes especificitats que reclamen que,
en alguns aspectes, la formacid sigui orientada a les necessitats concretes d’'una o altra
especialitat.

JCL: [assenteix] |, pel que fa als mestres d’educacié fisica, consideres que les seves
necessitats de formacié difereixen d’alguna manera o sén especifiques d’alguna manera
en relacioé als altres eeeh... grups de magisteri?

ProfTIC00: Aaah... si i no. Si, perqué el fet que treballin moltes hores de la seva jornada
laboral quan fan de mestres a la pista de basquet o d’esports, clar, fa que aquestes
eines necessariament hagin de ser diferents o els usos que en fan hagin de ser
diferents. Perd basicament han de tenir les mateixes nocions de tot, no? Perque no
només es treballa a la pista, o aixd és el que vaig anar entenent durant els anys que
vaig fer aixd. Per tant, quan estan treballant a dins o quan fan reflexions al voltant del
que es fa fora o anticipen el que passara fora, han de tenir les mateixes... els mateixos
coneixements. [ProfTIC00; 58]

Yo creo... yo creo que si. O sea, que hay una parte comun, no? Pero de la misma
forma que en los curriculums se contempla, ¢no?, la didactica de la educacion fisica, o
la didactica de la educacion infantil, ;no? Y tienen... pues aspectos diferentes, aspectos
especificos, 4n0?, de cada area. Por lo tanto, los usos también... pues seran
especificos de cada area. [ProfTIC01; 92]

Educacié fisica, crec que és un tema que requereix un tractament, en alguns aspectes,
especific... per una rad molt senzilla: perqué normalment el professor d’educacio fisica
no... no treballa amb ordinadors, eh? Pero si que treballa amb aquestes tecnologies.
Tecnologies com el video, son tecnologies molt interessants d’integrar en la practica
del... del professor d’educacio fisica. Per veure, per exemple, determinats... esports, per
veure determinades estratégies, per veure determinades dinamiques, per veure
determinades formes de... de jugades, per veure determinats exemples, per exemple,
de modalitats d’atletisme, per dir alguna cosa, [ProfTIC02; 81]

Si quieres hacer bien, pues tienes que hacer, pues aquellos recursos aplicados... Los
que... solo utilicen la didactica de la lengua extranjera pues seran diferentes para la
educacion fisica. O sea... aplicar la especificidad... [ProfTIC01; 94]

Pero clar, pel que fa a la seva especialitat, tota la part de... dels mitjans audiovisuals, jo
crec que... és a dir, han de tenir un minim domini, per exemple, de com... no s¢, de
coses molt senzilles com editar un video... [ProfTIC02; 81]

L’aproximaci6 global en referencia a les caracteristiques la podem expressar visualment
amb la representacio de la xarxa que mostrem a la segiient grafica.
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¢ Perspectiva vinculada a les eines

En referim en aquest apartat a aquelles aportacions del professorat entrevistat que es
refereixen a I'aprenentatge del funcionament de les eines i/o recursos TIC. En aquest
sentit, en primer lloc volem recollir les que fan referencia a I'alfabetitzacié digital: és
necessari que els mestres disposin d'un adequat nivell d’alfabetitzaci6 digital; pero, aixi
com anys enrere resultava necessari desenvolupar-la durant els estudis de mestre, cada
cop ho és menys, perque els coneixements de 'alumnat quan comencen la carrera sén en
general més avangats que abans.

Si. Aix0, l'alfabetitzacié digital era una necessitat que el professorat, en el moment que
es va crear aquesta assignatura, la de Noves Tecnhologies, era una necessitat evident i
per aix0 es va crear a primer. [ProfTIC02; 71]

Sobretot també perqué... cada vegada més, no?, 'estudiant que arriba ja és un
estudiant “tecnologitzat”, diguéssim, no? [ProfTIC03; 73]

muchos dan mucha énfasis al... a la llamada alfabetizacién informatica, pero
considerada, ¢,no?, desde la perspectiva técnica; que yo creo que... de hecho los
estudiantes que estan entrando ahora en los estudios de informatica no necesitan ser
alfabetizados digitalmente, en las tecnologias, en las TIC [ProfTIC01; 68]

JCL: [assenteix] | en el... en aquests Ultims anys, que dius que, que... bueno, Ultims que
ja no son tan ultims, perque ja fa temps ja, que dius que s’havia notat una evolucio, tot i
aixi seguia fent falta una alfabetitzacié digital o...?

ProfTICO00: Si, pero ja no era... per exemple, en ofimatica ja no. O en usos basics de
I'ordinador i sistema operatiu tampoc. Sin6 que ja era més, pues si et posaves a
treballar amb... per exemple els anys del mig, amb la web: llavors acabava fent
alfabetitzacié basica de qué és navegar, i que és Internet, i com entro a una web, i qué
és http, i qué és no sé qué... Quatre coses. [ProfTIC00; 54]

L’alfabetitzacio digital no és competéncia universitaria. Tedricament I'han de portar.
Pero, si es detecten forats de I'alfabetitzacio digital, s’han de complementar. Perd no
s’han complementar com a alfabetitzacio digital, sin6 en el marc dels seus estudis com a
mestre. [ProfTIC04; 53]

En relaci6 amb aquest aspecte, trobem també aportacions que fan referéncia a un
aprenentatge instrumental. En general, es considera que aquest tipus d’enfocament de
I'aprenentatge de les TIC no seria el més indicat i que, en tot cas, s’ha de realitzar en el
marc de I'aprenentatge dels seus usos i aplicacions educatives (com veurem amb més
detall al proper apartat).

Clar, si ho agafaves des de lo instrumental, no tenia cap sentit. A la que aix6 ho
intentaves aplicar... dir, vale, quan fem un resum de no sé qué de classe, aconsegueix
que vagin a llegir el que tu vols que llegeixin, no? Tenia molt de sentit. [ProfTIC00; 71]
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Jo crec que no cal aprofundir excessivament en el coneixement especific d’eines,
perqué les eines canvien. Llavors tu els ensenyaras una eina i aquesta eina, quan ells
es posin a fer classe, igual ni existeix. Per tant, fer massa incidéncia en coneixements
en profunditat d’eines concretes, jo no ho veig. [ProfTIC02; 75]

Una formacié en TIC en els alumnes no pot ser una formacioé de tipus instrumental... i, a
més, cada vegada menys, perque arriben ja amb uns coneixements formals i informals
donat per lo que poden haver fet a la Secundaria Obligatoria, Post-Obligatoria, o d’ambit
més professional; o els seus coneixements que es van espavilant... [ProfTIC04; 49]

Quan els alumnes aprenen a crear activitats educatives, en aquests procés
d’aprenentatge si vols, didactic o metodologic de la creacié d’activitats, hi han d’estar
incluides les TIC. | és en aquest marc que poden fer algun aprenentatge instrumental.
Pero mai un aprenentatge instrumental per aplicar-lo a I'educacio. [ProfTIC04; 49]

Per altra banda, trobem algunes aportacions que si es refereixen a la necessitat de
conéixer determinats recursos i aprendre el seu funcionament. Aixo, en principi, no ha de
ser contradictori amb el que hem comentat als apartats anteriors: es tracta de coneixer i/o
aprendre a fer servir recursos com a base per desenvolupar les seves possibilitats
d’aplicaci6é com a eines educatives. En aquest marc, algunes de les aportacions que es fan
es refereixen de forma més o menys especifica als recursos vinculats amb la imatge i el
multimedia o bé vinculats amb la xarxa i Internet.

L'important és saber que les eines son... les eines, siguin el nom que sigui i la versié
que sigui, ens permeten fer coses, no? I... i és més important saber que hi ha coses que
es poden fer, mediatitzades per les tecnologies, i aprofundir en com les tecnologies
poden acompanyar aquests processos; o com poden afavorir processos d’innovacio
[ProfTIC02; 75]

I, sobretot, obrir-lis ventall de possibilitats, eh?, obrir ventall. | jo crec que les classes
eren super estimulants per aixo: perqué veien moltes possibilitats, no? [ProfTIC03; 59]

Sind que és, ara hem de fer aixo... molt bé... ostres, per fer aixd ens cal, per exemple,
fer una edicié d’'una partitura. Molt bé: en aquell moment me’n vaig als dos webs que
puc editar partitures en linia i els ensenyo per fer una partitura, una muasica, etc. Aixd
seria la idea basica. [ProfTIC04; 51]

Segona cosa: els entorns de creacié més constructivistes i amb una metodologia més
participativa, com les webquest, les caceres del tresor, etc. Clar, lo que no té gaire sentit
és dir: “bé, us vaig a ensenyar a fer una webquest”. No. Es... a veure, intentem fer un
projecte perqué els alumnes aprenguin aixo: elaborem una webquest. [ProfTIC04; 61]

Les necessitats de que els alumnes sabessin no només llegir imatges, sin6 produir
discursos amb imatges. [ProfTIC00; 69]

Es a dir, treballar la imatge com a molt detallat... de suport a... al que estan treballant en
educacio fisica pot ser interessant, eh? Integrar... integrar el...el missatge audiovisual a
les seves aules... [ProfTIC03; 81]

Que hi ha moments que hi ha una série d’ensenyaments a I'escola que son de tipus... si
vols, d’exercitacio, repetitius, etc. Alld que... perd que, de vegades, calen. Des de les
taules de multiplicar a una memoritzacié determinada, a una repeticié d’'una normativa...
| aix0, aquestes rutines més procedimentals, també formen part de la instruccio, més
que de I'educaci6. Pero, si socialment cal fer-les i sén avaluables, etc., etc., cal donar
elements per fer-ho. [ProfTIC04; 61]

L’aproximaci6 global en referéncia a aquesta perspectiva vinculada a les eines la podem
expressar visualment amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a la seglient grafica.
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¢ Perspectiva vinculada a aspectes conceptuals

Hem volgut agrupar en aquesta categoria aquelles aportacions del professorat entrevistat
que es refereixen a les TIC des de la perspectiva dels aprenentatges que cal generar i dels
perques de la seva utilitzacié.

Aixi doncs, un dels aspectes que apareix a les entrevistes és el que fa referencia a les
aptituds dels mestres en relacié a la utilitzacié de les TIC (i/o de la percepcié que tenen
respecte de les seves aptituds). El professorat entrevistat considera que és important que
els mestres desenvolupin unes adequades habilitats i destreses i que se sentin capacitats
per fer servir les TIC en la seva tasca docent (és a dir, que siguin conscients de les
habilitats i destreses adquirides).

Per tant, qué han d’aprendre? Doncs, mira, et diria, fonamentalment, quan els alumnes
aprenen estratégies per ensenyar, les han d’aprendre incorporant les tecnologies en
aquestes estratégies. [ProfTIC04; 49]

Clar, sobre tot és fer un bon Us de les tecnologies. [ProfTIC03; 59]

El que... el que necessiten és... és... correcte, si: familiaritzar-se amb aquests entorns,
de cara a que els hi permeti... amb les eines que sigui necessari en cada moment...
[ProfTIC02; 77]

un factor que impide el uso hoy en dia en las escuelas de la tecnologia... es la... la
falta, ,no?, de que los profesores se sientan comodos o seguros de utilizar esas
tecnologias en... en... con los estudiantes. [ProfTIC01; 84]

Y... lo que hace falta es esto: es que puedan ver, no?, el potencial que tienen estas
herramientas. [ProfTICO1; 86]

Que, per nassos, tothom que acabés fent qualsevol carrera, aquesta i qualsevol altra,
aquest i qualsevol altre grau, sortis amb aquests coneixements [ProfTIC00; 105]

En relaci6 a aquest aspecte trobem també les aportacions que fan referencia a la necessitat
de desenvolupar una actitud positiva (i/o receptiva) cap a la utilitzacié de les TIC a la
docéncia i les seves potencialitats. A més, es pot considerar que aquesta actitud pot estar
vinculada, en part, amb l'existencia de referents i/o models que hagin mostrat I'aplicacié
d’aquestes eines.

Ells, el que es tenen que familiaritzar és que les tecnologies sén presents i que les
tecnologies poden ser uns elements afavoridors de processos d’innovacio. [ProfTIC02;
77]
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O sigui, no només dir: “bueno, vale, tenim un ordinador o tenim el 1x1...” Molt bé, doncs
ara que podem fer?, no? [ProfTIC03; 59]

| jo crec que aixo és molt interessant, no?, perqué fan com una barrera, no?, com dient:
“no, aixo és pel meu oci, per relacionar-me, per...”, no?, “...pels meus amics; i aixo és
per estudiar’, no? | has de dir: no, no, és que tu pots estudiar perfectament, no?, amb
qualsevol eina, jo qué sé, Facebook, tal... no?, li pots donar un Us educatiu si I'utilitzes
d’aquesta manera, no? Si l'utilitzes de I'altra manera no, evidentment. [ProfTIC03; 63]

A veure, clar, si un alumne que fa (parlant dels que ja ho han fet, no?) durant 3 anys
educacio fisica a la seva carrera i cap dels especialistes d’educacié fisica ha fet servir
tecnologies, és una cosa. |, a més a més, si acaba fent servir tecnologia dient “i aixo et
servira pels nens”, doncs, clar, vas a la lliure idea. D’acord que els joves d’avui
s’espavilen... perdo em sembla que el model és molt important aqui. [ProfTIC04; 91]

No... no suelen tener... no suelen conocer modelos de usos didacticos o de usos
educativos. Y, por lo tanto, si que conocen muchas herramientas, pero desconocen el
potencial de esas herramientas aplicados, ¢no?, a la accién educativa. [ProfTIC01; 70]

Per altra banda, trobem que es considera important treballar sobre la reflexié en relacié a
les TIC. I, entre d’altres aspectes, aquesta reflexié ha d’anar lligada a les possibilitats reals
d’aplicaci6 i us de les TIC, aixi com a les teories de 'aprenentatge (o d’altres aspectes
didactics vinculats) que poden justificar aquesta utilitzacio.

Perqué estant com esta la societat avui en dia, jo sé que els alumnes estan enganxats
al Twitter, que tenen tots messenger, que tots saben navegar i que minimament
coneixen que és la web i quins usos se’n poden donar. Pero des del dia a dia, no des
del dia a dia a l'aula. | aquest és el “craso error” [ProfTIC00; 107]

Si quieres hacer bien, pues tienes que hacer, pues aquellos recursos aplicados...
[ProfTICO1; 94]

Lo que tienen necesidad es de conocer, pues, formas de aplicar, ;no?, estas
tecnologias en la realidad que trabajaran, en los contextos que trabajaran. [ProfTICO1;
164]

es feia més evident la necessitat de formacié pedagogica, didactica, de I'is de les TIC.
Es a dir, no tant ensenyar TIC, siné com ensenyar amb TIC. Jo crec que aquesta és la
necessitat més important que tenim des de fa uns anys en el mén de la formacio del
professorat: el passar de... d’ensenyar TIC a ensenyar com ensenyar amb TIC i
reflexionar sobre els usos de les TIC. No només ensenyar com, sin6... a... a reflexionar
sobre qué implica ensenyar. [ProfTIC02; 71]

Llavors, quin és el bon Us didactic, metodologic, no?, pedagogic que se’n pot fer Us.
[ProfTICO3; 59]

Quan els alumnes aprenen a crear activitats educatives, en aquests procés
d’aprenentatge si vols, didactic o metodologic de la creaci6é d’activitats, hi han d’estar
incluides les TIC. [ProfTIC04; 49]

i també especificament en el com ensenyar amb les TIC, també. Es a dir, des
d’aspectes metodologics, aspectes didactics, aspectes de... la integracié de les TIC, no?
[ProfTIC02; 71]

Es treballa a l'aula, no des de la manera mecanica, que també, que han d’aprendre... 0
sea a capturar i a crear un nou video més adaptat a I'edat i a les necessitats i a la
logistica de les hores que tenen de classe, sind també a com treballar de manera
didactica allo. [ProfTIC02; 81]
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L’aproximaci6 global en referéncia a aquesta perspectiva vinculada a aspectes conceptuals
la podem expressar graficament amb la representacié de la xarxa que mostrem a
continuacio.
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10.2.Analisi de la formacio rebuda en relacio a les TIC
aplicades a I'educacio

El gui6 de l'entrevista incorporava també algunes preguntes orientades a obtenir
informacié en relaci6 a com ha estat, en els darrers anys, el desenvolupament de
I'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educacid, tant des de la perspectiva
general com de la seva aplicacié concreta al grup de MEF. Una primera aproximacié a
aquesta informacié es podia obtenir directament del pla docent de 'assignatura. Pero, més
enlla d’aix0, ens interessava conéixer el punt de vista del professorat que ha estat implicat
en la seva docencia.

Un cop identificades i codificades les cites que fan referencia a aquest aspecte, vam
procedir (de la mateixa manera que pel que fa a les necessitats) a agrupar els codis en
categories superiors. Vam veure que era possible establir tres categories equivalents a les
definides en l'aspecte anterior (FMA_Caracteristiques;  FMA_PerspectivaEines;
FMA_PerspectivaConceptual), 1a qual cosa ens resulta interessant perque, com veurem més
endavant, podem realitzar comparacions entre tots dos aspectes.
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¢ Enreferéncia a les caracteristiques

Pel que fa a la descripci6 general de les caracteristiques que ha tingut el desenvolupament
de I'assignatura, podem destacar en primer lloc que el professorat entrevistat considera
que ha anat canviant i evolucionant al llarg dels anys; principalment, perqué la tecnologia
també ha canviat i evolucionat i cal adaptar-se a aquesta evolucio.

Perqué... jo qué sé... Me'n recordo, jo qué sé, la primera vegada que vam intentar fer
una webquest a la Ultima vegada que ja les vam fer, clar... Es que la tecnologia també
va anar canviant i ens ho va posar més facil, no? [ProfTIC03; 75]

| també han evolucionat amb el temps, perqué estava molt separat i després es va unir.
Es va anar unint perqué Internet era molt multimédia i esta sent cada vegada més
multimédia [ProfTIC00; 71]

...porque separaban mucho toda la cuestion de audiovisuales, ¢ no?, y... y luego la
informatica, ¢no?, cuando hoy en dia no lo puedes separar. [ProfTIC01; 116]

Si primer ho féiem amb un retroprojector, després ho vam fer amb Power Point; si ho
féiem amb un video, després ho vam fer mirant una pel-licula al YouTube, és igual.
[ProfTIC04; 77]

Per altra banda, també ens sembla interessant fer referéncia a algunes intervencions que
parlen sobre la coordinacié entre el professorat a 'hora de planificar i desenvolupar
I'assignatura. El professorat indica que s’ha procurat treballar de forma coordinada
(malgrat no sempre ha estat possible); i, en tot cas, ho valoren positivament quan
realment ha estat aixi.

