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Qualsevol cosa que puguis fer o somiis, comenca-la.
L'audacia és genialitat, poder i magia
Johann Wolfgang von Goethe

La tesi doctoral que presentem és fruit de Uinterés per la introduccié i la millora de l'Us de
les tecnologies en la formacio des de la perspectiva d'alumnes, professors i centre educatiu,
i esta escrita amb el desig que segueixi contribuint a la millora constant de l'aprenentatge.

Aquesta tesi té per finalitat concreta i dltima la implementacié d’EVEA (Entorn Virtu-
al d’Ensenyament i Aprenentatge) a la Formacié Professional del Campus Docent Sant
Joan de Déu. Des de la institucid hi ha també la intencié de facilitar un cami formatiu
d’aprenentatge mixt i/o virtual reconegut i de qualitat a professionals i familiars de U'Or-
de. Dins d’aquests context, amb aquesta investigacio pretenem obtenir uns resultats que
ens aportin uns coneixements més amplis, diversos i complerts que ens ajudin a imple-
mentar canvis i millores al Campus.

El desenvolupament dels cicles formatius al centre es va produir de forma paral-lela a
Uaprenentatge de tecnologies de la informacié i comunicacié de la doctoranda. Després
de dur a terme la tesina del master investigador, U'any 2009, dins del Master en Educacid
i TIC de la Universitat Oberta, amb el titol Competéncies del docent presencial i virtual,
com a centre, ens vam plantejar implementar la plataforma Moodle i observar les pos-
sibilitats que ens oferia la formacid virtual o aprenentatge mixt. Aquesta investigacio
doctoral segueix aquesta linia i se centra tant en els alumnes com en els docents.

Tanmateix, i des d'una altra vessant, es reconeix que aquell aprendre fent aplicat a la
redaccio6 de l'aquesta tesi, ha suposat comprovar que escriure és un reescriure constant
i, per tant, una riquesa personal valuosa en el context comunicatiu que implica molt més
que informar, ja que estem en un mdén connectat on es de gran importancia una bona
comunicacio en totes les seves vessants.




Segons el que recomanen molts autors, quan es comenca una investigacio s’han de tenir
en compte un seguit de preguntes, pero aixo també s'ha de fer durant el procés i quan ja
s'esta finalitzant. Es per aquest motiu, i perqué creiem que sera d’ajuda al lector, que a
continuacio6 presentem cada interrogant en un format de pregunta i resposta.

PER QUE VOLEM FER LA TESI?

D’'una banda perqué per a poder exercir com docent a la universitat, cal ser doctor, a
més, volem ampliar coneixements vinculats al tema escollit i aprendre a plantejar-nos un
problema de manera estructurada, desenvolupar una investigacio i ser capacos d'aportar
unes conclusions.

QUE VOLEM INVESTIGAR?

Volem investigar un tema que ajudi al desenvolupament i millora del centre i que alhora
sigui d'utilitat al Campus Docent Sant Joan de Déu i a la formacio professional que s'hi
imparteix. En aquest sentit, hem vinculat els objectius i les conclusions que sorgeixin
dels resultats obtinguts per tal que ens puguin proporcionar elements de millora per a la
implementacié de les tecnologies a la formacié dels alumnes i consolidar i millorar U'Us
que en fan els docents.

PER QUE | A QUI LI SERVIRA AQUESTA TESI?

Com hem dit, servira a la Institucio, als professionals de la docencia del nostre Campus,
als futurs alumnes que gaudiran de les millores, modificacions i canvis que anem incor-
porant a la docéncia presencial, mixta i virtual, perqué proporcionara formacio, entre
d’altres, a persones que no poden assistir a classes presencials, i veuran incrementades
les seves possibilitats de reciclatge i millora professional.

QUE HEM APRES FENT AQUESTA TESI?

Es dificil resumir en unes linies la complexitat dels aprenentatges que hem anat fent du-
rant tot el temps en qué s’ha dut a terme aquest treball. Cal revisar els diferents apartats
que el configuren per adonar-se’'n. Creiem que linici és un dels moments clau, i fins que
la doctoranda entén qué se li demana que faci, gran part de l'éxit perqué el treball con-
tinui esta a mans del director, que fa de guia, motivador, assessor i molt més. Després,
com es pot comprovar als capitols, hi ha tasques diferenciades, algunes de paral-leles i
altres de consecutives en que cal ser capac de generalitzar, d'abstraure, de tenir habili-
tats concretes o saber demanar ajuda a qui la pot proporcionar.




QUE HEM DE SER CAPACOS DE FER?

Es imprescindible que siguem capacos d’explicar el que hem fet i comunicar-ho de ma-
nera entenedora, especialment a un public no expert en el tema. També cal saber re-
lacionar els objectius que ens vam marcar en un principi amb les conclusions que hem
obtingut per tal que el que n"hagi sortit ens serveixi. Si som capacos de fer tot aixo, serem
capacos de transmetre-ho.

La investigacio que presentem s'estructura, a partir de l'index, en capitols. Per tant, el
primer que trobara el lector és una introduccié general on s’explica la motivacié i la jus-
tificacio del tema escollit.

El capitol | correspon al marc teoric del qual parteix l'estudi, i es presenta un recorregut
que explica la historia de la formacid virtual, els seus origens, els principis que la regei-
xen, el pas de U'educacio a distancia a U'e-learning, com ha evolucionat la societat fins a
Uactual societat de la informaci6 i comunicacid, i com s’han incorporat les tecnologies a
U'educacio a Catalunya i al Campus Docent Sant Joan de Déu.

Seguidament, al capitol Il, es recullen les primeres preguntes d’investigacié que ens vam
formular, aixi com els objectius generals i especifics que orienten la recerca. Aqui cal es-
mentar que lUobjectiu Gltim d'aquesta tesi és estudiar la implementacid de U'enton virtual
d’ensenyament-aprenentatge a la Formacio Professional al Campus Docent Sant Joan de
Déu. A continuaci6 expliquem el disseny i desenvolupament de la investigacid de la tesi,
quina ha estat la metodologia utilitzada i com s’ha dut a terme la investigaci6. També es
mostren els passos que s’han seguit, el disseny dels instruments que han fet possible
dur-la a terme i la mostra d’alumnes i professors.

En el capitol lll, d’analisi dels resultats, detallem els resultats de les dades obtingudes
després d’haver plantejat qlestions al col-lectiu d’alumnes i al de professors; caracte-
ristiques generals dels alumnes i professors estudiats, el treball amb les tecnologies i la
plataforma Moodle, actituds dels alumnes i professors davant els entorns virtuals, i el seu
camp de representacié quan pensen en un professor en un entorn presencial i/o virtual.

En el capitol IV es mostren les conclusions a partir dels resultats obtinguts, considerant
els professors i els alumnes. A més, les conclusions estan connectades amb els objec-




Introduccio i resum

tius amb una numeracio per a cada objectiu. També en aquest capitol, es presenten les
limitacions que té aquesta tesi i les possibles noves linies d'investigacio, aixi com les
consideracions sobre la implementacio d’entorns virtuals en la formacid professional.

Seguidament tenim l'apartat de bibliografia al capitol V, on es recullen els autors consul-
tats i referenciats en diferents tipus de mitja i format.

Acabem amb el capitol VI, annexos, on s’adjunten els materials i la documentacié que
s’han emprat al llarg d'aquests anys en els diferents apartats de la tesi i que pensem
poden facilitar una millor comprensioé global del treball que s’ha dut a terme.










El saber més valuds és saber qué és el que no cal saber

Innerarity

Les institucions formatives, davant dels processos de canvi social que s'estan produint,
han d’estar en condicions d’innovar continguts dels diferents ensenyaments, reorganit-
zar curriculums formatius i identificar noves vies de desenvolupament que han de tendir
a formar futurs professionals i futurs docents que sapiguen utilitzar les tecnologies de
manera critica i adequada.

Els instruments de formacio que avui disposem gracies a les noves tecnologies possibi-
liten Uadquisicio de coneixements, habilitats i competencies fins i tot fora de les estruc-
tures educatives tradicionals. Aquestes tecnologies, a vegades, han provocat un canvi
cultural i social en les maneres tradicionals de comunicar-nos i en els canals de trans-
missi6 del coneixement.

En aquest capitol presentarem levolucid que va de l'educacié a distancia a la formacid
virtual i, més concretament, a Catalunya i al Campus Docent Sant Joan de Déu. Del seu
estudi i reflexid, pensem que se’'n pot derivar un model inicial i en desenvolupament que
ens permeti millorar els ensenyaments que s'imparteixen actualment al nostre centre,
aixi com la creacié de formacid teorica totalment virtual completada per practiques pre-
sencials que ens permeti ser més accessibles a col-lectius amb dificultats per a optar a
ensenyaments integrament presencials.

Al Campus Docent Sant Joan de Déu se’ns plantegen alguns interrogants: Per qué im-
pulsar formacid virtual? Qué és per a nosaltres la formacié virtual? Quins son els nostres
subjectes d’'estudi? Els alumnes? Els professors? Com podem dur a terme tot el que
decidim fer? Quan ens proposem fer-ho? En quins ensenyaments ho volem iniciar? En
aquesta investigacio tractarem de donar-hi resposta.

Es tanca el capitol quan la fase de disseny es conclogui, i deixarem l'avaluacid i la modi-
ficacio, si s'escau, per a investigacions posteriors.




2.1. Historia de U'educacio a distancia

Historicament ha existit una certa distancia entre el saber i la localitzacio dels individus:
el saber es trobava fisicament en algun lloc concret, més o menys llunya, i requeria que
els estudiants es desplacessin per a poder tenir-hi accés. Era necessari traslladar-se per
a obtenir el benefici de l'aprenentatge, que posteriorment seria assimilat i integrat en la
construccid del saber personal.

Diversos autors es remunten a les més antigues civilitzacions per a trobar els origens de
lensenyament a distancia. Aixi, Graff (1980, a Garcia, 1999, p. 15) parla de les civilitza-
cions sumeries i egipcies i assenyala que la epistolografia grega va assolir un alt nivell
amb les cartes de contingut instructiu, gracies a una xarxa de comunicacio que s'estenia
des d'Atenes a la resta del mdn antic. Com a exemple, podem esmentar les epistoles de
Platd a Dionis; les cartes de Plini el Vell a Plini el Jove; les cartes de Séneca a Lucili, que
conformen un bon tractat d’ensenyament de filosofia estoica, o les de Sant Pau a les pri-
mitives comunitats cristianes amb un objectiu clarament didactic.

Lany 1269, un noble francés anomenat Pierre de Maricourt, mitjancant una carta, explica
al destinatari els principis del magnetisme; Newton també va utilitzar les epistoles per a
explicar al Dr. Bentley els arguments per a justificar Uexistencia de Déu.

A final del segle XIX, a causa de 'abaratiment progressiu del paper i la creacio dels grans
serveis publics de correus, apareixen de manera regular les primeres féormules alter-
natives d'ensenyament no presencial basades en l'ensenyament per correspondéncia,
que permetien que l'estudiant accedis a la formacid i la desenvolupés al seu propi ritme,
sense cap interaccid presencial entre formador i alumne.

L'educacio a distancia, en la forma d’'estudi per correspondéencia, es va establir a Ale-
manya de la ma de Charles Toussaint i Gustav Langenscheidt, que ensenyaven llengua
a Berlin. Lany 1840, el Penny Post (servei postal per un penic) establert a Anglaterra,
va permetre que Isaac Pitman oferis cursos de taquigrafia per correspondéncia. Aquest
tipus d'estudi va creuar UAtlantic U'any 1873, quan Anna Eliot Ticknor va fundar una soci-
etat a Boston que fomentava U'estudi a casa. Aquesta societat, anomenada la Society for
the Promotion of Study at Home, va atraure més de 10.000 estudiants en 24 anys (Garcia,
1999, p. 18].




Pero es va trigar poc a apreciar que l'aprenentatge a distancia no era facil, de manera
que es va tractar de donar una forma més interactiva a aquest material escrit mitjancant
lacompanyament de guies d’ajuda a Uestudi, la introduccio sistematica d’activitats com-
plementaries a cada llicd, quaderns de treball, exercicis i proves d’autoavaluacid per a
promoure la relacid de U'estudiant amb la institucio, el material i Uautor del text, i aixi fer
més facil l'aprenentatge i guiar U'estudi independent de l'alumne (Garcia, 1986).

Hem de recordar que va ser cap al 1830 que van comencar les comunicacions a distancia
mitjancant el telegraf i els seus codis Morse (1820). L'any 1871, litalia Meucci, i el 1876
Uescocés Graham Bell, van inventar el teléfon que ens va permetre comunicar-nos oral-
ment a distancia. EL 1894, el jove italia Marconi inventa la radio, i el 1901 es duu a terme la
primera comunicacié transatlantica per radio, pero no va ser fins el 1920 que es va posar
en marxa la primera emissora de radio a Ameérica del Nord. El teletip (1910) permetia
Uenviament de missatges escrits a distancia utilitzant codis especifics, i el 1923, amb
Zworykin, neix la televisio, que, a partir de 1935, efectua les seves primeres emissions
regulars.

A principi del segle XX, les primeres aplicacions de la tecnologia cedides a la formacié
a distancia van ser la radio i la televisid. El 1925, a la Universitat Estatal d'lowa (Estats
Units), s'inicia la utilitzacié de la radio com a mitja de formacié a distancia impartint cinc
cursos complerts. Al final dels anys vint, aproximadament un 10% de totes les estacions
de radiodifusio estaven destinades a oferir programes formatius.

Entre 1940 i 1970, U'Us de la televisiéo com a mitja d’instruccié va anar en augment. No
obstant aix0, una de les limitacions d’aquest mitja és que difonia la informacio de manera
unidireccional, cosa que limitava la interaccid entre professor i estudiant. A més, els cur-
sos programats eren escassos i s'oferien en franges horaries poc adients. Malgrat que
en aquest cas no es requeria la preséncia fisica ni, per tant, la coincidéencia en Uespai, si
que era imprescindible la coincidéncia en el temps, atés que els horaris marcats per les
emissions s’havien de seguir de manera obligatoria (Tiffin i Rajasingham, 1997). Aviat la
televisio va passar a ser considerada com un mitja purament de transmissié o de propa-
gacio.

El desenvolupament dels recursos audiovisuals i els aparells i cintes de video (videocas-
sete recorder o VCR] va fer que els formadors comencessin a basar-se en els programes
gravats que permetien que l'alumne administrés el seu temps de formacié com volgués.
Durant els anys seixanta i setanta, les empreses i organitzacions es van centrar en la
creixent disponibilitat dels recursos audiovisuals per a donar suport a l'aprenentatge a
distancia, i van produir molts materials de video com a complement dels materials im-
presos (Lloret, 2007).

En els anys vuitanta es comercialitzen els primers ordinadors personals, lApple 11 (1977)
i el PC d'IBM (1981], que entren dins dels espais domestics. El desenvolupament ulterior




de la tecnologia informatica permetra que apareguin els multimédia interactius, aplicaci-
ons que inclouen exercicis interactius i que sén capaces de presentar informacid textual,
sonora i audiovisual conjuntament. Aquestes caracteristiques fan que aquests dispositius
gaudeixin de gran acceptacié en l'ensenyament a distancia, generalment com a material
complementari d’'altres suports, fonamentalment del paper imprées. No obstant aixo, es
tracta encara de sistemes de comunicacidé unidireccional que contenen informacié “na-
vegable”, perd que no permeten que professor i alumne interactuin directament (Bates,
1995).

Durant la decada dels noranta hi ha una explosié del desenvolupament de les tecnologi-
es de la comunicacid. Aquestes tecnologies contribueixen de manera molt positiva a la
formacid a distancia, sobretot en la qualitat dels mitjans que facilitaven la transmissid i
distribucio de la informacid i en el foment de la interaccio entre el formador i Uestudiant.
La industria de les telecomunicacions creix de manera rapida, amb productes cada cop
més complexos, i les tecnologies del sector audiovisual, la informatica, la telematica i el
sistema multimedia adquireixen molta forca. Aquestes tecnologies emergents fan possi-
ble el desenvolupament d’una nova generacidé d'aprenentatge a distancia, les anomena-
des “universitats obertes i a distancia”, que combinaven la televisio, la radio i el telefon
amb els materials impresos (Khan, 2000) i estalviaven a U'estudiant la preséncia fisica o
la subjeccid a un ritme de treball preestablert.

En aquesta mateixa decada dels noranta va tenir lloc a tot el mdn un canvi de dimensions
drastiques en la formacio a distancia, causat especialment per una nova tecnologia de la
informacid i la comunicacio: Internet.

2.2. Origens de U'educacio a distancia

Al llarg d'aquest apartat farem un recorregut pels origens de U'educacié a distancia fins
a arribar al que es coneix com la societat en xarxa o societat del coneixement, pero
abans cal fer referéncia als aspectes que han motivat el desenvolupament d'un sistema
d’educacié basat en la no presencialitat, aixi com als grups socials als que en un principi
s’adrecava.

Segons Wedemeyer (1981), Uaparicié de Uescriptura va propiciar que unes persones se-
parades en l'espaii/o el temps entenguessin els missatges que altres persones els havi-
en escrit. Aquesta revolucié en la transmissié de missatges i idees mitjancant l'escriptu-
ra, va continuar amb altres formes alternatives d'ensenyar alguna cosa a algu que esta
separat en l'espai i/o el temps, a un hipotetic receptor d’aquest ensenyament. Cronologi-
cament, aquesta seria la seqliéncia:




e Aparicio6 de Uescriptura.

e Invencid de la impremta.

e Aparicio de U'educacio per correspondencia.

¢ Acceptacié majoritaria de les teories filosofiques democratiques que eliminen els pri-
vilegis.

e Utilitzacié dels mitjans de comunicacid en benefici de U'educacid.

e Expansio de les teories d’ensenyament programat.

Aixi doncs, seguint amb la idea de Wedemeyer (1981), si s'utilitzen racionalment l'es-
criptura, la impremta, la correspondéncia, la telecomunicacié i els texts programats, es
pot superar plenament el problema que suposa la distancia o la separaci¢ fisica entre el
professor i lalumne en 'ensenyament.

Ens ha semblat important adjuntar aqui el resum que U'any 1999 fa Garcia dels tres fac-
tors que porten al desenvolupament de l'educacio a distancia:

a) Laugment de la demanda social en educacid, deguda a lexplosié demografica i a
l'aparicié de noves classes socials que demanen educacio. Aixo provoca una massifi-
caci6 a laula i col-lapsa la capacitat de resposta dels centres educatius convencionals.

b) Els sobtats canvis socials provocats per guerres o revolucions que impulsen les socie-
tats a cercar vies educatives economiques, accessibles i Utils per a formar els quadres
i els professionals que els nous temps requereixen.

c) Lexisténcia de capes de la poblacio desateses i sectors socials menys afavorits en els
quals hi havia persones que conformaven un capital huma infrautilitzat, ja que tenien
prou base, motivacid i capacitat per a afrontar amb éxit els estudis que no van tenir
l'oportunitat de cursar. Aquest seria el cas de:

- Residents en determinades zones geografiques allunyades dels serveis educatius
generals convencionals. Adolescents i joves rurals que aspiren a l'éxode cap a les
ciutats que ofereixen més possibilitats de formacio.

- Adults que, per imperatius laborals, no poden accedir a les institucions classiques.

- Mestresses de casa amb dificultats per cobrir horaris lectius ordinaris.

- Persones hospitalitzades o que pateixen algun tipus de minusvalidesa fisica que els
impedeix seguir cursos convencionals a l'aula.

- Reclusos, que generalment disposen de molt temps per a Uestudi perd no compten
amb la possibilitat d'absentar-se del centre penitenciari.

- Emigrats per causes laborals o residents a l'estranger per raons de representacio
diplomatica, etc.

- Ciutadans que disposen, en els seus paisos en vies de desenvolupament, de pocs
centres d’ensenyament per a atendre tots els que hi volen anar.

- Persones massa grans per anar a les aules, pero no tant com per no continuar la seva
educacio.




També la UNESCO, l'any 2002, en les seves consideracions sobre tendéncies, politiques i
estrategies, completava aquest llistat amb la necessitat de formar persones que no tenen
accés a formacio com:

¢ Professors i mestres que necessiten formar-se i actualitzar-se amb programes de
desenvolupament i capacitacié per la gran necessitat que tenen els paisos en vies de
desenvolupament de docents novells.

Es des d’aquesta perspectiva historica que Schramm (1963), citat a Prats (2004) estableix
cinc periodes d’evolucid historica dels mitjans:

. Medieval (guix i pissarra, mapes i models).

. Renaixement (llibres).

. Primera revolucié industrial (fotografia, diapositives, filmines, pel-licules mudes i so-
nores, radio i televisio).

. Segona revolucid industrial (gravacions magnetofoniques, laboratoris d’idiomes, apre-
nentatge programat, maquines d’ensenyar...).

. Tercera revolucid industrial, afegida per Rifkin (2011), que comporta abandonar el mo-
del esgotat de la segona revolucié industrial i abracar la tercera, que es basa en les
energies renovables i Internet. No hi ha temps per perdre ni cap altre solucio possible,
el futur és ara i esta a les mans de les noves generacions nascudes en l'era d’'Internet.

Des de l'optica de Garcia (2007), en els seus inicis, U'educacié a distancia va ser consi-
derada un ensenyament de segona classe, atés que no era capac d'aportar la interaccio
i els elements basics d'una relacié educativa. Lensenyament només era possible si es
desenvolupava en el mateix espai i temps, cara a cara. Pero aquesta visio limitada es va
veure superada per tres factors que van afavorir un canvi radical:

1. Lafirmacié de U'educacioé com a procés al llarg de la vida.
2. La conviccio que tot espai d’interaccié humana és educatiu.

3. La consolidacio de les tecnologies com canal de comunicacid i de recursos didactics.

En l'apartat seglient descrivim més ampliament el concepte d’educacié a distancia.

2.3. Definicions i principis de U'educacio a distancia

L'aprenentatge anomenat obert i a distancia contribueix clarament al desenvolupament
social i economic, s’ha convertit en una part indispensable de 'educacié i ha contribuit a
millorar Uaccés a la formacio, especialment en paisos en vies de desenvolupament.




Els cinc elements principals que defineixen l'educacid a distancia que ens proposa Des-
mon Keegan Uany 1986 (citat a Garcia, 1987) son:

. La separacid de professor i alumne durant la durada del procés d’aprenentatge, cosa
que la distingeix de U'educacio presencial convencional.

. La influéncia d’una organitzacié educativa en la planificacio i la preparacié de materi-
als d’aprenentatge i en l'oferta de serveis de suport a l'estudiant, que la distingeix dels
programes d’estudi privats i autodidactes.

. L's de mitjans técnics per a connectar professor i alumne i fer arribar el contingut del
curs.

. La provisié de comunicaci6 bidireccional que permet l'estudiant iniciar o seguir dia-
legs, que la distingeix d'altres usos de la tecnologia en U'educacié.

. L'abséncia gairebé permanent del grup d’aprenentatge durant tota la durada del pro-
cés, de manera que els estudiants aprenen individualment i no en grup, amb la possi-
bilitat de fer reunions esporadiques amb objectius didactics i de socialitzacio.

Si revisem el text Hacia una definicién de Educacion a Distancia de Garcia (1987), veiem
que l'autor considera l'educacio a distancia com el sistema didactic en que les conductes
dels docents tenen lloc en entorns diferents de les conductes dels discents, de manera
que la comunicacié entre alumne i professor no és simultania i per tant, el procés d'en-
senyament-aprenentatge requereix unes condicions generals diferents del presencial.

En Uinforme de Uany 1993 Educacidn a distancia y funcion tutorial, la UNESCO estableix
quins sén els principis de U'educacié a distancia, que apareixen resumits en la taula 1.

Taula 1. Principis de Ueducacio a distancia

Principi Definicio
Personalitzacié  Facilita el desenvolupament de les capacitats de l'alumne i fomenta la capacitat
reflexiva, decisoria, activa i productiva.

Autonomia Permet a l'alumne autogestid i autocontrol, i el fa responsable del seu aprenentatge.

Integralitat L'aprenentatge a distancia no només contempla aspectes cientifics i técnics, també
aspectes humanistics i socials.

Permaneéncia Ajuda a desenvolupar habilitats i actituds de forma permanent, al llarg de la vida.

Integracio Facilita el desenvolupament d’aprenentatges en situacions reals de la vida i del treball.

Diferencialitat Respecta les caracteristiques individuals de cada alumne: edat, nivell académic,
capacitat per a aprendre, etc.

Flexibilitat S’adequa per a donar resposta a les necessitats, condicions, aspiracions i interessos
de cada alumne.

Autoavaluacio Estimula les capacitats autoavaluatives dels alumnes.

Font: Maya (1993).