A veure, jo crec que també la gran ventatja d’aquesta assignatura és que I'equip docent
que formavem part anavem molt a la una, no? | també ens passavem moltes coses dels
uns als altres. Jo crec que aixd és una gran avantatge, no? |, llavors, jo qué sé... pues,
si un ja estava planejant i feia una webquest per I'assignatura, pues aquella webquest la
podiem utilitzar els altres per tal, no? O si un trobava, jo qué sé, un article sobre
videojocs que era interessant, pues... O sigui, que amb aix0 si que hi ha hagut molta...
molta xarxa, no? [ProfTIC03; 69]

...treballavem bastant de forma consensuada. [ProfTIC00; 75]

Exacto. Si... y con otros profesores también, con los que hemos compartido grupo,
¢,no?, en este caso porque los grupos de magisterio nos daban grandes... que siempre
un grupo tenia dos profesores, 4no? Ese el caso de profesores con los que he
compartido, como [ARC], como [FT], ¢si?, que... no?, haciamos un planteamiento
comun. Pero que, ya te digo, no es algo que, ,no?, que pase normalmente. [ProfTICO1;
124]

De la mateixa manera que quan hem parlat de les necessitats, volem recollir ara aquelles
intervencions que fan referéncia a l'especificitat del desenvolupament de la formaci6
rebuda en funcié de I'especialitat dels estudis de mestre. Tant a partir de I'analisi dels
plans docents com en funci6 de les aportacions dels entrevistats, observem que existia una
formacié comuna (igual i/o equivalent per a tots els estudiants de magisteri) i, a més, una
orientaci6 especifica d’aquesta formacid en base a les particularitats de cada especialitat.

5. Concreci6 de 'assignatura en I'especialitat que es cursa (descriptors: integracio
curricular; creacié de materials; arees curriculars; atencio6 a la diversitat...)
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 4:2562]
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Tot i que sempre els treballs i les activitats més especifiques, doncs els d’infantil d’'una
manera, els de primaria de I'altra. En el cas de la resta, que eren més didactiques
especifiques, també es buscaven activitats que fossin de la propia materia, o sea, de les
especificitats del que farien després... ehmm... i en el cas d’educacio fisica també.
També, clar. [ProfTIC00; 65]

Quan després produiem unitats didactiques, eren d’infantil. Ho contextualitzavem des
d’aquest punt de vista; perd no entenent que les habilitats i les competéncies haguessin
de ser diferents [ProfTIC00; 97]

Y el bloque 4 pues seria la concrecién de todo lo que han visto a lo largo del semestre,
pues... y una especialidad que cursan. Un poco lo que decias tu. Pues, si hay diferencia
para cada especialidad. Entonces el bloque 4 de la asignatura, era la idea: después de
que habéis visto un... un amplio abanico de posibilidades como ahora, pues
concretariais esto a partir del disefio de una unidad didactica o de una propuesta
aplicada a vuestra... [ProfTICO1; 120]

| majoritariament els alumnes acabaven fent el seu projecte final... és a dir, tant la
produccié com la part de programacioé, vinculada a I'educacié fisica. Si: majoritariament
era aixi. Després era un grup per classe que, de tant en tant, no ho feia. Pero,
normalment era aixi. | en les altres especialitats passava el mateix: s’'intentava que ho
fessin de I'especialitat, si. [ProfTIC02; 99]

Si. S’intentava aix0, pues, per exemple... anar adaptant o adaptar un contingut segur o...
o les aplicacions, de dir, pues bueno... pues aixo... si féiem dic, no?, lo de la webquest,
bueno, pues que sigui una webquest... com a futurs educadors, no?, mestres d’educacié
fisica, que utilitzarien. Per explicar esport, per explicar alguna, no?, alguna cosa molt
especifica de la vostra professio, o... O sigui, que si que el que feiem és que fos lo
maxim a... situat. [ProfTIC03; 91]

Que feien els alumnes d’educacio fisica? Doncs: normativa esportiva; habits de salut i
esport; jocs populars; o esports... [ProfTIC04; 93]

L’aproximaci6 global en referencia a les caracteristiques la podem expressar visualment
amb la representacio de la xarxa que mostrem a la segiient grafica.
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¢ Perspectiva vinculada a les eines

Trobem algunes aportacions que fan referéncia a que en alguns moments s’ha fet una
formacié instrumental i orientada a I'alfabetitzacié digital. Pero aixo ha estat aixi per les
necessitats i/o la manca de coneixements previs de 'alumnat (sobretot als primers anys
d’existéncia de I'assignatura), no pas perque fos la intenci6 o la finalitat desitjada per a
I'assignatura. Tal i com hem comentat a les caracteristiques, pero, aquesta realitat va anar
canviant. A més, es procurava abordar aquesta qiiestié des d'una perspectiva aplicada
(com veurem amb més detall en el proper apartat).
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S’anava fent primer la part més instrumental, pero sense oblidar mai la part d’aplicacié
didactica [ProfTIC00; 89]

...en el cas de les tecnologies, com que al principi, i parlo... al principi dels 90 ens calia
una educacié més instrumental, haviem d’ensenyar als nois i noies qué era un correu,
com se feia anar el correu, com s’adjuntava un document, aixi. Ara, en aquests
moments, aixo ja no cal. Llavors es pot entrar molt més en... en els usos, que no en
coneixement de les eines. [ProfTIC04; 77]

Com hem vist en parlar de les necessitats, també en relaci6 al desenvolupament de
I'assignatura trobem aportacions que es refereixen al treball sobre el coneixement de
determinats recursos. Aquest treball, pero, no esta centrat en el coneixement del recurs
per ell mateix; sind que esta enfocat a que els futurs mestres disposin d’'un ventall de
possibilitats a utilitzar i, a més, serveix de base per treballar sobre les seves aplicacions i
usos didactics.

Dins d’aquest treball sobre els recursos, trobem diverses aportacions que es refereixen de
forma més o menys especifica als recursos vinculats amb la imatge i el multimedia o bé
vinculats amb la xarxa i Internet. De fet, en el propi pla docent de l'assignatura es poden
veure reflectits de forma especifica aquests dos aspectes.

Per mi, I'objectiu d’aquella base de dades que et deia que anavem construint entre tots
al llarg del curs era aixd: que acabessin la matéria i ells tinguessin una base de dades
de recursos, d’eines, de webs, de CDs, de bibliografia, d’articles, en paper o no, a on
puguer tornar, no? [ProfTIC00; 99]

En segundo bloque, pues, analizaban distintos tipos de medios... educativos. A partir,
esto, de... qué modelos reproducen cada recurso, ¢ no? Pues esto habla de esa web, o
habla de, pues materiales en formatos distintos, en formato... [ProfTIC01; 140]

...utilitzar un bloc també com una altra eina possible; o utilitzar wikis perquée també és
una manera de veure, no? O fer webquest per veure que... [ProfTIC03; 69]

2. Tecnologies de la comunicacié: mitjans audiovisuals. L'educacidé en comunicacio
(descriptors: imatge; televisio; publicitat; audiovisuals; video)

2.1. La imatge: elements, caracteristiques, llenguatge, lectura, analisi i interpretacio
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 4:1]

3. Tecnologies de la informacié. L'educacio en gestio de la informacié (descriptors:
multimedia; web; educacio6; aplicacions educatives; creacié de materials)

3.1. Conceptes basics: maquinari, suports i programari; analogic i digital; telematica;
hipertext;multimédia i en linia; interactivitat

3.2. La xarxa: comunicacio i informacio, el correu electronic, la navegacio, la cerca
d'informacié, la publicaci6 en linia [NTIC_EDU_PlaDocent0809; 4:823]

El bloque 3... se plantea todo el tema de internet y educar en red [ProfTIC01; 120]

Llavors, a partir d’aqui, hi havia dos grans ambits: I'ambit de I'educacié en comunicacio
audiovisual; i un altre, que és I'educacié en tecnologies de la informaci6. [ProfTIC04; 77]

...tot una série de manuals que treballaven tot el tema del llenguatge audiovisual a
l'aula: des de aprendre a mirar, des de com fer un video a l'aula, d’aprendre a treballar
la imatge en moviment, de treballar la lectura de la imatge... [ProfTIC02; 93]

L’aproximacié global en referencia a aquesta perspectiva vinculada a les eines la podem
expressar graficament amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a continuacié.
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¢ Perspectiva vinculada a aspectes conceptuals

De la mateixa manera que quan hem analitzat la categoria de les necessitats, també aqui
trobem aportacions que fan referéncia a la realitzaci6 d'un treball orientat al
desenvolupament de les aptituds dels mestres en relacié a la utilitzacié de les TIC i a
generar una actitud positiva cap a la utilitzacié i integracié d’aquestes TIC. Aquestes
referencies no les veiem Unicament en les intervencions dels entrevistats, sin6 que també
queden reflectides en el propi pla docent de I'assignatura.

Adquirir diferents destreses que permetin utilitzar, de forma coherent, els principals
recursos tecnologics en els processos d'ensenyament i d'aprenentatge
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 3:404]

Adquirir una certa capacitat d'analisi i de sintesi dins I'ambit de les tecnologies de la
informacio i la comunicacié. [NTIC_EDU_PlaDocent0809; 1:620]

Tenir una actitud critico-constructiva a I'hora d'utilitzar les tecnologies de la informacié i
la comunicacié [NTIC_EDU_PlaDocent0809; 3:1222]

Adoptar actituds obertes, reflexives i critiques davant I'innovacié educativa,
especialment, pel que fa a les tecnologies de la informacié i la comunicacié
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 3:1331

quan un treball estava malament, no se suspenia; es retornava perqué es millorés.
Perqué I'objectiu era... bueno, i és... que aprenguin el maxim. [ProfTIC04; 77]

Jo sempre, la meva conclusi6 I'lltim dia de classe era: si he aconseguit despertar-vos el
cuquet, fareu servir les tecnologies a la classe [ProfTIC00; 99]

yo creo que si, que quedaba pequeios... no sé, semillas que ellos en asignaturas
posteriores con... pues con orientacién didactica, seguro que dirian: “pues aqui
podemos aplicar, ¢no?, determinados tipos de herramientas”. [ProfTIC01; 146]

Pel que fa a l'actitud, tornem a trobar aportacions que apunten que aquesta pot estar
vinculada, en part, amb l'existencia de referents i/o models que hagin mostrat I'aplicacié
d’aquestes eines: ja sigui durant la propia formacié universitaria com en d’altres
situacions de formacio.

Els referents que han tingut en I'is de les TIC. Nosaltres li diem tecnoautobiografia, pero
ve a ser el mateix. Llavors aix0, ho havien de plasmar en un producte audiovisual. No
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havien de fer un document escrit en qué alla ho explicava, siné havien d’elaborar...
donavem dos opcions: una presentacié de diapositives amb so i imatge de moviment; o
bé fer un clip de video en el qual, amb imatge, so, imatge en moviment, transicié... pues
plasméssin ells aquesta experiéncia, i aquests dubtes o... prospectives sobre el que
sera... com assumeixen ells fer de mestres en aquest moén de les tecnologies.
[ProfTIC02; 93]

Pero si que el que intentavem era la coheréncia entre la forma i el contingut. Vull dir que
les tecnologies també fossin pues aix0, no? Utilitzar, malgrat hi hagués el model, pues,
utilitzar un bloc també com una altra eina possible; o utilitzar wikis perqué també és una
manera de veure, no? O fer webquest per veure que...

JCL: Clar, aix0 estaria relacionat amb el que déiem, no?, el fet de qué si ells ho han
utilitzat, ho han experimentat, és una eina... €s una cosa que ja coneixen, no?
ProfTIC03: Correcte. [ProfTIC 03; 69]

| a més perque I'educacié que els estudiants han rebut no és una educacié en I'entorn
tecnoldgics... potser si quan han fet ja la Secundaria, pero... 'ésser huma té un
problema, que és el problema de la repeticié: quan una persona vol fer classe, de
manera inconscient repeteix el que li van fer a ell. [ProfTIC 04; 77]

Bueno, vam portar primer també una persona que era... que havia estat coordinador
d’un centre i explicava qué és el que feien en el seu centre sobre la comunicacié
audiovisual: que havien fet un video entre els alumnes, que feien radio, que no sé que,
bueno... [ProfTIC 02; 93]

Que els professors, fora de la universitat, a Primaria hagin fet servir les TIC, no té
perqué afavorir-los res. A Secundaria, potser una mica. | a la universitat és
absolutament imprescindible. [ProfTIC 04; 89]

Per

altra banda (i, un cop més, de forma similar al que hem vist en parlar de les

necessitats), trobem tot un seguit d’aportacions que posen de manifest I'existéncia d'un
treball orientat a la reflexié en relacié a les TIC. Una reflexié que s’ha plantejat des d’'una
perspectiva més aviat general o bé lligada a les possibilitats d’aplicaci6 de les TIC i a les
teories de I'aprenentatge que serveixen de base per a la seva utilitzaci6. Aquest aspecte el
veiem reflectit no només en les intervencions a les entrevistes, sind també en el pla docent

del

assignatura i la seva concrecio en el programa concret elaborat per a alguns dels grups

de docéncia.

Adquirir capacitat critica, envers a les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 2:1]

Conéixer i reflexionar sobre les implicacions educatives de la societat del coneixement
[NTIC_EDU_PlaDocent0809; 2:1714]

Creacion de un blog personal que recoja los aprendizajes mas relevantes, las
reflexiones y experiencias realizadas a lo largo de la asignatura (individual)
[ProfTICO1_PlanAprendizaje; 2:873]

1. Tecnologies de la informacié i la comunicacié a I'educacio6 (descriptors: informacio;
coneixement; societat de la informacid; societat del coneixement; educacié; mitjans)
1.1. La informacié i el coneixement: la transmissio, la construccié i I'atribucié de
significats

1.2. De la societat de la informaci6 a la societat del coneixement: el paper i el model
d'educacio, d'escola i de professorat

1.3. Mitjans i educacio: classificacio, usos i integracio curricular

1.4. Un enfocament socioconstructivista de I'is de mitjans i de tecnologies en I'educacio:
els recursos personals, els psicopedagogics, els didactics i metodologics, els
organitzatius, i els tecnoldgics. La mediaci6 personal, instrumental i contextual en els
processos d'ensenyament i d'aprenentatge [NTIC_EDU_PlaDocent0809; 3:1520]
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Bloque 1: La sociedad de la informacién y la comunicacion como nuevo escenario para
la educacion y la formacién. [ProfTICO1_PlanAprendizaje; 1:1438]

Inicialment feiem una intro de quina és I'evolucio de les tecnologies, qué havia passat a
nivell dels usos didactics de les tecnologies; que és el que estava passant avui, tot el
tema de la informacio, de la societat del coneixement qué ens estava comportant, tot
aixo i, per tant, reflexions al voltant, no? [ProfTIC 00; 69]

O sea, quines teories de I'aprenentatge hi havia darrera cadascun dels CDs... [ProfTIC
00; 73]

O sea, si que pasa por aprender, no?, un amplio abanico de... de herramientas, de
metodologias, de recursos... pero aplicados a... no? Alternados estos objetivos... Y
siempre esto: basandose, pues, en... en teorias del aprendizaje, basado en teoria
[ProfTIC 01; 88]

Es a dir, la idea és de qué ells havien de fer un treball d’analisi i de sintesi de tot aquest
tipus d’activitats... que es pot fer amb els mitjans audiovisuals a l'aula, a I'aula de
Primaria, i que després aixd ho havien de compartir, no? Aixo era basicament... aixi
aconseguiem veure quines possibilitats tenien... o com es pot treballar les TIC en el
aula, eh? [ProfTIC 02; 93]

Un bloc de tipus genéric, en el qual es parlava de canvis tecnoldgics, canvis economics,
canvis socials, canvis educatius... i reflexionar for¢ca sobre el paper del mestre aqui
dintre. [ProfTIC04; 77]

L’aproximaci6 global en referéncia a aquesta perspectiva vinculada aspectes conceptuals
la podem expressar graficament amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a
continuacio.
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10.3.Propostes per a la formacioé en TIC aplicades a I’educacio
en el nou context

La part final de 'entrevista estava orientada a conéixer I'opinié del professorat en relacié a
com s’hauria de donar resposta a les necessitats de formaci6 dels mestres en relacid a les
TIC i a les seves aplicacions educatives en el context definit per I'aplicacié dels nous Graus,
en els quals no hi ha una assignatura equivalent a la que fins ara era Noves tecnologies
aplicades a l'educacio.

Les aportacions en aquest aspecte del professorat entrevistat van ser tant les
intervencions en les entrevistes com la facilitacié d’altra documentacié i/o recursos
d’informacié que hi estaven relacionats. A partir de I'analisi d’aquestes aportacions, vam
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establir tres grans categories equivalents a les que ja hem identificat en els dos apartats
anteriors (FMP_Caracteristiques; FMP_PerspectivaEines; FMP_PerspectivaConceptual); i, a
més, també vam identificar una quarta categoria principal, relacionada amb aspectes
vinculats al professorat universitari (FMP_ProfesUni).
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¢ En referéncia a les caracteristiques

En concordanca amb el que s’ha expressat en parlar de les necessitats de formacio, el
professorat entrevistat manifesta que la formacié en TIC en aquest nou context s’hauria de
desenvolupar de forma transversal des de les diferents materies que conformen el Grau; i
aixd0 s’hauria de fer mitjancant la integracié de la formacié en TIC en les diferents
assignatures que cursen els futurs mestres. Aquesta transversalitat i aquesta integracio,
pero, reclamen I'existéncia d’'una voluntat i uns mecanismes de coordinacié.