Son molts els autors i les institucions que han treballat el tema de U'educacio a distancia
posant emfasi en les seves caracteristiques socialitzadores i integradores. En linforme
de la Divisio d'Educacidé Superior de la UNESCO 2002 Aprendizaje abierto y a distancia.
Consideraciones sobre tendencias, politicas y estrategias trobem que, per a l'alumne,
aquest tipus d’aprenentatge constitueix un augment de la flexibilitat d'accés a l'educacio
i li permet combinar-la amb el treball professional. A més, en implicar noves formes
d’interacci6, permet un aprenentatge de més qualitat i molt més autonom.

Per als gestors empresarials és una eina que permet l'actualitzacié professional en el
lloc de treball, més productivitat i desenvolupament de la cultura de la formacié i capa-
citacié permanent.

Per als governs, aquest tipus de formacié augmenta la relacié cost-benefici dels siste-
mes de formacid, permet abastar grups de poblacio amb un accés limitat a les estruc-
tures educatives presencials, assegura el vincle de les institucions educatives i els pro-
grames d’estudi amb les noves xarxes i recursos formatius i possibilita l'establiment de
politiques orientades a facilitar oportunitats per a una educacié permanent.

En linforme esmentat (UNESCO, 2002) es defineix U'educacié a distancia com un procés
educatiu en qué Ualumne i el professor no comparteixen espai ni temps, sind que tota o
una part de la comunicacid es duu a terme mitjancant documentacié impresa o electro-
nica.

En aquest linia, Sangra (2002) especifica que, atés el desenvolupament constant de les
noves tecnologies, l'educacid a distancia és la base dels ensenyaments basats en la vir-
tualitat, i s’albira com una alternativa real a 'ensenyament presencial.

L'any 2009, Dominguez proposa anomenar organitzacié en xarxa a la que s'adapta ple-
nament a les condicions del treball estructural, del treball distribuit que es recolza en
Internet, que pot adequar-se a les necessitats d'un tipus d’organitzacio descentralitzada
i que pretén aplicar economies d’escala en les seves unitats. Especifica que aquest mo-
del d’organitzaci6 en xarxa es caracteritza per la delegacid de les funcions operatives
de Uorganitzacio en cel-lules altament independents i interconnectades que garanteixen
gran flexibilitat, aixi com per U'adaptacié a les necessitats de la propia institucié i dels
seus estudiants.

Seguidament, introduim algunes reflexions sobre la societat de la informacid, del conei-
xement i de l'aprenentatge.




2.4. Societat de la informacio i de la comunicacio

Els origens de la societat de la informacio cal buscar-los en 'época de la guerra freda
que van protagonitzar els Estats Units d’Ameérica i l'antiga Uni6 Soviética. Amb el llanca-
ment amb éxit de USputnik 1 Uany 1957, la Uni6 Soviética es va situar al capdavant de la
cursa de tecnologia militar. Aixo va fer que el Departament de Defensa dels Estats Units
engegués la creacié de 'ARPA (Advanced Research Projects Agency] i que es llancés un
sistema de comunicacions. Posteriorment, gracies a la tecnologia digital i la pura logica
reticular, es desenvolupen les condicions per a una comunicacié horitzontal i global en
una primera xarxa d’'ordinadors: Arpanet.

Tot aix0 va succeir a principis de setembre de 1969 a la Universitat de California (Los An-
geles i Santa Barbara), a 'Stanford Research Institute i a la Universitat de Utah. Aquesta
xarxa estava oberta als centres d'investigacié que col-laboraven amb el Departament de
Defensa. Els cientifics van comencar a utilitzar-la per als seus fins, separant-los dels
aspectes d’'investigacio oficial, en comunicacions cientifiques i personals.

Aquesta situacié va conduir a la creacié d’'una xarxa de xarxes durant els anys vuitanta,
fins que el 28 de febrer de 1990 es va clausurar Arpanet i es va iniciar l'era Internet.
D’aquesta manera, a principi dels anys 90 va néixer la World Wide Web (en endavant
www), que suposa la major revolucid tecnologica des del principi de la comunicacié amb
ordinadors.

A mesura que Internet s'estenia i guanyava popularitat, la informacio i els recursos dis-
ponibles van comencar a augmentar acceleradament, de manera que es va fer necessaria
la creacid de noves aplicacions per a facilitar U'Us d’aquests recursos i la recerca de la
informacid. La www plantejava una manera radicalment nova de publicar informacio i
d'accedir-hi de manera immediata i, a Uhora facilitar la distribucid de materials als alum-
nes, abaratia considerablement els costos de la formacid, cosa que va significar un salt
qualitatiu i quantitatiu important.

L'any 1995, Bates ja ens deia que si la formacidé consistia tradicionalment en la memo-
ritzacio i U'adquisicid de diferents coneixements, en el moment que sorgeix Internet, la
forma d'aprenentatge es veu modificada, ja que adquireixen importancia altres habilitats
com saber buscar i seleccionar la informacié adequadament. Internet constitueix una
font de recursos d'informacid i coneixements compartits a escala mundial i una via de
comunicacio agil que permet establir una cooperacié i una col-laboracié entre un gran
nombre de comunitats i grups d’interés per temes especifics distribuits per tot el plane-
ta. Qualsevol persona pot accedir a informacions de tot tipus, a productes i serveis, i pot
comunicar-se de manera facil i rapida amb qualsevol altre usuari, a qualsevol hora i en
qualsevol lloc on es trobi.




Ens sembla interessant l'aportacio de Majé l'any 1997, que concretava que la societat ha
passat per diferents etapes o estadis tecnologics que es poden classificar en tres grans
revolucions: la revolucio agricola, la revolucioé industrial i la revolucié de la informacio.

Castells, U'any 2001, definia Internet com la infraestructura tecnologica i el mitja orga-
nitzatiu que permet el desenvolupament d'una série de noves formes de relacio social.
Afirmava que Internet és la societat, que expressa els processos socials, els interessos
socials, els valors socials, les institucions socials. Aixi, deia que apareixen noves formes
de relacionar-se, de conviure, d’establir pertinences en grups, sostingudes totalment per
la tecnologia.

Aquest mateix autor, quan parlava de les comunitats virtuals, defensava la proposta que
aquestes generen sociabilitat i xarxes de relacions humanes perqué sén comunitats de
persones, basades en els interessos individuals, les afinitats i els seus valors, amb una
consideracid especial: Internet permet que les persones connectin saltant per damunt de
les barreres fisiques del temps i U'espai. Apareixia aixi el concepte de societat en xarxa,
societat del coneixement i societat de l'aprenentatge que s'uneixen al de societat de la
informacio.

La primera gran revolucidé es déna quan 'home té el poder i el control sobre la terra i
els elements naturals que U'envolten: domini del camp i del conreu, la rotacié dels cul-
tius, lautomatitzacié de U'agricultura i la seleccid de llavors, aixi com la utilitzacio de la
forca dels animals. En la segona gran revolucid, la terra perd protagonisme davant la
industria. Els processos industrials de produccio, els desenvolupaments de les primeres
industries textils, de l'acer i, sobretot, U'aparicio de Uelectricitat configuren allo que ano-
menem revolucio industrial. Aquesta arriba acompanyada per un desenvolupament de la
societat, que creix de forma exponencial, que dona origen a noves aspiracions socials,
entre elles Uaccés a U'educacio en tots els ambits.

Per ultim, el tercer estadi es caracteritza per la revolucid i el desenvolupament de tec-
nologies que tenen com a centre neuralgic la informacid, que posen U'émfasi no en els
productes sind en els processos que es desenvolupen, no de manera aillada sin6 en xarxa
constant i reforc mutu, i en el fet que U'educacio a distancia, amb el suport de les tecno-
logies, té un avenc dificil d’aturar.

El concepte societat de la informacid s'utilitza per a definir aquelles societats en que les
tecnologies que faciliten la creacié i la distribucié de la informacié tenen efectes sobre el
creixement economic, l'ocupacid i les activitats socials. Aquesta discussio té com a punt
de partida la consideracid que la produccid, la reproduccid i la distribucié de la informacid
és el principi constitutiu de les societats actuals.

El concepte de societat del coneixement té els seus origens en els anys 60, quan es van
analitzar els canvis en les societats industrials i es va comencar a parlar de societat post




industrial, de la importancia de la productivitat, del creixement i també de les desigual-
tats socials. Un dels treballs més coneguts és el de Daniel Bell, de l'any 1973, sobre la
societat post industrial. Aquest concepte expressa la transicié d’'una economia que pro-
dueix productes, a una economia basada en serveis, i en la que U'estructura professional
esta marcada per la preferéncia a una classe de professionals tecnicament qualificats.

Aixi, per exemple, el socioleg Drucker, Uany 1992, va pronosticar l'aparicié d’'una nova
capa social de treballadors del coneixement que ens conduien cap a una societat de co-
neixement. Aquest tipus de societat es caracteritza per una estructura economica i social
en la qual el coneixement ha substituit el treball, les matéries primeres i el capital com
a fonts més importants de productivitat, de creixement i també de desigualtats socials.

Per a Bueno (1997), la societat del coneixement pot caracteritzar-se per una determinada
linia argumental, heretada d'un conjunt d’aportacions que han construit aquesta expres-
sid en L'ultim esdevenir de la societat de la informacid i que coincideix amb la finalitzacio
del segle passat. A continuacié exposem les idees rellevants segons els autors de la
societat del coneixement.

Taula 2. Idees rellevants sobre la societat del coneixement

Autor Idees

Bell, 1973 “Una sociedad en la que primero adquirié primacia el conocimiento tedrico sobre el
empirico”.

Nonaka, 1991 “Una sociedad que ha pasado a la creacion y gestion del conocimiento, especialmente
del tacito sobre el explicito”.

Nonaka i “Una sociedad que viene protagonizando una espiral creciente de nuevos
Takeuchi, 1995 conocimientos”.

Bueno, 1997 “Una sociedad que trabaja en red y procesa gran cantidad de informacion gracias a
las tecnologias de la informacidn y las comunicaciones”.

Bueno, 1998 “Una sociedad en que el valor en la economia se crea basicamente con recursos
intangibles, basados en conocimiento en accién”.

Bueno, 2001b “Una sociedad en la que los ejes que construyen su estructura y comportamiento se
basan en el conocimiento, en todas sus dimensiones, en el talento y en la imaginacion”.

Castells, 2005 “Una sociedad cuya convergencia tecnoldgica se extiende cada vez méas hacia una
interdependencia creciente de las revoluciones de la biologia y la microelectrénica,
tanto desde la perspectiva material como metodoldgica”.




Pero tant en 'ambit de les ciéncies socials com en l'ambit politic, s'observa que el terme
societat de lainformacio és reemplacat pel de societat del coneixement, com ja apuntava
Majé (2000):

La sociedad del conocimiento reclama la capacidad de localizar, comprender,
analizar, aplicar y relacionar los diferentes datos a los que se tiene acceso para
convertirlos en conocimiento. Ante la dificultad de moverse sin perderse en este
mundo, serd una habilidad imprescindible saber seleccionar, filtrar, ordenar,
valorar y asimilar la informacidn para poder convertirla en conocimiento Gtil
(p. 77).

Linforme de la UNESCO de l'any 2005, en el seu debat sobre la societat de la informa-
cid, defineix com a element central de les societats del coneixement la capacitat per a
identificar, produir, tractar, transformar, difondre i utilitzar la informacid per a crear i
aplicar els coneixements necessaris per al desenvolupament huma. Aquestes societats
tenen una visié vinculada a la autonomia, la pluralitat, la integraci, la solidaritat i la par-
ticipacio. D'aquesta manera, el concepte de societat del coneixement és més enriquidor
i promou més l'autonomia que els conceptes de tecnologia i capacitat de connexid, molt
tractats en els debats que es presenten sobre la societat de la informacio.

El coneixement teoric s"ha convertit, segons aquest enfocament, en la font principal d'in-
novacio i en el punt de partida dels programes politics i socials. Aquest tipus de societat
esta orientada al progrés tecnologic i a Uavaluacid de la tecnologia, i es caracteritza per la
creaci6 d'una nova tecnologia intel-lectual com a base dels processos de decisié (Kriger,
2006).

La transicio de la societat de la informacio a la societat del coneixement implica un canvi
conceptual important, ja que la importancia de les tecnologies de la informacié disminu-
eix i, en canvi, s'introdueix tot el que comporta el concepte de coneixement, que és con-
siderat el principi estructurador de la societat moderna. Aixi, es ressalta la seva impor-
tancia per a la societat actual, per als canvis en U'estructura economica, en els mercats
laborals i, per descomptat, en U'educacio, ja que modifica la manera com lindividu apren.

Adjuntem laclaridor mapa conceptual aportat per Guilera (2011), grafica 1, que descriu
el significat de l'aprenentatge en la societat del coneixement.




Grafica 1. Laprenentatge en la societat del coneixement
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Font: Guilera (2011).

El concepte d’aprenentatge s’ha anat desenvolupant fortament, impulsat per la irrupcid
de les tecnologies en tots els ambits. Per tant, actualment parlem de societat de la in-
formacio, societat del coneixement, societat xarxa i, en 'ambit educatiu, de societat de
laprenentatge.

Les noves generacions aprenen i comparteixen informacié mitjancant els recursos i es-
pais tecnologics que tenen al seu abast. Aqui, Rifkin (2011) ja ens proposa la importancia
d’aprendre a pensar i a actuar de manera distribuida i col-laborativa, de manera que els
estudiants passin a veure's a si mateixos com éssers empatics, immersos en xarxes de
relacions compartides, en comunitats més inclusives que acabin per fer-se extensives a
més gent.

Un altre terme utilitzat és el de societat xarxa. Es tracta d'un concepte que, segons Cas-
tells (1997), esta situat entre la societat de la informacio i la societat del coneixement i
que marca diferencies respecte de la societat de la informacié perqué distingeix entre
informacid i informacional. La informacid, és a dir, la comunicacio del coneixement, ha




estat, segons lautor, fonamental en totes les societats. En contrast, el terme informacio-
nalindica l'atribut d'una forma especifica d’organitzacio social en la qual la generacio, el
processament i la transmissid de la informacid es converteixen en les fonts fonamentals
de la productivitat i el poder.

Les xarxes d'informacio estructurades al voltant d’Internet constitueixen el mitja que fa
possible la comunicacié i U'organitzacié d'un nou model social. D’aquesta manera, Cas-
tells (2001) explica que el concepte de societat xarxa fa referéncia a una societat amb
una estructura social constituida a partir de la tecnologia d'informacié microelectronica
estructurada a Internet. Internet és el mitja de comunicacidé que constitueix la forma
organitzativa de la nostra societat. EL que fa Internet és processar la virtualitat i trans-
formar-la en la nostra realitat, fins a arribar a constituir la societat xarxa en qué vivim.

En Ulambit de U'educacid, el concepte de societat del coneixement ens porta cap a un ti-
pus de societat anomenada societat de l'aprenentatge, ja que és necessari transformar
la informacio en coneixement mitjancant el procés de l'aprenentatge. No es tracta de
saber més, sind de tenir les competéncies necessaries per a accedir i per a transformar
aquests continguts en saber. Garcia (2007) reflexiona sobre la relacié directa que hi ha
entre la societat del coneixement i la de l'aprenentatge. La clau esta, segons ell, en la
capacitat de l'individu per a transformar la informacié en coneixement que li sigui util,
en la seva capacitat d'aprendre a aprendre. D’aquesta manera, saber i aprendre se'ns
presenten inseparables.

Les propostes educatives han de saber anticipar-se i proporcionar els recursos necessa-
ris per a afrontar la constant evolucio técnica, economica i social, atesa la velocitat amb
que el coneixement es transforma en tecnologia quotidiana. S’estan modificant els habits
i costums de la vida humana i s’estan possibilitant noves preguntes i noves maneres de
preguntar que busquen noves respostes i noves maneres de respondre (Garcia 2007).

La informacid, per si mateixa, no produeix coneixement, perd sense ella és impossible
assolir-lo. El canvi substancial en la societat del coneixement o de l'aprenentatge no
radica en la impressionant capacitat per a captar informacié i donar-Lli significat, sind en
Uaprofitament de les capacitats de 'ésser huma per a utilitzar la informacio i transfor-
mar-la en coneixement.




Taula 3. Trets més caracteristics dels tipus de societat

Societat del coneixement

Tret Societat de la Informacio Societat de U'aprenentatge

Basada en... Els suports Els continguts

Centrada en... Els continguts El procés

Orientada a... Informar Entendre, processar i aprendre

Predomina... El sistema El subjecte

Tipus d'informacié: Univoca i unidireccional Es reelabora, s'interpreta,
es comunica

Objecte de la informacio: Massiva, indiscriminada Individual, diferenciadora

Competéncies necessaries: Localitzacié de les dades Elaboracié de la informacio

Caracter: Democratica Participativa

Font: Garcia (2007).

Pero dins d'aquest entorn canviant, en un model d'educacié a distancia ens sorgeixen
dificultats i barreres que descriurem a continuacio.

2.5. Barreres per a Ueducacio a distancia

En el seu estudi de 'any 2001, i en funcié de les respostes de 1.150 persones enques-
tades entre els quals hi havia professors, formadors, gestors, administradors, inves-
tigadors i estudiants, Muilenburg i Berge identifiquen les barreres més fortes per a
U'educacio a distancia. Enumerem a continuacioé les deu barreres més importants per
als autors:

. Augment dels temps que cal comprometre

. Falta de diners per a implantar programes d’educaci¢ a distancia

. Resisténcia de l'organitzacid al canvi

. Falta de visié compartida de U'educacid a distancia en l'organitzacio

. Falta del personal de suport per a ajudar a desenvolupar el curs

. Falta d’educaci6 estratégica per a l'educacié a distancia

. Ritme lent d'implantacié

. Compensacid / incentius als professors

. Dificultat per a seqguir el ritme dels canvis tecnologics

0. Falta d'infraestructura, laboratoris o classes amb millora tecnologica




Aquests autors, van acabar identificant la necessitat d’'un canvi de cultura dins les orga-
nitzacions que participessin o contemplessin la possibilitat de participar en el camp de
U'educacio a distancia. Cinc de les barreres principals estaven relacionades directament
amb la cultura organitzativa:

1. Resistencia de l'organitzacié al canvi

2. Falta de visi6 compartida de l'educacid a distancia en lorganitzacio
3. Falta de planificacio estrategica per U'educaci6 a distancia

4. Ritme lent d'implantacio

5. Dificultat de seguir el ritme del canvi tecnologic

Un altre autor, Simonson, a Dakota del Sud U'any 2001, va dur a terme una série de grups
focals amb professors que livan revelar les raons per les quals mostraven poca inclinacié
a participar en l'educacid a distancia. Les que més remarcaven eren la por, la poca for-
macio dels docents, el temps de dedicacié i els canvis que s’havien d'implementar.

Aquests mateixos grups focals van descriure els impediments més importants que tro-
baven a U'hora d'implementar l'educacid a distancia en els centres com:

e Necessitat de formacio

* Falta de suport (i per tant necessitat de suport]
e Temps necessari

¢ Por davant del procés

¢ Problemes de programacio

¢ Problemes tecnics

No obstant, i malgrat les barreres i limitacions esmentades fins aqui, el mateix autor,
U'any 2007, feia les seglients afirmacions:

¢ Els alumnes d’'educacié a distancia generalment tenen una actitud molt més favorable
respecte de l'educacid a distancia que els alumnes tradicionals, i senten que aprenen
tan bé com si estiguessin en un aula presencial.

¢ Tradicionalment, els alumnes d'educacié a distancia que tenen éxit tendeixen a ser
alumnes que estan motivats intrinsecament i que posseeixen un bon control intern.

e Encara que la interaccié sembli important des del punt de vista intuitiu per a U'experi-
éncia d’aprenentatge, no s’hauria d’afegir interaccié sense tenir cap objectiu real per
fer-ho.

e Centrar-se en fomentar la col-laboracid i la interaccié de grup pot ser més important
que centrar-se en la participacio individual.

¢ Cada tipus de tecnologia d'educaci6 a distancia té el seus propis avantatges i inconve-
nients a Uhora de contribuir a la qualitat general de U'experiéncia d'aprenentatge.

e La recerca mostra clarament que l'educacié a distancia és un metode efectiu per a
lensenyament i laprenentatge. La recerca futura s’ha de centrar en poblacions dife-




rents, en atributs psicologics i socials de lalumne, en Uimpacte de U'educacié a distan-
cia en lorganitzacio i en les contribucions dels diferents atributs del mitja als resultats
d’aprenentatge.

L'enginyds treball que presenta Zvacek l'any 2001 sobre com superar la resisténcia a
la tecnologia i arribar a capacitar el professorat, esmenta que la proposta continua de
bones idees en l'ambit educatiu, a mitja i llarg termini, anira desgastant la resisténcia i
anira introduint les noves estratégies docents.

Suggereix cinc tipus de tactiques i alguns exemples:

. Moure’s entre la gent, crear una comissid assessora de professors per al suport a les
noves tecnologies. Reconéixer publicament els esforcos dels professors que ja han dut
a terme alguna experiéncia d'innovacié tecnologica i crear grups o vincles entre els
professors que desenvolupen projectes similars.

. Activitat constant. Oferir tallers que estimulin petites practiques d’integracid tecno-
logica amb resultats bastant immediats tenint en compte el poc temps que es té, fo-
mentar petits grups de discussiéo amb focus especifics d'analisi per a incrementar l'ts
més efectiu d'alguna tecnologia en concret i donar seguiment posterior a les persones
o grups que han iniciat alguna innovacidé docent reforcant el paper i la relacio amb els
professionals de suport.

. Utilitzar tecniques de persuasid, oferir exemples de resultats positius d’integracio de
la tecnologia i efectuar modelatges als tallers docents de les estrategies instruccio-
nals promogudes per a l'Us de l'aula.

. Us assenyat de la retirada, revisar activitats que han rebut poc suport i prendre dis-
tancia temporal respecte d’alguna practica educativa feta mitjancant tecnologia per a
avaluar-ne Ueficacia real.

. Combinar esforcos, assegurar que les activitats educatives que requereixen l'Us de la
tecnologia estan vinculades a les prioritats institucionals i assegurar la continuitat de
les innovacions mitjancant la coordinacié anticipada de mecanismes de suport a llarg
termini.

Per ultim, cal recordar que quan parlem de barreres, impediments, pors i resisténcies,
aquests sempre s’hauran de referir als contextos concrets en qué es vulgui impulsar l'ts
de la tecnologia, i és en Uesforc d’aquesta contextualitzacié adequada de les tactiques on
residira, en gran part, U'exit de la superacio de la resisténcia a la innovacio.

Aportem a continuacid unes reflexions que ens condueixen a canvis terminologics que
van del concepte d'educacié a distancia fins al més actual d’e-learning.




2.6. De Ueducacio a distancia a Ue-learning

L'any 2001, Rosenberg ja enfoca l'e-learning com una tecnologia basada en Internet que
ens proporciona un ampli ventall de solucions que poden permetre l'adquisici6 de conei-
xements, habilitats i capacitats. També Garcia (2001) des de la perspectiva d'una forma
d'entendre U'educacié a distancia, ens la defineix com “un diadlogo didactico mediado entre
docentes de una institucion y los estudiantes que, ubicados en espacio diferente al de
aquellos, aprenden de forma independiente o grupal”.

Els autors Stephenson i Sangra (2007) expliquen que U'Gs d’anglicanismes en la nostra
llengua ens portaria del nom d’educacid a distancia al nom d’e-learning. Per a ells, el
concepte d'e-learning no té una definicié Unica. Aquest fet comporta la dificultat de sa-
ber exactament de queé parlem i si quan contrastem experiéncies parlem del mateix. Aixi
doncs, qualsevol tipus de formacid que utilitzi tecnologies de la informacid i comunicacid
per a la seva transmissio i difusio, és una practica d'e-learning.

El prefix e- vol significar les xarxes electroniques que tenim al nostre abast i en les quals
laprenentatge pot tenir lloc. Pel que fa a e-learning, s'entendria com una metodologia
de transmissid de coneixements i desenvolupament d’habilitats on el centre és 'alumne
que apren. Aixi, fem servir el terme e-learning perque és un dels més consensuats, i no
creiem que aixd comporti desdibuixar el rol de U'ensenyament ni del professorat (Coll i
Monereo, 2008).

Entenem l'e-learning, doncs, com un sistema obert d’aprenentatge on, mitjancant In-
ternet, lintercanvi d’ensenyar-aprendre es troba immers entre tanta quantitat d’infor-
macidé que és molt dificil d'abastir-la tota. Partim de la premissa que l'e-learning ens
pot permetre fer coses que no podriem fer sense aquest. Ens podem plantejar que, gra-
cies als mitjans que l'e-learning ens proporciona, podem arribar a sistemes d’ensenya-
ment-aprenentatge diferents i millors.

Per a Garrison i Anderson (2005), l'e-learning modifica l'educacié tradicional més enlla
del que pugui implicar rebre la informacié de manera més immediata i eficac, i contribu-
eix a fer que U'educacid a distancia sigui més entretinguda. Per als autors, constitueix un
sistema d’aprenentatge en xarxa i on-line que es dona en un context formal i que posa
en joc tot un seguit de tecnologies multimedia que poden fer possible 'aprenentatge
asincronic i conjunt.