Es a dir... a mi em sembla millor que el continguts de I'assignatura de Noves
Tecnologies estigui present en les diferents assignatures. [ProfTIC 02; 109]

De hecho, o sea... Yo considero que la intencidén es buena. ;No? La idea de que no
debe... si decimos que la tecnologia tiene que ser un eje transversal, ;no?, y que tiene
que ser trabajada desde una escuela por las diferentes asignaturas, ¢no?, como esto,
como un eje integrador de trabajos interdisciplinarios de centro, en la universidad
tampoco tiene sentido que haya asignaturas especificas, ¢no?, de tecnologias. Deberia
ser también pues un eje transversal en la formacién de estos educadores. [ProfTIC 01;
154]

una competéncia tan transversal com que és la reflexié del coneixement i... les TIC...
centrar-ho en una assignatura. Aixd ha d’estar impregnat en totes les assignatures. Jo
qué sé... didactiques... quan es treballa didactica de I'educacié fisica, ha d’haver
component de tecnologies en educacio fisica; quan parles de didactica general, ha
d’haver components de tecnologia en la didactica. [ProfTIC 02; 105]

Como por ejemplo, pues, aaah... pues, desde las asignaturas de didacticas, pues
plantear cdmo se puede, ;,no?, trabajar pues la didactica de la expresién corporal o de
la expresion musical o de... ¢no?, utilizando tecnologias. Qué papel pueden jugar en
distintas metodologias, ;no? [ProfTIC 01; 158]

O sigui, teniem clar la filosofia de fons, eh?, de dir: bueno, si nosaltres creiem que les
tecnologies han d’estar integrades, també hem de ser conseqients que en un pla
d’estudis estiguin integrades. [ProfTIC 03; 105]

I, en aquests moments, organitzativament, hi ha les condicions per a qué hi hagi una
formacié molt integrada. [ProfTIC 04; 123]

| aixd passaria perqué hi hagués aqui un paraigiies que algu es mirés de quina manera,
ostres, doncs quan fem processos educatius i no sé que, es treballa... cerques a la
xarxa, que es fa émfasi amb Twitters i no sé que... perque, avui en dia, aixo hauria
d’estar en aquest pla docent. Eeh, que aqui es treballés la part més visual, que aqui es

244



Tercera part - Capitol 10

treballés els videos no sé que... i que els propis exemples que féssim servir els profes,
ajudessin als alumnes a desenvolupar aquestes habilitats, no? [ProfTIC 00; 105]

perque fa falta un esfor¢ molt gran de coordinacioé transversal que t'asseguri que allo
estigui... la suma d’aqui, d’aqui, d’aqui... doni alld que nosaltres volem. [ProfTIC 02; 109]

Bueno, aix0 passaria perqué el Cap d’Estudis o la Cap d’Estudis, en aquest cas, també
fos sensible a aquest tema. [ProfTIC 03; 113]

Pero, per altra banda... i aixo si vols t'ho passo, és un estudi que he fet... s’ha garantit
que en totes... 0... en gairebé totes les assignatures hi hagi referéncies explicites a
competéncies TIC. [ProfTIC04; 99]

De tota manera, observem algunes reticéncies en relacié a les possibilitats d’éxit d’aquest
nou model. Ja sigui per les dificultats que hi ha implicites a I'hora de portar a terme la
integracid, transversalitat i coordinacié a les que hem fet referencia; o també per la
necessitat de trobar un equilibri entre la formaci6 que doni resposta a les necessitats
comunes a tots els mestres i la que doni resposta a les necessitats especifiques en funci6
de I'especialitzaci6 (concretada en la mencié cursada per cada estudiant).

Jo crec que ha sigut un salt massa en el buit. [...] Jo crec que s’hauria d’haver passat
per un periode intermig, [...] Ara, si el nou sistema no t'assegura que I'alumnat surti
competent, jo “me mantengo”. Es a dir... és més... “malo conocido... que funciona”... que
no una cosa que... diguéssim... des del punt de vista tedric és molt millor, que estic
d’acord, perd que no doni els resultats que esperem. [ProfTIC 02; 107, 109]

Amb la por, no?, o amb la reticéncia de que, realment, el professorat que esta impartint
les altres assignatures ho estigués... o ho estés fent... o tal [ProfTIC 03; 51]

Yo creo que... al menos los estudiantes de magisterio que saldran ahora pues no
tendran ningun tipo de... excepto los que hagan la mencién, de conocimiento de
aplicaciones didacticas de... de las tecnologias. [ProfTIC 01; 154]

es va fer aqui al departament un curs, d’aquests financats per I'lCE, d’actualitzacio del
professorat en TIC per impartir tots aquesta assignatura amb els continguts i coneixent
tot. [...] Ara, aix0... no ha tingut prou resso, no ha sigut prou seguit i no ha tingut
l'impacte que havia de tenir. [ProfTIC 04; 113]

Jo vaig participar en la comissi6 del grau. | 'objectiu era... i tothom hi va estar d’acord...
potser més de paraula i de cor que no pas de compromis voluntari... que és una mica
absurd que hi hagi una assignatura en la qual ensenyem a fer una webquest de
matematiques: aixd s’ha de fer a matematiques. [ProfTIC 04; 101]

Per tant, no sé quin sentit t& buscar una especificitat total, no? De dir: no, no; és que
quan fas TIC a MEF només parles de MEF. Es que aquest profe ha de ser un
generalista d’alguna manera. Tampoc no ho tinc tan clar. [ProfTIC00; 117]

Cal tenir en compte, pero, que el Pla d’Estudis del nou Grau d’Educacié Primaria inclou una
assignatura (Planificacio, Disseny i Avaluacié de I'Aprenentatge i 1'Activitat Docent) que
incorpora al seu pla docent tot un seguit de continguts, objectius i competéncies
vinculades a la creacié i utilitzaci6 d’activitats i materials TIC. Aquest fet, en principi,
hauria de donar cobertura a les necessitats basiques i comunes dels futurs mestres (que es
podran complementar amb el treball més aplicat i especific realitzat dins les assignatures
de les arees).

Aquesta assignatura: “Planificacio, disseny i avaluacio de I'aprenentatge”, té un 30% de
tecnologies. O sigui, incorpora tota la part de I'assignatura de Noves Tecnologies
pensada en el disseny, creacié i utilitzacioé d’activitats i de materials. Per tant, aquesta
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assignatura integra tot aquest apartat. Que és I'apartat que considerem molt important.
[ProfTIC04; 99]

La asignatura Planificacion, disefio y evaluacion del aprendizajes y de la actividad
docente (Obligatoria de 6 créditos), integra los principales contenidos TIC
[ProfTIC04_101220_eml; 29:43]

4. La integracio curricular de les tecnologies

4.1. Viure i aprendre en un mén amb tecnologies: la formacié i la consciéncia critica
en la infancia del mén que I'envolta

4.2. Aprendre amb recursos digitals

4.3. Les tecnologies com a facilitadores de noves maneres d'ensenyar a I'escola
4.4, El mestre i les xarxes de coneixement [PDAAAD_PlaDocent; 5:127]

L’aproximaci6 global en referéncia a les caracteristiques la podem expressar graficament
amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a la segiient figura.
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¢ Perspectiva vinculada a les eines

En I'apartat de necessitats s’ha posat de manifest que I'aprenentatge no hauria d’estar
centrat en el funcionament de les eines i recursos; i que la formacié en TIC dels mestres no
s’hauria d’enfocar amb una intencié d’alfabetitzacié digital. En aquest sentit, resulta
coherent que, quan analitzem les aportacions en relaci6 a les propostes de formaci6 en el
nou context, no observem gaire referéncies al respecte: només alguna mencié al treball
sobre materials curriculars i algunes intervencions que ratifiquen que no és oportu
realitzar un treball orientat especificament a 'alfabetitzaci6 digital.

5.6. Mitjans i recursos per a lI'ensenyanga: materials curriculars [PDAAAD_PlaDocent;
5:878]

Ara el que falta és que, departaments, persones i Facultat, s’ho creguin i se n’adonin
que lo que cal no és una alfabetitzacioé digital. [ProfTIC04; 123]

Jo estic totalment en contra d’una assignatura d’alfabetitzacié digital. Estem al segle
XXI!' El problema és que algunes persones que demanen o estan a favor d’aquesta
alfabetitzacié digital ho fan perqué ells no la tenen... [ProfTIC04; 125]
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L’aproximaci6 global en referéncia a aquesta perspectiva vinculada a les eines la podem
expressar visualment amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a la seglient grafica.
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¢ Perspectiva vinculada a aspectes conceptuals

La darrera categoria equivalent a les que hem identificat en els apartats anteriors
(necessitats i formacié actual) és, com ja hem comentat, la que fa referéncia a la formacié
en TIC des de la perspectiva dels aprenentatges que cal generar i dels perques de la seva
utilitzacio (que hem identificat com a aspectes conceptuals).

En aquest sentit, les aportacions (tant les intervencions en les entrevistes com les
informacions dels documents complementaris) tornen a fer referéncia a la importancia de
la reflexié al voltant de les TIC, sobretot vinculada a les seves aplicacions i usos didactics
(per sobre del treball especific amb un o altre recurs determinat). A més, es manifesta
alguna incertesa en relacié al perill de que desaparegui I'espai de reflexi6 que suposava
'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educacid.

4. La integracio6 curricular de les tecnologies

4.1. Viure i aprendre en un mén amb tecnologies: la formacié i la consciéncia critica
en la infancia del mén que l'envolta

4.2. Aprendre amb recursos digitals

4.3. Les tecnologies com a facilitadores de noves maneres d'ensenyar a I'escola
4.4, El mestre i les xarxes de coneixement [PDAAAD_PlaDocent; 5:127]

Que vol dir? Que al llarg de la seva carrera li faran fer 6 webquests? Una de
matematiques, una de llengua...? Per qué no? Perqué aqui lo important s6n dues coses:
la metodologia; i el contingut. I, a més a més, hi ha uns recursos. [ProfTIC04; 107]

| per tant, potser tornarem enrere, a qué els alumnes sortiran sense haver pensat que
les tecnologies tenen uns usos didactics, que era el macro objectiu d’aixo [ProfTICOO;
107]

L’aproximaci6 global en referéncia a aquesta perspectiva vinculada aspectes conceptuals
la podem expressar graficament amb la representacié6 de la xarxa que mostrem a
continuacio.
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¢ En relacid al paper del professorat universitari

Tal i com hem indicat a I'inici d’aquest apartat, en 'analisi de propostes de formacié en el
nou context es pot identificar una categoria que no havia aparegut en els aspectes
anteriors i que té relacié6 amb el paper del professorat universitari. Un cop més, trobem
aportacions al respecte tant en les intervencions a les entrevistes com en les informacions
dels documents complementaris.

En primer lloc, podem veure que els entrevistats atorguen importancia a les aptituds del
professorat universitari pel que fa a la utilitzacié de les TIC i la seva integracié en la tasca
docent. Per una banda, els diferents coneixements d’uns i altres professors poden afavorir
la utilitzacio (i, per tant, el coneixement per part dels futurs mestres) de diferents eines,
amb diferents formes d’us, i aplicades a ambits especifics. Perd, per altra, banda, existeix el
perill de que el professorat no faci servir les TIC perque no disposa de les competéncies
necessaries o per una baixa percepcié de les seves aptituds.

El que passa és que també... també possibilitaria que cadascu fes activitats sobre TIC a
on se sentis més comode, no? Que potser hi haura profes que ara amb les ultimes...
amb la web 2.0 pues no se senten comodes, no passa res, doncs aixo ho fan aquests
altres, no? [ProfTIC00; 113]

Otra cosa es si... la universidad o los profesores estan preparados realmente [riu],
¢,n0?, para trabajar estas herramientas como eje transversal. ; No? Y... y yo... desde mi
experiencia, puedo decir que no, que no estan. Entonces, claro, la propuesta... eeeh...
la intencion es buena pero la concrecién, ;no?, se desvirtia. [ProfTIC01; 154]

Quin és el problema? El professorat... de la nostra universitat, perqué estem parlant de
la nostra universitat... no s’atreveix, li fa por, no coneix, té... no té prou valentia [...]
[ProfTIC04; 103]

En segon lloc, es posa de manifest també la rellevancia de I'actitud del professorat enfront
la possibilitat d’utilitzar les TIC com a part de la seva docéncia. Un cop més, ens trobem
davant el perill de que no es facin servir aquestes eines com a conseqiiencia d'una actitud
poc positiva o fins i tot contraria al seu us.

El professorat [...] no acaba de creure en lo que es predica: la integracio curricular de la
tecnologia a la docéncia i la impregnacio curricular de la tecnologia en els continguts.
[ProfTIC 04; 103]

Bueno... no sé si que no és facil o... perqué, de vegades, la tecnologia és aixd no va
amb mi, no? No... no té perqué ser universal, no? Pero si que, clar, si tu no tens
minimament sensibilitat per aquest tema, dificilment ho utilitzaras i dificilment, clar, els
estudiants aprendran una cosa que... que han d’aprendre. [ProfTIC 03; 111]
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Ara el que falta és que departaments, persones i Facultat, s’ho creguin [ProfTIC 04; 123]

Es pot constatar, doncs, que resultaria adient treballar sobre aquestes aptituds i actituds
del professorat universitari. En aquest sentit, desenvolupar estratégies orientades a la
formaci6 d’aquest professorat podria ser una de les linies mestres a tenir en compte. Es
posa de manifest, a més, que ja s’ha portat a terme alguna iniciativa en aquesta direccié.

Com? Amb formacié. Formacié ben organitzada, ben contextualitzada [ProfTIC 04; 117]

Y yo creo que, para eso, los profesores también necesitan conocer realmente el
potencial que tienen estas tecnologias. [ProfTIC 01; 158]

Y yo creo que, para esto pues desde la universidad, desde el ICE, se podrian promover
pues cursos orientados a los profesores. Yo creo que deberiamos ahora pasar para una
otra etapa que seria, pues, formar a los profesores que estan en la universidad, en las
posibilidades realmente de estos medios. Porque muchos desconocen. [ProfTIC 01;
166]

Doncs, el que vam fer és aixd. Vam tenir com la responsabilitat nostra, no?, de dir: els
nostres col-legues que vulguin, i que no en sapiguen, doncs lis fem un curs perque... per
garantir que aquests coneixements minims els saben traspassar a... als estudiants, vaja.
[ProfTIC 03; 57]

A veure... I'ICE ja fa coses. Ha fet cursos de webquest, ha fet cursos de... per raons,
doncs, de la universitat... ara esta fent, des de fa un parell o tres d’anys Web 2.0 i
educacié universitaria... La meva aposta, és que la Facultat de Formaci6 del Professorat
ha de fer una actuacio. [ProfTIC04; 117]

L’aproximaci6 global en referencia a les implicacions del paper del professorat universitari
la podem expressar visualment amb la representaci6 de la xarxa que mostrem a la segiient

grafica.
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10.4.Altres aproximacions a lI’analisi de les dades

Tal i com hem comentat a I'inici del capitol, a més d’aquesta analisi basada en tres grans
macro categories (necessitats, formacié6 rebuda i propostes pel nou context) que hem
desenvolupat fins el moment, volem presentar també una perspectiva relacionada de les
mateixes, aixi com fer referéncia a d’altres aspectes concrets que ens sembla rellevant
tractar de manera especifica.
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¢ Analisi comparada de les tres macro categories

Pel que fa a les caracteristiques, tant en analitzar les necessitats com la formaci6 rebuda ha
aparegut el concepte del canvi: les TIC i les seves aplicacions educatives sdn un ambit en
evoluci6 (constant i cada cop més rapida).

El professorat entrevistat posa de manifest que qualsevol mestre (independentment de la
seva especialitat) té unes necessitats comunes de formacié en TIC, perd també unes
necessitats especifiques que van lligades a les caracteristiques propies de la seva docencia.
Veiem que la planificacié de 'assignatura existent en la diplomatura estava pensada per
donar resposta a aquesta circumstancia; i que, en parlar de propostes pel nou context,
s’observa un cop més la preocupacié per aquest equilibri entre la formacié comuna i la
formaci6 especifica en funci6 de I'especialitat.

Observem que, pel que fa a les necessitats, és parla de la conveniéncia de que la formacio
en TIC es realitzi de forma transversal i de forma integrada en la resta d’arees que formen
part de la formaci6 dels mestres. I encara més tenint en compte que, cada cop més,
I'entorn en el qual hauran de desenvolupar la seva tasca docent esta impregnat de TIC. En
canvi, la formacié tal i com s’ha desenvolupat fins al moment potser no doéna resposta a
aquesta integracié i transversalitat. Aixi doncs, aquests dos aspectes esdevenen eixos
principals quan el professorat entrevistat es refereix a les propostes; tot i reconeixent les
dificultats que comporta i el perill de no complir les expectatives.

En parlar de la formaci6 desenvolupada fins al moment, s’identifica una caracteristica
important i desitjable, que és la coordinaci6 a nivell de planificacié i a nivell docent. En el
nou context, aquesta coordinacié s’hauria de fer extensiva a les diverses arees per tal de
vetllar per la coherencia de la formacio.

Pel que fa a la perspectiva vinculada a les eines, observem un elevat grau de coincidencia
entre tots tres aspectes (necessitats, formacié rebuda i propostes). Per exemple, s’indica
que l'alfabetitzacié digital era més necessaria els primers anys d'imparticié de
I'assignatura que no pas en els darrers; i aixi es reflecteix en la descripcié del
desenvolupament de [I’assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educacié. En
concordanca amb aquest fet, en abordar les propostes pel nou context, no es contempla
que l'alfabetitzacié digital en sigui un objectiu propi.

De la mateixa manera, trobem coincidéncia pel que fa les referéncies al treball
instrumental o orientat als recursos: ja que no s’identifica com a una necessitat per ell
mateix, siné com a base per abordar el treball des de la perspectiva conceptual; i aixi és
com s’ha desenvolupat en la formaci6 existent a les diplomatures i com es contempla en
parlar de les propostes pels nous graus.

Pel que fa a la perspectiva vinculada a aspectes conceptuals, també es posa de manifest un
elevat grau de coincidencia entre les necessitats identificades i la formacié rebuda: en
'assignatura especifica existent a la diplomatura s’ha realitzat un treball sobre les aptituds
i actituds dels MEF, tal i com s’identificava a I’analisi de les necessitats. Per altra banda, la
reflexié sobre el propi concepte de TIC i les seves aplicacions educatives resulta un
element comu tant pel que fa a les necessitats identificades, com pel que fa a la descripcio
de la formaci6 desenvolupada fins el moment, com pel que fa a les propostes per al nou
context.
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¢ Relacio entre necessitats de formacio i formacio rebuda

Complementant aquesta analisi comparada, volem tenir en consideracié que el guié de
I'entrevista incorporava una pregunta que demanava especificament al professorat
entrevistat si considerava que l'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I'educaci6
donava resposta a les necessitats de formaci6 dels mestres que han identificat préviament.

Les respostes obtingudes posen de manifest que, en el context i el moment en que es va
planificar i desenvolupar I'assignatura, aquesta si donava resposta a les necessitats (o, si
més no, s’havia dissenyat amb aquesta intencio). Perd, com ja hem vist, la propia evolucid
de les TIC, el canvi del context social i la necessitat d’'una formaci6 transversal i integrada
van suposar una disminucié de la correspondéncia entre les necessitats i les possibilitats
reals de 'assignatura.

JCL.: ...i per aix0 ens haviem deixat aixo... Eeeh... Abans hem identificat unes
necessitats, o m’has dit que tu penses que les necessitats son unes determinades, i ara
m’has explicat uns continguts de I'assignatura i una forma de desenvolupar-la... Eeeh...
Creus que l'assignatura, tal com estava feta donava resposta a les necessitats que es
plantejaven?

ProfTICOO: Jo crec que si. S’anava fent primer la part més instrumental, perd sense
oblidar mai la part d’aplicacié didactica. Mai. [ProfTIC00; 88]

Llavors, tenint en compte aquest desenvolupament que expliques i el que hem parlat
abans de les necessitats... consideres que aquesta assignatura donava resposta a les
necessitats de formacié dels mestres?

ProfTIC04: Aquesta assignatura donava resposta... jo et diria que els 2 6 3 Ultims anys
ja no donava resposta. [ProfTIC04; 80]

Mira, per a mi t¢ molt de sentit que desaparegui aquesta assignatura. | que no se’'m
malinterpreti, eh? Perd, la tecnologia és del dia a dia. [ProfTIC 00; 105]

L’'assignatura va fer el seu servei. Cap al final no en feia i ens 'adaptavem. [ProfTIC04;
123]

Aquestes evidéncies estarien en concordan¢a amb el que es desprén de la comparacié
realitzada a I'apartat anterior. Cal tenir en compte que les categories identificades per a
cada un dels tres aspectes considerats provenen de I'analisi de les dades: per tant, el fet
d’haver pogut establir categories equivalents ja és una primera mostra de 'existéncia de
relacié entre les necessitats i la formaci6 rebuda. Pero, per altra banda, els canvis de les
necessitats i 'evoluci6 en la forma de plantejar la formacié deriven en les diferéncies entre
la formaci6 desenvolupada fins el moment i les propostes per al nou context.

¢ Especificitat en relacio als futurs mestres d’educacio fisica

Dins dels tres apartats inicials d’aquest capitol, sota les categories que fan referéncia a les
caracteristiques, hem fet esment de l'especificitat de la formacié en funci6 de I'especialitat
dels estudis de mestres. Volem, ara, concretar aquest aspectes en relaci6é a I'especialitat
d’educacio fisica, ates que aquest és un dels eixos vertebradors de la nostra recerca.

En aquest sentit, en el procés d’analisi de la informacié (tant les propies entrevistes com
els documents complementaris) hem identificat aquelles aportacions que es refereixen de
forma explicita a la formaci6é dels mestres d’educaci6 fisica (codi FMEF) i/o a la seva
actitud (ja sigui positiva o negativa) envers la utilitzaci6 i integracié de les TIC en la seva
futura tasca docent (MEF_Acti_Pst; MEF_Acti_Ngt).
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Pel que fa a l'actitud, les intervencions del professorat entrevistat posen de manifest que
no s’observava un rebuig, per part dels MEF, cap al coneixement i utilitzaci6 d’aquestes
tecnologies. També expressen que anys enrere si que es podia constatar una manca de
predisposicié inicial que, generalment, es veia modificada a mesura que coneixien les eines
i les seves aplicacions; pero que, durant els darrers cursos, aquesta actitud negativa inicial
cada cop era menys habitual. En qualsevol cas, consideren que és adequat que la formaci6
serveixi com a estimul per a que es desenvolupi una actitud més positiva.

JCL: | una mica també... bueno, aqui la faig perqué quedi constancia en el lloc, eh?, en
la gravacio... El que has dit abans del “per a tu si”, no?, quan un alumne d’educacié
fisica deia “és que per a mi no em serveix”...

ProfTICO03: Si.

JCL: ... buscar... buscar els camins perqué veiessin que si que...

ProfTICO3: Si, perd aixd era... durava una setmana, eh? Després estaven enganxats.
JCL: Es a dir, que... el que dius amb aquest comentari és que el alumne d’educacié
fisica, inclus el que tenia dubtes al principi, de seguida veia que aix0 tenia aplicacio.
ProfTICO3: Si, si. Si perqué la veien.

JCL.: Clar, suposo que pel fet aquest, no?, justament com que veien les aplicacions, com
que les tocaven, podien veure el que...

ProfTICO3: Clar... i, a més, eren... sén classes molt agraides en el nostre sentit perqué...
perqué sén molt motivadors, per si soles... Vull dir que ells enseguida s’enganxen i...
bueno, ho troben com desafiant i ho feien en forma de reptes... vull dir que aixd era
molt... molt... molt facil. [ProfTIC03; 92]

Venia gent forga gran. Comparat amb els estudiantets que t'arriben de 19-20 anys, no?
Per lo tant... s’ha de veure que hi ha un espai per a aix0. S’ha de veure. | se n’han
d’adonar. Pero aixo, ja dic, abans costava molt i ara ho veuen clarissim. [ProfTIC04; 71]

Inclus un, no?, d’educacié fisica: “bueno... perd a mi aixo...”. Pues per tu aixo si. [riu].
Doncs per fer aixo, per fer allod altre, per motivar per aqui, per... O sigui que si que ho
veien. [ProfTIC03; 59]

Perqué el nivell de bagatge que portaven els alumnes en si havia canviat pero
brutalment. Especialment en els d’educacio fisica. Eren els més canyeros de tots. Eren
els que sempre eren com els més frikis, no?, si es permet la paraula. [ProfTIC00; 51]

En general, les intervencions que es refereixen de forma concreta als especialistes en
educacié fisica reforcen la idea (ja esmentada anteriorment) de la necessitat d’'una
formacié especifica que complementi la formacié comuna a qualsevol mestre. I, per altra
banda, fan incidéencia en el tipus d’eines i recursos i en el tipus d’usos i aplicacions que
poden ser més propis d’aquesta area de coneixement. Sense oblidar que el
desenvolupament d’habilitats i competéncies en I'is de les TIC pot tenir una incidencia
positiva en I'actitud envers la integraci6 de les mateixes.

L’educacio fisica no és només activitat fisica. |, per lo tant, com que 'educaci6 fisica no
€s només activitat fisica, hi ha d’haver... hi ha una série d’aspectes que sén susceptibles
de treballar-los amb mitjans [ProfTIC04; 67]

Si. S’intentava aix0, pues, per exemple... anar adaptant o adaptar un contingut segur o...
o les aplicacions, de dir, pues bueno... pues aixo... si féiem dic, no?, lo de la webquest,
bueno, pues que sigui una webquest... com a futurs educadors, no?, mestres d’educacié
fisica, que utilitzarien. Per explicar esport, per explicar alguna, no?, alguna cosa molt
especifica de la vostra professio, o... O sigui, que si que el que féiem és que fos lo
maxim a... situat. [ProfTIC03; 91]

| majoritariament els alumnes acabaven fent el seu projecte final... és a dir, tant la
produccié com la part de programacio, vinculada a I'educacié fisica. Si: majoritariament
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era aixi. Després era un grup per classe que, de tant en tant, no ho feia. Pero,
normalment era aixi. | en les altres especialitats passava el mateix: s’intentava que ho
fessin de I'especialitat, si. [ProfTIC02; 99]

Que feien els alumnes d’educacié fisica? Doncs: normativa esportiva; habits de salut i
esport; jocs populars; o esports... nous esports... 0 aquest tipus d’esports no... ells en
deien... ara recordo... esports no formals... i eren els que jugaven als escoltes i als

esplais i tot aixo, no? I, bueno, doncs... una mica contextualitzar-ho... [ProfTIC04; 93]

Era molt transversal perqué tenia uns moments finals per acabar... és a dir, les sessions
de... Ultimes no eren de classe, en realitat, sind que eren de treball d’aula, en el aula
informatica. O en el aula de... en el aula d’audiovisuals de... del Palau de les Heures,
que hi ha uns equips alla d’audio; perqué, clar, els de... els d’educacio6 fisica molts feien
video en comptes de fer pues una pagina web o un Clic o el que sigui, no? Llavors, clar,
molts de... educacio fisica... a vegades la classe la féiem a audiovisuals. [ProfTIC02; 95]

Si, si... Si, si, si, si. Si, si... A veure, clar, si un alumne que fa (parlant dels que ja ho han
fet, no?) durant 3 anys educacié fisica a la seva carrera i cap dels especialistes
d’educaci¢ fisica ha fet servir tecnologies, és una cosa. I, a més a més, si acaba fent
servir tecnologia dient “i aix0 et servira pels nens”, doncs, clar, vas a la lliure idea.
D’acord que els joves d’avui s’espavilen... perdo em sembla que el model és molt
important aqui. [ProfTIC04; 91]

relacié a aquest aspecte (concrecié de la formacié pel que fa als futurs mestres

d’educacio6 fisica) volem parar atenci6, pero, a una qiliestié6 que es podria considerar un

element poc positiu de cara al nou context de formacié: la poca preséencia de les

competéncies transversals i especifiques vinculades a les TIC en la definicié de les

materies (propies de la mencié d’educacio fisica) del nou grau d’Educacié Primaria. Aixi, si

més no, es desprén del “Resumen del tratamiento de las TIC en las Materias de la propuesta

actual del Titulo de grado: Graduado o Graduada en Maestro en Educacién Primaria, de la

Facultat de Formacio del Professorat de la Universitat de Barcelona” que hem fet servir com

a document complementari, obtingut a partir de 'entrevista amb ProfTIC04 (i que, tal i

com hem indicat a I'inici del capitol, es troba disponible als annexos).
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Capitol 11. Comparacio entre grups de
participants

Als tres capitols anteriors hem analitzat per separat els resultats obtinguts a partir dels
instruments i estratégies administrats als tres grups de participants que formen part de la
recerca. Pero, tal i com hem posat de manifest en els capitols corresponents, cal tenir en
compte que el plantejament i alguns dels objectius de la recerca estan orientats a
identificar possibles relacions entre aspectes propis del professorat i aspectes propis de
I’alumnat.

Aixi doncs, en aquest capitol ens centrem en realitzar una analisi comparada dels
resultats16’. Més concretament, volem comparar alguns resultats del grup Alumnat MEF
amb els corresponents resultats dels altres dos grups (Professorat assignatures EF;
Professorat assignatura TIC-edu).

Ala descripci6 dels qiiestionaris hem fet constar que, tant el corresponent al grup Alumnat
MEF com el corresponent al grup Professorat assignatures EF, contenien un seguit de
preguntes que permetien recollir en quin curs académic els participants han cursat
(alumnat) o impartit (professorat) les assignatures en les quals se centra la recerca.

Aixo, doncs, ens permet verificar que el professorat enquestat ha impartit aquestes
assignatures en els cursos academics en qué van ser cursades majoritariament per
I'alumnat enquestat. I, per tant, resulta justificable la comparaci6 entre les dades
obtingudes d’un i de l'altre grup.

Per altra banda, a I'apartat de definicié dels grups, hem fet constar que es va fer una cerca
a les aplicacions de gesti6 de la UB per tal d’identificar el professorat que ha impartit
I'assignatura Noves Tecnologies Aplicades a I'Educacié en el grup de I'especialitat
d’educacio fisica durant els cursos academics en qué ha estat cursada per l'alumnat
enquestat. A partir de la informacio recollida en aquest procés, podem verificar també que
el professorat entrevistat va impartir I'assignatura en els cursos en que va ser cursada
majoritariament per part de I'alumnat enquestat.

11.1.Plantejament de [I'assignatura Noves Tecnologies
Aplicades a I'Educacio

Al capitol d’analisi del qliestionari de I'alumnat hem vist que la pregunta 8 del qliestionari
adrecat a aquest grup ens permet recollir la seva percepcié respecte a les aportacions de
'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educaci6. Per altra banda, al capitol d’analisi
de les entrevistes al professorat d’aquesta assignatura hem comentat la presencia d'un

167 Al CD d’annexos (Annex_11) es poden consultar totes les taules i grafiques de I’analisi comparada entre els grups

de participants.
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conjunt de preguntes orientades a obtenir informacié en relacié a com ha estat, en els
darrers anys, el desenvolupament de I'’esmentada assignatura.

L’analisi de les entrevistes (i els documents complementaris a les mateixes) ens mostra
que l'assignatura es planificava i es desenvolupava amb intencié de treballar les TIC des
d’'una orientacié generalista (que ha de ser comuna a tots els mestres en formacio,
independentment de 'especialitat que cursin), que es complementava amb una orientacié
més especifica (apropiada a I'especialitat de cada grup).

Aquesta informaci6 estaria en concordanca amb les dades obtingudes a partir de les
respostes a 'esmentada pregunta 8 del qliestionari: 'alumnat valora que I'assignatura els
ha aportat coneixements sobre les possibilitats d’aplicaci6 de les TIC tant en general com
en I'area d’educaci6 fisica; i que els ha permes sentir-se més capacitats per integrar les TIC
en la docéncia en tots dos ambits. Cal destacar, pero, com ja hem comentat, que li atorguen
menor aportacio en relacié a I'area d’educacio fisica que en relacié a I'Educacié Primaria
en general.

Aixi doncs, sembla que l'assignatura compliria en part la seva intencié d’oferir tant una
formacié comuna i generalista com una formaci6 especifica de 'area; perd en aquest
darrer aspecte assoleix uns nivells inferiors d’éxit.

L’analisi qualitativa també ens ha mostrat que el treball desenvolupat a 'assignatura no
pretenia estar centrat en unes eines o recursos determinats; sind que, més aviat, pretenia
estar centrat en les aplicacions i usos que se’n poden fer (I'explicaci6 d’unes eines
concretes, en tot cas, respon a la necessitat de complir aquest darrer objectiu).

Les respostes de 'alumnat semblen mostrar un acceptable nivell d’assoliment d’aquest
objectiu, ates que les opcions que es refereixen a que l'assignatura els ha proporcionat
coneixements en relacid a les possibilitats d’aplicacié de les TIC obtenen unes valoracions
relativament elevades.

Sén més baixes, pero, les valoracions que obtenen les preguntes que es refereixen a que
'assignatura els ha fet sentir-se més capacitats per integrar les TIC en la docencia (és a dir,
a la percepcié de les seves propies aptituds). Aix0 podria mostrar que l'assoliment
d’aquest objectiu (que també ha quedat reflectit en I'analisi qualitativa de les entrevistes)
presenta un menor nivell d’exit.

En tot cas, i com ja hem comentat en el capitol corresponent, la percepcié de conjunt de
I'alumnat envers aquesta assignatura és positiva i consideren que els ha ajudat a
desenvolupar les competéncies TIC. A més, dins d’aquest aspecte, també podem destacar
que algunes de les aportacions de I'alumnat en les opcions de resposta oberta que
incorporava aquesta pregunta fan referencia a que l'assignatura els ha ajudat a
comprendre 'ambit de les TIC i a reflexionar sobre el seu s a l'escola: aquests dos
conceptes (reflexié i comprensié) han aparegut de forma recurrent en 'analisi de les
entrevistes, la qual cosa sembla mostrar que I'assignatura hauria assolit els seus objectius
en aquest sentit.
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11.2.Us de les TIC que fa el professorat de les assignatures
propies d'EF

Tal i com hem exposat als capitols anteriors, al qliestionari del professorat es van plantejar
diverses preguntes que ens permeten obtenir informacié en relacié a I'ds que aquest fa de
les TIC com a eina de suport a la docencia; i al qliestionari de 'alumnat trobem diverses
preguntes que ens permeten obtenir informacié en relacio6 a la percepcié que I'alumnat té
respecte a aquest Us. En alguns casos, es pot establir una comparacié entre les preguntes
d’un i altre qliestionari.

Al qiiestionari del professorat, la pregunta 13 mostra una seleccié d’eines, aplicacions i/o
recursos TIC i els demana que indiquin en quin grau les han fet servir quan han impartit
les assignatures a les quals es refereix el qiliestionari. Al qiiestionari de l'alumnat, la
pregunta 10 mostra la mateixa seleccié d’eines i els demana que indiquin si han estat
utilitzades per molts o pocs professors.

El redactat de I'’enunciat de la pregunta i de les opcions de resposta no corresponen amb
total exactitud, perqué estan adaptats a un i altre grup de participants; pero, tot i aixi, es
pot establir una comparacié: podem veure si les aplicacions que molts professors
consideren que han fet servir bastantes vegades o com a eina habitual coincideixen amb
aquelles que I'alumnat considera que han estat utilitzades per una gran part o gairebé tots
els professors. [ el mateix raonament es pot aplicar a les aplicacions amb poc us.

L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendencia central i dispersié i a
partir de les grafiques de barres comparades ens mostra que, en general, si es dona
aquesta relacio. A mode d’exemple, podem veure la similitud dels estadistics i de la
distribucié de les barres de freqiiéncia en el cas de “Campus Virtual UB” (eina molt
utilitzada) o en el cas de “Proyecto Ludos” (eina molt poc utilitzada).

A més, en I'analisi d’aquesta pregunta per a cada grup de participants, per tal de valorar si
les diferéncies observades entre les respostes d’unes i altres opcions sén significatives,
s’han fet servir proves que basen els seus calculs en 'ordenacié de les respostes a totes les
opcions de la pregunta, de manera que es pot establir un rang promig per a cada una
d’elles. Aixd ens permet comparar entre elles les taules de rangs promig (per a cada grup
de participants) de la pregunta que ens ocupa.

Aquesta comparaci6 també ens ofereix una mostra de la coincidéncia entre les respostes
de professorat i alumnat. Per exemple, coincideixen per als dos grups les dues opcions que
tenen rang més alt (“Campus Virtual UB” i “Dossiers Electronics UB”) i també I'opcid que té
el rang més baix (“Proyecto Ludos”). A més, moltes de les opcions que ocupen rangs
intermedis es troben en posicions similars.

S’observa, pero, alguna divergéncia entre la valoraci6 que fa el professorat del seu propi us
de les TIC i la percepci6é que I'alumnat en té. Les més destacades sén la que es refereix a
“Escola Oberta (xtec.cat)” (amb un rang més baix en el qiiestionari de 'alumnat que en el
del professorat) i la que es refereix a “WebQuest - Caceres del Tresor” (amb un rang més
alt en el qiiestionari de l'alumnat que en el del professorat). Tornant a les taules
comparades d’estadistics i a les grafiques de barres comparades, podem veure
lleugerament reflectides aquestes diferencies.
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Grafica 64: ProfAssigEF; P13 / AlumnatMEF; P10

] Rango Rango
ProfAssigEF P13 pramedio AlumnatMEF P10 promedio
ProfEF_Us: Campus Virtual 10,07 ProfEF_(s: Campus Virtual 10,60
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VideoBlogs Internet
ProfEF_ls: Escola Oberta 5,61 ProfEF_0s: Blogs - 6,34
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Taula 17: ProfAssigEF; P13 / AlumnatMEF; P10; rangs promig

La pregunta 14 del qliestionari del professorat i la pregunta 11 del qliestionari de
I'alumnat tenen la mateixa estructura que les dues preguntes que acabem d’analitzar;
pero, en aquest cas, en relacié a una série de formes o finalitats d’utilitzaci6 de les TIC per
part del professorat. Aixi doncs, el plantejament que fem servir per a dur a terme I'analisi
comparada és el mateix que en el cas anterior.
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L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersi6 i a
partir de les grafiques de barres comparades ens mostra que, en molts casos, si es dona
una relacié entre les finalitats considerades pel professorat i les percebudes per I'alumnat.
A mode d’exemple, podem veure la similitud dels estadistics i de la distribucié de les
barres de freqliéncies en el cas de “Publicar materials” (finalitat habitual) o el en cas de
“Gestionar la coavaluacié” (finalitat poc habitual).