En la nostra investigacio ens referim a una proposta ampliada que inclou tots els serveis
que suporten els processos formatius i ens apropem a la idea de campus virtual que
aporta Bates (2004), entenent que el concepte de campus fa referéncia a totes les activi-
tats suportades en Uordinador i amb Internet que recolzen 'ensenyament i l'aprenentat-
ge, fins i tot fora del campus.




Seguint amb Coll i Monereo (2008), aquests autors diuen que hi ha dues maneres d’en-
focar U'e-learning: la restringida i lampliada. Si tenim en compte que l'e-learning esta
integrat en uns sistemes de gestid de l'ensenyament i laprenentatge i que els continguts
del propi ensenyament es troben acotats fins el nivell més petit (els anomenats “objectes
d’aprenentatge”), ens referim a l'e-learning restringit.

Si revisem alguna definicid del concepte objectes d’aprenentatge trobem la de De Pablos
(2009), que ens diu que els objectes d'aprenentatge son unitats o components de contin-
guts reutilitzables i de format estandarditzat que permeten la seva utilitzaci6 en diverses
plataformes, aquelles que suporten els estandards comuns dels objectes.

Més especificament, entendriem lobjecte d’aprenentatge com una unitat de contingut
educatiu discreta i reutilitzable en format digital. En la taula 4 trobem les caracteristi-
ques que haurien de tenir els objectes d’aprenentatge.

Taula 4. Caracteristiques dels objectes d’aprenentatge segons De Pablos

Accessibilitat La possibilitat de localitzar els objectes, d’accedir-hi i de disposar-ne per xarxa
des d’una ubicacié externa.

Interoperativitat Compatibilitat dels objectes amb plataformes i eines informatiques diverses.

Durabilitat La capacitat de resistir 'evolucid tecnologica sense necessitat de recodificar o
redissenyar a fons els objectes.

Reusabilitat Flexibilitat per a incorporar i utilitzar els objectes en contextos educatius diversos

Assequibilitat Reduccié de temps i costos en general en els processos d'ensenyament-
aprenentatge.

Font: De Pablos (2009).

No obstant, tant les definicions com les caracteristiques esmentades, no estan consen-
suades i acceptades per tots els autors. El que si que sembla que molts autors accep-
tarien seria la necessitat de limitar lambit dels objectes d'aprenentatge als digitals i a
insistir en la possibilitat de la seva reutilitzacio.

L'e-learning no es pot conceptualitzar Unicament a partir de la utilitzacié de tecnologies
en el procés d’ensenyament i aprenentatge. Hauriem de dir que aquest procés comporta
tenir en compte les comunicacions sincroniques i asincroniques que s'ofereixen. Implica
substituir un tipus de treball per un altre i alhora modificar-lo i millorar-lo.

Conseqlientment, el procés d’ensenyament i aprenentatge tindria unes caracteristiques
diferents en funcié de les expectatives dels usuaris i dels “contractes” que s'establei-




xin. Aixi doncs, segons Andrews i Haythorthwaite (2007), Ue-learning és un procés con-
tinuament emergent que sorgeix de les possibilitats de les tecnologies en mans dels
administradors, el professorat i 'alumnat, que es va creant i millorant gracies a la seva
utilitzacio, més que no pas un producte rigid. A la taula 5 presentem les caracteristiques
descriptives de l'e-learning.

Taula 5. Caracteristiques descriptives de U'e-learning

Caracteristiques Definicio

D’aprenentatge Aprenentatge mitjancant ordinador

Aprenentatge flexible (sense restriccions de temps i espai)

Aprenentatge individualitzat i/o col-laboratiu

D’utilitzacio Utilitzacié de navegadors web per a accedir a la informacié

Utilitzacié d’eines de comunicacié sincroniques i asincroniques

Utilitzacié de materials hipertextuals i hipermeédies

Utilitzacié de protocols per a facilitar la comunicacié entre els estudiants i els
materials d’aprenentatge o els recursos

D’emmagatzematge Emmagatzematge, manteniment i administracié de materials
sobre un servidor web

De suport Suport amb tutories

Font: Coll i Monereo (2008).

Aixi, quan ens parla d’ensenyar i aprendre en espais virtuals, De Pablos (2009), recollint
les aportacions d’Area i Adell, esmenta que U'e-learning és una realitat que ens possibilita
estendre i facilitar U'accés a la formacio de col-lectius que no podrien accedir a la modali-
tat de formacid presencial. També incrementa U'autonomia i responsabilitat de U'estudiant
en el seu propi procés d'aprenentatge i permet superar les limitacions provocades per la
separacio en lespai i en el temps entre alumne i professor, potenciant la interaccio entre
tots dos.

Tanmateix l'e-learning possibilita la flexibilitzacio dels temps i els espais educatius, per-
met accedir a multiplicitat de fonts i dades diferents tant per part dels professors com
dels alumnes en qualsevol lloc i en qualsevol moment i fomenta l'aprenentatge col-labo-
ratiu entre comunitats virtuals de docents i estudiants.

Segons aquests mateixos autors, en funcid de com s’utilitzen els recursos educatius dis-
tribuits mitjancant la web, es poden utilitzar en espais virtuals oberts i publics i també en
situacions formatives presencials. D’aquesta manera, ens podem trobar models forma-




tius que utilitzin els recursos d’'Internet en general i de les aules virtuals en particular, en
funcid del grau de presencia o distancia en la interaccio6 entre professor i alumne.

Revisant altres possibilitats que ens ofereix l'e-learning segons De Pablos (2009), veiem
com han avancat les noves tecnologies i com s’ha reduit el seu cost economic, fets que
han propiciat que, en el context actual de la societat de la informacio, l'educacié deno-
minada e-learning hagi experimentat i experimenti un rapid creixement tant en l'ambit
espanyol com en una escala més global.

Gros (2011) planteja com tres generacions o nivells en Uevolucié de 'e-learning: a) adap-
tacions existents a format web, b} irrupcié de plataformes i gestors d'aprenentatges i c]
col-laboracid i flexibilitat de les eines 2.0 i els dispositius mobils.

Ens semblen importants també les aportacions de Moll (2014), que recull 20 avantatges
de l'e-learning:

. Estalvi. L'e-learning comporta una reduccié molt significativa de despeses comparat
amb laprenentatge presencial.

. Rapidi agil. Le-learning té lavantatge de ser un model d'aprenentatge on predomina
la immediatesa a 'hora d'aconseguir la informacid necessaria per a qualsevol apre-
nentatge.

. Accés just-in-time. La formacié mitjancant l'e-learning es duu a terme en el moment
que es necessita. Es lalumne el que controla el tempo en la seva formaci6 en linia.

. Accés just-for-me. També l'e-learning permet un tipus d’ensenyament-aprenentatge
molt més individualitzat i personalitzat en funcié de les caracteristiques tant pedago-
giques com tecnologiques de cada alumne.

. Flexibilitat horaria. Un altre avantatge de 'e-learning és que cadascu pot gestionar el
seu propi ritme d'aprenentatge. Es pot aprendre en qualsevol moment i en qualsevol
lloc, mentre hi hagi connexio6 a Internet. Desapareix la barrera temporal.

. Material electronic. En U'e-learning se substitueix el paper pel format electronic de tot
tipus.

. Barrera espacial. Amb l'e-learning desapareixen les barreres espacials, es pot dur a
terme qualsevol tipus de formacié en linia amb independéncia de la seva ubicacié. Es
el que s'anomena deslocalitzacié espacial.

. Actualitzacio. Com que els continguts es troben en linia, es poden revisar i actualitzar
constantment. L'avantatge d’aixd és que no és una actualitzacié unidireccional, sind
que la poden dur a terme tant els professors com els alumnes.

. Multidispositius. L'e-learning permet l'aprenentatge amb una amplia gamma de dis-
positius: smartphones, tablets i/o ordinadors.

10.Conciliacio. El fet de ser un ensenyament deslocalitzat, ajuda a la conciliacié de la vida
familiar i laboral, ja que permet una gran flexibilitat horaria, com s’esmentava abans.
11.Tutoritzacid. Aquest és un aspecte fonamental en U'e-learning. El fet que els alumnes
no puguin estar en contacte directe amb els docents no és impediment perque es




realitzi una supervisio de la progressio de l'alumne mitjancant la tutoritzacid. Hi ha
diverses maneres de fer que 'alumne estigui en contacte amb el professor.

12.Autodidactisme. Lexisténcia de la tutoritzacié no impedeix que qualsevol persona pu-
gui aprendre de forma autodidacta gracies a la quantitat de tutorials i video tutorials
que hi ha.

13.Aprenentatge col-laboratiu. Es tracta d'aprenentatge virtual on, mitjancant una de-
terminada plataforma, diferents persones poden fer activitats de diferents tipus i po-
sar-les en comu.

14.Plataforma virtual. Es important utilitzar un tipus de plataforma on es concentri tota
la informacid relativa a l'ensenyament en qiiestio.

15.Gestio de la informacio. La gestid de la informacié mitjancant l'e-learning és diferent
de la gestid que es fa de manera presencial. Lalumne parteix d'un ampli volum d’in-
formacio a la qual té accés lliure.

16.Titulacié. Cada vegada hi ha més ensenyaments virtuals homologats com els de for-
maciod presencial. Aquest aspecte fa que molta gent opti per aquest tipus d’aprenen-
tatge virtual.

17.Feedback o retroalimentacié. Destaca també l'enorme feedback que genera le-le-
arning pel fet d’estar deslocalitzat i no dependre d'un espai temporal definitiu. En
aquest cas, les xarxes socials han resultat un factor clau.

18.Competencia digital. Es molt important tenir una bona competéncia digital per a de-
senvolupar l'ensenyament de manera correcta. Per aixd0 molts alumnes han hagut
d’adquirir coneixements i eines per a poder tenir accés a la informacio i adaptar-se
als entorns virtuals.

19.Registre de Uactivitat. Gracies a Uaprenentatge virtual mitjancant una plataforma, tota
Uactivitat pot quedar registrada i controlar-se des de les dues parts l'aprenentatge
que s'esta duent a terme.

20.Inscripcid il-limitada. Aixo no vol dir que no hi hagi un nombre concret de places, pero
normalment aquest és més elevat que en la formacié presencial, on hi ha una clara
restriccio deguda a U'espai.

Un cop revisats aquests avantatges, trobem també, segons el mateix autor, certs desa-
vantatges que s’han de tenir en compte:

¢ Manca de preparacio del professorat
¢ Manca de material especific

¢ Dependencia tecnologica

¢ Soledat de U'aprenentatge




2.7. Evolucio de les tecnologies en Ueducacio

Per a arribar a comprendre com s’han anat introduint en les ultimes décades les tecnolo-
gies en l'educacio fins a arribar a la situacio actual, hem de tenir en compte que, si bé el
sistema tradicional de l'ensenyament esta basat en una presencialitat on docent i discent
comparteixen el temps i U'espai en una interacci6 cara a cara, la historia de l'educacié
ens mostra com s’ha intentat superar aquesta barrera espai temporal a fi de fer arribar
els ensenyaments als alumnes que no podien basar el seu aprenentatge Unicament en
la presencialitat.

Es poden plantejar diverses maneres d’enfocar l'Us de la tecnologia en l'educacid. Per
a Rosemberg (2001), una d’elles consisteix a utilitzar la tecnologia com a suport en les
formes d’ensenyament i aprenentatge tradicionals, i, Ualtra, a emprar-la per a impulsar
noves metodologies basades totalment o parcial en un entorn virtual. Totes dues opcions
s’han d'entendre com dos elements d'un continu més que no pas com a enfocaments
necessariament diferenciats.

En un context global, segons la UNESCO (2002), és evident la importancia de la utilitzacid
dels recursositecnologies de la informacié i la comunicacid d’'Internet en U'educacio. Tots
els paisos desenvolupats del mon tenen programes que impulsen la implementacié de
les tecnologies en U'Educacid, ja que la majoria, i en la mesura de les seves possibilitats,
formen part de la comunitat educativa mundial.

Fa uns anys, Solari i Monge (2004) descriuen el moment que estan vivint com un procés
de transformacid social i cultural que posava en discussio els models institucionals i
tradicionals de les institucions educatives, ja que, segons ells, les anomenades noves
tecnologies amplien significativament U'accés al coneixement.

Al mateix temps, Pinto (2005) ens parlava de limpacte de les tecnologies de la informacié
i comunicacid, la gestid del coneixement i la tendencia a la globalitzacié com elements
que caracteritzen la societat actual i que han provocat l'aparicié d'un entorn educatiu
diferent que ha de ser capac de gestionar aquesta diversitat. L'alfabetitzacié en informa-
cié proposa un nou model educatiu en qué s’integrin les tecnologies de la informacié i la
comunicacio.

Les tecnologies s'han fet presents en tots els ambits de la vida quotidiana i també en
U'ambit educatiu. La conseqiliéncia immediata d’aquest fet és una alteracio dels sistemes
tradicionals d’ensenyament mitjancant els Entorns Virtuals d’'Ensenyament i Aprenen-
tatge (EVEA), que Adell (2006) defineix com aplicacions informatiques dissenyades per a
facilitar la comunicacié pedagogica entre els participants en un procés educatiu, a dis-
tancia, presencial o mixt.




Una metafora com la de “lordinador invisible” proposada per Gros (2000), i a la qual es
refereix Sancho (2006) en el seu Llibre, ens indica que l'auténtica integracid escolar de les
tecnologies digitals s'aconseguira quan aquestes siguin tan invisibles a l'aula com ho sén
actualment les taules, els llibres, o la pissarra.

A Sancho (2006) trobem que Area recull una série de factors que incideixen en l'éxit o el
fracas dels projectes destinats a incorporar i integrar pedagogicament les noves tecno-
logies a l'ensenyament:

¢ La dotacio suficient i adequada d’infraestructura i recursos informatics en els centres
i aules.

¢ La formacid del professorat i la predisposicié favorable per part seva davant les tecno-
logies.

e La disponibilitat de molts i diversos materials didactics o curriculars de caire digital.

¢ Lexisténcia de condicions i cultura organitzativa en els centres que recolzin i impulsin
la innovacié que es basi en la utilitzacio pedagogica de les tecnologies.

¢ La configuracié d’equips externs que ajudin el professorat i els centres educatius en la
coordinacié de projectes educatius i que els facilitin solucions als problemes practics
que es plantegin.

De fet, Sancho (2006), posa emfasi en el fet que no tot son recursos i formacié del pro-
fessorat dins d’un canvi vinculat a les tecnologies, sind que es tracta d'un problema més
complex, ja que el que s’esta qliestionant és tot el model d’ensenyament tradicional, que
comporta una renovacio de metodologies i practiques docents molt més profundes.

Segons Area (2005a) i Sancho (2006) proposen que, perqué en un futur la utilitzacié de les
tecnologies suposi una transformacié educativa que signifiqui una millora, s"han d’anar
canviant moltes coses. Una part d’aquestes coses esta en mans dels propis docents, que
han de revisar el seu paper, d'altres corresponen a 'ambit de la direccid i l'administracio
dels centres, i d'altres fins i tot a la mateixa societat.

De les revisions esmentades, es despren la necessitat de desenvolupar projectes d'inves-
tigacié més integrats, que situin U'Us de les tecnologies en escenaris reals d'utilitzacio,
atés que sovint la integracid de les tecnologies s'associa a incrementar la connectivitat,
el nombre d’ordinadors, la quantitat de sessions amb l's de les tecnologies, el treball en
xarxa, la formacid del professorat en tecnologies, quan, en realitat, la integracid de les
tecnologies principalment representa:

e Un treball autonom de cada centre educatiu i, per tant, un lideratge ben definit en
aquest ambit.

¢ Una planificacié curricular on s'acceptin les tecnologies com una eina.

¢ Una visid de l'ensenyament completament nova.




En el projecte europeu School+6 (Sancho, 2006), es van posar en evidéncia els principals
problemes identificats en la implementacié de les noves perspectives d’ensenyament i
aprenentatge que incorporaven les tecnologies:

e El contingut, Uarticulacid i les maneres de definir els nivells d’assoliment dels curri-
culums actuals, que dificulten les propostes transdisciplinaries, 'aprenentatge basat
en problemes i la transformacid dels sistemes d'avaluacio.

e Les restriccions que provenen de la propia administracio.

e Els esquemes organitzatius de 'ensenyament (llicons de 45-50 minuts).

e 'organitzaci6 de l'espai (accés als ordinadors, nombre d'estudiants per classe, etc.] i
el temps escolar.

e Els sistemes de formacié permanent del professorat que impedeixen el canvi educatiu.

e La manca de motivacio per part del professorat per a introduir nous métodes.

¢ La poca autonomia de qué disposa el professorat i l'alumnat.

Com comenta Garcia (2007], gran part de centres formatius espanyols posaven a dispo-
sicid dels alumnes un EVEA l'Us del qual pogués contribuir a la millora de U'aprenentatge
de lestudiant, tant presencial, virtual, o mixt. D’aquesta manera, els EVEA aportaven
fonamentalment flexibilitat i interactivitat, ja que permetien als estudiants accedir a fonts
d’informacio i recursos ubicats a la xarxa i a materials didactics integrats en Uentorn
virtual que proporcionen les institucions i possibiliten la vinculacié a una auténtica comu-
nitat virtual de persones que aprenen.

Per a Stephenson i Sangra (2007) U'e-learning és, cada vegada més, un element incorpo-
rat a les escoles, i ha experimentat una rapida expansio. Els docents utilitzen les tecnolo-
gies per a proporcionar al seu alumnat una varietat més gran d’activitats d’aprenentatge,
per a facilitar diferents graus de compromis de l'estudiant i per a proporcionar accés a
una gamma més amplia de recursos. Per aixo, ens plantegem com i que ens pot passar
quan pensem en la formacid del professorat en la utilitzacio de les tecnologies i les seves
conseqliencies:

La primera i més perillosa conseqiiéncia és que l'excés de llum que posem en leina,
enfosqueixi tot Uentramat i aixo impossibiliti la seva utilitzacié. Si l'eina és tan poderosa,
per qué invertir en la formacié del professorat més enlla d'ensenyar-Lli a utilitzar quatre
tecles?, per qué revisar els curriculums?, per qué repensar el temps i U'espai de l'escola?
Les eines cognitives, els programes d’ordinadors, ja faran la seva feina.

La segona és que tota aquesta inversid, que de vegades es fa en detriment de bibliote-
ques i serveis escolars fonamentals -programes de salut, d’ensenyament de llengies,
d’atencio a la diversitat, etc.— no esta donant els fruits esperats. La preséencia dels ordi-
nadors en els contextos d’aprenentatge (escoles, instituts, universitat] segueix sent bas-
tant marginal.




L'accés universal a aquestes cares tecnologies esta molt lluny de ser realitat en la ma-
joria dels sistemes educatius del planeta. Pero, a més a més, fins i tot quan es disposa
d'ordinadors no tots els docents els utilitzen, i quan ho fan solen trobar dificultats per
a modificar les seves rutines docents i les seves expectatives sobre la predisposicid de
lalumnat a aprendre.

Tot aix0 fa que dels estudis fets fins al moment se'n desprengui que la utilitzacid de les
tecnologies en educacié no han aportat proves definitives ni sobre la millora de la motiva-
cid i laprenentatge de 'alumnat ni sobre la pretesa transformacio i millora de la practica
educativa.

La tercera és que la majoria de les investigacions se centren en l'ds de ['eina i deixen de
costat el complex entramat de tecnologies artefactuals, organitzatives i simboliques que
durant anys han configurat les regles gramaticals de l'escola.

Benavides i Pedré (2007) fan referéncia a les tecnologies en els paisos iberoamericans, i
creuen que el grau d'utilitzacié de les tecnologies en l'entorn escolar son extremadament
baixos, fins al punt que no poden equiparar-se als que els propis alumnes desenvolupen
fora de l'entorn escolar, almenys en els paisos de la OCDE, i probablement en un nombre
creixent d’estats llatinoamericans. Les xifres disponibles en aquell moment ens aporten
un balanc pobre i molt allunyat de les expectatives inicials.

Els estudis comparatius internacionals i regionals indiquen que hi ha grans diferéncies
entre paisos pel que fa a la incorporacid de les tecnologies a U'educacid i a la connexio
dels centres educatius a Internet. Mentre que en alguns paisos la majoria o la practica
totalitat dels centres educatius compten amb un alt nivell d’equipament i disposen de
connexié de banda ampla, en altres segueixen havent grans mancances en aquest sen-
tit. Aquestes diferéncies es detecten, no només entre diferents paisos, siné també entre
regions d'un mateix pais. Per tant, la incorporacio de les tecnologies esta lluny de pre-
sentar un panorama homogeni com molts cops ens imaginem, i els beneficis que poden
comportar a Ueducacid i Uaprenentatge no es poden generalitzar, ja que molts cops, la
possibilitat d'accés i d'Us de les tecnologies en 'ambit formal és encara limitat i fins i tot
inexistent.

Enelllibre de Colli Monereo (2008) hi ha una taula on, a partir d'idees de diferents autors,
sintetitza l'evolucid de les tecnologies i de les modalitats educatives associades a elles.




Taula 6. Evolucio de les tecnologies

Evolucio de les tecnologies de la informacio i la comunicacio
i les modalitats educatives que s’hi associen

Tipus d’entorn
psicosocial

Natural
(fisiologic)

Virtual
(electronic)

Artificial
(técnic)

Origen

Adaptacié de les persones
al medi natural, facilitada
per instruments,

per a sobreviure en

un entorn hostil

Recreacid d'un medi
de comunicacié i
desenvolupament per
a respondre als reptes
de la globalitzacié

Modificacid del medi
natural per a adaptar-lo
a les persones

Llenguatge
dominant

Oral

Analogic
Digital

Escrit

Etapes

Protollenguatge
Etapa gestual
Etapa oral

Analogica
Digital
Sense fil

Escriptura ideografica
Escriptura fonetica

Tecnologies de
comunicacio

Parla

Mimica

Relats en prosa i vers
Trobes i cancons

Telegraf, telefon i TV
Multimedia
Internet

Escriptura manual en
diferents suports
Impremta

Correu postal

Caracteristiques
de la interaccio

Preséncia fisica dels
interlocutors
Proximitat espacial i
temporal

Accions simultanies/
sincroniques

Representacié simbolica
dels interlocutors
Independéncia

espacial i temporal
Accions sincroniques

o0 asincroniques

Preséncia simbolica dels
interlocutors

Contiguitat espacial i
temporal

Accions asincroniques

Tipus de societat

Agraria
Artesanal
Estamental

Audiovisual
De la informacio

Industrial
Urbana
De masses

Modalitats
educatives

Imitacid
Recitacio
Classe magistral

Ensenyament a distancia i
audiovisual

Ensenyament a distancia
per ordinador

E-learning

Texts manuscrits
Llibres de text

Ensenyament per
correspondéncia

Font: Coll i Monereo (2008).

Seguint Coll i Monereo (2008), la incorporaci6 de les tecnologies als processos formals
i escolars d’ensenyament i aprenentatge poden modificar, i en moltes ocasions modifi-

quen, les practiques educatives. De tota manera, limportant segons ells és que en ob-
servar les activitats que duen a terme professors i estudiants amb les possibilitats de
comunicacio i accés a les tecnologies que tenen, es constata que moltes vegades se’'n fa
un Us molt restringit i que la capacitat de les tecnologies per a impulsar i promoure pro-
cessos d'innovacid i millora de les practiques educatives és més limitada del que sembla.
Resumint, tindriem que:




¢ Si les tecnologies es contemplen com a eines de cerca, accés i processament de la in-
formacio i com a continguts curriculars, la valoracid és altament positiva.

¢ Si es contemplen les tecnologies amb la finalitat de fer més eficients i productius els
processos d’ensenyament i aprenentatge, aprofitant els recursos i possibilitats que ofe-
reixen aquestes tecnologies, aqui els estudis avaluadors i de seguiment serien menys
positius.

e |, per ultim, si es vol aprofitar la potenciacid de les tecnologies per a impulsar noves
formes d'aprendre i ensenyar, és important tenir en compte els dos aspectes anteriors
exposats.

En referéncia als tipus d’utilitzacié de les tecnologies que fan els professors, segons
Sigalés, Momind i Meneses (2008), aquests tenen tendéncia a utilitzar les tecnologies
de manera coherent amb els seus pensaments pedagogics i la seva visid dels proces-
sos d’ensenyament i aprenentatge. D’aquesta manera, els professors amb una visié més
transmissible o tradicional de 'ensenyament i de U'aprenentatge utilitzen les tecnologies
per a reforcar les estrategies de presentacio i transmissié de coneixements, mentre que
els que tenen una visié més activa o “constructivista” tendeixen a utilitzar-les per a pro-
moure les activitats d'exploracid o indagacio dels alumnes, el treball autonom i el treball
col-laboratiu.