La comparacié de les taules de rangs promig també ens ofereix una mostra de la
coincidéncia entre les respostes de professorat i alumnat. Per exemple, coincideixen per
als dos grups les tres opcions de rang més alt (“Publicar materials”; “Espai comunicaci6
professorat - alumnat”; “Gestionar activitats d’ensenyament i aprenentatge”) i també les
dues opcions amb rang més baix (“Us d’estratégies estructurades de recerca a Internet”;
“Gestionar la coavaluacio”).

S’observa, pero, alguna divergencia entre la valoraci6é que fa el professorat de les finalitats
del seu propi us de les TIC i la percepcié que I'alumnat en té. Les més destacades sén la
que es refereix a “Utilitzar recursos d’EF disponibles a Internet” (amb un rang més baix en
el quiestionari de I'alumnat que en el del professorat) i la que es refereix a “Espai de
comunicacio alumne - alumne” (amb un rang més alt en el qliestionari de I'alumnat que en
el del professorat).
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Grafica 65: ProfAssigEF; P14 / AlumnatMEF; P11
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Taula 18: ProfAssigEF; P14 / AlumnatMEF; P11; rangs promig

La pregunta 15 del qliestionari del professorat i la pregunta 13 del qiiestionari de
I’alumnat demanen pels beneficis i/o les utilitats que pot tenir el fet de fer servir les TIC
com a suport a la formacié presencial inicial dels mestres d’educacid fisica. Com ja hem
esmentat amb anterioritat, analitzem les opcions de resposta en dos grups: les cinc
primeres per una banda i les cinc darreres per altra.

Pel que fa a les 5 primeres opcions (centrades en la utilitat en relacié al desenvolupament
de l'assignatura i l'aprenentatge dels seus continguts), I'analisi a partir de la taula
comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersio i a partir dels diagrames de caixa
comparats ens mostra que la relacié entre unes i altres opcions és similar entre els dos
grups d’enquestats (professorat i alumnat). La comparaci6 de les taules de rangs promig
també ens ofereix una mostra de la coincidéncia entre les respostes d’un i altre grup. Per
exemple, coincideix per als dos grups 'opci6 de rang més alt (“Facilitar accés a informaci6
i materials”) i també les dues opcions de rang més baix (“Util per portar a terme

», «

estratégies docents proposades”; “Possibilitat de comunicacié amb els companys”).

Ara bé, si comparem entre els dos grups cada una de les opcions de resposta per separat (a
partir dels estadistics, la comparaci6 dels diagrames de caixa per parells i I'aplicacié de les
proves de significacié U de Mann-Withney i W de Willcoxon), podem veure que existeixen
algunes diferencies significatives. L’opcié “Possibilitat de comunicacié amb els companys”
és més valorada com a benefici per part del professorat (X=7,61) que no pas per part de
alumnat (X=6,29), amb un valor de p<0,05. L’opcié “Util per portar a terme estratégies
docents proposades” és més valorada com a benefici per part del professorat (X=7,61) que
no pas per part de 'alumnat (X=6,00), amb un valor de p<0,01.
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Taula 19: ProfAssigEF; P15 (a-e) / AlumnatMEF; P13 (a-e); rangs promig

Pel que fa a les cinc darreres opcions (centrades en la utilitat vinculada al
desenvolupament de competéncies i aprenentatges en relaci6 a les TIC), totes les
estratégies d’analisi semblen mostrar divergencies entre la valoracio feta pel professorat i
la valoracié feta per I'alumnat. Per a totes cinc opcions, la mitjana i la mediana s6n més
baixes en el cas de les respostes de l'alumnat. L’analisi d’aquests estadistics i dels
diagrames de caixa comparats ens mostra que la relaci6 entre unes i altres opcions no és
gaire similar entre els dos grups d’enquestats. La comparacié de les taules de rangs
promig també ens ofereix una mostra de la manca de coincidéencia entre les respostes d’'un
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i altre grup: Unicament coincideix per als dos grups 'opcié de rang més baix (“Sentir-se
més capacitat per integrar les TIC en la docéncia en EF).

A més, si comparem entre els dos grups cada una de les opcions de resposta per separat (a
partir dels estadistics, la comparaci6 dels diagrames de caixa per parells i 'aplicacié de les
proves de significaci6 U de Mann-Withney i W de Willcoxon), podem veure que les
diferencies son significatives, amb un valor de p<0,01 en tots cinc casos.
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La pregunta 16 del qliestionari del professorat i la pregunta 14 del qiiestionari de
I’alumnat tenen un plantejament similar a les dues preguntes que acabem de comentar. En
aquest cas, pero, pregunten per quines son les dificultats i/o inconvenients que poden
estar vinculades amb el fet de fer servir les TIC com a suport a la formaci6 presencial
inicial dels mestres d’educacio fisica.

L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersi6 i a
partir de dels diagrames de caixa comparats ens mostra que la relacié entre unes i altres
opcions és similar entre els dos grups d’enquestats. La comparacid de les taules de rangs
promig també ens ofereix una mostra de la coincidencia entre les respostes d'un i altre
grup: coincideix 'ordenacid de totes les opcions en funci6 del seu rang promig.

Ara bé, si comparem entre els dos grups cada una de les opcions de resposta per separat (a
partir dels estadistics, la comparacid dels diagrames de caixa per parells i I'aplicaci6 de les
proves de significacié U de Mann-Withney i W de Willcoxon), podem veure que existeixen
algunes diferencies significatives. L'opci6 “Manca de formacié del professorat” és més
valorada com a dificultat per part del propi professorat (X=7,26) que no pas per part de
I'alumnat (X=4,70), amb un valor de p<0,01. L'opcié6 “Manca de recursos personals de
I'alumnat” és més valorada com a dificultat per part del professorat (X=3,87) que no pas
per part de 'alumnat (X=2,71), amb un valor de p<0,05.
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11.3.Aptituds percebudes en relacio a la integracio de les TIC

Tant el qliestionari del professorat com el qiiestionari de I'alumnat presenten diverses
preguntes que ens permeten obtenir informacié referent a la percepcid que els enquestats
tenen respecte de les seves propies aptituds en relaci6 a la integracid de les TIC, ja sigui en
'actual tasca docent a la universitat o en la futura tasca docent a I’escola.

La pregunta 9 del qiiestionari del professorat i la pregunta 18 del qliestionari de I'alumnat
demana als enquestats quin consideren que és el seu grau de coneixement en relaci6 a una
seleccio d’eines o recursos TIC susceptibles de ser utilitzats com a suport a la docencia. Per
a cada un dels elements presentats es pot valorar la percepcié del propi coneixement en
una escala del 0 al 10.

L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersi6 i a
partir dels diagrames de caixa comparats semblen mostrar divergéncies entre l'auto
percepcié del grau de coneixement per part del professorat i l'auto percepcié de
coneixement per part de l'alumnat: en general, el grau de coneixement percebut és
superior en el cas de I'alumnat que en el cas del professorat.

Si comparem opci6 per opcid entre els dos grups, trobem que en 9 de les opcions el grau
de coneixement percebut és superior en el cas de 'alumnat: en 7 casos els index U de
Mann-Whitney i W de Wilcoxon indiquen que les diferéncies son significatives (p<0,01),
en un cas el resultat esta al llindar de la significacié (p=0,05); i en un cas les diferéncies
semblen no ser significatives (p>0,05). Només trobem una de les opcions en les quals el
grau de coneixement percebut és superior per al professorat (“Observatori critic de
I'esport”); i les proves de significacié semblen mostrar que aquesta diferéncia no és
significativa (p>0,05).
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La pregunta 12 del qiiestionari del professorat i la pregunta 20 del qiiestionari de
I'alumnat demanen de forma explicita als enquestats que valorin fins a quin punt es
consideren capacitats per integrar les TIC, ja sigui en la seva tasca docent actual en la
universitat o en la seva futura tasca docent a 'escola.

L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersi6 i a
partir dels diagrames de caixa comparats semblen mostrar divergéncies entre el grau
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d’aptitud percebuda per part del professorat i per part de 'alumnat. En concordan¢a amb
els resultats que hem comentat per a les preguntes anteriors, el grau d’aptitud percebuda
és superior en el cas de I'alumnat (X=7,05; mediana=7) que en el cas del professorat
(X=5,74; mediana=6). L’aplicacié de la prova U de Mann-Whitney i W de Wilcoxon sembla
mostrar que aquestes diferencies son significatives (p<0,01).
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Grafica 70: ProfAssigEF; P12 / AlumnatMEF; P20

Aixi doncs, els resultats mostren que, en general, 'alumnat enquestat presenta un grau
més elevat que no pas el professorat enquestat pel que es refereix a la percepci6 de les
propies aptituds per a la integracio6 de les TIC en les respectives tasques docents.

11.4.Actituds en relacio a la integracio de les TIC

Tant al qliestionari del professorat com al qliestionari de I'alumnat podem trobar diverses
preguntes que ens permeten obtenir informacié referent a les actituds dels enquestats en
relaci6 a la integracié de les TIC en la seva tasca docent a la universitat o a I'escola,
respectivament.

La pregunta 17 del qliestionari del professorat i la pregunta 15 del qliestionari de
I'alumnat demanen a cada enquestat si considera que és adequat i/o desitjable utilitzar les
TIC com a suport a la docencia presencial a 'Educacié Primaria (tant en general com en
I'area d’EF). En la primera opci6 els valors de la mitjana i la mediana sén més elevats en el
cas de 'alumnat (9,02; 9,50) que en el cas del professorat (8,22; 8,00); i la prova U de
Mann-Whitney i W de Wilcoxon semblen mostrar que aquestes diferéncies son
significatives (p<0,05). En la segona opcio, els valors també resulten més elevats en el cas
de l'alumnat (7,96; 8,00) que en el cas del professorat (7,26; 7,00); pero sembla que
aquestes diferéncies no son significatives (p>0,05).

Destaquem el fet que tant en el cas del professorat com en el cas de 'alumnat, la valoracio
és inferior quan es refereixen a I'aplicaci6 especifica en 'area d’EF que quan es refereixen
a l'aplicacié en general a I'Educaci6 Primaria. Aquestes diferéncies semblen ser
significatives (p<0,01) per tots dos grups de subjectes.
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La pregunta 18 del qliestionari del professorat i la pregunta 16 del qiiestionari de
I'alumnat demanen a cada enquestat si considera que és possible utilitzar les TIC com a
suport a la docencia presencial a 'Educacié Primaria (tant en general com en I'area d’EF).
En totes dues opcions, els valors de la mitjana i de la mediana s6n més elevats en el cas de
I’alumnat que en el cas del professorat; pero la prova U de Mann-Whitney i W de Wilcoxon
semblen mostrar que aquestes diferencies no sén significatives (p>0,05).

Destaquem el fet que tant en el cas del professorat com en el cas de 'alumnat, la valoracio
és inferior quan es refereixen a I'aplicacio6 especifica en 'area d’EF que quan es refereixen
a l'aplicacié en general a I'Educaci6 Primaria. Aquestes diferéncies semblen ser
significatives per al professorat (p<0,05) i per a I'alumnat (p<0,01).
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Grafica 72: ProfAssigEF; P18 / AlumnatMEF; P16

La pregunta 11 del qiiestionari del professorat i la pregunta 17 del qliestionari de
I'alumnat demanen de forma explicita a cada enquestat que valori fins a quin punt
considera que té interes per integrar les TIC, ja sigui a la seva tasca docent actual a la
universitat o en la seva futura tasca docent a I'escola.
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L’analisi a partir de la taula comparada d’estadistics de tendéncia central i dispersi6 i a
partir dels diagrames de caixa comparats semblen mostrar un grau d’interes més alt per
part de I'alumnat que per part del professorat. Pero I'aplicacié de la prova U de Mann-
Whitney i W de Wilcoxon sembla mostrar que aquestes diferéncies no sén significatives
(p<0,05).
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Grafica 73: ProfAssigEF; P11 / AlumnatMEF; P17

Aixi doncs, els resultats semblen mostrar que, en general, no hi ha gaire diferencies entre
el professorat i 'alumnat pel que es refereix a les actituds envers la integraci6 de les TIC
en les respectives tasques docents. I, a més, també semblen mostrar que la menor
consideracio de les TIC en relacié especifica a I'area d’EF que s’observa en el professorat es
reprodueix també en el cas de 'alumnat.
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Capitol 12. Discussio i conclusions

En els capitols anteriors hem exposat, de forma estructurada, els resultats obtinguts a
partir dels diversos instruments i estratégies de recollida de dades administrats als tres
grups de subjectes que van participar en la fase empirica de la recerca. Al llarg del present
capitol, doncs, presentarem la nostra discussid, desenvolupada a partir dels esmentats
resultats i establint les necessaries relacions o comparacions amb la informacié obtinguda
en la fonamentaci6 teorica. Juntament amb aquesta discussié, i com a producte de la
mateixa, oferirem també les conclusions de la recerca. Tot plegat, amb la intenci6 de donar
resposta a I'objectiu general que es va plantejar:

Analitzar les actituds i I'aptitud percebuda dels mestres d’educaci6 fisica en
formaci6 envers la integracio6 de les TIC a la seva futura tasca docent; i valorar
possibles condicionants en relacié a determinats aspectes de la formacio
rebuda.

El punt de partida que fem servir per ordenar i estructurar el desenvolupament de la
nostra discussié i conclusions sén els objectius especifics que hem presentat al capitol de
plantejament de la recerca. Tot i aixi, per intentar oferir una major claredat i coherencia
del discurs, en alguns casos presentem dos apartats de discussi6 per a un mateix objectiu,
0 bé agrupem dos objectius en un mateix apartat.

Aixi doncs, les seccions que hem establert son les segiients: actituds dels MEF en formacié
envers I'is de les TIC; aptitud percebuda del MEF en formaci6 envers I'is de les TIC; us de
les TIC per part del professorat; formacio especifica en TIC dels MEF; incidéncia de la
formacié en TIC sobre les actituds i I'aptitud percebuda; i estratégies d'us de les TIC en la
formaci6 dels MEF.

12.1.Actituds dels MEF en formacio envers l'us de les TIC

En aquest apartat presentem la discussié i conclusions respecte de l'actitud dels mestres
d’educacio fisica en formacié en relacié a la utilitzacié i la integracié de les TIC en la seva
futura tasca docent a I'educacié fisica a I'escola. Aixi doncs, aquest apartat esta vinculat
amb la primera part del primer objectiu especific:
o Coneixer les actituds i I'aptitud percebuda dels mestres d’educacié fisica en
formacié envers a la integracio6 de les TIC en la seva futura tasca docent.

L’analisi dels resultats aporta diverses evidéncies que apunten a 'existéncia d’'una actitud
positiva cap a la integraci6 de les TIC per part dels mestres d’educacié fisica en formacio.

Per exemple, en relaci6 a I'is de les TIC per part del professorat de les assignatures
propies de l'area, veiem que majoritariament no consideren que hi hagi una manca
d’aplicacions o d’idoneitat d’aquestes eines en relaci6 a I'’educacio fisica.
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A més, responen positivament sobre 1'adequacié i la possibilitat d’'integrar les TIC en
I'educacio fisica a I'escola. En aquest cas, pero, cal tenir en compte que consideren més
adequada i possible la seva integracié en 'Educacié Primaria en general que no pas en
'area d’educacid fisica en particular.

També responen majoritariament (sense diferencies significatives pel que fa al sexe o a
I'edat) de forma afirmativa davant la pregunta especifica sobre la seva intencié d’integrar
les TIC en la seva futura tasca docent a I’escola. I, a més, mostren interés per continuar o
complementar la seva formacié sobre tecnologies aplicades a l'educaci6, perque
consideren que és un dels aspectes rellevants en la seva preparacié com a mestres.

Aquesta tendéncia a mostrar una actitud positiva cap a les TIC i el seu Us a I’escola, esta en
concordanca amb les aportacions de diferents autors (Bebetsos i Antoniou, 2008; Blasco et
al, 2007; Blazquez et al,, 2000; Boza et al,, 2010; Capllonch, 2005; Rodriguez Mondejar,
2000) que, en la mateixa linia, reporten actituds positives per part dels estudiants
d’educacio fisica d’altres institucions, dels mestres en actiu d’educacio fisica, dels mestres
en actiu d’altres arees, etc.

La nostra conclusio:

Els mestres d’educaci6 fisica en formacié mostren una actitud majoritariament
positiva (tot i que amb algunes reticencies) envers I'tis de les TIC en educaci6
fisica i la integraci6 d’aquestes eines en la seva futura tasca docent a I'escola.

12.2.Aptitud percebuda del MEF en formacio envers I'Gs de les
TIC

En aquest apartat presentem la discussié i conclusions respecte de la percepcié dels
mestres d’educacié fisica en relaci6 a les seves propies aptituds per a la utilitzaci6 i
integraci6 de les TIC a la seva futura tasca docent. Aixi doncs, aquest apartat esta vinculat
amb la segona part del primer objectiu especific:
o Coneixer les actituds i l'aptitud percebuda dels mestres d’educacié fisica en
formacié envers a la integraci6 de les TIC en la seva futura tasca docent.

Pel que fa al coneixement sobre diferents eines i recursos TIC que poden ser aplicats a
I'educacio6 i/o a 'educaci6 fisica, els mestres d’educaci6 fisica en formacié mostren una
percepcié desigual en relacié a uns o altres recursos. Mentre que la percepcié del propi
coneixement és relativament elevada pel que fa a algunes eines, és considerablement baixa
pel que fa a d’altres. I, en aquest sentit, cal tenir en compte que alguns dels recursos pels
que mostren un baix coneixement son, precisament, els recursos més especificament
relacionats amb I'area d’educacio fisica.

Aix0 contrasta, pero, amb el fet que, davant una pregunta global sobre aquesta qliestio, fan
una valoraci6 relativament alta (sense diferencies significatives pel fa al sexe o a I'edat) de
les seves aptituds per a la integraci6 de les TIC a l'escola. En aquesta mateixa linia,
consideren que tenen una formacid suficient per fer servir les eines i recursos que ha
utilitzat durant la seva formacio inicial el professorat de les assignatures propies de I'area.

272



Conclusions

Des d’aquesta perspectiva, veiem similituds amb d’altres estudis que també mostren, per
part del professorat, una elevada percepcié de les propies aptituds en relacié a I'is i
integraci6 de les TIC en la docéncia (Paraskeva et al., 2008; Yaman, 2007; Yaman, 2008).

La nostra conclusio:

Els mestres d’educacié fisica en formacié valoren positivament les seves
propies aptituds en relacié a I'is i la integracié de les TIC en la seva futura
tasca docent a l'escola; aixi com el seu nivell de formacié per fer servir
aquestes eines durant la seva formacié inicial.

Malgrat aix0, mostren una percepcio desigual sobre el seu propi coneixement
en relacié a eines i recursos TIC aplicables a I’educacid; especialment pel que fa
a recursos especificament orientats a 'area d’educacié fisica.

Per altra banda, els resultats també han posat de manifest que els mestres en formaci6 que
mostren una millor percepcié de les propies capacitats per integrar les TIC, també
mostren un major interes envers aquesta possible integracié. Aquestes dades, doncs,
semblen reflectir una relacié entre aquests dos parametres; pero no disposem de prou
dades per identificar quin seria el sentit de la dependéencia entre un i altre aspectes.

En qualsevol cas, es despren que cal valorar fins a quin punt les actituds i I'aptitud
percebuda, i la relaci6 entre elles, sén elements a tenir en compte en el disseny de la
formacié. A més, aquestes relacions entre actituds i aptitud percebuda, aixi com entre
aquests dos factors i la integracié de les TIC en la tasca docent, han estat referides també
per diversos autors (Agarwal et al., 2000; Albion, 1999; Boza et al,, 2010; Kinzie et al,,
1994).

La nostra conclusio:

S’observa una correlacié positiva entre I'aptitud percebuda i I'actitud envers la
integracio de les TIC a la tasca docent. Cal valorar la importancia d’aquests
factors en relacié al disseny de les estrategies de formacio.

12.3.Us de les TIC per part del professorat

En aquest apartat presentem la discussié i conclusions respecte dels usos de les TIC (com
a eines de suport i complement a la docencia) que fa el professorat de les assignatures
propies dels estudis de Mestre d’Educacié Fisica. I, conjuntament, respecte de la percepcio,
per part dels mestres d’educacié fisica en formaci6, d’aquesta utilitzaci6. Aixi doncs,
aquest apartat esta vinculat amb el segon i tercer objectius especifics:
e Identificar els usos de les TIC com a suport a la docencia presencial que fa el
professorat de les assignatures propies dels estudis de Mestre d’Educaci6 Fisica.
e Coneixer la percepcié dels mestres d’educaci6 fisica en formacié respecte a la
utilitzaci6 de les TIC com a suport a la docéncia presencial per part del seu
professorat.

L’analisi del giiestionari administrat al professorat posa de manifest que aquest no fa un
Us extensiu de les eines i recursos TIC en el context del desenvolupament de les seves
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assignatures. En aquest sentit podem veure, per exemple, que les eines i recursos més
utilitzats sén aquells que proporciona i administra directament la institucié (la UB, en
aquest cas). Aixi doncs, el Campus Virtual UB (un cop extingit 'is dels Dossiers Electronics
UB) és I'tinica eina que presenta un grau d’utilitzaci6é generalitzat per part del professorat
de les assignatures propies de I'area.

D’aquesta manera, doncs, no s’observa una utilitzacié habitual ni generalitzada d’altres
recursos o eines que presenten un disseny o una tematica de contingut més
especificament relacionada amb I’ambit de 'educacio fisica.

Pel que fa a les formes d'is de les TIC, predomina una utilitzaci6 de tipus funcional o
orientada a facilitar la gestié de diverses tasques relacionades amb la docencia: publicaci6
de materials, gestié d’activitats, comunicacid, etc. En canvi, no és gens habitual el seu us
amb altres finalitats amb orientacions pedagogiques més especifiques: treball cooperatiu,
coavaluacio, Us de recursos TIC per potenciar aprenentatges propis de la matéria
treballada, etc.

Cal dir que la percepcié de 'alumnat pel que fa a aquests aspectes és molt similar a la visi6
que, segons acabem de descriure, ofereix el professorat. En aquest sentit, 'analisi del
questionari administrat als mestres d’educacié fisica en formacié corrobora aquesta
informacioé en relaci6 a les eines d’'is preferent i les finalitats més habituals amb que
aquestes es fan servir per part del professorat. Des d’aquesta perspectiva, podem indicar
que I'alumnat considera que el professorat de les assignatures propies de I'area fa més
aviat poc us de les TIC. En comparacié amb el professorat d’altres arees, la percepcié de
I'alumnat és que el professorat d’educaci6 fisica fa servir les TIC menys o, en tot cas, igual.

La nostra conclusio:

El professorat de les assignatures propies de I'ambit d’educacio fisica fa poc us
de les TIC com a suport a la docencia. I, quan les utilitza, es tracta
primordialment de les eines que ofereix la propia instituci6 i de forma poc
orientada a finalitats pedagogiques especifiques.

El professorat valora positivament la utilitat de fer servir les TIC com a suport a la
docéncia, tant des de la perspectiva del desenvolupament de la propia assignatura com des
de la perspectiva del desenvolupament de competéncies TIC en I'alumnat. Pel que fa al
primer aspecte (desenvolupament de I'assignatura), hi ha un elevat grau de coincidencia
amb la percepcié de I'alumnat. En canvi, pel que fa al segon aspecte (desenvolupament de
competéncies TIC) aquest grau de coincidéncia és menor: l'alumnat no valora tan
positivament aquesta aportacid.

Des de la perspectiva de I'alumnat, doncs, el fet que el professorat faci servir les TIC ho
veuen forca util en relacié a l'assignatura; i ho veuen 1til, perd no tant, en relacié al
desenvolupament de les seves competencies TIC. I, pel que fa a aquest darrer aspecte,
encara és més baixa la percepci6o d’utilitat en relaci6 a les competéncies TIC
especificament relacionades amb I'area d’educacio fisica. Aquesta percepcié té coherencia
amb el fet que es fan servir poques eines alienes a la UB, que I'is orientat a finalitats
pedagogiques especifiques és escas, i que s’utilitzen pocs recursos vinculats de forma
especifica a I'ambit de I'educacio fisica.
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La nostra conclusio:

L’ds de les TIC per part del professorat resulta util en relacio al
desenvolupament de les assignatures. Pero, amb les condicions i estrategies
d'ts amb que s’han fet servir les TIC fins al moment, no sembla tenir un
impacte destacat en relacié al desenvolupament de les competencies TIC dels
mestres d’educacio fisica en formacio.

El professorat, a més, mostra una actitud positiva (tot i que amb algunes diferencies, no
gaire destacables, pel que fa al sexe o a I'edat) cap a la integracio6 de les TIC en la seva tasca
docent a la universitat. Aquest fet, aixi com la valoracié de la utilitat d’haver-les fet servir,
contrasta amb el poc Us d’aquestes eines (com hem comentat anteriorment) per part
d’aquest professorat.

L’explicacié pot estar relacionada amb la percepcié d’aquest professorat de les seves
propies aptituds per a I'iis i la integraci6 de les TIC en la docéncia, que en general resulta
considerablement baixa (sense diferencies significatives pel que fa al sexe o I'edat). Aixo
ens porta a pensar, doncs, que podria resultar adequat establir estrategies de formacié
adrecades al professorat.

La nostra conclusio:

El professorat de les assignatures propies de I'area d’educacié fisica mostra, en
general, una actitud positiva cap a I's i la integracié de les TIC en la seva tasca
docent; pero també mostra un baix nivell de percepcié de les seves propies
aptituds en relacié a aquest Us. Podria, per tant, resultar adequat establir
estrategies de formaci6 adrecades a aquest col-lectiu.

12.4.Formacio especifica en TIC dels MEF

En aquest apartat presentem la discussid i conclusions respecte de la formacid especifica
en TIC rebuda pels futurs mestres d’educacié fisica; que, en el cas que ens ocupa, es
concreta en el desenvolupament de I'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educacié.
Conjuntament, presentem també la discussi6 i conclusions respecte de la percepci6, per
part dels futurs mestres d’educacié fisica, d’aquesta formacié especifica rebuda. Aixi
doncs, aquest apartat esta vinculat amb el quart i cinqué objectius especifics:
o Identificar la formaci6 especifica sobre la integracié de les TIC en la tasca docent
rebuda pels mestres d’educacié fisica en formacio.
e Coneixer la percepcié dels mestres d’educaci6 fisica en formacié respecte a la
formacio especifica rebuda sobre la integracié de les TIC en la tasca docent.

Una de les primeres qiiestions que es posen de manifest en les aportacions dels
participants és que aquesta assignatura ha anat canviant al llarg del temps: perqué les
tecnologies han anat evolucionant; i perque han canviat les necessitats de formacié dels
estudiants de magisteri d’educacié fisica. Trobem, doncs, una evident concordanga amb el
que hem plantejat a la fonamentaci6 teorica, on hem vist que son diversos els autors (Area,
2004; Area et al., 2008; Bartolomé, 2002; Bartolomé, 2004; Cabero, 2000; Cabero, 2001;
de Pablos, 2009; Majé i Marqués, 2002; Marqués i Sancho, 1987; Marti, 1992; Marin Diaz,
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2009; Muffoletto i Knupfer, 1993; Padilla i Alonso, 2005; Sancho, 1998; Vivancos, 2008)
que il-lustren aquest canvi i evoluci6 constant en les seves obres.

En aquest sentit, més enlla dels canvis pel que respecta a les eines i recursos especifics als
quals s’hi pugui fer referéncia, destaca el canvi d’orientacié en relacié a la formacié
instrumental i I'alfabetitzacié digital: en els primers anys d’'implantacié de I'assignatura,
resultava imprescindible una considerable dedicacié a aquests aspectes; en canvi, en els
darrers anys, ja no hi havia aquesta necessitat (perqué la major part de l'alumnat ja
comptava amb els coneixements previs i les competéncies basiques requerides).

La nostra conclusio:

El desenvolupament de la formacié especifica en TIC adregada als futurs
mestres d’educacio fisica ha canviat en els darrers anys: per adaptar-se a
I'evolucié de les tecnologies aplicades a I'’educacio; i per donar millor resposta
a les necessitats de I'alumnat, que posseeix uns coneixements previs en relacié

al'is de les TIC més solids que ens epoques anteriors.

La constatacié d’aquest canvi d’orientacid, deixant en segon pla la formacié instrumental
de les primeres époques, ens porta a valorar quin ha estat el plantejament més recent
d’aquesta assignatura. L’analisi dels plans docents i de la informacié obtinguda a les
entrevistes ens mostra les segiients linies de treball: oferir a 'alumnat coneixement sobre
diversos recursos TIC i les seves possibilitats educatives; reflexionar sobre el paper de les
TIC en educaci6; i promoure una actitud positiva dels mestres en formacio en relacié a I'is
de les TIC en la tasca docent.

La percepcié de I'alumnat, tal i com es desprén de les respostes al qliestionari, esta en
concordanca amb aquest plantejament, ates que consideren que l'assignatura els ha
permes reflexionar sobre 1'is de les TIC i les seves possibilitats educatives, aixi com
coneixer algunes de les seves aplicacions practiques. La valoracié que l'alumnat fa
d’aquesta formacié rebuda és majoritariament positiva; tot i que amb alguna mancanga pel
que fa al desenvolupament de la seva capacitat percebuda per integrar les TIC en la
docencia.

Pel que fa a l'orientacié i plantejament de I'assignatura, també cal destacar que pretén
oferir una formacié comuna a totes les especialitats i, a partir d’aqui, una formacié més
especificament relacionada amb l'area de coneixement corresponent (en el cas que ens
ocupa, 'ambit de 'educaci6 fisica). En aquest sentit, I'alumnat fa una millor valoraci6 de
I'assoliment del primer aspecte que no pas del segon: considera que I'assignatura ha estat
util per a la seva formacié en I'is i aplicaci6 de les TIC des d’'una perspectiva general, pero
no tant en relacié a les seves aplicacions concretes en educacio fisica.
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La nostra conclusio:

La formaci6 especifica en TIC adrecada als futurs mestres d’educacio fisica ha
tingut una orientacié més centrada en la reflexid, les actituds i els aspectes
pedagogics que no pas en els aspectes instrumentals. Ha aconseguit en bona
mesura els objectius perseguits; pero amb algunes mancances pel que fa a
I'area especifica (educaci6 fisica) i pel que fa a la generaci6é de confianca de
I'alumnat en relaci6 a les seves propies capacitats d'us i d'integracié d’aquestes
eines.

12.5.Incidencia de la formacio en TIC sobre les actituds i
I’'aptitud percebuda

En aquest apartat presentem la discussid i conclusions respecte a la possible incidencia de
la formaci6 rebuda en TIC sobre les actituds i aptitud percebuda dels futurs MEF envers
I'ts i integraci6 d’aquestes eines en la seva futura tasca docent. Recordem que, tal i com
hem indicat amb anterioritat, en aquesta recerca estem tenint en consideracié dos
elements que formen part d’aquest procés de formaci6 en TIC; que sén els dos aspectes
que han estat tractats en els apartats anteriors: els usos de les TIC per part del professorat;
i la formacio especificament adrecada a les TIC. Aixi doncs, aquest apartat esta vinculat
amb el sise i sete objectius especifics:

e Analitzar la possible relacid entre els usos de les TIC per part del professorat i les
aptituds i actituds dels mestres en formacid envers la integracié d’aquestes en la
tasca docent.

e Analitzar la possible relacié entre la formacio especifica rebuda sobre la integracio
de les TIC en la tasca docent i les aptituds i actituds dels mestres en formacio
envers aquesta integracid.

Segons mostren les respostes al qiiestionari, I'alumnat considera que 'assignatura Noves
tecnologies aplicades a 'educacié els ha ajudat a comprendre i reflexionar sobre les
aplicacions educatives de les TIC. D’aquesta manera, es pot entendre que la formacié ha
tingut una incidencia positiva sobre les seves actituds envers I'is de les TIC, atés que els ha
ajudat a entendre com i per que es poden utilitzar.

Per altra banda, tot i que es posa de manifest que I'assignatura els ha proporcionat
coneixements sobre les possibilitats d'us de les TIC, ha tingut un efecte menor sobre la
percepcié de les seves propies capacitats per utilitzar-les de forma satisfactoria. Es a dir,
no sembla haver tingut excessiva incidencia sobre la seva aptitud percebuda.

Per comparacio, en canvi, sembla ser que I'is de les TIC per part del professorat de les
assignatures de l'area té una incidéncia més equilibrada en un i altre aspectes: les
respostes de 'alumnat posen de manifest que ha tingut un efecte positiu sobre els seus
coneixements respecte les possibilitats de les TIC; i també un efecte positiu sobre la
percepcid de les propies capacitats o aptitud per fer servir aquestes eines i integrar-les en
la seva futura tasca docent.

Tal i com hem descrit a la fonamentacié teorica, altres estudis (Koh i Frick, 2009;
Lundeberg et al.,, 2003) també posen de manifest aquesta relacié entre 1'is de les TIC en la
seva etapa de formacié i la percepcid de la seva aptitud per utilitzar-les en un futur.
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La nostra conclusio:

La formaci6 en TIC (sigui especifica o a partir de I'is per part del professorat)
dels MEF sembla haver tingut una incidéncia positiva en les seves actituds i
aptitud percebuda envers 1I'is d’aquestes eines en la futura tasca docent. En
aquest sentit, sembla que I'ts de les TIC per part del professorat ha tingut una
incidencia més equilibrada en un i altre aspectes.

La incidencia de I'Gs de les TIC per part del professorat, pero, s’ha de matissar. L’analisi de
les respostes als qliestionaris mostren correlacions desiguals entre 1'is de les diferents
eines durant el procés de formacié i el coneixement de les mateixes. Presumiblement,
perque el coneixement d’aquestes eines pot ser degut, obviament, també a d’altres factors
(com la propia formacid especifica, I'ds per part del professorat d’assignatures que no sén
especifiques de 'area, formaci6 autodidactica, formacié externa a la universitat, etc.).

En tot cas, sembla que I'absencia de correlacié es déna principalment perque hi ha eines
que el professorat de I'area no ha fet servir i, en canvi, I'alumnat sf coneix (pel raonament
que acabem d’explicar). Per9, igualment, sembla que si hi ha major correlaci6 pel que fa a
les eines que el professorat de l'area si ha fet servir. La qual cosa posaria de manifest que
I'ts d’aquestes eines per part del professorat si té una certa incidéncia en el coneixement
de les mateixes per part de 'alumnat. [, a més, en aquests casos també es posa de manifest
una correlaci6 positiva entre el grau de coneixement de I’eina per part dels MEF i la seva
intencio de fer servir aquesta eina en un futur.

Trobem, pero, un aspecte que crida la nostra atencio: aquelles eines que, tot i haver estat
utilitzades pel professorat, tenen un grau de coneixement baix per part de 'alumnat i/o
una baixa valoracié pel que fa a la intencid de fer-les sevir en el futur. Com hem comentat
en el capitol corresponent dels resultats, aixd sembla mostrar que determinades
condicions d'tis de les eines per part de professorat podrien incidir negativament en la
intenci6 dels MEF en formacio de fer-les sevir en la seva futura docéncia a I’escola.

En la fonamentaci6 teorica també hem trobat reflectida aquesta situacio. Aixi, per exemple,
podem fer referéncia a la segiient aportacio:

L’Us que es fa de les TIC a les Escoles de Magisteri i Facultats d’Educacié, els models de
“bones” practiques que ofereixen la major part dels formadors d’aquests futurs mestres,
contribueixen a que els alumnes no percebin les TIC com a quelcom essencial i com a part
imprescindible de la capacitacié professional d’'un professor. El fet que les TIC no estiguin
adequadament integrades en la formaci6 inicial del professorat dificulta enormement la
seva insercid en I'ensenyament obligatori, ja que els mestres, com els nens, tal vegada
aprenguin més d’alld que veuen (com s’ensenya en Magisteri) que d’alld que se’ls pugui
dir sobre les TIC [...]."%® (Gutiérrez et al., 2010, p. 288)

%8 E| uso que se hace de las TIC en las Escuelas de Magisterio y Facultades de Educacién, los
modelos de “buenas” practicas que ofrecen la mayor parte los formadores de estos futuros
maestros, contribuyen a que los alumnos no perciban las TIC como algo esencial y como parte
imprescindible de la capacitacidn profesional de un profesor. El hecho de que las TIC no estén
adecuadamente integradas en la formacién inicial del profesorado dificulta enormemente su
insercion en la ensefianza obligatoria, ya que los maestros, como los nifios, tal vez aprendan mas
de lo que ven (como se ensefia en Magisterio) que de lo que se les pueda decir sobre las TIC [...].
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La nostra conclusio:

L’Us de les TIC per part del professorat de les assignatures propies de l'area té
incidencia en les actituds i I'aptitud percebuda dels MEF en relacié a la
integracio d’aquestes eines en la seva futura tasca docent. S’ha de vetllar, pero,
per fer un ds adequat de les TIC, per tal que la incidéncia d’aquets ds sigui
positiva.