De tot aix0 es desprén que cada vegada tenim aules i centres educatius més virtualitzats,
amb més i millors infraestructures i equipaments en tecnologies i amb projectes peda-
gogics i didactics que aprofiten les potencialitats d’aquestes tecnologies per a l'ensenya-
ment i U'aprenentatge. S'amplien també els espais formatius on es poden dur a terme
practiques i activitats clarament educatives, i que amb les tecnologies i Internet, ates el
seu gran potencial d'Us, els alumnes podran aprendre practicament en qualsevol lloc i
situacid.

Quan revisem les aportacions de U'Informe Horizon 2010, trobem que s’hi esmenten les
tendéncies clau, els reptes critics més significatius i les recomanacions de politica en
l'adopcio tecnologica per al periode 2010-12.




Taula 7. Tendéncies clau per el periode 2010-12 (Horizon 2010)

Tendéncies

. El coneixement es descentralitza com a producci¢, distribucid i reutilitzacio.
. La tecnologia continua afectant profundament la nostra manera de treballar, de

col-laborar, de comunicar-nos i de continuar avancant.

. La tecnologia no només és un mitja per a capacitar els estudiants, sin6 que esdevé

un métode de comunicacié i de relacid, i també una part ubiqua i transparent de la
seva vida.

. Els docents —i moltes de les institucions on treballen— perden a poc a poc els

seus recels cap a les tecnologies, i desapareix progressivament la distincié entre
fora de linia i en linia.

. La nostra manera de pensar els entorns d'aprenentatge esta canviant.
. Les tecnologies que usem es basen cada vegada més en estructures en ndvol,

i la nostra idea de suport a les tecnologies de la informacié tendeix a
descentralitzar-se.

Reptes
critics més
significatius

. La formacié docent per a l'is de mitjans digitals en els processos d’ensenyament

i aprenentatge és encara un desafiament.

. La gestid del canvi integral en l'educacié s’ha d’entendre des d’un enfocament

sistémic i transformador que contribueixi al creixement economic, al
desenvolupament huma i a la cohesid social.

. L'alfabetitzaci6 digital ha de convertir-se en una aptitud essencial de la professid

docent.

. La formacié dels estudiants en l'Us dels nous mitjans i llenguatges de comunicacid

audiovisual és un factor critic.

. L'ls de la tecnologia per a un tractament adequat de la informacid i la construccio

de coneixement encara és massa infreqiient.

. Cal una adaptacid de les practiques docents als requeriments de la societat digital

i del coneixement.

Recomanacions
de politica

. Plantejar Uimpacte beneficids en els costos i les economies de les tecnologies

digitals.

. Acompanyar el canvi tecnologic d’un canvi organitzacional, institucional i sistemic.
. Capacitar els formadors com a eix fonamental per a l'apropiacio de les tecnologies

en l'ambit educatiu.

. Estendre ponts entre U'educacié formal i l'educacid informal.
. Entendre U'educacié formal com a part d'un ambit més ampli de formacié al llarg

de la vida.

. Atendre la fractura digital en la seva dimensid de desigualtat en U'accés fisic a les

tecnologies.

. Atendre la fractura digital en la seva dimensid de desigualtat en el

desenvolupament de competéncies per a l'is adequat i lapropiaci6 de les
tecnologies.

Font: Resum Informe Horizon 2010.

De les aportacions i recomanacions d'aquest informe, observem que la part que fa refe-
réncia a professors/docents apareix en diversos moments, mentre que es troben poques
referéncies als alumnes.

Un informe que ens va semblar interessant per les seves aportacions sobre les experi-
encies dels estudiants és l'informe Investigacidn, ensefanza y aprendizaje innovadores
(ITL Research, 2011), que descriu els resultats d'un estudi dut a terme el curs 2010-11




en set paisos: Australia, Finlandia, Indonesia, Anglaterra, Méxic, Russia i Senegal, ens
aporta visions de U'ensenyament innovador mitjancant U'aplicaci6 de les tecnologies per
part dels alumnes en el seu aprenentatge, amb resultats molt diferents d'unes esco-
les a les altres. Segons aquest informe, l'educacid avui s’enfronta a diferents bretxes
critiques:

¢ Entre el mdn que els estudiants experimenten dins i fora de l'aula.

¢ Entre les habilitats que els alumnes aprenen a l'escola i les que necessitaran més en-
davant en la seva vida.

¢ Entre aquells que tenen accés a una educacio d’alta qualitat i les eines necessaries per
a obtenir-la i aquells que no la tenen.

Les practiques d’ensenyament innovador tenen més possibilitats de prosperar quan es
donen condicions particulars de suport que inclouen:

¢ La col-laboracié entre docents que s'enfoca en el suport entre iguals i les practiques
d’ensenyament compartides.

¢ El desenvolupament professional que involucra el compromis actiu i directe dels do-
cents, particularment en practicar i investigar nous metodes d’ensenyament.

¢ Una cultura escolar que ofereixi una visié comuna de la innovacio, aixi com un suport
que consisteixi en afavorir noves formes d'aprenentatge.

La realitat ens diu que els sistemes educatius han d’evolucionar fins a satisfer les neces-
sitats dels alumnes i les societats que serveixen i canviar la seva missid de transmetre
coneixements als estudiants per passar a preparar-los per a l'aprenentatge futur.

Les habilitats dels estudiants del segle XXI més citades en linforme d’'ITL Research
(2011) van ser: la col-laboracid, la resolucié de problemes, el pensament critic, la inde-
pendéncia, la creativitat, U'enginy i les habilitats tecnologiques. El que és més important,
doncs, és que els estudiants aprenguin el que necessiten per a desenvolupar-se bé en el
maon en queé viuen.

Lany 2012, a Paris, al Congrés Mundial sobre els Recursos Educatius Oberts (REO)
(UNESCO, 2012) celebrat a la seu de la UNESCO a Paris del 20 al 22 de juny, es subratlla
que el terme recursos educatius oberts (REQ) va ser encunyat al Forum de la UNESCO
de 2002 sobre Open Courseware i que designa materials d’ensenyament, aprenentatge i
investigaci6 en qualsevol suport —digital o d’un altre tipus— que sigui de domini public
o que hagi estat difés amb una Llicéncia oberta que en permeti l'accés gratuit, aixi com
l'Us, Uadaptacid i la redistribucié sense cap restriccié o amb restriccions limitades. Les
llicencies obertes es fonamenten en el marc existent dels drets de propietat intel-lectual,
tal com es defineixen en els corresponents acords internacionals, i respecten l'autoria
de l'obra.




Aixi, cal recordar els manifestos i les directrius sobre recursos educatius oberts pro-
mulgats al llarg dels darrers anys, com ara la Declaracién de Ciudad del Cabo para la
Educacién Abierta (2007), la Declaracié de Dakar de 2009 (UNESCO, 2000) sobre recursos
educatius oberts i les directrius de 2011 de la UNESCO i la Commonwealth of Learning
sobre recursos educatius oberts en 'ensenyament superior.

Aixi mateix, és necessari assenyalar que els recursos educatius oberts (REQ) contribu-
eixen a l'assoliment dels objectius de les declaracions internacionals esmentades ante-
riorment i recomanen als estats, en la mesura de les seves possibilitats i competéncies:

. Fomentar el coneixement i U'Us dels recursos educatius oberts
Promoure i utilitzar els recursos educatius oberts per a ampliar l'accés a U'educacié en
tots els nivells, tant formal com no formal, en una perspectiva d’aprenentatge al llarg
de tota la vida, i contribuir aixi a la inclusid social, a la igualtat entre homes i dones i a
l'educacio per a persones amb necessitats educatives especials. Millorar tant la rendi-
bilitat i la qualitat de l'ensenyament com els resultats de l'aprenentatge a través d'un
major Us dels recursos educatius oberts.

. Crear entorns propicis per a l'ts de les tecnologies de la informacio i la comunicacio
Reduir la bretxa digital mitjancant el desenvolupament d'una infraestructura adequa-
da, especialment una connectivitat de banda ampla assequible, una amplia disponibi-
litat de tecnologia mobil i el subministrament fiable d'energia eléctrica. Millorar lal-
fabetitzacio mediatica i informacional, i alhora fomentar Uelaboracié i U'ds de recursos
educatius oberts en estandards oberts digitals.

. Reforcar la formulacio d’estratégies i politiques sobre recursos educatius oberts
Promoure la formulacid de politiques especifiques per a la produccié i 'Us de recursos
educatius oberts dins d’estrategies més amplies que impulsin U'educacio.

. Promoure el coneixement i la utilitzacié de llicéncies obertes
Facilitar la reutilitzacid, la revisio, la combinacid i la redistribuciéo de materials edu-
catius a tot el mdn mitjancant llicéncies obertes, de conformitat amb una varietat de
marcs de referéncia que permeten diferents tipus d'usos tot respectant els drets dels
titulars de la propietat intel-lectual.

. Donar suport a l'augment de les capacitats per al desenvolupament sostenible de
materials d’aprenentatge de qualitat
Donar suport a institucions i formar i motivar el professorat i la resta del personal per-
que produeixin i intercanviin materials educatius accessibles i d"alta qualitat, tenint en
compte les necessitats locals i tota la diversitat d'estudiants. Promoure la garantia de
qualitat i lavaluacio d'experts dels recursos educatius oberts. Encoratjar la creacio de
mecanismes per a l'avaluacid i la certificacio dels resultats de 'aprenentatge assolits
mitjancant recursos educatius oberts.




. Impulsar aliances estratégiques a favor dels recursos educatius oberts
Treure profit de Uevolucioé tecnologica per a crear oportunitats que permetin compartir
materials que han estat publicats en diversos formats amb llicencies obertes i assegu-
rar la sostenibilitat a través de noves aliances estratégiques en els sectors de l'educa-
cid, la indUstria, les biblioteques, els mitjans de comunicacid i les telecomunicacions,
i entre aquests sectors.

. Promoure el desenvolupament i Uadaptacié de recursos educatius oberts en una va-
rietat d’'idiomes i de contextos culturals
Afavorir la produccié i 'Us de recursos educatius oberts en idiomes territorials i en
diversos contextos culturals en nom de la pertinencia i l'accessibilitat. Les organit-
zacions intergovernamentals haurien de promoure l'intercanvi de recursos educatius
oberts entre idiomes i cultures, respectant el coneixement i els drets propis de cada
cultura.

. Fomentar la investigacio sobre els recursos educatius oberts
Impulsar la investigaci6 sobre Uelaboraci6, l'Us, l'avaluacié i la recontextualitzacié dels
recursos educatius oberts, com també sobre les oportunitats i els desafiaments que
aquests recursos plantegen, i sobre les seves repercussions en la qualitat i rendibilitat
de l'ensenyament i laprenentatge, per a reforcar la base d’informacié empirica en queé
es fonamenta la inversio publica en els recursos educatius oberts.

i. Facilitar la cerca, la recuperacid i Uintercanvi de recursos educatius oberts
Promoure el desenvolupament d’eines facils d'usar per a cercar i recuperar els recur-
sos educatius oberts especifics i apropiats per a necessitats determinades. Adoptar
els estandards oberts apropiats per a garantir la interoperativitat i per a facilitar U'ls
dels recursos educatius oberts en formats diversos.

j. Fomentar l'us de llicéncies obertes per als materials educatius produits amb fons
publics
Els governs i les autoritats competents poden generar beneficis substancials per a
la ciutadania si es garanteix que els materials educatius produits amb fons publics
estaran disponibles amb llicéncies obertes (amb les restriccions que es considerin
necessaries) per augmentar al maxim els efectes de la inversio.

Hem revisat linforme Horizon 2013 (Resumen Informe Horizon, 2013) on s’ha publicat
el resum corresponent a aquest any, i el programa Marc Europeu per a la Investigacid
i la Innovacid 2014-2020. Hem recollit els objectius que proposen: identificar les noves
tecnologies que tindran repercussio en el camp de lensenyament, l'aprenentatge i l'ex-
pressid creativa en els propers cinc anys, i descriure les tecnologies que s'utilitzaran de
manera generalitzada en els centres d’ensenyament amb els terminis d'implementacio.
A continuacid presentem un resum de les perspectives de futur en tecnologies segons
U'dltim informe Horizon 2013 pel que fa a 'Ensenyament Primari i Secundari als centres.




Taula 8. Impacte seqiiencial de les tecnologies en Uaprenentatge

Dates Objectius tecnologics per a implementar en els centres

2012-2014  La situacio, fins el 2014 aproximadament, és que els estudiants tenen cada cop més
expectatives de poder treballar, jugar i aprendre quan i on vulguin mitjancant els serveis
basats en el nuvol i les aplicacions dels seus dispositius mobils.

2013-2016 A partir de 2013 es planteja la introduccid de les analitiques d'aprenentatge
i de contingut obert de qué es disposa, ates que el reconeixement de la filosofia
col-laborativa de crear i compartir contingut lliure és més gran.

2013-2018  En els centres, de manera paral-lela i a més llarg termini, es plantegen implantar la
impressid 3D i els laboratoris digitals, virtuals i remots.

Font: Resum Informe Horizon 2013.

En el Programa Horizon 2020 (2015), el programa Marc Europeu proposa per a la investi-
gacié i lainnovacié un marc financer multianual per al periode 2014-2020. Es una propos-
ta de la Comissio per a un programa de financament de la investigacio i la innovacio de
80.000 milions d'euros orientats a combatre la crisi economica i que respon a les preocu-
pacions dels ciutadans i reforca la posicié europea global. Aquest programa engloba tres
programes anteriors, és a dir, enllaca investigacio i innovacio, esta enfocat als principals
reptes socials d'Europa i simplifica U'accés de les institucions al propi programa. Establir
el marc economic i financer i adoptar mesures per a la creacié d'oportunitats economi-
ques son els reptes que presenta el programa.

El programa s'ha estructurat en tres pilars (objectius estrategics] que a Espanya s’han
reproduit a escala nacional en 'Estrategia Esparniola de Ciencia y Tecnologia y Innovacion
2013-2020 (s.d.) i en el Plan Estatal de Investigacién Cientifica, Técnica y de Innovacidn
2013-2016 (s.d.). Podem veure els tres pilars del Pla Estatal reflectits a la taula adjunta.

Taula 9. Pilars del Pla Estatal d’Investigacio 2013-2016

Pilar 1: e Laciencia de primera classe és el fonament de les tecnologies del futur, de la
ciencia excel-lent  feina i del benestar.

Europa necessita atraure i retenir talent.

Els investigadors necessiten accedir a millors infraestructures.

Pilar 2: Les inversions estrategiques en tecnologies clau sustenten la innovacié tant en els

lideratge sectors emergents com en els tradicionals.

industrial Europa necessita atraure més inversio privada en investigacid i innovacid, i també
més PIMEs innovadores per a generar creixement i treball.

Pilar 3: e Les preocupacions dels ciutadans i de la societat no es poden resoldre sense innovacié.
reptes socials Les solucions innovadores procedeixen de la col-laboracié multidisciplinaria, que
inclogui les ciéncies socials i les humanitats.
Les solucions promeses han d’arribar al mercat per a generar negoci, creixement
i feina.

Font: Adaptat de Resumen Informe Horizon (2013).




Aquests pilars estan vinculats als objectius estratégics del Programa Horizon 2020:

¢ Crear una ciéncia d’excel-léncia per tal de reforcar la posicié d'Europa en el panorama
cientific mundial.

e Fer d’'Europa un lloc atractiu per a invertir en investigacio i innovacid.

e Investigar sobre les grans qlestions que afecten els ciutadans europeus.

Aixi, U'1 de gener de 2014 s'inicia Horizon 2020 (H2020) amb el llancament de les pri-
meres convocatories. LH2020 proporcionara financament en totes les etapes del procés
d’innovacid, és a dir, des de la investigacid basica fins que el producte arribi al mercat. El
programa esta orientat a la resolucid dels problemes de la societat i posa en marxa una
mirada interdisciplinaria per a donar respostes innovadores a grans reptes. A la vegada,
es complementara amb noves mesures que permetin definir 'Espai Europeu d’Investiga-
cid el 2014 per a crear un espai Unic de coneixement, d’'investigacid i d'innovacié. L'H2020
presenta una bona oportunitat i un repte per a les entitats espanyoles, i també hi ha
clares possibilitats d’avenc tant dels grups d’investigacido com de les empreses i s'espera
que proliferin grans iniciatives.

Un aspecte que també treballem en aquesta investigacid és la perspectiva dels docents.
Hem recollit aportacions rellevants en diferents espais, autors, institucions... Per tant,

ens sembla adient esmentar aqui el recull de Uestudi de la Fundacion Telefdnica en el
document 20 claves educativas para el 2020 (s.d), elaborat a partir del debat de 50.000
docents de 14 paisos iberoamericans al Encuentro Internacional de Educacion 2012-13
promogut per la mateixa fundacid. Les seves conclusions van ser:

. Cal formar el ciutada del segle XXI perqué sigui competent en el mon digital.
. Dins les politiques publiques cal contemplar la inclusid social com un eix per al desen-
volupament sostenible.
. Es requereix lideratge institucional de les institucions educatives.
. Cal extreure la intel-ligencia col-lectiva i aprofitar les possibilitats obertes de la soci-
etat digital.
. Els tres factors fonamentals per a la introduccid de les tecnologies sén: continguts +
pedagogia + tecnologia.
. Les tecnologies impliquen nous metodes d’avaluacid, no només de continguts.
. S’ha de trencar el mite dels nadius digitals, els joves tots ho sén.
. Es important fomentar la creativitat als sistemes educatius.
. Els programes de formacié docent han de preveure la formacié en educacié emocional.
.Leducacidé és una qliestié de tota la societat. Per tant, és necessaria la cooperacid
entre familia, escola i societat.
11.EL lideratge en una institucio educativa ha d’estar centrat en la pedagogia, no en la
burocracia.
12.Els canvis del sistema educatiu s’han d’orientar cap al desenvolupament i la millora
de les competéncies dels estudiants.




13.Fomentar l'aprenentatge en els interessos de l'aprenent i reorientar-lo, si s'escau.

14.El rol del professor i la seva formacidé s’ha de canviar cap a lorientacio i suport a
Ualumne, no només cap a la transmissidé de continguts.

15.L'aprenentatge va cap a una nova ecologia, es torna a entendre lU'educacié d'una ma-
nera més amplia.

16.Cal considerar tots els ambits educatius possibles, formals i no formals.

17.Situar laprenentatge en les interaccions de tots els continguts.

18.Els curriculums s’han de configurar d’acord amb les noves demandes de la societat.

19.Cal formar ciutadans, no només professionals eficients, si no capacos de desenvolu-
par-se en tots els nivells socials.

20.La tecnologia avanca a una velocitat de vertigen, de manera que cal evitar Uansietat
tecnologica.

La informacio6 desenvolupada i revisada fins aqui ens ha servit per a conéixer cap a on van
les decisions en relacid a les tecnologies vinculades a l'aprenentatge i relacionades amb
els objectius d’aquesta tesi a escala global i, més concretament, en el marc europeu. A
continuacié ens centrarem en Catalunya, ja que és el territori on s'ubica el nostre centre i,
per tant, lentorn més immediat. La Formacio Professional que impartim al Campus Do-
cent Sant Joan de Déu esta reconeguda pel Departament d’Ensenyament de Catalunya.
D’altra banda, ja que som una escola adscrita a la Universitat de Barcelona, el Grau esta
reconegut i la normativa que regeix el Campus Docent esta sota el seu paraigua.

2.8. Incorporacio de les tecnologies a Catalunya

Fa anys que sistemes educatius d'arreu del mén s’esforcen per incorporar les tecnologi-
es digitals en els aprenentatges i els processos educatius. Catalunya, pionera en aquest
camp a nivell estatal, ha dut a terme al llarg de més d’'un quart de segle multiples ini-
ciatives que han contribuit a generar col-lectivament un elevat nivell d’expertesa i co-
neixement. D’aquesta manera, un dels objectius estrategics dels centres educatius de
Catalunya és el de promoure la integracié de les tecnologies en tots els processos que
s'esdevenen en els centres, processos d’ensenyament i aprenentatge, de gestié de centre
i administratius entre d’altres.

Retrocedint en el temps, ja l'any 1986, la Generalitat de Catalunya, amb competéncies ple-
nes en l'ambit de l'educacid, va crear el Programa d’Informatica Educativa (PIE) dins del
Departament d’Ensenyament (Ruiz, s.d.). Els objectius explicits d’aquest programa eren:

e Contribuir a la millora del procés d'aprenentatge i afavorir el desenvolupament de la
capacitat de plantejar i resoldre problemes, la intuicio i la creativitat.




* Promoure l'Us de U'ordinador com a recurs didactic i com a mitja de renovacié metodo-
logica educativa.

¢ Possibilitar l'ds de Uordinador com a eina de gestié academica en els centres educatius
no universitaris.

¢ Potenciar la incidéncia de la informatica com a ciencia i tecnologia en els curriculums
de tots els plans de formacid, tant generals com especialitzats.

e Coordinar les experiéncies que en materia d'informatica educativa es duen a terme en
els centres dels diversos nivells educatius no universitaris del Departament d’Ense-
nyament.

Malgrat no incloure de manera explicita Uobjectiu d’assumir la formacid del professorat
en relacid a l'ds educatiu de les tecnologies, el PIE va tenir un paper fonamental a l'hora
de decidir el sentit i el contingut de la formacié permanent del professorat.

Més endavant, el Pla de Formacié Permanent 2005-2010 (s.d.) de la Generalitat de Ca-
talunya assenyalava com a punt d’'inflexio el protagonisme de les tecnologies en els pro-
cessos d'ensenyament i aprenentatge i posava l'émfasi en les possibilitats educatives
que oferien les tecnologies contextualitzades en diferents maneres d’entendre el curri-
culum i en els diferents models pedagogics. El document que regulava aquest pla con-
tenia orientacions per a una formacio del professorat en tecnologies, des d'un model de
desenvolupament i millora que contribuis als processos de canvi i innovacié pedagogica
mitjancant noves metodologies centrades en Ualumnat, en la resoluci6 de problemes, en
Uaprenentatge col-laboratiu i en Uatenci6 a la diversitat.

El Departament d’Ensenyament (aleshores Educacié) publica lany 2010 la col-leccié TAC-1
(Fornell i Vivancos, 2010), un document que pretén ajudar els centres que volen revisar,
modificar i valorar més bé les complexes i diferents implementacions de les tecnologies
als centres. Aquest pla TAC (Tecnologies de UAprenentatge i del Coneixement), substituint
i/o reforcant el concepte Tecnologies de la Informacid i Coneixement, proposava que el
que ha de ser sempre més important és la vessant educativa i no la merament tecno-
logica i que, per tant, caldria focalitzar en qué i com ha d’aprendre Ualumnat i en quina
mesura la tecnologia pot ajudar a aquest proposit.

En la reflexid introductoria de la col-leccié TAC-1 (Fornell i Vivancos, 2010, p.5), Castells
ens diu “a la societat d'Internet, el més complicat no és navegar, sin6 saber on anar,
on buscar el que es vol trobar i qué fer amb el que es troba, i aixo requereix educacio”.
L'eix central, doncs, és plantejar-se com adaptar les tecnologies de la informacié i la
comunicacio a Uescola per tal que estiguin al servei de 'aprenentatge i el coneixement,
facilitant un aprenentatge més autonom i personalitzat de l'alumnat, cosa que també
requereix uns rols diferents del professorat. Com que els professors hauran d’assumir
rols diferents, és important que tinguem en compte que quan parlem de la formacié del
professorat cal plantejar els eixos seglents:




. Els plantejaments pedagogics que sustenten els objectius estratégics de les accions
de formacio.

. Les noves prioritats formatives que es concreten en nous blocs en quée s’agrupen els
cursos.

. Els canvis referits a les modalitats formatives.

Les activitats de formacio6 dels docents que va aprovar el Comité de Formacid del Depar-
tament d’'Ensenyament en la sessi6 del dia 30 de marc de 2012 comportaven contemplar
les necessitats derivades de la integracio6 de les tecnologies i les TAC a l'educacio. Lob-
jectiu de les accions formatives i de suport organitzades per l'area TAC (o similar] dels
centres és que aquestes estiguin enfocades a garantir la millora dels resultats educatius
de l'alumnat i, en particular, U'assoliment de la competéncia digital, tant de l'alumnat com
del professorat (XTEC, 2012).

A final de l'any 2012, es va dur a terme la XXIl Jornada de Reflexié del Consell Escolar
de Catalunya (Consescat] (2013) que, amb el titol L'impacte i la contribucid de les tecno-
logies digitals en l'educacid, i en un entorn de reflexiéo amb persones de tots els sectors
implicats en el mon de Ueducacio, ens aporten recomanacions genériques que concer-
neixen els diversos agents, des d'uns punts de vista amb vocacid constructiva i d'orienta-
cio al futur. Els estaments i sectors de la comunitat educativa poden adaptar i incorporar
aquestes recomanacions tant en els seus posicionaments com en les seves actuacions.