12.6.Estrategies d’Us de les TIC en la formacio6 dels MEF

En aquest apartat presentem la discussié i conclusions sobre les possibles estratégies d’us
de les TIC en la formacié dels MEF per part de professorat de les assignatures especifiques
de l'area. Entenent que la utilitzacié d’aquestes eines per part del professorat (dins el
desenvolupament de les assignatures) és un dels elements que formen part de la formaci6
en TIC dels futurs MEF. Per contextualitzar i donar coheréncia a les propostes, algunes de
les reflexions fan referencia també al procés global de formacié en TIC (abordant altres
elements d’aquesta formacio, a banda de I'tis per part del professorat). Aixi doncs, aquest
apartat esta vinculat amb el vuite (i ultim) objectiu especific:
e Proposar estratégies d’'utilitzacié de les TIC en la formaci6 de mestres d’educaci6
fisica que estiguin orientades a millorar les seves aptituds i actituds en relaci6 a la
integraci6 de les TIC en la seva tasca docent.

En primer lloc, volem destacar que la recerca realitzada ofereix diverses evidéncies per
considerar que és necessari repensar la formacié en TIC dels MEF. Per una banda, la
propia analisi del context que, com hem comentat en el capitol corresponent, ens indica la
desaparicid de I'assignatura Noves tecnologies aplicades a ’educaci6. Per tant, la formaci6
especifica en TIC que rebran els MEF es veu modificada. En aquest sentit, les aportacions
del professorat entrevistat ens han permeés coneixer que el Pla d’Estudis del nou Grau
d’Educaci6 Primaria inclou una assignatura que incorpora (segons queda recollit al seu pla
docent) alguns dels aspectes propis d’aquesta formacié especifica.

Per altra banda, la fonamentacié teorica ens ha ofert una visié global de les diferents
estratégies de formacié en TIC que es descriuen a la bibliografia especialitzada. I, en
aquest sentit, constatem que, més enlla de la presencia d’assignatures o cursos
especificament orientats a aquesta formacio, existeix un ampli ventall de possibilitats de
treball i d’estratégies orientades a desenvolupar les competencies TIC dels docents
(Albion, 2008; Bartolomé, 1998; Capllonch, 2005; Cheung, 1998; DeGennaro, 2010;
Duttdoner et al., 2006; Graham et al., 2004; Gutiérrez et al., 2010; Hur et al,, 2010; Kay,
2006; Lambert i Gong, 2010; Ottenbreit-Leftwich, Glazewski i Newby, 2010; Pérez-
Samaniego i Fernandez-Rio, 2005; Rees, 2002; Ruiz-Requies et al., 2010; Russell et al,,
2000; Williams et al.,, 2009).

Les aportacions del professorat entrevistat, a més, també apunten en aquesta linia:
plantegen la necessitat i/o la conveniéncia de que la formacié en TIC sigui una
responsabilitat compartida pel conjunt del professorat que participa en la formacié dels
futurs mestres. Aquesta posici6 és, de fet, el fonament a partir del qual es planteja la
desaparicié de l'assignatura Noves tecnologies aplicades a 'educacié. Pero, per tal que
aquest plantejament ofereixi resultats adequats, cal que el conjunt d’assignatures i
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materies del grau facin incidencia (dins del seu context) en la formacié en TIC dels futurs
mestres.

Finalment, no podem obviar les respostes al qiiestionari de I'alumnat. Com ja hem
comentat, les aportacions d’aquest grup de participants mostren que la seva satisfacci6
amb la formacié en TIC rebuda no és completa. I, a més, es posa de manifest la manca
d’'una formacié més especificament relacionada amb el seu ambit de docéncia (I’educaci6
fisica) i més especificament orientada a incidir sobre les seves actituds i a millorar la
percepcié de les seves propies aptituds per a la integracié de les TIC. Aixd ens torna a
portar a les estratégies de formacio revisades en la fonamentaci6 teorica, ates que algunes
d’aquestes estrategies semblen tenir resultats positius en relaci6é a aquests aspectes de la
formacio.

Totes aquestes consideracions, doncs, ens porten a pensar com hauria de ser, o com
podria ser, la formacié en TIC dels MEF. En aquest sentit, una de les qiiestions que es
posen de manifest és que aquesta formaci6 no hauria de constituir una alfabetitzacié
digital, ni hauria d’estar orientada de forma explicita a I'aprenentatge instrumental de
determinades eines o recursos. En canvi, hauria de ser una formaci6 centrada en els usos
didactics de la tecnologia i en els aspectes pedagogics de la seva integraci6 en la docéncia.

Per altra banda, la formacié en TIC dels MEF hauria de tenir un caracter transversal a totes
les materies i assignatures cursades al llarg dels seus estudis. En altres paraules, una part
de la formaci6 sobre tecnologies i per a I'tis de les tecnologies hauria d’estar integrada en
les diferents assignatures que conformen el Pla d’Estudis del Grau.

Aquesta formaci6, a més, hauria d’adequar-se a un entorn que esta impregnat de TIC; i
hauria de preparar als MEF per desenvolupar la seva tasca docent en aquest entorn. A
més, també hauria de preparar als MEF pels canvis i I'evolucié (rapids i constants) que
caracteritzen I'ambit de les tecnologies aplicades a I'educacié. I es constata que, per
aconseguir aixo, resulta util orientar la formaci6 cap a la millora de les actituds i I'aptitud
percebuda en relacié a les TIC.

Finalment, no podem oblidar que la formaci6 en TIC ha de donar resposta a les necessitats
de capacitaci6 dels futurs mestres per a 1'ds de les tecnologies educatives des d’una
perspectiva global; perd també els ha de donar resposta a les necessitats més
especificament relacionades amb I'ambit de coneixement propi de I'area curricular on han
de desenvolupar primordialment la seva tasca docent (en el nostre cas, I'area d’educacio
fisica).

La nostra conclusio:

En el nou context del Grau d’Educaci6 Primaria cal repensar I'educacié en TIC
dels MEF: s’ha de potenciar una formacié orientada als aspectes didactics i
pedagogics; desenvolupada de forma transversal i integrada en les diferents
assignatures del Pla d’Estudis; que incideixi sobre les actituds i l'aptitud
percebuda dels MEF en relacié a les TIC, per tal de preparar-los per a un
entorn impregnat de TIC i per a I'evolucié constant d’aquestes eines; i que doni
resposta a les seves necessitats de formacié en TIC tant des d’'una perspectiva
global com des d'una perspectiva orientada a les especificitats de l'area
curricular d’educacio fisica.
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Tornant, doncs, al punt de partida d’aquest apartat, ens centrarem ara en com considerem
que hauria de ser I'is de les TIC per part del professorat de les assignatures propies
d’educacio fisica, per tal que aquest Us pugui jugar el seu paper dins de la formaci6 en TIC
dels MEF.

Els resultats dels qliestionaris han posat de manifest que el professorat de les assignatures
d’EF no fa un us extensiu de les TIC; mentre que les aportacions del professorat
entrevistat, aixi com les evidencies obtingudes a partir de la fonamentacié teorica (Adamy
i Boulmetis, 2005; Hammond et al.,, 2011; Kay, 2006; Lambert i Gong, 2010; Ottenbreit-
Leftwich, Glazewski i Newby, 2010), mostren que proporcionar referents és un dels
aspectes que pot (i hauria de) formar part de la formaci6 en TIC. Per tant, considerem que
seria necessari o aconsellable incrementar I'is de les TIC, com a suport a la docencia
presencial, per part d’aquest professorat.

També hem vist que I'is de les TIC que fa aquest professorat té finalitats fonamentalment
funcionals i orientades a facilitar tasques relacionades amb la propia docéncia; es basa
fonamentalment en I'iis d’eines i recursos que proporciona la propia institucid; i gairebé
exclusivament d’eines que no tenen una vinculacié explicita amb I'area d’educacié fisica.
Per aix0, considerem que (a banda de continuar fent aquest Us que ja es fa) caldria
incrementar 1'as de les TIC orientat a finalitats pedagogiques més especifiques (treball
cooperatiu, estrategies de cerca d’'informacié a Internet, formes alternatives d’avaluacié,
etc.); aixi com incrementar 1'ds d’eines i recursos més especificament relacionats amb
I'area (per exemple, perqueé estan centrats en el desenvolupament de continguts propis del
curriculum d’educacié fisica); i aquest darrer aspecte, a més, implica que caldria
incrementar 1'is d’eines i recursos diferents dels proporcionats i gestionats per la propia
institucio.

La nostra conclusio:

El professorat de les assignatures propies d’educacié fisica hauria
d’incrementar 1'ds de les TIC com a suport a la seva docéncia presencial. I ho
hauria de fer potenciant els usos de les TIC amb finalitats pedagogiques; aixi
com la utilitzacié d’eines i recursos vinculats especificament a l'area de

coneixement, que segurament no seran proporcionats per la propia institucio.

El professorat entrevistat (de 'assignatura Noves tecnologies aplicades a I’educacié) posa
de manifest la importancia que tenia, en el desenvolupament de l'assignatura, la
coordinacié entre el professorat que la impartia i/o que participava en el seu disseny. A la
fonamentacié tedrica també trobem evidéncies de la importancia de la coordinacié com a
part de les estratégies de formacié en TIC (Kay, 2006; Ottenbreit-Leftwich, Glazewski i
Newby, 2010). Aix0 ens porta a pensar que un altre dels aspectes a considerar és que el
professorat de les assignatures propies d’educacio fisica ha de coordinar-se per programar
el treball de les TIC en el si de les diferents assignatures. I, dins de les possibilitats, també
caldria una coordinaci6 amb el professorat de les assignatures de practiques i el
professorat de les assignatures d’altres arees.

Les aportacions dels participants en la recerca i la informacié trobada a la fonamentacio
tedrica (Adamy i Boulmetis, 2005; Kay, 2006; Lambert i Gong, 2010; Ottenbreit-Leftwich,
Glazewski i Newby, 2010) també posen de manifest la importancia de dissenyar la
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formacié en TIC de manera que estigui orientada a fomentar la reflexi6 del paper de la
tecnologia en l'educaci6, de les seves potencialitats, de les seves dificultats, etc. Per
aconseguir aix0, sembla aconsellable utilitzar estratégies de formacié que fomentin la
participacio i la implicacié de I'alumnat en I'iis de les tecnologies; com ara el treball per
projectes, el modelatge, els tallers, experiéncies basades en el context de practica, etc. Per
tant, considerem que el professorat de les assignatures propies d’educaci6 fisica hauria de
potenciar algunes d’aquestes estrategies d'us de les TIC en les seves assignatures.

La nostra conclusio:

El professorat de les assignatures propies d’educacio fisica hauria d’incorporar
estrategies d'us de les TIC que fomentin la reflexi6 del MEF sobre el paper de
les tecnologies en I'educaci6 fisica. Ates que aquestes estrategies son diverses i
tenen un caire practic, és aconsellable que la seva aplicacié es faci de manera
coordinada entre el professorat de les diferents assignatures.

No podem obviar que les propostes que hem plantejat fins al moment impliquen un bon
nivell de competencia del professorat pel que fa I'is de les TIC i la seva integraci6 en la
tasca docent. Pero cal tenir en compte que els resultats dels giiestionaris mostren que el
coneixement que aquest professorat té de les eines i recursos TIC i de les seves aplicacions
educatives no és excessivament elevat. A més, mostren una percepcié considerablement
baixa de les seves propies aptituds per a I'is i integracié de les TIC. Una manca de
competéncies que també percep 'alumnat quan valora 1'iis d’aquestes eines per part del
professorat de les assignatures propies de I'area.

La revisio realitzada a la fonamentaci6 teorica ens mostra que la formacié del professorat
universitari es contempla com una de les possibles estrategies per a la formacié en TIC
dels futurs docents (Kay, 2006). I les aportacions del professorat entrevistat (de
'assignatura Noves tecnologies aplicades a I'educacié) ens permet conéixer experiéncies
en aquest sentit dins de la propia facultat: s’han dissenyat i desenvolupat accions
formatives adrecades al professorat que ha d’impartir assignatures que inclouen un
contingut especific sobre tecnologies aplicades a 'educaci6. Per tot aixd, considerem que
la formacié en TIC del professorat que imparteix assignatures propies de l'especialitat
d’educacio fisica també seria una estrategia a tenir en consideracid.

La nostra conclusio:

Seria adequat dissenyar i desenvolupar accions formatives adrecades al
professorat que imparteix les assignatures propies de I'especialitat d’educacio
fisica; orientades a millorar les seves competéncies en relacié a les TIC; a
incidir sobre les seves actituds i aptitud percebuda en relacié a les TIC; i a
incrementar el seu coneixement d’eines i recursos TIC especificament
relacionats amb I'’educacio fisica i de les seves possibilitats d’aplicacié.
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Capitol 13. Limitacions i perspectives

Tota recerca és un procés continu, que dificilment es pot donar per completament acabat.
Les conclusions, els resultats i les aportacions d'un estudi poden servir de punt de partida
per a noves recerques; poden oferir possibilitats per continuar la linia d’investigacié
desenvolupada; poden obrir noves linies d'investigacio relacionades; etc. Aquestes son,
doncs, les qliestions que volem abordar en aquest capitol.

Cal tenir present, pero, que algunes de les noves possibilitats de recerca poden ser
derivades de les mancances de la recerca original: entre d’altres qliestions, per completar
o millorar determinats aspectes, per donar-li un enfocament alternatiu o complementari,
per aportar noves dades o evidéncies. Per aixo, volem comencar el capitol amb una
referéncia a les limitacions que nosaltres mateixos identifiquem en aquesta investigacio
que hem presentat.

13.1.Limitacions de la recerca

La nostra recerca, com qualsevol altra, presenta un seguit de limitacions. Algunes
d’aquestes limitacions sén, per dir-ho d’alguna manera, conegudes a priori; ates que es
deriven del posicionament escollit i de la propia delimitacié de I'objecte d’estudi. Moltes
de les decisions que cal prendre per definir alld que es vol investigar comporten,
necessariament, deixar de banda altres aspectes que podrien ser igualment interessants i
pertinents. Pero és evident que no es pot abastar tot.

Altres limitacions van sorgint al llarg del procés investigador. Per exemple, les que es
deriven de les opcions metodoldgiques: les caracteristiques de les técniques i estrategies
de recollida de dades utilitzades; els criteris i procediments de selecci6é de la mostra; etc.
Pero també les que es deriven del desenvolupament de la fase empirica: les dificultats en
la recollida de dades; les possibles diferéncies entre el volum de respostes esperat i el
volum de respostes obtingut; la complexitat propia de la fase d’analisi; etc.

La primera limitacié6 que volem posar de manifest és la propia concrecié de les eines i
recursos TIC en els quals es va decidir centrar I'estudi. Tal i com hem exposat en el capitol
corresponent de la fonamentaci6 teodrica, concretar el concepte de TIC no és una tasca
senzilla. A més, és un concepte que pot encabir una gran quantitat d’eines, aplicacions,
equipaments, etc. D’entre totes les possibilitats, nosaltres vam optar per centrar-nos en
I'is d’Internet i, més concretament, del que hem definit com aplicacions web. Aquesta
decisié implica, evidentment, haver deixat de banda molts altres elements que també
podrien ser considerats propis de I'ambit de les TIC: equipaments de hardware, software
educatiu en suports diversos, video, i un llarg etcétera.

Hem argumentat, pero, els motius de la nostra elecci6. Principalment, el fet d’haver-nos
centrat en els usos d’'Internet a causa de les seves multiples i diverses possibilitats i de la
seva capacitat per ser vehicle per a d’altres tecnologies. A més, cal tenir en compte que la
seleccid d'unes determinades eines es va fer amb intenci6 d’orientar el disseny dels
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instruments de recollida de dades; més que no pas per considerar que les eines escollides
son més adequades que altres. De fet, també hem argumentat que considerem que la
importancia no pot radicar especificament en uns o altres recursos TIC, tenint en compte
la constant i rapida evoluci6 d’aquestes tecnologies.

No podem deixar de banda les possibles limitacions derivades del plantejament
metodologic. Tal i com hem descrit, la nostra recerca presenta algunes caracteristiques
propies de I'estudi de cas. Aquesta és una metodologia que, des de la seva existencia, ha
rebut critiques per part d’alguns autors; perd que han estat pertinentment rebatudes
(Flyvbjerg, 2007). En aquest sentit, també hem de tenir present que el nostre disseny no
s’ha ajustat exhaustivament als criteris metodologics propis dels estudis de cas; tal i com
hem argumentat en el capitol que descriu la nostra fonamentacié metodologica.

La mostra seleccionada es pot considerar un altre dels aspectes limitadors en aquesta
investigaci6. Per una banda, aquest és un factor lligat a la metodologia escollida, que ens
portava a centrar el nostre estudi en el context de la Facultat de Formaci6 del Professorat
de la UB. Logicament, podria haver estat enriquidor ampliar la recerca a d’altres
universitats en les que també existeixen els estudis de Mestre d’Educacié Fisica. Pero és
evident que aixo hauria implicat un enfocament diferent en alguns aspectes rellevants. Per
citar-ne alguns: el disseny dels qiliestionaris (seleccié d’assignatures i recursos TIC als que
s’hi feia referéncia); procediment de contacte amb els participants; referéncies als plans
d’estudis (actual i del nou grau); procediment d’administracié dels instruments de
recollida de dades; etc.

Per altra banda, fins i tot respectant la metodologia escollida es podrien haver plantejat
altres criteris per definir la mostra. Respecte a I'alumnat, només ens vam adrecar a
alumnes que estiguessin finalitzant els estudis (prenent com a referéncia la matricula a
I'assignatura de Practicum III). Per disposar d’'una mostra més amplia, ens podriem haver
adrecat també a estudiants matriculats en cursos inferiors; pero ja hem justificat que
resultava adient per als objectius de la recerca que l'alumnat enquestat estigués en
condicions d’haver realitzat qualsevol de les assignatures que apareixien al qiiestionari.
També es podria haver administrat el qliestionari en més d'un curs académic. En aquest
cas, el factor limitador era el temps disponible i la conveniéncia de no dilatar la fase
empirica de la recerca.

Respecte al professorat de l'assignatura de Noves tecnologies aplicades a I’educacid,
hauria estat possible entrevistar a més persones; algunes de les quals sén reconegudes
especialistes en l'ambit de la tecnologia educativa. Com hem argumentat, per raons
organitzatives ens resultava pertinent restringir el nombre d’entrevistes realitzades; i, per
coheréncia amb alguns dels objectius plantejats, ens interessava entrevistar,
preferentment, a professorat que s’havia fet carrec de la docéncia de I'assignatura en els
grups corresponents a I'alumnat enquestat.

En relacié a les estratégies i tecniques de recollida d’informaci6, també ens sembla
pertinent realitzar algunes consideracions. Tal com ha quedat exposat al llarg de tot el
document, dnicament s’han fet servir qiiestionaris i entrevistes, aixi com I'analisi d’alguns
documents relacionats amb la realitzacié de les mateixes. Atenent a les caracteristiques
metodologiques de la recerca, podria haver estat adequat fer servir alguna estrategia
complementaria més propera a l'observacid participant, recollint informacié en el propi
context de desenvolupament de les assignatures. Aquesta opcid, pero, quedava descartada
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per raons temporals, atés que una gran part de les assignatures en les que se centra la
recerca ja havien estat realitzades en el moment de desenvolupament de la fase empirica.
A més, utilitzar aquest tipus d’estrategia hauria requerit iniciar 'accés al camp amb
anterioritat al periode en que, a efectes practics, es va desenvolupar la investigacio.

Inicialment es va valorar la possibilitat de realitzar un grup de discussié en que hi
quedessin representats els tres grups de participants que es van definir per a la recerca;
pero un cop valorades les possibilitats reals de desenvolupament i les aportacions
previstes des de la perspectiva de recollida d’'informacié, es va desestimar la seva
realitzacié. Vist en perspectiva, i havent analitzat i discutit les dades recollides,
considerem que podria haver estat més util del que vam preveure en el seu moment; atés
que hauria permes disposar de més dades de tipus qualitatiu vinculades als dos grups
(alumnat MEF i professorat EF) als quals se’ls va administrar el qiiestionari.

Pel que fa als qliestionaris, hem exposat que es van dissenyar en format HTML i es van
configurar per ser contestats en linia. Es va prendre aquesta opcio6 per considerar que aixi
es facilitava el procés d’administracié dels mateixos, tant des del punt de vista dels
investigadors com des del punt de vista dels participants. Es va detectar, pero, que alguns
alumnes van trobar problemes tecnics a '’hora de fer 'enviament (malgrat les diverses
proves que s’havien realitzat previament, durant les fases de validacio i de prova pilot). No
podem saber amb certesa en quants casos es van produir aquests problemes técnics; i, per
tant, no podem descartar la possibilitat que aquest fet hagi afectat a la quantitat de
respostes obtingudes.

En relacié a aquesta mateixa qiiestié (I'administracié en linia del giiestionari), tampoc no
podem descartar la possibilitat que hagi estat origen d’'un cert biaix en les respostes
obtingudes: es podria donar la circumstancia que alguns alumnes (del grup de potencials
participants) no contestessin el qliestionari perqué no se senten especialment comodes
amb I'Gs de les TIC. En cas de ser cert que es va produir aquesta circumstancia,
evidentment seria un biaix de considerable rellevancia, tenint en compte 'objecte d’estudi
de la recerca. Pensem que cal tenir present aquest aspecte a l'hora de valorar les
conclusions de la recerca, sobretot pel que fa a les actituds i I'aptitud percebuda de
I'alumnat.

Com es pot veure, en comentar aquestes dues problematiques relacionades amb
I'administracié del qiiestionari ens hem referit inicament al grup de participants Alumnat
MEF. Pel que fa al professorat de les assignatures propies de I'especialitat, no considerem
que pogués tenir la mateixa incidéncia: per les caracteristiques del grup (nombre de
persones i facilitat d’accés per part dels investigadors), es va poder comprovar que no es
van produir problemes en I'enviament de les respostes al qiiestionari i que en cap cas es
va deixar de respondre per reticéncies davant el format (en linia) del mateix.

Amb vinculaci6 als aspectes que acabem d’esmentar, trobem un altre element que cal
considerar: el volum de resposta obtingut. Hem de dir que, pel que fa a 'alumnat, el
nombre de qiiestionaris contestats va ser inferior al que inicialment haviem previst. Es
clar que aixd pot ser degut a no haver aconseguit un interes o motivacié prou elevat entre
els potencials participants d’aquest grup; perd també podria tenir relaci6 amb els
problemes tecnics en I'enviament que hem comentat anteriorment; aixi com amb la manca
de resposta per part d’alumnes que no se sentin comodes amb la tecnologia. En qualsevol
cas, tenint en compte el disseny metodologic plantejat, considerem que un percentatge de
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resposta més elevat (respecte al total de possibles participants) hauria donat una major
solidesa a la interpretaci6 dels resultats i a les conclusions obtingudes.

A més, treballar amb volums de dades relativament petits pot comportar algunes
dificultats afegides en la fase d’analisi quantitativa: la concrecié de les proves estadistiques
que cal utilitzar queda determinada, en alguns casos, per la quantitat de dades disponibles.
I, en relacié a aixod, l'estratificaci6 de les dades en grups (en funcié de determinades
variables d’agrupacié) pot derivar en volums massa petits per obtenir resultats que
puguin ser tinguts en consideracié. Cal dir que aquestes dificultats s6n aplicables també a
les respostes al qiiestionari administrat al professorat (que, ja de per si, era un grup amb
pocs participants potencials).

Altres limitacions de l'analisi quantitativa realitzada es concreten en la dificultat per
establir algunes de les relacions que es van plantejar en la definicié dels objectius. Per una
banda, per possibles mancances en el plantejament metodologic i/o en el disseny del
quiestionari. Per altra banda, per la possible existéncia d’altres factors (a part dels que es
pretenia estudiar) que poden tenir incidencia en les actituds i I'aptitud percebuda de les
mestres en formaci6 envers la utilitzacié de les TIC en la seva futura tasca docent. En
aquest sentit, doncs, potser hauria calgut trobar millors mecanismes de control de les
anomenades variables estranyes o intervinents.

Pel que fa a l'analisi qualitativa, cal tenir en compte que l'existéncia d'una estructura
d’analistes permet contrastar els significats de les categories i consensuar les
codificacions; aixi com afavoreix que hi hagi una distancia entre les dades i els
(Figueras, 2008, p. 272). En el context de la realitzacié d’aquesta investigacidé no resultava
viable disposar d’aquesta estructura. Per mirar de cobrir les possibles mancances
derivades d’aquesta limitacid, s’ha desenvolupat un treball conjunt entre la directora i el
doctorand; i s’han realitzat consultes amb altres investigadors amb experiéncia en el camp
de I'analisi qualitativa.

Tot aquest conjunt de limitacions, evidentment, poden haver suposat una disminucio6 de la
capacitat de teoritzar a partir de les dades quantitatives i qualitatives obtingudes. Pero,
malgrat aix0, considerem que la investigacio realitzada pot donar resposta a la major part
dels objectius plantejats, aixi com a la intencié de descriure (per comprendre-la) la realitat
en la qual ha estat concretada. Igualment, pensem que pot constituir un punt de partida
valid per desenvolupar altres recerques que complementin o continuin el treball dut a
terme. [ aquesta era, des d'un principi, una de les motivacions pel desenvolupament de la
recerca.

13.2.Perspectives d’investigacio

Tal i com hem indicat a l'inici del capitol, volem tenir en consideracié quines son les
possibilitats de recerca que queden obertes a partir de la realitzaci6 de la present
investigacié. Tant aquelles que es deriven de la superaci6 de les mancances d’aquest
estudi, com les que suposarien una continuaci6 de la linia desenvolupada o bé el
desenvolupament de linies relacionades.

Alguns dels possibles enfocaments futurs d’investigacié comportarien realitzar recerques
de similars caracteristiques a la que hem descrit en aquest document. En aquests casos, cal
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tenir present que el context d’aplicacid seria de per si diferent: ja no estariem parlant de
I'especialitat d’Educaci6 Fisica de la Diplomatura de Mestre, sin6 de la Menci6 en Educaci6
Fisica del Grau d’Educaci6 Primaria.

Tenint en compte la primera limitacié que hem esmentat, considerem que podria ser
interessant realitzar una nova recerca en la mateixa linia pero replantejant la delimitacid
de les TIC a les quals es fa referéncia: ja sigui proposant una delimitacié6 més amplia, que
abasti un ventall més gran d’eines i recursos (no necessariament centrat en Internet i les
aplicacions web); ja sigui proposant una concreci6 diferent de les eines i recursos a tenir
en compte, més adient amb les tendéncies actuals (que tingui en compte les eines
considerades sota el paraiglies de la Web 2.0, les xarxes socials, els conceptes de TAC, PLE,
etc.).

Des d’aquesta mateixa perspectiva (de complementarietat de la recerca ja realitzada),
també ens semblaria una opcié encertada desenvolupar un treball orientat a ampliar la
recollida de dades de tipus qualitatiu. En aquest sentit, es podria plantejar la realitzacié
d’entrevistes a l'alumnat que esta cursant la mencié d’Educacié Fisica, aixi com al
professorat de les assignatures que conformen aquesta mencié. Igualment, es podrien dur
a terme estrategies d’observacié participant, que permetessin recollir informaci6 sobre
I'ts real de les TIC per part del professorat i el seu aprofitament per part de I'alumnat.

Tal i com s’ha descrit al capitol de metodologia (i com hem esmentat a I'apartat anterior,
de limitacions), es va optar per centrar aquesta recerca en I'alumnat que estava matriculat
en el darrer curs de la Diplomatura de MEF en un any académic determinat, en la Facultat
de Formacié de Professorat de la UB; i, per extensid, en el professorat (de determinades
assignatures) d’aquesta facultat. Considerem que es podria aportar informaci6 valuosa en
relacid als objectius perseguits mitjancant una ampliacié de la recollida de dades. Aquesta
ampliacié podria ser en sentit longitudinal (realitzant la recollida de dades en diversos
anys academics); en sentit horitzontal (realitzant la recollida de dades en les facultats
corresponents de diverses universitats); o en tots dos sentits.

Pel que fa al coneixement de les actituds i aptitud percebuda dels mestres d’educacid fisica
en formacid, podria ser rellevant realitzar un estudi comparat amb els mestres en
formacié d’altres especialitats. Aix0 ens hauria de permetre identificar si, a efectes
practics, existeixen diferéncies (pel que fa a I'aspecte que ens ocupa) entre els futurs
mestres de I'area d’educacid fisica i els futurs mestres d’altres arees. L’existéncia o no de
diferencies podria ser un element a tenir en compte en relacié al disseny i orientaci6 de la
formacié en TIC d’aquest col-lectiu.

La nostra recerca s’ha centrat en els mestres en formacio, pero amb intencié de conéixer si
la formacié en TIC rebuda té (o pot tenir) incidéncia en la futura tasca docent. Aixi doncs,
resultaria interessant realitzar investigacions de continuitat, per tractar d’obtenir
evidéncies sobre la incidencia real a la tasca desenvolupada a l'escola. Aixi doncs, es
tractaria de desenvolupar recerques que permetin conéixer 1I'is de les TIC que realment
fan, quan estan exercint de mestres, els alumnes de MEF que van participar en aquest
estudi. En aquest sentit, resultaria pertinent poder establir una comparacié entre aquest
Us i les intencions préviament expressades.

El darrer dels objectius de la nostra investigacié contempla la proposta d’estratégies de
formacié per millorar les actituds i aptitud percebuda en relacié a les TIC dels futurs
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mestres d’educacié6 fisica. Aixi doncs, sembla coherent que identifiquem, com a linies de
recerca futures, el disseny, desenvolupament, aplicaci6 i valoracié d’alguna d’aquestes
estratégies.

Aixi, per exemple, considerem (a partir dels resultats i conclusions que hem presentat)
que resultaria pertinent establir una linia de treball per millorar la formacié en TIC del
professorat universitari que imparteix les assignatures propies de la mencié d’educacié
fisica. A partir d’aqui, caldria valorar I'efectivitat d’aquesta formacié pel que fa a la millora
de les actituds i aptitud percebuda en relacié a les TIC d’aquest professorat; aixi com la
incidencia real pel que fa a I'is d’aquestes tecnologies dins el desenvolupament de les
assignatures que aquest professorat imparteix.

Des d’aquesta mateixa perspectiva relacionada amb les estrategies de formacid, es podrien
dissenyar i desenvolupar propostes especifiques d’utilitzaci6 de les TIC com a suport a la
docencia presencial en les assignatures que configuren la formacié dels futurs mestres
d’educaci6 fisica. Per una banda, es podrien plantejar processos d’investigacié-accid
orientats a analitzar l'aplicacié d’aquestes estrategies (requeriments, dificultats, necessitat
de coordinacio, etc.). Per altra banda, caldria analitzar la percepcid que I'alumnat té de les
mateixes. I, finalment, valorar la seva efectivitat pel que fa a la incidéncia en les aptituds i
aptitud percebuda en relacio a les TIC dels mestres d’educacio fisica en formacio.

Per acabar, no volem deixar d’esmentar que, tot i que aquesta investigacié esta centrada
en la formacié dels futurs mestres d’educacié fisica de 'etapa primaria, considerem que
podria ser igualment adient plantejar linies de recerca similars relacionades amb la
formaci6 en TIC del futur professorat d’educaci6 fisica de 'etapa d’educacié secundaria.
No podem perdre de vista que I'educaci6é obligatoria és un procés continu i, en aquest
sentit, resulta coherent pensar que el treball desenvolupat en les primeres etapes s’ha de
veure continuat, ampliat i consolidat en les etapes posteriors.

Aquestes soén, doncs, algunes de les linies de recerca futures que es poden derivar de la
present investigaci6. Som conscients, pero, que no son les Uniques, ni necessariament les
més encertades. Simplement, hem volgut aportar la nostra perspectiva en relacié a
aquesta qiiestié. Una perspectiva que s’ha anat formant a partir dels diversos interrogants
que el propi procés de recerca ens ha anat generant.
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Annexos

Els annexos!69 d’aquesta tesi es troben recollits en el CD adjunt, el contingut del qual

detallem a continuacio.

¢ Annex 01
e Questionari Alumnat MEF

@ | AlumnatMEF_MissatFinal.htrl
@ | AlumnatMEF_MiszatInici.html
@ | AlumnatMEF_Quest.htrml

¢ Annex 02
e Validaci6 qiiestionari Alumnat MEF

EAIumnatMEF_VaIidadnrsPerﬁI.pdf

i AlumnatMEF_ValidadorsRespostes.pdf
@ | AlumnatMEF_ValidaMissatFinal html
@ | AlumnatMEF_ValidaMissatInici.html
@ | AlurmnatMEF_ValidaQ.html

¢ Annex 03

e Qiiestionari Professorat assignatures EF

& | ProfAssigEF_MissatFinal.html
& | ProfAssigEF_MissatInici.html
@ | ProfAssigEF_Quest.html

¢ Annex 04
e Validacid questionari Professorat assignatures EF

i ProfAssigEF_ValidadorsPerfil.pdf

i ProfAssigEF_ValidadorsRespostes.pdf
& | ProfAssigEF_ValidaMissatFinal.html
@ | ProffssigEF_ValidaMissatInici.html
@ | ProfissigEF_ValidaQ.html

169

També es poden consultar i/o descarregar a https://www.dropbox.com/sh/na7mkuespdz2qvb/AMocOCgkze
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¢ Annex 05
e (Guid (i documents) entrevista Professorat assignatura TIC-edu

@ GrauEducaciePrimaria_PlaEstudis.pdf
@ MNTIC_EDU_PlaDocent0809.pdf
m ProfAssigTIC_Entrevista.pdf

¢ Annex 06
e Analisi Alumnat MEF

@ AlumnatMEF_0Caracteristiques.pdf
@AIumnatMEF_lF'ercepcinTICEdu.pdf
@AIumr'|atMEF_2PercepcinUsﬂCProfEF.pdf
@AIumnatMEF_3‘u’aIDraciDFnrmacioHC.pdf
@ AlumnatMEF_4AptitudPercebudaTIC pdf
@ AlumnatMEF_SActitudsTIC, pdf

@ AlumnatMEF_6FermacioAptitudActituds. pdf

¢ Annex 07
e Analisi Professorat assignatures EF

@ ProfAssigEF_DCaracteristiques.pdf

#1 ProfAssigEF_1UsTIC. pdf

@ ProfAssigEF_2AptitudPercebudaTIC. pdf
@ ProfAssigEF_3ActitudsTIC. pdf

@ ProfAssigEF_3ActitudsTIC_P8.pdf

¢ Annex 08
e Entrevistes Professorat assignatura TIC-edu

E ProfTICO0_Anotacions.pdf
@ Prof TICO0_Transcripcio.pdf
@ ProfTICO1_Anotacions.pdf
@ ProfTICO1_Transcripcio.pdf
@ ProfTICOZ2_Anotacions.pdf
@ ProfTIC02_Transcripcio.pdf
@ Prof TICO3_Anotacicns.pdf
@ ProfTICO3_Transcripcio.pdf
@ ProfTIC04_Anotacions.pdf
E ProfTIC04_Transcripcio.pdf

¢ Annex 09
e Documents complementaris Professorat assignatura TIC-edu

m CompeTIC_Primaria.pdf

m CursCVM_TIC IntegradesAssigantures.pdf
@ MNTIC_EDU_PlaDocent0809.pdf

%1 PDAAAD_PlaDocent.pdf

@ ProfTICO1_PlanAprendizaje.pdf

@ ProfTIC04_101220_eml.pdf
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¢ Annex 10
e Outputs AtlasTi

#H Codis DArbre.pdf
FH Codis_1FMN.pdf
ZH Codis_2FMA.pdf
#H Codis_3FMP.pdf
#H Codis AMEFActitud pdf

@ Karzes.pdf
¢ Annex 11

e Analisi comparat Alumnat MEF / Professorat assignatures EF

@ AMEFvsProfEF_0AssigQuan.pdf

@ AMEFvsProfEF_2UsTICProfEF. pdf
@ AMEFvsProfEF_3AptitudsTIC. pdf
@ AMEFvsProfEF_4ActitudsTIC, pdf
@ AMEFvsProfTIC_OAssigQuan.pdf
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