La combinacio de l'activitat de molts centres educatius, el compromis dels seus professi-
onals, linterés de l'alumnat i tots els organismes que s’hi han implicat han evidenciat les
grans oportunitats que les tecnologies de la informacid i la comunicacio6 representen per
a l'aprenentatge i l'ensenyament, el seu paper com a recurs informatiu i com substrat per
al treball intel:-lectual, la comunicacio, la col-laboracid i la creacio de coneixement, la seva
relacié creixent amb la innovacid i la gestié de les institucions educatives (resum extret
de les conclusions de la XXIl Jornada de reflexié del Consell Escolar de Catalunya, 2013).

També els objectius estrategics del pla de formacié 2013-14 (XTEC, 2012) incorporen vi-
sions noves i esperancadores sobre l'educacid, practicament inexistents fins el moment,
que vinculen curriculum i innovacid, situen a lalumne com a centre de U'aprenentatge,
plantegen utilitzar les tecnologies de manera col:-laborativa i relacionen els avantatges
del treball en xarxa amb la resolucié de problemes de l'educacio actual.

Els nous blocs en qué s'agrupen els cursos de formacié compresos en aquest pla de for-
macio reflecteixen noves prioritats en la politica educativa. Aixi, en primer lloc, trobem el
de U'escola inclusiva, a continuacié vénen el de curriculum i innovacid i el de tecnologies
i equipaments, i, per ultim, el de gestid de centres i serveis educatius.

Pel que fa a les modalitats formatives que ofereix el Departament d’Ensenyament, s’han
suprimit tots els cursos geneérics presencials i s'han mantingut els telematics, que s’han




vinculat, pero, a les prioritats educatives esmentades abans. Tanmateix ha augmentat
molt l'oferta formativa d'assessoraments, seminaris i cursos dirigits exclusivament als
claustres dels centres. Aquesta modalitat formativa esta coordinada majoritariament
pels serveis educatius de les diferents zones en qué esta dividida Catalunya educativa-
ment. Laposta decidida per la formacio al centre reflecteix una encertada resposta a una
demanda de canvi de model educatiu, llargament esperada, en la formacié permanent
del professorat.

No obstant, tot i que s'observa un gran esforc de renovacid, aquesta encara no és ple-
na, atés que les inercies de tants anys de politiques educatives en tecnologies basades
quasi exclusivament en aspectes tecnicoinstrumentals encara es fan sentir en els plan-
tejaments de molts dels cursos que s'ofereixen. Des d’aquesta perspectiva, sembla que
s'obre un cami esperancador en la formacié permanent en tecnologies que s’allunya dels
plantejaments tecnicoinstrumentals seguits fins ara i s’hi atansa des de la perspectiva
que només la correcta aplicacid de les tecnologies i el seu encaix en un plantejament
educatiu global ens pot conduir a un canvi de rol del docent en l'Us de les tecnologies i,
aixi, a millors resultats.

Durant el mes d’abril de 2013, el Consell Escolar de Catalunya va fer arribar als centres
que vam participar en la XXII2 Jornada de Reflexid sobre U'Impacte i la Contribucié de les

Tecnologies Digitals en U'Educacio les conclusions de la jornada. Creiem que aquest recull
és pertinent per al nostre centre i que esta en la linia de la investigacio d’aquesta tesi.

El Campus Docent Sant Joan de Déu impulsa la utilitzacio d’espais presencials, virtuals
o mixtos que ajudin a la millora de l'aprenentatge de tots els agents implicats, docents i
discents. Sintetitzem aqui les aportacions del Consescat:

¢ La competéncia per a la utilitzacié autonoma i creativa dels sistemes digitals és un
principi rector del sistema educatiu.

¢ Les tecnologies han de contribuir al desenvolupament de competéncies i coneixements
en tecnologies dels alumnes i dels professors.

¢ Els objectius de l'aplicacid i la integracid de les tecnologies digitals en l'educacié no sén
altres que els de l'educacié mateixa.

e Lautonomia dels centres és un dels principis organitzatius que regeixen el sistema
educatiu de Catalunya.

e LAdministracio educativa i els titulars dels centres privats han de conceptualitzar les
tecnologies com un factor imprescindible de millora de U'educacié de tots els alumnes
en tots els ambits.

¢ La societat actual és dinamica i també ho és la tecnologia, de manera que l'educacié no
pot ser estatica sin6 oberta al futur.

Un cop recollides les recomanacions de la Generalitat de Catalunya, en concret, les del
Departament d’'Ensenyament que fan referéncia als entorns virtuals d'aprenentatge, en




el seglient apartat d'aquest marc teoric, exposarem els aspectes de contextualitzacio i
funcionament del Campus Docent Sant Joan de Déu, Fundacié Privada, on s’ha ubicat
aquesta investigacio.

3.1. Contextualitzacio de la institucio

En un moment concret en la nostra institucio, es va creure necessari buscar un nom que
aplegués les dues institucions que conviuen en el mateix entorn, UEscola Universitaria
d’Infermeria i el Centre Docent. Aixi, es va decidir posar el nom de Campus Docent quan
es parla de la globalitat dels ensenyaments.

Comencem per la definicid que ens aporta la Real Academia Espafola de les paraules
campus i virtual. Campus seria “el conjunto de terrenos y edificios pertenecientes a una
universidad”, i virtual, “la representacién mediante un sistema informatico de escenas o
imagenes que dan la sensacidn de presencia real”. En aquest sentit, Echeverria (1998)
ja ens parlava de campus virtual i ho definia com un tercer entorn, en aquell moment
Uentorn telematic. Descrivia el campus com un entorn creat per sistemes informatics
que aprofiten les condicions de les tecnologies per a generar efectes que possibiliten el
desenvolupament integrat de les activitats que abans es desenvolupaven de manera fisi-
ca i presencial i que ara, gracies a aquesta tecnologia, es poden fer via telematica.

Més endavant, Pedrd (2006) opina que el que hem de fer es centrar el nostre interés en
els processos d'ensenyament i aprenentatge, que és on s’estan produint certs canvis de
paradigma a Uhora d’associar l'e-learning al concepte de campus virtual. Aixi, defineix el
campus virtual com una xarxa que utilitza la tecnologia digital com a mitja de connexid
entre membres i serveis d'una mateixa comunitat. En molts casos, perd no en tots, la
principal tecnologia utilitzada és una barreja d'informatica i telecomunicacions, i per aixo
es tendeix a considerar el campus virtual com una intranet educativa.

L'existencia d’un espai virtual de treball en la societat contemporania es fa cada cop més
real, rad per la qual la idea de campus virtual no s'oposa a la de campus fisic, sin6 que es
tracta d’'una modalitat diferent de treball quotidia. En el nostre cas, si bé ha estat i encara
és una tasca lenta, s’ha fet una forta aposta per facilitar el cami tant als alumnes com als
professors cap a aquesta modalitat de treball, de manera que es vagi consolidant poc a poc.




El Campus Docent Sant Joan de Déu inclou UEscola Universitaria en Infermeria i el Cen-
tre Docent. Esta ubicat al carrer Santa Rosa, 39-57, del municipi d’'Esplugues de Llobre-
gat, molt a prop de la ciutat de Barcelona. Segons el PEC (Projecte Educatiu de Centre],
es tracta d'un centre orientat a la formacid de diversos tipus de professionals de U'ambit
social i de la salut i que posa especial emfasi en la preparacid d’equips interdisciplinaris,
que donin una millor resposta a les necessitats d’'una comunitat cada vegada més com-
plexa i diversa.

El Centre Docent Sant Joan de Déu esta integrat dins el Campus Docent Sant Joan de
Déu, que és una institucié educativa privada on conviuen ensenyaments diferents: el Grau
d’Infermeria, cicles formatius, formacié continuada i masters i postgraus universitaris.
Pertany a 'Orde Hospitalaria de Sant Joan de Déu, de confessionalitat catolica i sense
anim de lucre. Es una organitzacid al servei del desenvolupament i del progrés de les
professions relacionades amb les ciéncies socials i de la salut, inspirada en la filosofia
del seu fundador, Sant Joan de Déu.

Les creences, els principis i els valors que provenen d'aquesta filosofia constitueixen la
identitat i el marc de referéncia de la nostra institucié educativa. Els valors que impreg-
nen el nostre caracter propi s'articulen a partir de 'hospitalitat, concepte que inclou la
qualitat, el respecte, la responsabilitat i Uespiritualitat.

La nostra missio6 és educar de manera integraliindividualitzada persones capaces d'oferir
serveis i cures professionals en 'ambit sanitari i social, segons les necessitats de la so-
cietat, i d’acord amb els principis i els valors de 'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu.

La nostra visid és ser un centre innovador, orientat a la qualitat en totes les seves ves-
sants; un referent dels centres de 'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu que doni res-
posta amb formacid a les necessitats sanitaries i socials, que eduqui en valors i fomenti
la solidaritat, la cooperacid i la recerca en valors professionals, innovacié docent, accio
social i metodologia de cures.

El model educatiu recull el conjunt coherent de declaracions que constitueixen el procés
d’intervencio educativa i formativa que oferim en funcié de les necessitats i demandes
detectades. Els estudiants del Campus Docent Sant Joan de Déu, en qualsevol dels ense-
nyaments que s'imparteixen, son els destinataris dels nostres serveis.

Adoptem el paradigma humanista personalista com a marc filosofic del procés educatiu,
ja que considerem l'ésser huma com un valor Unic i irrepetible que es desenvolupa en un
context de Lllibertat i solidaritat social, i la dignitat humana com una qiiesti6 categorica
inherent, absoluta, incondicionada i incondicionable.

El nostre model es basa en la llibertat d’aprendre i en les necessitats, capacitats i inte-
ressos de l'alumne/a. Es respecten les capacitats i ritmes d’aprenentatge des d'un clima




de confianca i d’escolta activa, seleccionant metodologies i recursos innovadors centrats
en el grup classe i la seva realitat social. El docent es converteix en guia i suport que fa
avancar el grup classe fins a assolir els objectius i les competencies d’aprenentatge.

Els principis en quée es basa el model pedagogic sociocéntric es poden resumir en els
seglents punts:

e 'estudiant és el centre de la formacié/educacié

e 'alumne/a és un ésser individual i social

e L'educacid ha de ser integra, integradora i personalitzada

e El procés educatiu és individual i de grup

e La comunicacid i la cooperacié son elements essencials per al desenvolupament i el
progrés de la persona i del grup.

Els principis anteriorment citats es concreten mitjancant aspectes com la vinculacié amb
Uentorn, el procés d’ensenyament-aprenentatge, la innovacio, els valors i la qualitat.
Busquem la vinculacié amb Uentorn i el context mitjancant U'educacio, que esta influenci-
ada per la realitat de la societat on s'emmarca i que, com a procés de desenvolupament
personal i social, ha de tenir per referent el context en el que s’inscriu, i intentar fins i tot
transformar-lo i millorar-lo.

La globalitzacid, el multiculturalisme i la revolucié tecnologica ens posicionen en una
dinamica de canvi permanent, en qué els valors es configuren com un eix de coordenades
que orienten la nostra formacié com a persones i com a professionals.

En el procés d’ensenyament-aprenentatge, l'estudiant és el centre d’'interés de l'acti-
vitat educativa, és una persona en procés de creixement que busca assolir la maxima
competéncia en coneixements, actituds i habilitats propis de la professid. Considerem
U'estudiant una persona responsable, autonoma, creativa i participativa i 'agent principal
de la seva educacid.

El professor és el professional qualificat que comparteix amb Uestudiant la responsabilitat
de la formacié i Ueducacio. La tutoritzacio, l'orientacid, la motivacid i l'avaluacié prenen
un nou protagonisme, i el professor esdevé 'agent que facilita la integracio, l'organitzacid
i la dinamitzacid dels aprenentatges afavorint el desenvolupament personal i la capacitat

critica dels estudiants, desenvolupant U'educacié en valors, actuant com a promotor d'una
conducta ética, creant un ambient positiu que permeti desenvolupar la relacié interperso-
nal, la comunicacio, lintercanvi d'informacio i la col-laboracié entre tots els membres de

la institucié. A més actua com a agent de canvi personal, professional i de l'organitzacid
mitjancant el desenvolupament de la creativitat, la innovacié i la investigacio.

La innovacio per a utilitzar diverses metodologies educatives com a eines de suport per a
la millora de la qualitat de la formacié és fonamental. Aquesta innovacio constant permet




que l'estudiant tingui l'autonomia necessaria per a assolir aprenentatges constructius, i
la motivacid per a responsabilitzar-se de mantenir una formacié continuada com a base
de Uexcel-léncia professional.

Els valors que desitgem promoure en el desenvolupament del procés educatiu provenen
de fonts diferents: els valors propis del model pedagogic (autonomia, creativitat, partici-
pacid i llibertat), els valors étics i professionals de les nostres disciplines i, molt especial-
ment, els valors que reflecteixen la filosofia de 'Orde Hospitalari de Sant Joan de Déu. El
respecte a la persona, a la seva dignitat i a la diversitat; la humanitzacid en l'assisténcia,
lacollida, Uautenticitat i la integritat professional, la responsabilitat, la cooperacio, la
solidaritat i el compromis, entre d’altres, ocupen un lloc preeminent en la nostra funcié
educativa.

El Campus Docent Sant Joan de Déu esta ubicat a l'edifici docent de 'Hospital Sant Joan
de Déu, a Esplugues de Llobregat, Barcelona. Pertany a la comarca del Baix Llobregat.
Un 90,5% d’alumnes de formacié professional resideixen en aquesta comarca i la resta,
un 9,5%, a Barcelona capital.

Es tracta d'un edifici recent que acull diferents estudis i professionals de 'ambit sanitari,
la qual cosa, sumada a la proximitat a U'hospital, el converteix en un centre atractiu per
als joves i proper a la realitat que aquests es trobaran quan s’endinsin en el mdn sanitari
i social que els portara la realitat de les practiques i del treball.

El Campus disposa d'espais especifics com les aules de diversa capacitat i funcionalitat,
i espais comuns com la biblioteca, la cafeteria, 'auditori, entre d’'altres. S’ha passat de
disposar d'una aula amb 20 ordinadors oberta i lliure per als alumnes, a incrementar
amb dos carros amb 20 portatils a cada carro per a utilitzar a les classes amb docent en
dues aules habilitades per a aquesta funcié.

Des del curs 2010-11, s’ha dotat el Campus d'una plataforma Moodle que a poc a poc s’ha
anat incorporant a les diverses formacions que s'imparteixen. Concretament, es facilita
Uaccés i s'imparteix una minima formacié complementaria als alumnes de cicles forma-
tius des de la seva entrada a linici de curs. La utilitzacié en major o menor complexitat
esta en funcid del que els professors i tutors corresponents creguin adequat a la seva
materia i de les informacions que puguin ser necessaries per a una millor integracié de
lalumne al centre.

Els alumnes estudiats per a 'elaboracié d'aquesta tesi estan subjectes a la Llei 12/2009
d’Educacio de Catalunya i les normes especifiques de la Formacié Professional. Es tracta
de formacié professional reglada que “compren un conjunt de cicles formatius amb una
organitzacié modular”, que té com a finalitat “l'adquisicié de qualificacié professional”
i on s'ofereixen cicles de grau mitja, amb titulacié de técnic/a, i cicles de grau superi-
or, amb la titulacié de técnic/a superior. Es tracta de formacions dirigides al treball, on




s'utilitzen metodologies orientades al desenvolupament de competéncies professionals
necessaries per a l'ambit professional del cicle formatiu.

Les vies d’accés més freqlients dels alumnes que cursen cicles formatius de grau mitja
sén l'ensenyament secundari obligatori (ESQO) i la prova d’accés a grau mitja. Els alumnes
que cursen cicles formatius de grau superior hi accedeixen fonamentalment a través del
batxillerat o de la prova d'accés a grau superior. Molts d’ells troben en la formacié pro-
fessional una via per a continuar estudiant i, si volen, poder cursar després els estudis
universitaris.

En el curs 2011-12, hi havia una total de 150 alumnes dels quals un 80,39% eren noies i
un 19,61% eren nois; un 21,57% eren menors de 18 anys i un 78,43% eren majors de 18
anys; un 6,8% procedien d'FP, un 52,38% venien de U'ESO; un 15,65% arribaven des del
batxillerat, un 20,41% des de les PAU, i un 4,76% d’altres titulacions.

Com que la majoria dels professors comparteixen tots els ensenyaments, la plantilla fixa
és de 21 professors per a tot el campus i, a més, hi ha professors col-laboradors en funcio
delnombre d'alumnes i grups. En concret, durant el curs 2011-12, U'any de la investigacio
de camp, teniem un total de 8 col-laboradors per al Centre Docent, a més dels col-labora-
dors puntuals per a les classes teoricopractiques i els tutors de FCTS (practiques en els

centres de treball), que sumaven un total de 15 professors. Les titulacions dels docents
son diverses: hi ha psicolegs, pedagogs, biolegs, linglistes, antropolegs, sociolegs, odon-
tolegs i diplomats d’Infermeria. Pel que fa a les seves edats, el 55,56% es troba entre els
30 els 40 anys, un 22,22% entre els 40 i els 50, i també el 22,22% sén majors de 50.

El model de gestié del Campus Docent es basa en la informacié, la participacié i el con-
sens. Lestructura de presa de decisions té com a eix principal les sessions de claustre
on participa tota la comunitat educativa integrada pel professorat i el PAS, s’articula al
voltant de les comissions i de la responsabilitzacié dels processos de treball derivats
del sistema de qualitat, que dona compliment a les linies estrategiques que conté el Pla
Estrategic del Campus.

Els cicles formatius s'organitzen en les comissions recomanades pel Departament d'En-
senyament. D'aquesta manera, es disposa de Junta d’Escola, Claustre de Professors,
Comissié Interna, Comissié d’Atenci6 a la Diversitat, Juntes d’Avaluacié, Comissié d'Eti-
ca, Comissid de Direcci6, tutors (un per grup), Coordinadora Docent i Secretaria de Cicles
Formatius.

L'equip del Campus Docent Sant Joan de Déu Fundacio Privada segueix el sistema de qua-
litat i medi ambient implantat a U'organitzacid, que té com a objectiu la satisfaccio del des-
tinatari del nostre servei, la prevencié de la contaminacid i garantir els requisits que li si-
guin aplicables. Aixi mateix, aquest sistema de qualitat s'orienta a la millora continuada de
Uorganitzacio, la millora del comportament ambiental i la prevencié de les no conformitats.




Elsistemaintern de funcionament del Campus, esta regulat pel sistema de qualitat i medi
ambient, i sequeix els models descrits per les normes IS0 9001/2008 i ISO 14001/2004.

El nostre centre, segons la Resolucié EDU/4076/2006 de 21 de novembre, del Departa-
ment d’Ensenyament té aprovats dos grups de TCAI (Teécnic en Cures Auxiliars d’Infer-
meria), un de torn de mati i un de tarda, que es cursen en dos anys académics, i segons
la Resolucié ENS/1560/2011 de 19 de maig, també hi ha un grup de DOCU (Teécnic en
Documentacié Sanitaria) que es cursa en un any.

La titulacié de la Formacié Professional TCAI, que és oficial segons el Decret 203/1997, de
30 de juliol, pel qual s’estableix el curriculum del Cicle Formatiu de Grau Mitja Tecnic en
Cures Auxiliars d'Infermeria (DOGC nim. 2464, de 28 d'agost de 1997), permetra poder
trobar feina en entorns tan diversos com un quirofan, un servei de pediatria, un servei
d'urgéncies, una planta d’hospitalitzacid, un centre d’atencié primaria (CAP), un hospital
de salut mental, una consulta dental i un centre sociosanitari, entre daltres.

La titulacié de la Formaci6 Professional DOCU, que és oficial segons el Decret 180/1998,
de 8 de juliol, pel qual s’estableix el curriculum del Cicle Formatiu de Grau Superior de
Documentacié Sanitaria [DOGC num. 2693, de 31 de juliol de 1998), permetra als estu-
diants, si ho desitgen, poder cursar estudis universitaris a alumnes que provenen de
batxillerat i de cicles formatius de grau mitja que hagin superat la prova d’accés a grau
superior i que finalitzin aquesta formacid de grau superior.

Les materies que s'imparteixen en ambdds cicles que pertanyen a la mateixa familia
sanitaria es desglossen en els quadres que vénen a continuacié. En concret, la majoria
de centres que imparteix el grau mitja ho fa en un curs academic. Ateses les caracteris-
tiques de l'alumnat, en molts casos molt joves i, en alguns casos particulars, amb difi-
cultats especials per a seguir correctament U'ensenyament, es va optar des de linici per
dividir la carrega lectiva i les practiques en centres de treball en dos cursos. A continua-
cié s'adjunten taules clarificadores d’aquests cicles, considerant la tipologia formativa i
el disseny curricular.

Taula 10. Cursos de la familia professional sanitaria que s'imparteixen al centre

Familia Grau Cicle formatiu Durada Cursos Hores Hores
professional centre centre
educatiu treball

GM Tecnic en Cures Auxiliars d’'Infermeria 1400 h 990 410

SANITARIA
GS Tecnic Superior en Documentaci6 Sanitaria 1400 h 990 410




Taula 11. Disseny curricular del cicle formatiu de grau mitja técnic en cures auxiliars d’infermeria

Credits Minim Setmanes Hores
d’hores setmanals

PRIMER CURS

C1  Operacions administratives i documentacio sanitaria 60

C2 Lesser huma davant la malaltia 60

C3  Benestar del pacient: necessitat d’higiene, moviment i descans 60

C4  Cures basiques d’infermeria 210

C6  Higiene del medi hospitalari i neteja del material 60 + 30*

C7 Recolzament psicologic al pacient/client 60

C9 Tecniques d'ajuda odontologica/estomatologica 90
SEGON CURS

C5  Primers Auxilis

C8  Educacié per a la salut

Relacions en l'entorn de treball

C11 Formacid i orientacio laboral

C12 Formacio en centres de treball

C13 Credit de sintesi

C14 Cures auxiliars d'infermeria al nen hospitalitzat

* Hores de lliure disposicid del centre.

Taula 12. Disseny curricular del cicle formatiu de grau superior técnic en documentacio sanitaria

Credits Minim Setmanes Hores
d’hores setmanals

C1  Organitzaci6 d'arxius clinics 90 35 3

C2 Definicid i tractament de la documentacio clinica 90 35

C3  Codificacié de dades cliniques i no cliniques 35

C4  Validacio i explotacié de bases de dades 35

C5 Aplicacions informatiques generals 35

Cé  Anatomofisiologia i patologia basica 35

C7 Relacions en l'equip de treball 35

C8 Formacid i orientacid laboral 35

NAININNINNIMO|II|W

C9 Formacio en centres de treball 21
C10 Credit de sintesis 2
C11 Angles Técnic 35

w
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* Hores de lliure disposicié del centre.




Durant el curs 2012-13 la Comissid de Direccid del Centre decideix demanar al Departa-
ment d’Ensenyament una revisid de les unitats concedides. Les motivacions més impor-
tants son:

¢ Grau d'implementacid de les tecnologies assolit al Campus.

¢ Necessitat d'apropar la formacid professional a col-lectius que per diversos motius no
poden assistir regularment a classe.

¢ Voluntat de l'Orde d'implementar formacid social, en concret, el Grau d’Integracidé So-
cial al Campus.

La Resolucié ENS/1289/2013, de 3 de juny, resol modificar l'autoritzacié d’obertura de
centre educatiu privat Sant Joan de Déu, d'Esplugues de Llobregat. A partir del curs
escolar 2013-14 es concedeix canviar un TCAIl presencial per un TCAIl virtual amb teori-
copractiques i practiques presencials. El disseny curricular del cicle formatiu Técnic en
Cures Auxiliars d’Infermeria (TCAIl), quan s'implementi, sequira les planificacions anuals
similars al format presencial almenys en dos cursos i es repartiran les assignatures o
crédits en funcio de la carrega de treball que suposin. També s’establiran els prerequisits
previs a 'hora de matricular cada materia.

3.2. Implementacio dels Entorns Virtuals d’Aprenentatge
al Campus Docent

Les tecnologies de la informacid i comunicacid tenen un important paper en la forma-
cié i laprenentatge dels estudiants del segle XXI. Entenent aquesta importancia, en el
Campus Docent s’han incorporat elements de virtualitat dins del conjunt de la dinamica
educativa del centre. Lany 2006 tota la formacid era presencial i tenia suport de les tec-
nologies. Les aules tenien cand i quasi la totalitat dels docents l'utilitzaven. També s'uti-
litzava 'SGA' com a plataforma per a la gestié académica i formativa on cada professor
podia penjar els seus materials per a complementar la docéncia.

El curs 2010-11 es va introduir la plataforma Moodle que de manera progressiva ha anat
substituint 'SGA com a eina docent amb moltes més prestacions que permeten enriquir,
millorar i fins i tot transformar la formacié presencial.

1 Acronim de la plataforma de gestié académica del Campus Docent Sant Joan de Déu, “Suport de Gestid
Administrativa”.




Per tal de valorar el model formatiu inicial a implementar al Campus es va tenir en comp-
te la quadricula de paradigmes pedagogics d'e-learning desenvolupada per Coomey i
Stephenson (2001) que mostrem en la grafica 2.

Grafica 2. Quadricula de paradigmes pedagogics de U'e-leaning
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Font: Coomey i Stephenson (2001).

Com que partiem d’'una fase inicial d'implementacid, la recomanacié era comencar més
ubicats cap el sector nord-oest (tasca especifica determinada pel professor]. L'alum-
nat es matricula de nou al Campus, i el professor, si bé no és novell en experiéncia
presencial, si que ho és com a tutor virtual o mixt. Més endavant, els professors, en
funcié del grau de maduresa que assoleixin els alumnes, aixi com el seu propi domini
de la plataforma virtual, es poden plantejar incorporar noves metodologies de les que
es troben dins del sector nord-est (tasca especifica determinada per Ualumne], on el
professor assumeix un rol més de tutor que de formador. D’aquesta manera, ens si-
tuariem més cap al quadrant nord-est on, si bé el control de l'aprenentatge esta més
en mans de l'alumne, és el professor, instructor o tutor qui controla el contingut dels
aprenentatges.




Per als autors Stephenson i Sangra (2007), si bé inicialment U'e-learning no se situa en
cap model pedagogic en particular, si que és cert que quan en un centre es decideix dur
a terme canvis formatius d’aquest tipus, s’han de tenir en compte uns riscos i unes opor-
tunitats que cal valorar adequadament.

Després d’un estudi inicial on els responsables del projecte van valorar diverses opcions,
entre d’elles la web 2.0, es va optar per la utilitzacio de la plataforma Moodle, que és un
paquet de programari lliure per a la creacié de cursos basat en una visi6 constructivista
de U'educacio i que es distribueix gratuitament. A més, cal tenir en compte el nostre con-
text, ja que Moodle és la plataforma utilitzada per la Universitat de Barcelona, a la qual el
nostre centre universitari esta adscrit. Aixi, aquest va ser el mitja de comunicaci6 escollit
perqué ens permetia adaptar-nos a poc a poc a les necessitats i les possibilitats de l'es-
tudiant i dels professors, fins a crear el nostre propi model.

Segons Area (2005b], les innovacions impulsades institucionalment amb la finalitat d'in-
corporar les noves tecnologies als centres requereixen algunes condicions basiques: que
hi hagi un projecte institucional que lavali, que el centre estigui dotat d'infraestructura
i de recursos informatics suficients, que el professorat tingui bona disposicié cap a les
tecnologies, que es disposi de materials didactics de naturalesa digital i que hi hagi un
clima i una cultura organitzativa favorables a la innovacié amb tecnologies.

Si volem que en el futur hi hagi en molts casos un aprenentatge mixt o una formacio
virtual, com proposen els autors Gonzalez i Sangra (2004), ens caldra que els professors
facin un Us correcte i didactic de les tecnologies que els permeti obtenir els objectius
educatius esperats. EL model mixt es percep com l'idoni per les caracteristiques de la for-
macio reglada, que esta autoritzada com a formacié presencial. No obstant, quan els do-
cents adquireixin suficients habilitats en la plataforma, es podra implementar formacio
en format totalment virtual: des d’un curs, a una assignatura, a una materia o un master.

Seguint Stephenson i Sangra (2007), els professors utilitzen (almenys inicialment) l'e-le-
arning per a proporcionar al seu alumnat una major varietat d’activitats d'aprenentatge,
per a facilitar diferents nivells de compromis de l'estudiant i per a proporcionar accés a
una gamma més amplia de recursos. El cert és que els professors, quan utilitzen le-le-
arning per primera vegada, tendeixen a reproduir el seu enfocament presencial habitual
i els costa explotar les oportunitats que els ofereix la tecnologia.

Salmon (2004), utilitzant l'analogia de la bastida, explica que el docent e-moderador, amb
un model de cinc etapes (accés i motivacid, socialitzacié en linia, intercanvi d’informa-
cio, construccid del coneixement i desenvolupament], intenta aconseguir 'éxit de forma
gradual en els seus alumnes. Aquesta autora aporta en la seva bibliografia recursos,
consells i ajuts als tutors virtuals novells que es poden aplicar a les seves e-activitats i
que permetran desenvolupar el seu propi patrd de connexid i participacié amb els seus
alumnes.




Segons Garrison i Anderson (2005, és el centre educatiu el que utilitza un software, i la
utilitzacio que en fan els seus professors és el que delimita i marca la forma d'una nova
proposta d’ensenyament que es diferencia de la tradicional. Des d’aquesta perspectiva
també ens preguntem per les especificitats que comporta un entorn concret i les dife-
réncies que poden caracteritzar-lo. Aixi doncs, la plataforma seleccionada pel context
institucional en el nostre cas és la que esta orientant el model d’ensenyament que el
centre dura a terme.

En referéncia al docent en entorns virtuals, Pinto (2005) explica que es tracta d'un profes-
sional que estimula i orienta, que convida amb la seva calidesa a treballar en una tasca
comuna que atengui les finalitats i els proposits que donen sentit a l'ensenyament i que
reconegui els criteris que apareixen quan es fa un bon Us de les tecnologies. La feina del
professor, segons Pinto, és complexa, perqué significa crear i sostenir U'estimul i Uestruc-
tura per a possibilitar les propostes d’ensenyament que facin efectives concrecions en
laprenentatge, que ha d’estar atent i intervenir quan calgui per a ajudar o per a orientar
als alumnes.

Pel que fa al tema de les competéncies dels docents, Pinto (2005) assenyala que es tracta
d'un cami complex, ja que les tecnologies es desenvolupen continuament i és probable
que les tecnologies que avui son noves siguin obsoletes dema i que es reconeguin noves
possibilitats de treball per a afavorir les cognicions i resoldre molts dels problemes del
docent. D’aquesta manera, explica que haurem de veure el docent que vol ser competent
a la xarxa i que inclou les noves tecnologies a la seva classe com la persona que es pre-
ocupa per obrir interrogants i mostrar camins possibles per a lobtencid de respostes,
i també com un creador de casos i situacions que en moltes ocasions fan necessaria la
feina en grup per tal que s’aportin visions i maneres de pensar diferents.

Aixi, si nosaltres, com a institucio, ens proposem treballar en un model de formacid in-
tegral dels professors en relacid a les tecnologies, haurem de treballar els seglients
ambits competencials, que, segons proposa Pinto (2005], serviran de referéncia també
per al nostre centre:

e Competéncies instrumentals informatiques.

e Competéncies per a l'Us didactic de la tecnologia.

e Competéncies per a la docéncia virtual.

e Competéncies socioculturals.

e Competéncies en comunicacié mitjancant les tecnologies.

Per a valorar quin era Uestat de les competéncies virtuals dels nostres professors al
Campus, es va dur a terme una investigacié anomenada De docent presencial a docent
virtual. Estudi i comparacio de les competéncies d’ambdds perfils (Roura, 2009), on es
van estudiar les competéncies dels nostres docents en un entorn d'aprenentatge mixt
com a proposta inicial per aimplementar al Campus, i, en funcié dels resultats obtinguts,




planificar un pla formatiu que recollis les seves necessitats formatives. Relacionem les
més esmentades:

¢ Coneixement de la plataforma

¢ Millora del domini de les tecnologies

¢ Eines de comunicacid escrita

¢ Habilitats de moderador facilitador i assertiu

e Planificacio i gestid del temps personal del docent i de l'alumne

Altres autors com Garrison i Anderson (2005) recomanen tenir en compte que és el pro-
fessor amb els seus alumnes qui actua com un agent modificador i creador. El que ell fa,
com ho fa i com ho viu és percebut per l'alumne i afecta el conjunt de la viabilitat del pro-
jecte. Per a aquests autors, els rols de docent i estudiant en una transacci6 d’e-learning
son a l'hora similars i diferents a les seves funcions respectives en una experiéncia tradi-
cional de classe presencial. Cada cop estem sentint més com es desprestigia la formacid
presencial classica i s'introdueix formacié mixta o virtual en els curriculums formatius.

Segons les aportacions de Cabero (2007) sobre com es desenvolupen els processos for-
matius dirigits a qualsevol alumne dins del concepte d'aprendre a aprendre, sén: que
adquireixi les habilitats per a l'autoaprenentatge de forma permanent al llarg de la vida,

que sapiga enfrontar-se a buscar, seleccionar, elaborar i difondre la informacié neces-
saria i util, que es qualifiqui laboralment per a poder utilitzar les noves tecnologiques
de la informacioé i comunicacié i prengui consciéncia de les implicacions economiques,
ideologiques, politiques i culturals de la tecnologia en la nostra societat, hauriem de dir
que per aquesta rad, una meta important per a les escoles hauria de ser la formacio dels
alumnes com a usuaris conscients i critics de les noves tecnologies i de la cultura que es
desenvolupa en torn d’elles, que es produeix i es difon.

En un recull d’aportacions d’altres experts, i des de la vessant de la psicologia de l'edu-
cacid virtual, Coll i Monereo (2008) expliquen que, en el context de la societat del conei-
xement, les tecnologies educatives, ja siguin les que s'utilitzen per a l'ensenyament pre-
sencial o les que s'usen en l'educaci6 a distancia, s’han convertit en un suport fonamental
per a la instruccid i han beneficiat un univers cada cop més gran de persones. Aquesta
associacio entre tecnologia i educacid, no només genera millores de caracter quantitatiu,
és a dir, la possibilitat d’ensenyar més estudiants, sind principalment d'orde qualitatiu:
els estudiants troben a Internet nous recursos i possibilitats d’enriquir el seu procés
d'aprenentatge.

Lentorn virtual d’aprenentatge esta pensat i dissenyat des d'una perspectiva més global.
Es un espai educatiu i telematic que, segons Escofet, Alabart i Vila (2008), permet trencar
les barreres espacials i temporals. Es un espai educatiu format pels components basics
de qualsevol procés d'ensenyament-aprenentatge, és a dir, per un professor i un alumne
o grup d’alumnes units per un interés comu i amb uns objectius semblants.




També d'Espinar i Gonzalez (2008) ho recullen en Uestudi qualitatiu que fan sobre la re-
lacid que els joves mantenen amb les noves tecnologies i en el que verifiquen lomnipre-
sencia de les tecnologies en la vida diaria. Aixi doncs, les noves tecnologies formen part
de U'entorn dels joves, ara ens caldra veure com les incorporen a la seva vida d’estudiant.

Pel que fa als alumnes, és important coneixer com ho valoren i perceben a nivell cognitiu
i simbolic. Hernandez (2009) fa una reflexid ética sobre els joves amb les tecnologies i les
seves actituds de gran familiaritat i domini.

Actualment, el paper de l'alumne en lactivitat didactica no és el d'un receptor passiu i
repetidor fidel de la informacié proporcionada per una font Unica, usualment el professor
i el llibre de text, lalumne és l'auténtic protagonista de lactivitat, que li exigeix posar en
joc capacitats cognitives d'alt nivell com Uanalisi, la sintesi, l'avaluacié i la creativitat, en-
tre d'altres. El protagonisme de l'accié educativa recau en Ualumnat (Adell, a Hernandez
etal., 2011).

D’aquesta manera, un bon model pedagogic en lU'e-learning s'ha d’adaptar a les neces-
sitats i a les possibilitats de l'alumne. Se U'haura d’acompanyar perqueé se senti recolzat,
perqué sapiga com avanca i cap a on, de manera que tingui consciéncia que el que esta
aprenent és Util, tant els conceptes teorics com les seves aplicacions practiques si n'hi
ha, en un entorn i amb uns docents que ajudin a crear un sentit de pertinenca a un cam-
pus. Per tot aixo, hem de tenir en compte que aquesta formacid s’ha de basar en una bona
planificacid i en un context global, més que no pas en materials puntuals dispersos.

Limpacte tecnologic que poden generar aquestes innovacions pot comportar la transfe-
réncia d'una pedagogia controlada pel professor a una pedagogia controlada per 'alumne.

Com a docents, hem de saber aprofitar les noves oportunitats que ens arriben a l'aula
sense oblidar que, per damunt de tot, els professors sén professionals de l'educacioé i que,
per tant, han de ser conscients que les tecnologies s6n una eina més per a la docéncia.

Poc a poc els professors es poden plantejar, en funcié del grau de maduresa assolit pels
alumnes aixi com del seu propi domini de la plataforma virtual, incorporar formes de tre-
ball diferents, per exemple estudis de casos en grup i d'altres especifics, on el professor
agafaria un rol més d’entrenador que de formador.

Per a Homs (2008) l'aprenentatge al llarg de la vida, la formacié en la societat del conei-
xement i més concretament vist des de la formacio professional i els impactes que tindra
en la societat, es relaciona amb:

e Larelacié amb els ensenyaments generals.
* Larelacié amb el mercat de treball.
e El reconeixement de les competéncies.




¢ L'equitat de l'accés a la formacié.

¢ La distancia entre les aspiracions dels individus després de fortes inversions en educa-
cid i la realitat de Uoferta de qualificacié del mercat de treball.

¢ L'accés de la poblacié immigrada a la formacid.

¢ La funcio6 de les empreses respecte a la formacio.

També en la recopilacié d’articles de Garcia (2012), i més concretament en l'article d’Ayus-
te, Gros i Valdivieso (2012), se'ns parla de Uaprenentatge al llarg de la vida com una tasca
ineludible en la societat del coneixement a Europa des de principi de la decada del 2000
en forma de discursos que promouen la participacié educativa més enlla de l'educacid
formal. Laprenentatge deixa d’estar localitzat en la infancia i l'adolescéncia per a conver-
tir-se en una tasca a desenvolupar durant tota la vida. El que volem aconseguir és que els
estudiants desenvolupin una amplia autonomia de pensament que els permeti adquirir,
compartir i transferir coneixement durant tota la seva vida, les 3L (life long learning).

El Instituto Nacional de Tecnologias y Formaciéon del Professorado de Espania, recull les
aportacions en forma de 10 raons per a una educacié connectada (INTEFblog, 2013), a
partir dels autors que han treballat aquesta vessant. En la taula 13 es poden veure les
aportacions dels autors i l'any.

Taula 13. 10 raons per a una educacio connectada

Any Autor Aportacio

2007  Siemens “La capacidad de localizar y de procesar informacion, de conectarse
con nodos o fuentes especializadas, es mas importante que lo que sabemos
en un momento dado. La alimentacion y el mantenimiento de conexiones
es necesaria para facilitar el aprendizaje continuo”.

Buckingham “Integrar los medios sociales y los entornos virtuales de aprendizaj
en el aula es una necesidad para que no aumente la brecha digital.
Los estudiantes utilizan medios muy diferentes para gestionar informacion
y aprender dentro y fuera del aula”.

Badia i Monereo  “Para aprovechar de forma eficaz los entornos virtuales de aprendizaje
y medios sociales es necesaria una nueva orientacion pedagoégica. El alumno
debe tener un rol mas activo y creativo en su aprendizaje. Los docentes
debemos proponer proyectos de aprendizaje bien disefados, significativos
y guiarles en los retos que se planteen y la resolucidn de problemas en
colaboracién/conexién con otros”.

Freire et al. “La conectividad de las personas permite el intercambio y la discusion
de nuevas ideas y favorece la innovacion”.

Tyner “El uso de redes sociales forma parte de la competencia digital, que es una
de las competencias clave para el aprendizaje en el siglo XXI".

continua




continuacio
Any Autor Aportacio

2011  GisbertiEsteve  “El problema no es tanto de ordenadores como de conectividad.
Los estudiantes estan conectados fuera del aula y utilizan de forma habitual
las redes sociales”.

Irazabal “No podemos seguir ensefiando en el siglo XXI igual que en el siglo XIX.
Para una ensenanza de calidad es necesario integrar los nuevos medios
de gestion de informacién y comunicacion global en los que las redes
sociales son una parte importante”.

Alvarez “La educacién conectada es necesaria para desarrollar nuevas capacidades
como filtrar y clasificar la informacion de la Web, participar y compartir
en comunidades virtuales, entender los cédigos comunicativos propios de
los contextos digitales, editar contenidos digitales, crear y gestionar una
identidad digital propia”.

De Haro “El flujo de informacidn dentro de una organizacion es un elemento importante
para la efectividad organizacional. Crear flujos de informacion, gestionarla
y distribuirla colectivamente son actividades clave en las organizaciones.
También en los centros educativos, que obtendrian importantes beneficios
alincluir un plan de uso de medios sociales en su proyecto educativo”.

“El docente debe desarrollar la competencia digital necesaria que permita
apreciar la necesidad de incorporar los nuevos medios para un aprendizaje
mas eficaz y actualizado”.

Segons Garcia (2014) en el segle XX, tot i valorar les millores, avantatges i desavantatges
de la formacio a distancia o formacio virtual, cal que seguim plantejant-nos objectius i
reptes a assolir en els propers anys. Sintetitzem breument les seves aportacions:

e Credibilitat: assolir una qualitat comparable als sistemes presencials.

e Planificacio estratégica: fonamental per a qualsevol proposta educativa.

e Accés universal: inclusio, potenciar Uequitat i laccés a l'educacid.

e Abaratiment dels costos mitjancant 'adequada reutilitzacié de recursos i l'economia
d’escala.

e Massificacio vs. personalitzacio: combinar adequadament aquests dos extrems.

e Individualitzacid-col-laboracié: equilibrar aquests dos aspectes com una aposta perso-
nalitzadora d’interés permanent.

¢ Adaptacid institucional als requeriments tecnologics: les tecnologies han d’estar al
servei del model pedagogic i no a la inversa.

¢ Innovacid i superacio de les resisténcies al canvi: un repte indubtable per als que estan
convencuts d'aquesta modalitat.

e Ancoratge en bases teoriques i principis pedagogics: es necessiten enquadraments
teorics que clarifiquin i consolidin les bones practiques en formacio virtual.

e Actualitzacié permanent de continguts: és important utilitzar les avantatges de les tec-
nologies per a actualitzar permanentment els continguts.




» Potenciacio de la flexibilitat de tot tipus, ja que aquesta és un dels principals avantat-
ges del sistema d’educaci6 a distancia.

¢ Atencio a les necessitats reals de l'educacid i la formacid: encertar en el diagnostic de
les demandes i necessitats socials en 'ambit de la formacio.

¢ Impuls dels graus d’interaccio: entre docents i alumnes, alumnes i alumnes, docents i
alumnes i materials, interactivitat continua per a la millora.

» Capacitacio del professorat: formacié inicial i capacitacié permanent donades les cons-
tants noves propostes tecnologiques.

¢ Personal de suport suficient: calen persones de suport que complementin el perfil
purament docent.

e Lideratge institucional: des d'una planificacié estratégica correcta es fa necessaria
Uexisténcia d’un lideratge en tots els sectors i nivells de la institucio.

¢ Marcs reguladors: son necessaries lleis i marcs reguladors oficials que donin certesa
oficial a la formacio virtual.

e Treball en xarxes institucionals i personals: s’ha d’arribar al convenciment que les
xarxes ens poden fer guanyar molt i perdre practicament res.

Aquest capitol ens condueix, mitjancant les idees exposades i reflexions comentades, a
considerar que les tecnologies s6n mitjans que estan transformant els escenaris educa-
tius tradicionals. Alhora, estan promovent que sorgeixin altres maneres de considerar
el fet educatiu, en el sentit que el coneixement s'integra millor aprenent fent i incorpo-
rant allo quotidia a laprenentatge. Entre aquests canvis podriem destacar la formacio
continuada, laprenentatge col-laboratiu entre docents, la implicacid de la direccio dels
centres i la creacid d'entorns virtuals d’aprenentatge, que ens han de possibilitar formar
alumnes amb models, no del segle XIX, sin6 del segle XXI.










Capitol Il
Objectius, disseny i desenvolupament de la investigacio

Un dels principals objectius de l'educacio ha de ser
ampliar les finestres a través de les quals veiem el mén
Arnold H. Glasow

1. Introduccio

En aquest capitol presentem els objectius d’investigacio i els aspectes que tenen a veure
amb el desenvolupament d'aquesta, com el disseny utilitzat i els aspectes metodologics
que s’han emprat a U'hora de dur a terme Uestudi.

2. Objectius de la investigacio

De la motivacid i justificacié d’aquesta investigaci6 han sorgit plantejaments mentals que
han estat els que han orientat els objectius i contribuit a precisar el disseny i desenvolu-
pament de l'estudi de forma més pertinent. Inicialment algunes de les preguntes que ens
vam formular les presentem a continuacio:

* Els alumnes que participen en una experiéencia de formacié virtual valoren més l'apor-
tacio de les tecnologies al seu aprenentatge, que els alumnes que no reben formacio-
formacid virtual?

¢ |nicialment els alumnes tindran una representacio de les tecnologies més sobre carac-
teristiques ludiques, que no d’aprenentatge i/o suport a la seva formaci6?

e Els professors que fan un bon Us de la plataforma Moodle faciliten que els alumnes la
utilitzin mitlor?




En conseqliencia, a partir d'aquestes preguntes, i de converses amb professors i alumnes
relacionades amb l'aprenentatge, hem generat els objectius d'aquest estudi. Comencem
en primer lloc per els objectius generals, dels que se'n desprenen uns d’especifics, que
al final els vincularem amb els resultats obtinguts i les conclusions de la propia investi-
gacio. En definitiva son les linies basiques d’indagacié que persegueix aquesta tesi i que
li donen la seva propia existencia.

2.1. Objectius generals

* Analitzar la “representacio mental” dels alumnes de formacid professional de la imple-
mentacid de les noves tecnologies a la seva formacio.

 Descriure la “representacié mental” dels professors del Campus Docent Sant Joan de
Déu de la implementacid de noves tecnologies a la docéncia.

e Generar elements per a una millor implementacié de les tecnologies en la Formacié
Professional a partir dels resultats de la investigacio.

Per aconseguir els objectius generals, ens hem plantejat uns objectius especifics que
concreten tasques per assolir-los, i permeten recollir uns resultats que ens portaran a
unes conclusions o elements a considerar quan es treballa amb les tecnologies i els en-
torns virtuals d’aprenentatge a l'aula.

Aquest objectius especifics, estan identificats amb els generals amb la notacié de la lle-
tra i posteriorment el nimero correlatiu.

2.2. Objectius especifics

. Descriure el grau de relacié dels alumnes de formacié6 professional amb les tecnolo-
gies.

. Identificar com i per a qué utilitzen les tecnologies els alumnes de formacié profes-
sional.

. Congixer les valoracions dels alumnes de la plataforma institucional.

. Recollir les percepcions que tenen els alumnes dels professors en classes en en-
torns presencials i virtuals.

. Descriure el grau de relacio que tenen els professors del Campus Docent Sant Joan
de Déu amb les tecnologies per a la docéncia.




. Identificar com i per a que utilitzen les tecnologies els professors del Campus Docent
Sant Joan de Déu.

. Coneéixer les valoracions del professorat sobre la incorporacio de la plataforma insti-
tucional a la docéncia.

. Recollir les percepcions que tenen els professors dels professors en entorns presen-
cials i virtuals.

. Descriure els elements de major impacte en la implementacié6 de les tecnologies en
la docéncia.

En aquest capitol explicarem el procés que hem seguit en la recerca metodologica, qui-

na ha estat la poblacid estudiada per a dur a terme aquesta investigacid, com s'ha fet la
seleccid de la mostra, quins passos s’han fet per a validar els instruments, com s’ha dut
a terme la prova pilot i com, en funcié dels resultats de la prova pilot, hem dissenyat i
aplicat un qlestionari final validat que s’ha utilitzat per a obtenir els resultats finals de
la investigacio.

Farem també un repas teoric del que ens ha aportat la bibliografia consultada sobre me-
todes i técniques d’investigacio, que ens ha ajudat a centrar la nostra investigacid. Per a
nosaltres, és tan important allo que s’estudia com la manera com s’estudia.

Es descriuen les metodologies qualitatives i quantitatives que s’han utilitzat de manera
complementaria i seguirem el desenvolupament del procés amb el suport de 'esquema 1
que, de manera grafica i seqliencial, especifica i concreta les fases en qué s’ha subdividit
la nostra investigacio.

Les arees explorades amb linstrument creat, qiiestionari autoadministrat elaborat a
partir de les entrevistes individuals i grupals, tenen la finalitat de copsar les opinions
d’alumnes i de professors pel que fa a la implementacié de les tecnologies en el seu en-
senyament i en el nostre campus. En aquest sentit creiem que és important conéixer els
mons de representacid, tant d’alumnes com de professors, en el moment d'implementar
tecnologies en els ambits educatius.




Es forca habitual la confusié que generen alguns termes metodologics. S'observa una
certa barreja entre els conceptes metodologia, métode i tecnica. Elejabarrieta (2005) ens
defineix aquests termes de manera sinteética i clara:

Per metodologia, en ciéncies socials i humanes, entenem la natura i la forma
dels sistemes amb qué obtenim coneixement sobre les persones i els elements
significatius per a elles.

Per métode entenem les maneres concretes que utilitzem per a obtenir conei-
xement de les persones i que prescriuen la utilitzacié encadenada d'un conjunt
de técniques de seleccid informadora, d'obtencid de la informacid i d’analisi de
la informacio obtinguda.

Per técnica entenem els procediments especifics que s'utilitzen per a seleccionar
els informadors adequats i suficients, els procediments que emprem per a obtenir

la informacid i els procediments per a analitzar la informaci6 obtinguda. (pag. 5

En aquesta investigacid, per tal de concretar les diferents terminologies, assumim com a
punt de partida les definicions del paragraf precedent. D'altra banda, partim del concepte
d’investigacié en educacié que aporta Forner (2000) i que proposa investigar amb dife-
rents mirades: sobre Ueducacid, per a U'educacid o en educacié. També tenim en compte
Bisquerra (2012), que posa emfasi en la formacid del professorat, la gestid i Uorganitzacié
educativa, Uefectivitat de l'escola i la politica i la reforma educativa.

Autors anteriors com Taylor i Bogdan (1984) ens ajuden amb les seves indicacions sobre
que fer i com actuar davant d'un tipus d’investigacié i ens defineixen la metodologia de
manera planera: manera com enfoquem els problemes i busquem les respostes.

Iniguez (1999) aporta les segiients definicions sintetitzades:

Metodologia: aproximacién general al estudio de un objeto o proceso, es de-
cir, el conjunto de medios tedricos, conceptuales y técnicos que una disciplina
desarrolla para la obtenciéon de sus fines.

Método: los caminos especificos que permiten acceder al analisis de los distin-
tos objetos que se pretenden investigar. El método engloba todas las operacio-
nes y actividades que, regidas por normas especificas, posibilitan el conocimi-
ento de los procesos sociales.




Técnicas: los procedimientos especificos de recogida de informacion o de pro-
duccién de informacion. Estos procedimientos no son en si mismos cuantita-
tivos o cualitativos; la diferenciacidon proviene de su encuadre en un método
cualitativo o cuantitivo. (p. 109)

Segons Bisquerra (2012), el fet de determinar quina metodologia utilitzarem és clau en el
disseny i la tasca que linvestigador vol realitzar. Per aquest motiu ha de contemplar les
diferents opcions ontologiques i epistemologiques existents, el plantejament dels pro-
blemes a respondre o resoldre i la selecci6 de les técniques d'obtencid i analisi de la
informacid que es planteja emprar.

En ciéncies socials es contempla la utilitzacié de dos tipus de metodologia, la qualitativa i
la quantitativa. Per a la quantitativa, és necessari transformar el que s'observa en regis-
tres quantitatius per a comparar les informacions, mentre que per a la qualitativa el com-
portament no és reductible a parametritzacié. Segons diversos autors com Elejabarrieta
(2005), Ruiz (2009) i Cea (2012), aix0d ens porta a dir que cada meétode esta especialitzat i
és adequat a un tipus d’investigacioé concreta.

Una altra definicié és la que aporta Sandin (2003, p. 123), que diu que la investigacié
qualitativa és “una actividad sistematica orientada a la comprension en profundidad de
fendmenos educativos y sociales, a la transformacion de practicas y escenarios socioe-
ducativos, a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un
cuerpo organizado de comportamiento”.

Segons Taylor i Bogdan (1984), en investigacions pedagogiques i de caire social, els estu-
dis es plantegen mitjancant un estudi qualitatiu. Aquests autors expliquen metodologia
qualitativa com la que fa referéncia a una investigacié que produeix dades descriptives
com les propies paraules de les persones, parlades o escrites i la conducta observable.

Altres autors, com Cook i Reichart (1986), donen un pas més quan ens proposen una
reflexid integradora de les metodologies qualitatives i quantitatives i diuen que l'analisi
del procés en una investigaci6 requereix procediments qualitatius i que la valoracid del
resultat exigeix técniques quantitatives.

Donada la dificultat de decantar-se per una metodologia qualitativa o quantitativa, Medi-
na (2005) ens proposa que la tria no és sols una giliestié tecnica en qué s’ha de resoldre
quina metodologia és la més adient per a lobjecte de la investigacid, sind que en la se-
leccid intervenen també els valors socials que requereixen una explicacié dels suposits
etics, epistemologics i teorics dels que es parteix.

També hi ha autors com Albert (2007) que suggereixen que no cal que defensem una
metodologia enfront de l'altra, sind que entenguem que no sén excloents i que cadascuna
pot tenir alguna cosa que dir i aportar en una investigacio.




La investigacié qualitativa no persegueix Uestandarditzacio, sind que assumeix la manca
d’homogeneitat en les informacions segons el cas i el diferent nivell d'aprofundiment.
Corbetta (2010), per exemple, no es planteja el problema de l'objectivitat, sind que es
preocupa de la riquesa de les dades obtingudes que son subjectives, flexibles i relatives.

Aquests autors ens condueixen a Uafirmacid que no hi ha una metodologia millor o pitjor
que laltra, sin6 que, per a seleccionar-ne una per a la nostra investigacio, la qliestié clau
sera veure quina és la que ens permet obtenir millor la informacid que volem estudiar.

Quan parla de metodes d’investigacié qualitativa, Bisquerra (2012) recull aportacions de
diferents autors i els defineix com els métodes que no manipulen ni controlen, siné que
expliquen fets. Aquests métodes es poden anomenar de diferents maneres: interpreta-
tius, naturalistes, fenomenologics, que emfasitzen en cada denominacio les caracteristi-
ques més rellevants de la investigacid qualitativa.

Nosaltres, per a definir els métodes, ens centrarem en la definicié que ens proposa Ele-
jabarrieta (2005) dels métodes en ciéncies socials i humanes: lingtistic, observacid i ex-
perimental. Per observacié s'entendria un sistema de registre particular, precis i sis-
tematic que recull dades referents a situacions especifiques i condicions concretes en
que es mouen les persones. L'experimental és un sistema de registre d'una situacié en
que linvestigador crea i manipula les condicions i variacions d'una situacid i observa els
efectes deguts a aquestes variacions. Per ultim, el lingliistic es basa en la manera d'ob-
tenir la informacio mitjancant el llenguatge. Aixi, tindriem interrogacions generals sobre
un conjunt d'aspectes —actuals, passats o futurs— sobre les persones o els elements
significatius per a elles.

Es descriu el cas del Centre Docent com una investigacid descriptiva i exploratoria que uti-
litza el metode lingliistic com una de les formes d'obtencié d’informacié. Aquest metode,
segons Ruiz (2014a), consisteix a preguntar, sobre una gamma de successos presents, pas-
sats o futurs a un conjunt de persones. El llenguatge és el mitja que s'utilitza per a obtenir
informacio sobre els aspectes esmentats. Aixi, segons Kerlinger i Lee (2002], moltes de les
investigacions que es desenvolupen en educacioé pretenen descriure els fenomens que suc-
ceeixen explorant i analitzant la seva estructura i caracteristiques extretes del llenguatge.

També Elejabarrieta (2005) diu que podem utilitzar aquestes técniques de dues maneres:
la primera, reproduint la técnica i fent molt bé el que fem, malgrat no saber com és que
fent el que fem es produeixen els resultats que es produeixen, i la segona, més avancada,
suposaria reflexionar sobre la técnica de manera que sigui la nostra reflexid, un cop assi-
milada la practica de la tecnica, la que permeti establir els seus limits i la seva idoneitat.

Aquestes técniques normalment prenen la forma d'entrevistes i qiiestionaris que com-
parteixen caracteristiques semblants. Ambdues es basen en fer preguntes a la gent per a
obtenir informacid, necessiten instruccions per ser clares, han d’estar preparades per als




qui respondran les preguntes i per al processament, analisi i interpretacid de les dades.
Aixi doncs, en el nostre cas, vam decidir comencar el treball de camp amb entrevistes
individuals i grupals, de les quals, un cop treballades, se'n pugui extreure un gliestionari.

Per tant, quan parlem de tecniques d’obtencid d'informacid, definirem les entrevistes
com una conversa amb uns objectius concrets, en una situacié social d'interrogacio entre
un professional i una o més persones. Tenim, doncs, dos tipus d’'entrevistes: les individu-
alsiles grupals. Tanmateix, Elejabarrieta (2005) anomena les entrevistes que vam decidir
fer semidirectives o no directives, en les quals cal tenir en compte quatre elements im-
portants per a obtenir un desenvolupament optim de la técnica: la presentacid, la prime-
ra pregunta, el guid i el tancament de Uentrevista.

Diferents autors, entre ells Taylor i Bogdan (1984), recomanen que s'utilitzi una guia per a
desenvolupar lentrevista que permeti assegurar que els temes clau siguin els que sorti-
ran, i també Corbetta (2010) parla d’entrevista semiestructurada quan Uentrevistador uti-
litza un guié d’entrevista que conté els temes que han d’'anar sorgint. D’aquesta manera,
les respostes vénen predeterminades en el contingut, pero no en la forma.

Bisquerra (2012) ens diu que U'entrevista és una técnica per a obtenir informacio oral i
personalitzada sobre esdeveniments viscuts i aspectes subjectius de la persona com son
les creences, les actituds, les opinions i els valors, en relaci¢ a la situacié que s'esta es-
tudiant. Del mateix autor destaquem que l'entrevista semiestructurada determina quina
és lainformacio rellevant i que cal acotar la informacid que es vol obtenir de manera que,
mitjancant preguntes obertes, pugui ser més rica en matisos.

Si pensem en entrevistes grupals, fa anys Malinowski (1999) ja ens explicava la utilitzacid
d’'entrevistes grupals en investigacions antropologiques i socials. Autors com Merton,
Fiske i Kendall (1956), entre d’altres, recollits a Corbetta (2010), li donen el nom de focu-
sed interwiew. El nom més conegut entre nosaltres és el de focus grup, que vol dir re-
correr a grups dirigits per a recollir Uopinid dels participants en referéncia a temes nous
pero que tots han de coneixer previament.

Altres autors, com Amezcua i Jiménez (1996], ens parlen d’entrevistes de grup natural
quan es tracta de converses en grup informal i de caire no directiu.

En el cas de les entrevistes semiestructurades individuals als subjectes, per tal de de-
senvolupar millor Uentrevista, Corbetta (2010) explica que U'entrevistador entrevista per-
sones seleccionades a partir d'un pla establert préviament, que ho fa a un nombre adient
de subjectes i amb un esquema de preguntes flexible i no estandarditzat.

En el moment de fer les entrevistes, i atés que no son purament un procediment d obten-
cid d'informacio sin6 un procés d’interaccié social entre dos o més individus, vam tenir en
compte els consells que Corbetta (2010] donava i que resumim a continuacio:




e Situar Uentrevistat o els entrevistats en el tema de Uentrevista.

¢ Fer unes preguntes inicials exploratories que fomentin la comunicacio.
e Fer les preguntes d'una en una.

¢ Repetir algunes preguntes que a U'entrevistat li resultin dubtoses.

¢ Demostrar interés per les respostes.

¢ Fer pauses que deixin espai per pensar.

e Utilitzar un llenguatge clar i entenedor.

Finalment aportem l'opinié d'Elejabarrieta (2005, p. 33], que diu que “si U'entrevista és
una conversa que té un objectiu, podem pensar que la millor técnica per a obtenir infor-
macio sobre una série de persones sobre qualsevol gliestid, és l'entrevista”. D'aquesta
manera, i recollides diferents aportacions, creiem que ens ha estat possible dissenyar
un recorregut en el cami de la nostra investigacié que passem a descriure en l'apartat
seglent.

4.1. Disseny metodologic

El cas que es presenta en aquesta investigacid té com a elements vertebradors el que
pensen i senten els alumnes i professors de Formacio Professional del Centre Docent
Sant Joan de Déu. Aquests elements es focalitzen en com veuen la introduccio de les tec-
nologies de la informaci6 i comunicacid en els ensenyaments que s'imparteixen dins dels
cicles de formacié professional, des d'un entorn presencial amb utilitzacié de mitjans de
suport tecnologic, fins a laimplementacid de formacié en un entorn virtual o mixt, amb la
utilitzacio de la plataforma Moodle.

A U'hora de plantejar el disseny metodologic, vam considerar les aportacions sobre els as-
pectes de caire metodologic que s’han exposat a l'apartat anterior. D’aquesta manera, es
va optar per la combinacid de les dues les metodologies —qualitativa i quantitativa—, donat
que diversos autors, entre ells Lépez, Blanco, Scandroglio i Rasskin (2010), defensen la im-
portancia de conjugar ambdues metodologies i dels beneficis que s'obté d’aquesta combi-
nacié. Es a dir, els métodes quantitatius s'encarreguen d’establir les garanties necessaries
per a explicar els fenomens que tenen freqliencia, durada i/o intensitat, mentre que els
qualitatius proposen els criteris necessaris per a comprendre les accions humanes i els
seus productes. En la nostra investigacid creiem en aquesta compatibilitat que ens permet
obtenir una major riquesa sobre el que senten i pensen estudiants i professors.

El procés del treball de camp es va iniciar amb la presentacié del projecte a la Comissio
de Recerca del Campus Docent Sant Joan de Déu el dia 11 de novembre de 2011. Aquesta
comissio és l'encarregada d'autoritzar i vetllar pel rigor de totes les investigacions que




es duen aterme en el Campus, ja que els subjectes d’estudi sén alumnes i professors del
Campus Docent Sant Joan de Déu.

S’han tingut en compte les recomanacions etiques citades per Sandin (2003) quant al con-
sentiment informat, la privacitat i confidencialitat, la identitat i la presentacio del propi inves-
tigador. L'aprovacio de la comissi6 de recerca del Campus comporta revisar la documentacié
que s'utilitza i assegurar que es vetlla pels principis étics que fan referéencia als participants,
alumnes i professors, aixi com al desenvolupament i difusié dels resultats de la investigacio.

Per tal de facilitar la descripcié de com s’ha dut a terme aquest procés, s'ha confeccionat
lesquema seglient. En ell es pot observar que el disseny de la investigacid esta constituit
per quatre fases que s'agrupen en dos grans blocs en funcié de la metodologia emprada.

Esquema 1. Procés de la investigacio

PROCES DE LA INVESTIGACIO
ELEMENTS REPRESENTACIONALS

Alumnes: Professors:
Percepcions i valoracions formacid Percepcions i valoracions
Entorns presencials/virtuals Entorns presencials/virtuals
(entrevistes grupals) (entrevista individual)

ALEATORITZACIO

GRUP A GRUP B

DL ——>A—>CO

ANALISI CATEGORIAL DELS CONTINGUTS

CONSTRUCCIO QUESTIONARI PILOT

Alumnes Centre Docent Col-lectiu professors

QUESTIONARI FINAL AUTOADMINISTRAT

ANALISI DE RESULTATS

P L —4—A>A——Z>CO




El primer gran bloc (fase 1 de 'esquema) fa referéncia a l'obtencié dels elements represen-
tacionals més significatius d’alumnes i professors. En aquest pas, s'ha utilitzat una meto-
dologia qualitativa per poder obtenir aquests elements. El segon bloc (fases 2, 3i 4 de l'es-
quema) correspon al procés de generalitzaci6 dels elements trobats al primer bloc. Atesa
la finalitat de generalitzacid en aquest bloc, hem optat per una metodologia quantitativa.

A continuacid exposarem resumidament les fases i concretarem les técniques utilitzades
en cadascuna d’elles:

Fase 1:

Els elements representacionals s"han obtingut a partir de la técnica d’entrevista
amb un extracte de guid estructurat pero que dédna moltes possibilitats de res-
posta als informants i permet a Uentrevistador plantejar noves preguntes per a
clarificar o aprofundir en alguns temes.

Les entrevistes que s’han fet son de tipus semiestructurat, de manera que aju-
den a centrar els temes imprescindibles i que, almenys els principals, apa-
reguin durant la conversa. En el cas dels alumnes, es tracta d’'una entrevista
grupal, mentre que amb els professors ha estat una entrevista individual. En
ambdods casos se segueixen les mateixes pautes: presentacio de Uentrevistador
i del tema, pregunta inicial genérica, continguts d’exploracié i acomiadament.

Amb la recopilacio i U'analisi dels continguts de les entrevistes, s'inicia la se-
gona fase que correspon a la construccié d'un qliestionari per a alumnes i pro-
fessors, similar pero no identic, que, un cop validat pels experts, s'administra
com a primer model a un grup de 20 alumnes escollits aleatoriament per a
mesurar-ne temps i comprensio.

Es valora l'experiencia com a positiva i es decideix administrar-lo i continuar
amb tot el procés des de linici fins la valoracio i reflexid dels resultats obtin-
guts a un nombre d’alumnes (51) com a prova pilot. Es important dur a terme
aquesta prova al mateix tipus de poblacid que es vol interrogar. Aixo ens per-
metra fer les correccions necessaries en tots els elements del qliestionari en
que linterrogat hagi trobat dificultats. Aquestes dificultats poden ser degudes a
la manera de presentar les preguntes, al seu ordre, a la claredat, al llenguatge
utilitzat, a les resistéencies psicologiques o al rebuig d’alguna de les preguntes.

D'aquestes modificacions s'obté el qliestionari final que es va autoadministrar
a tots els alumnes de Formacid Professional (126) presents al Centre Docent
l'altima setmana de maig de 2012, i als professors (21) U'Gltima setmana de se-
tembre del mateix any. D’aquesta manera es completa la tercera fase.

L'ultima fase correspon a la fase d’analisi i redaccié dels resultats obtinguts del
qiiestionari final que es presentaran en un capitol separat. D'aquesta manera
podrem veure com s'ha anat desenvolupant el disseny metodologic per fases i
quines metodologies s'han utilitzat.




A partir d'aqui, descriurem de manera més especifica com s’ha dut a terme cada part de
la investigacio.

Com que vam decidir fer entrevistes semiestructurades tant a alumnes com a profes-
sors, va caldre dissenyar els documents necessaris per a dur-les a terme. Es a dir, vam
redactar un guié inicial que contemplés tant la presentacié de U'entrevistador com de la
recerca, el consentiment informat que havien de signar els entrevistats (i els pares, si
es tractava d'un alumne menor d’edat], el guié semiestructurat amb les pautes per al
desenvolupament de Uentrevista i els certificats de participacid i d’agraiment.

Es van planificar les entrevistes als alumnes comencant per una primera entrevista pilot
a una alumna, de manera que les seves aportacions i comentaris ajudessin a revisar i, si
fos necessari, millorar Uorganitzacié de les entrevistes semiestructurades grupals defi-
nitives.

En Uentrevista grupal semiestructurada, la seleccié de la mostra, és a dir, dels subjectes
als que es van aplicar les técniques de recollida d'informacid, té conseqiiéncies impor-
tants en els resultats de la investigacié. Els alumnes, doncs, se seleccionen de manera
aleatoria i segons els criteris establerts que explicarem a continuacid per als dels dos
grups que estan cursant els estudis de segon curs de Tecnic en Cures Auxiliars d’Infer-
meria (TCAIl) al centre, durant el curs 2011-12.

Es va treballar amb els dos grups, el de mati i el de tarda, separadament pero seguint
els mateixos criteris de seleccié de participants, que eren lU'edat i el sexe, segons la seva
representativitat. Es tractava, en el cas del Centre Docent Sant Joan de Déu, d'un percen-
tatge 19,61% de nois i d'un 80,39% de noies, i un 78,43% de majors de 18 anys i un 21,57%
menors. Aquesta proporcié s'ha tingut en compte a U'hora de seleccionar els participants
en les entrevistes.

Per a cada entrevista grupal hi havia 5 alumnes, és a dir, 5 del torn de mati i 5 del de tar-
da. En la taula 14 es pot veure com va quedar la mostra de les entrevistes grupals.

Taula 14. Seleccio de la mostra d’alumnes participants a les entrevistes

Major edat Menor edat

2 2

4 2




Per a un més bon desenvolupament i una millor recollida de dades, es va decidir filmar
les entrevistes i aixi facilitar la identificacié de cada subjecte a U'hora de transcriure les
diverses aportacions.

El procediment d’administracid de les entrevistes va ser el seglient: en un primer mo-
ment, els alumnes seleccionats van sortir de classe després de demanar permis a la
tutora de curs de cada torn, tots dins del seu horari. Després els vam ubicar en una aula
preparada per a U'entrevista, en un espai allunyat de les aules i amb llum natural. LUentre-
vistadora es va presentar, es va dir quin era el tema de U'entrevista, es va fer Uexplicacid
del consentiment informat i se’n va demanar la signatura, es van fer les presentacions
personals de tots els alumnes, es va dur a terme l'enregistrament de Uentrevista, es va
entregar el certificat de participacid en la recerca, se’ls va agrair la participacid i ens vam
acomiadar.

Adjuntem el guié de U'entrevista semiestructurada pels alumnes.

Taula 15. Guio de continguts a tractar durant Uentrevista grupal alumnes

Quines valoracions feu sobre la incorporacié de les tecnologies a la vostra vida d’estudiant?

Creieu que us poden ésser Utils per a aprendre de manera diferent?

Ara per a que les heu estat utilitzant? Durant les vacances, durant el curs passat...

Quins aparells utilitzeu i teniu més a ma?

Per a que els utilitzeu?

Us podeu connectar des de casa?

Teniu ordinador per a vosaltres?

Creieu que els vostres professors tenen tots la mateixa actitud i el mateix domini de les tecnologies?
Hi ha un professor que sobresurt de la resta? Per qué creieu que és? (tant positivament com negativament)
Altres exemples com les habilitats cliniques que es van gravar a l'hospital

| les experiencies practiques dels propis alumnes que també es podrien gravar

Voleu afegir algun tema que creieu que no s’ha tractat aqui i que és important de comentar?

Moltes gracies per la vostra participaci

Pel que fa als professors, igual que en el cas dels alumnes, es va comencar per fer una
entrevista pilot a una professora.

La seleccio dels professors participants es va fer en funcié de la seva experiéncia en tipus
de formacié presencial i virtual (a partir del curriculum del professor/al. A la taula 16 es
pot veure la distribucid de les entrevistes i les caracteristiques dels professors.




Taula 16. Seleccio de la mostra de professors participants a les entrevistes

Més presencial (+) Menys presencial (-)

Més virtual (+) 1 1

Menys virtual (-) 2 1

Per tant, la selecci6 dels professors va ser la seglient:

¢ Una professora amb més experiéncia tant en formacié presencial com en formacio vir-
tual.

e Una professora amb més experiéncia en formacid virtual i amb menys de presencial.

e Un professor amb menys experiéncia presencial i menys de virtual, és a dir, un profes-
sor novell en ambdds tipus de formacio.

e Dues professores amb més experiéncia en formacié presencial i menys en virtual. Aqui
es van seleccionar dues professores perque es corresponia al col-lectiu més represen-
tatiu del professorat del centre.

El procediment va ser el segient: els professors van fer l'entrevista individualment al
despatx de la doctoranda. En aquest cas no es va utilitzar video, sind només gravacid
de veu, ates que un cop fetes les presentacions inicials era facil identificar les veus de
cadascu. Se signa el document de consentiment informat de participacio en la recerca,
tali com es recomana als principis etics que cal no oblidar en les recerques. La conversa
es va enregistrar i, un cop finalitzada, es va entregar el certificat de participacio en la re-
cerca, se’ls va agrair la participacio i, finalment, entrevistat i entrevistadora s'acomiaden.

En la taula adjunta recollim el guié d’'entrevista individual als professors.




Taula 17. Guio d’entrevista a professors

Presentacio:

* Presentacid de l'entrevistador, motiu de l'entrevista, durada...
e Tema de la tesi, procediment de seleccio...

* Forma de lentrevista, signatura del consentiment...

Pregunta inicial:

* Qué us sembla que les noves tecnologies s'utilitzin per a la formacié?

e Creus que es podrien introduir canvis o ajuts vinculats a la formacié mixta o virtual a U'hora d'impartir
la teva docencia?

e Experiencia en formacié presencial

e Experiencia en formacio virtual

Continguts d’exploracio:

* Motivacié en front dels canvis

¢ Necessitat de formacié en tecnologies o en la plataforma Moodle

e Ajudaria al tractament de la diversitat a laula, la implementacid de les tecnologies?

Comiat:
® Moltes gracies per la teva col:laboracié, podras consultar la transcripcio de Uentrevista, i dels resultats
de la investigacio.

4.1.1.1. ELEMENTS REPRESENTACIONALS DELS ALUMNES

Després de les gravacions es va procedir a la transcripcio de cada entrevista de mane-
ra separada i literal, en format digital. La segiient tasca va consistir en una analisi del
contingut tematic de les respostes recollides vinculades estrictament a les tematiques
formulades.

En els resultats, que detallarem agrupats per elements representatius sorgits en les
entrevistes dels alumnes, apareixen les seglients tematiques: U'eficacia en el treball amb
la plataforma Moodle, avantatges i desavantatges de la seva utilitzacio, la preferéncia
entre la formacio tradicional mitjancant llibres i el treball amb tecnologies i, finalment,
la utilitzacid que els professors fan de la plataforma.

A continuacid veurem cadascun d’'aquests blocs tematics:

¢ Pel que fa a l'eficacia del Moodle trobem comentaris com: reforc i ajuda a la classe
presencial, fer primer la teoria i després la practica, permet aprofitar millor el temps,
és molt adient per veure videos i fotografies, és Gtil com a agenda personal, va bé per a
visualitzar com es fan i com he fet les teoricopractiques, i també per comentar i resol-
dre dubtes amb companys i professors.




e El seglient bloc es referia als avantatges de la utilitzacio de la plataforma, i es van es-
mentar els seglients: és un recurs per a recordar informacid important, per a la gent
que viu lluny i per fer coses des de casa, facilita la participacio de la gent, si treballes
et permet revisar continguts, permet penjar més apunts i aixi poder dedicar més hores
de classe a fer practiques, és més comode per a enviar coses, per escoltar musica i per
estudiar abans els apunts.

Pel que fa als desavantatges tindriem: problemes amb lordinador que impossibilitin
fer la tasca encomanada, moltes distraccions (ja que permet tenir més d’'una pantalla
oberta), perdua d’intimitat i sensacié de més control per part dels professors i que cal
tenir molta forca de voluntat.

En lapartat dificultats vinculades amb la propia persona, sorgeixen els temes de la
manca de voluntat i constancia, les dificultats vinculades a la disponibilitat d'ordinador
propi o a estar fora del domicili, el fet de fer-ho tot a ultima hora, el fet que és necessa-
ria una motivacio més gran, la necessitat de nous habits de treball, de marcar-se uns
horaris i de no perdre el contacte amb els professors.

En referéencia a la disjuntiva Llibres vs. apunts virtuals es comenta que a lordinador es
té tot més endrecat, que si anessin a classe amb ordinador i sense llibres seria més

divertit i comportaria un estalvi, que el que esta informatitzat és molt més facil d'ac-
tualitzar, i es plantegen si en un futur ja no hi hauran llibres i que la informatitzacid
comporta portar menys pes a l'esquena per anar a classe i fins i tot que pot ser més
entretingut.

Pel que fa al tema d’altres formes d’entorns virtuals i tecnologies que coneixen, es-
menten que els agrada molt la pagina web de U'Escola per a llegir noticies, que la subs-
titucio dels llibrets de practiques per un format virtual és molt millor, la facilitat de
poder fer consultes per mail als professors, el fet de poder posar alarmes al mobil els
facilita no oblidar-se de les tasques encomanades, poden buscar informaci6 de coses
que no saben, llegir diaris, mapes, i fins i tot complementar i acabar assignatures des
de casa.

En Uultim apartat era, sobre com percebien la utilitzacioé de la plataforma per part dels
professors en relacid a les assignatures, els estudiants van ser molt discrets, pero si
que s’adonaven que no tots els professors la utilitzen de la mateixa manera ni amb la
mateixa intensitat. Era un aspecte a desenvolupar més i millor.

4.1.1.2. ELEMENTS REPRESENTACIONALS DELS PROFESSORS

En aquest apartat farem el buidatge de les cinc entrevistes fetes a professors. En els
resultats, que detallarem de manera agrupada segons els elements representacionals,




apareixen tematiques sobre la presencialitat o virtualitat (avantatges i desavantatges),
opinions a favor i en contra de la utilitzacié del Moodle, experiéncies en formacié virtual
i concretament en la utilitzacié de la plataforma, fins a quin punt les tecnologies poden
ajudar amb la seva utilitzacio al tractament de la diversitat a Uaula i, finalment, necessi-
tats formatives que poden ajudar els professors en la seva tasca diaria.

¢ Avantatges i desavantatges de la presencialitat i la virtualitat. La presencialitat té
lavantatge que permet compartir més temes o temps amb lalumne, captar millor i
de manera continua quin és el seu nivell i mantenir aixi una relacié més propera. Des
de la presencialitat també es pot recomanar a l'alumne que faci exercicis virtuals que
enriqueixin la formacio presencial. La virtualitat té l'avantatge de la gran potencialitat
de les tecnologies i la valoracié de la plataforma Moodle com a eina d’ajuda a l'apre-
nentatge de l'alumne. Els desavantatges de la formaci6 virtual serien el fet que hi ha
dinamiques que no es poden dur a terme en un entorn virtual, que els missatges han de
ser molt més curts, elaborats i sintétics, i que s’ha de tenir cura de tot el que es penja
a Internet. Finalment, senten que en el fons perden qualitat humana en la relacié amb
Ualumne, atés que perceben l'ensenyament com molt més distant. Com a reflexié final,
els professors coincideixen que els cal molta més formacio de la que tenen sobre les
tecnologies que utilitzen. Espontaniament, en Uentrevista van sorgint maneres possi-
bles d'introduir la virtualitat dins la presencialitat interessants: per exemple, noticies
que afavoreixin la comunicacié amb l'alumnat, materials de consulta i enllacos, resolu-
cio de dubtes, entre d’altres.

L'experiéncia dels entrevistats quant a formacid presencial i virtual, tant d’ells matei-
xos com dels alumnes. Aquesta part enllaca amb les necessitats de formacioé en tecno-
logies i en la plataforma Moodle. Les opinions van des de la necessitat de coneixer més
i millor la utilitzacié de Uordinador, fins a formar-se en la utilitzacio de Moodle. Molts
eren autodidactes i els era molt dificil aprendre les amplies possibilitats de la platafor-
ma per compte propi. Demanaven més informacid, coordinacid i formacio.

Com que treballem a fons Uatencio a la diversitat de 'alumnat, es va creure positiu fer
la pregunta de si creien que les tecnologies ajudarien al tractament d’aquesta. Les res-
postes anaven bastant en la linia que els alumnes amb dificultats especials molts cops
també tenen dificultats amb la utilitzacié d’'eines informatiques, de manera que conti-
nuaria sent dificultds treballar la diversitat dels alumnes. No obstant, si que creien que
podien servir per a reforcar aprenentatges i per a temes de diversitat lingiistica.

e Van apareéixer altres comentaris com la innovacid i la renovacié que cal fer com a do-
cents. També es van comentar les dificultats economiques del context que afecten els
alumnes i el fet que si es fomentés la formacio virtual es podria ajudar i abaratir el
cost de la formacid. Si bé aquests comentaris eren dificils d'incloure en els apartats
relacionats, si que van permetre a l'entrevistadora un millor apropament a la realitat
del centre.




A partir de tota aquesta informacid es va poder iniciar el disseny dels indicadors i crear
el qliestionari per a lautoadministracio que van validar els experts.

Segons Ruiz (2009]), és molt comd el fet que, per a iniciar un gliestionari, es parteixi d'una
fase més qualitativa, que en el nostre cas va correspondre a les entrevistes individuals
i grupals no directives a un grup reduit de persones. L'avantatge d’aquest procediment
és que permet aconseguir dissenyar un instrument fiable i valid que ens garanteixi la
uniformitat del tracte a tots els subjectes investigats, aixi com ajustar el llenguatge als
participants, que les preguntes del giiestionari es refereixin a temes que hagin sorgit a
les entrevistes i, finalment, que a partir dels resultats de les entrevistes s’obtingui infor-
macio rellevant que ajudi en la redaccid de les preguntes del qlestionari. També és cert
que com més reflexionem i revisem les preguntes del gliestionari, major podra ser la
qualitat dels resultats obtinguts i de les conclusions que se n’obtinguin.

D'aguesta manera ens vam remetre a investigacions que, tot i ser qualitatives, en la seva
prova final utilitzaven qlestionaris extrets i dissenyats a partir dels buidatges de les en-
trevistes realitzades.

Autors com Schuman i Presser (1981) ja consideraven important que els investigadors ini-
ciessin la seva investigaciéo amb entrevistes de preguntes obertes realitzades a mostres
de la mateixa poblacid objecte de l'estudi que els permetés utilitzar les seves respostes
per a construir opcions de resposta proposades en les preguntes tancades. D'aquesta
manera, es podria reflectir millor Uesséencia i les paraules que els subjectes manifesten
de manera espontania.

A partir de la definicié de Sabariego recollida per Bisquerra (2012) que un gliestionari és
un procediment per a l'obtencié d'informacié amb el proposit de mesurar les variables
d’interés de manera objectiva, assignant nimeros o indicadors empirics que mitjancant
la classificacio o la quantificacié ens permetin acotar bé els fenomens que estudiem,
pensem que la utilitzacié del qliestionari en la nostra investigacidé suposa que tots els
subjectes de cadascu dels dos grups, alumnes i professors, se’ls plantegen preguntes
similars formulades de la mateixa manera, cosa que, segons Corbetta (2010), possibilita
Uestandarditzacio de respostes, que és la caracteristica principal d’aquest instrument en
investigacio. Aixi, el fet de disposar de dos giiestionaris diferenciats ens permet plantejar
algunes qiiestions analogues a alumnes i professorat, de manera que després sigui pos-
sible comparar algunes parts mitjancant proves estadistiques.

Utilitzar un instrument per a la recollida de dades en un procés d’'investigacié comporta
Uanalisi de la qualitat de les seves caracteristiques técniques. En aquest sentit, l'analisi
de la validesa i de la fiabilitat son indispensables. Abans de l'aplicacié dels instruments




d’investigacio, vam demanar la revisio de la validesa del continguts dels qliestionaris per
part d'experts.

La validesa fa referéncia al grau en qué un instrument d’investigacid registra el concepte
que pretén mesurar. La tasca de linvestigador en aquesta fase és constatar si els ele-
ments o items que integren el qliestionari permeten rescabalar informacié valida d’acord
amb els objectius marcats. La validesa pot analitzar-se tenint en consideracié diferents
enfocaments.

Analitzarem la validesa del contingut que pretén comprovar si linstrument mesura efec-
tivament el significat del concepte. Per aix0 hem recorregut al judici i lassessorament
d'experts en el tema. L'objectiu principal era constatar si els elements que constituien els
qiiestionaris eren suficients i adequats per a donar resposta a Uobjectiu de la investigacid
plantejada, o si, al contrari, quedaven elements importants sense incloure o el contingut
no aportava informacio rellevant per a l'estudi.

Als experts se’ls va demanar que valoressin el qliestionari segons les seglents pregun-
tes:

¢ Responen les diferents preguntes i items a 'objectiu del nostre estudi?
¢ Queda algun aspecte o dimensio per incloure?

¢ Hi ha preguntes que no aportin informacid basica al nostre estudi?

e Com valoreu la durada i Uextensié del qliestionari?

¢ Resulta adequat el format de preguntes i l'escala de mesura proposada?
¢ La redaccio dels items és clara i comprensible?

e Es correcta la seqiienciaci6 dels items?

o Es adequat el format de presentacié?

e Com podria millorar-se l'instrument?

La valoracid dels experts consultats, com explicarem més endavant, ha aportat diferents
suggeriments i s’han incorporat correccions de les que es van proposar. El qliestionari
final, millorat a partir del preqlestionari i el qliestionari pilot, s'inclou en l'apartat d’an-
nexos.

Bisquerra (2012, p. 246), diu que en el moment d’elaborar un giiestionari és important
saber quina és la informacid que volem recollir, valora i recomana la utilitzacié d’enques-
tes obertes o grups de discussié que facilitin la redaccié del qgliestionari.

Un altre element important o fonamental per a construir un qiiestionari és la creacid de
variables. Aquest terme el podem definir seguint Corbetta (2010], que ens diu que una
variable és un concepte operacionalitzat i, més concretament, consisteix en la propietat
operacionalitzada d'un objecte, ja que, per a poder operacionalitzar el concepte, hem
daplicar-lo a un objecte i d’aquesta manera es converteix en propietat. Una variable pot




adoptar diferents valors que es corresponen als diferents estats de la propietat corres-
ponent.

Segons Forner i Latorre (1996, p. 147), per variable entenem la “caracteristica o atribut
que pot prendre diferents valors o expressar-se en categories [...] [i] que pot ser mesura-
da, alterada o controlada”, i segons McMillan i Schumacher (2006, p. 634), es tracta d'un
“esdeveniment, categoria, comportament o atribut que expressa un constructe i posseeix
diferents valors, segons com s’utilitzi en un estudi”.

Per tant, la variable es l'aspecte més important del qliestionari, ja que aquest és lex-
pressio de les idees en aspectes concrets de realitat. En altres paraules, el mesurament
dels conceptes.

Esa partir del buidatge i analisi de les entrevistes que es procedeix a dissenyar un qlies-
tionari autoadministrat per alumnes i un per professors. Pero hem de considerar que és a
partir de les tematiques que sorgeixen de les entrevistes quan podem crear les variables,
que son lU'esséncia de tot qliestionari.

La combinacié de diverses tipologies de preguntes en un mateix qliestionari, com és el
cas en aquesta investigacio, déna lloc a un giiestionari mixt que recull informacié que

exigeix un tractament quantitatiu i un de qualitatiu.

Per a la confeccio i el disseny del qliestionari es va procedir segons es mostra a l'esque-
ma 2. Un cop feta Uanalisi de les entrevistes, es déna forma a un primer qiestionari (pre-
questionari), amb el qual es duu a terme la primera prova d’administracié a 20 alumnes
per a veure el seu funcionament i comprensid, el temps necessari que s’ha de dedicar a
omplir-lo, si s’'entén amb facilitat i si cal fer-hi alguna modificacié.

Per a la seva construccid s’han tingut en compte, a més del contingut de les entrevistes,
altres experiéncies realitzades sobre les tecnologies, com la de Vargas (2003), Escala de
actitudes hacia la tecnologia en el aprendizaje escolar aplicada a nifios y nifas de prima-
ria publica en Costa Rica. Analisis de validez y confiabilidad; la de Tejedor, Garcia-Valcar-
cel i Prada (2009), Medida de actitudes del profesorado universitario hacia la integracién
de las TIC; i la de Dominguez (2011), Formacidn, competencia y actitudes sobre las TIC
del profesorado de secundaria: Un instrumento de evaluacién. Aquests documents ens
van facilitar més idees. A continuaci6 presentem el procediment seguit per a la construc-
ci6 del qliestionari.




Esquema 2. Etapes de construccio del gliestionari administrat

ETAPES DE CONSTRUCCIO DEL QUESTIONARI ADMINISTRAT

ENTREVISTES
GRUPALS Preqiiestionari Questionari pilot
(alumnes])

- Contingut entrevistes - Analisis estadistiques
- Altres experiéncies
ANALISI DE - Validacid especialistes

Questionari

CONTINGUT administrat

TEMATIC . .
Suggeriments dels Suggeriments dels

participants en la prova participants en la prova
(20 alumnes i 2 professors) (51 alumnes i 5 professors)

ENTREVISTES
INDIVIDUALS Preqglestionari Questionari pilot
(professors)

Com es pot veure en l'esquema 2, la construccio6 del qliestionari ha tingut tres moments
diferenciats:

¢ | es entrevistes fetes a professors i alumnes
¢ La confeccié i ladministracio d’un preqlestionari
¢ L'aplicacié d'un qliestionari pilot

Descrivim a continuacio en queé va consistir cadascuna d'aquestes parts.

A partir de Uanalisi del contingut de les entrevistes grupals que shan fet als alumnes
(annex 9] i de l'analisi del contingut de les entrevistes individuals als professors (annex
10) es va elaborar un preqlestionari per a alumnes i un per a professors, en que les pre-
guntes eren molt similars pero no idéntiques. Es va entregar copia del primer disseny del
prequestionari a un grup de cinc especialistes compost per una doctora en pedagogia, un
professor expert en metodologies d’investigacid, un professor expert en formacio virtual,
una professora experta en estadistica i investigacions de mercat, i la directora del centre,
experta també en formacid virtual. Les seves aportacions es van recollir en forma de
correccions i propostes de millora i van ajudar al procés de validacié.

Seguidament es va procedir a passar el preqiliestionari a 20 alumnes i 2 professors. Es
van recollir les aportacions i els comentaris dels alumnes i professors que el van com-




plimentar. A partir dels seus suggeriments, es va modificar U'enunciat de la pregunta bon
professor, ates que l'adjectiu bon els impedia pensar amb claredat. D’aquesta manera,
es va treure l'adjectiu i es va deixar només professor.

Taula 18. Dimensions de U'escala d’actitud del preqiiestionari per als alumnes

Dimensions

Valoracio general
de les tecnologies

items o preguntes

Amb les classes virtuals, les diferéncies socials disminueixen.

Les classes virtuals el que fan és devaluar l'ésser huma.

Les diferéncies socials desapareixen quan les classes son virtuals.

Mai es podran substituir els professors pels ordinadors.

El contacte amb l'ordinador redueix la comunicacié entre les persones.

Conseqiiéncies de
l'aprenentatge en
classes virtuals

La millor manera d’aprendre és amb les classes virtuals.

Les coses s'aprenen millor amb una classe virtual.

Les classes virtuals fan que els professors t'ajudin més.

L'Gnic que aporten les classes virtuals és un major control per part del professor.
La matéria s'aprén de manera més rapida quan es fa amb classes virtuals.

Les classes virtuals son una manera de perdre el temps.

La meva practica professional millora amb les classes virtuals.

L'aprenentatge es veu recolzat quan es fa amb classes virtuals.

Les classes virtuals permeten que l'alumne adquireixi facilment els
coneixements basics.

La informacid que proporcionen les classes virtuals son irreals per a la practica
professional.

Conseqiiéncies de
l'aprenentatge en
classes virtuals

Les classes virtuals suposen un estalvi de temps per a l'alumne.

Les classes virtuals em permeten veure cada dia el meu progrés d’aprenentatge.
Les classes virtuals em permeten ampliar la materia de l'assignatura.

L'dnic que fan les classes virtuals es adornar la docéencia.

Les relacions en
les classes virtuals

Amb la classe virtual es perd la intimitat personal.

Les relacions entre els alumnes son reforcades en les classes virtuals.
M’agraden les classes on hi ha els professors.

Quan la classe es déna cara a cara es més productiva.

Les relacions entre el companys de classe son un desastre amb les classes
virtuals.

Prefereixo un professor que no pas un ordinador.

Em sento més independent quan les classes son virtuals.

Caracteristiques
dels alumnes en
les classes virtuals

Cal molta forca de voluntat per a aprovar una assignatura que sigui virtual.
Amb la virtualitat a les classes els alumnes s6n més participatius.*

S’aprén de manera més activa en les classes virtuals.

Les classes virtuals fomenten que els alumnes s’espavilin per ells mateixos.

El treball en grup és el que defineix una classe virtual.

Els alumnes estan més participatius en les classes virtuals.

Em sento més independent quan les classes son virtuals.

Tinc més confianca amb els professors que no pas amb els ordinadors.

Totes les classes haurien de ser virtuals.

Les classes virtuals promouen una major implicacié de lalumne en lassignatura.

* Les preguntes marcades amb vermell es van suprimir a partir de la revisié i les propostes que van fer alumnes i professors
després de complimentar-lo.




En la segona etapa es va elaborar un qlestionari que anomenem pilot, que recull les
aportacions comentades pels propis alumnes i professors, i que es va administrar a 51
alumnes i 5 professors.

A continuacid exposem les arees o tematiques que explora el giiestionari pilot dels alum-
nes:

¢ Representacié dels professors virtuals i presencials mitjancant l'associacid lliure de
paraules (és a dir, escriure el maxim nimero de paraules que vénen al cap en pensar
en aquests conceptes). Es tracta d'una pregunta oberta per a cada concepte.

e Valoracié de la quantitat de temps de dedicacié en tasques amb lordinador (grau de
contacte amb lordinador).

e Imatge que tenen del treball amb la plataforma Moodle.

e En qué els ha ajudat el fet de treballar amb la plataforma Moodle.

e Actituds davant les classes virtuals.

¢ Aspectes o variables de tipus sociodemografic.

Tal com s’ha pogut veure en la taula 18, l'escala d’actituds dels alumnes contempla qua-
tre dimensions: valoracio general de les tecnologies, conseqliéncies de l'aprenentatge en
classes virtuals, les relacions en les classes virtuals i les caracteristiques dels alumnes

en les classes virtuals. Els items de les quatre dimensions sén, en total, 33 preguntes,
que també es poden veure en la taula anterior (exceptuant les assenyalades amb ver-
mell), amb una escala de 7 punts tipus Likert.

Els dos qliestionaris pilot, d’alumnes i de professors, son quasi iguals. El que varia son
les dimensions explorades en les preguntes d’actitud i algun aspecte de l'Gltima pagina
que fa referencia a les caracteristiques sociodemografiques.

A continuacio, exposem les arees o tematiques que explora el qlestionari pilot dels pro-
fessors:

¢ Representacié del professors virtuals i presencials mitjancant l'associacio lliure de pa-
raules (és a dir, escriure el maxim nimero de paraules que vénen al cap en pensar en
aquests conceptes). Es tracta d'una pregunta oberta per a cada concepte.

* Valoracio de la quantitat de temps de dedicacié en tasques amb lordinador.

¢ Imatge que tenen del fet de treballar amb la plataforma Moodle.

¢ En que ha ajudat el fet de treballar amb la plataforma Moodle.

e Actituds davant les classes virtuals.

¢ Aspectes o variables de tipus sociodemografic.

Tal com mostrem a la taula 19, Uescala d’actituds dels professors contempla quatre
dimensions: valoracié general de les tecnologies, conseqiiencies de l'aprenentatge en
classes virtuals, les relacions en les classes virtuals i les caracteristiques dels alumnes i




professors en les classes virtuals. A la taula també es mostren els items corresponents a
aquestes dimensions, que sén un total de 24 preguntes amb una escala de 7 punts tipus
Likert.

Taula 19. Dimensions de Uescala d’actitud del giiestionari dels professors

Dimensions items o preguntes

Valoracio general Es molt important la plataforma virtual per a lensenyament en el moment
de les tecnologies actual.
La docéncia no canviara si incorporem la virtualitat a les classes.
M’encanta treballar en un centre que compta amb més recursos tecnologics.
Si hagués d’escollir un centre per a els meus fills, escolliria el que tingués
algunes classes en entorns virtuals en l'ensenyament.
No em sembla convenient introduir la virtualitat en la docéncia.
No canvia res utilitzar la virtualitat en la docéncia.

Conseqiiéncies de Les classes en entorns virtuals afavoreixen un aprenentatge actiu per part dels
l'aprenentatge en alumnes.
classes virtuals Les classes en entorns virtuals no desenvolupen un aprenentatge significatiu per
als estudiants.
Les meves classes perdran eficacia a mesura que vagi incorporant la virtualitat.
No serveix per a res aprendre les possibilitats que aporta la virtualitat.
Algunes competéncies basiques no es poden adquirir mitjancant les classes en
entorns virtuals.
Incorporar la virtualitat a la meva docéncia no fara que sigui millor professor.

Conseqiiéncies de La utilitzacié de les classes en entorns virtuals ajuda el docent a fer més bé el
l'aprenentatge en seu paper.
classes virtuals La meva assignatura s’enriqueix gracies a les possibilitats que m’aporta la
virtualitat.
Em sembla positiu anar integrant progressivament la virtualitat a la meva
materia.
La virtualitat en la docéncia és un entorpiment.

Les relacions en La plataforma virtual em proporciona més flexibilitat i temps per a comunicar-me
les classes virtuals amb els meus alumnes.

Es més facil treballar amb companys que integren la virtualitat en la

docéncia.

Caracteristiques Considero que els professors haurien d’utilitzar la plataforma virtual per a
dels alumnes i facilitar laprenentatge dels alumnes.
professors en les Els professors han de fer un esfor¢ d'actualitzacid per a aprofitar les possibilitats
classes virtuals didactiques de la virtualitat.
Em sento a gust utilitzant una metodologia que incorpora la virtualitat.
M’aclapara tanta informacio a Internet.
S’haurien de potenciar les infraestructures tecnologiques actuals per a millorar
les classes en entorns virtuals.
Es preocupant haver d’'incorporar les classes en entorns virtuals.




4.1.2.1. ANALISI DE LA INFORMACIO OBTINGUDA DE LA PROVA PILOT

La informacid que ens proporciona el qliestionari pilot dels alumnes és de dos tipus: per
una banda, és informacid sobre el funcionament dels aspectes més formals del qiiestio-
nari (com s’ha presentat), i per laltra, ens informa sobre si les preguntes eren adequades
per a obtenir informacio rellevant, és a dir, per a comprovar que no hi hagués respostes
constants, en les quals l'opinié de la majoria fos la mateixa. Aquest tipus d’informacio
s’ha treballat mitjancant U'analisi estadistica de les preguntes, fonamentalment descrip-
tives, i, en el cas concret de l'escala d'actitud, s'ha treballat amb el calcul de la fiabilitat.

Després de l'administracio del qliestionari i de parlar amb els participants, s'observen
els seglients aspectes formals:

El gliestionari s’ha respost en un temps maxim d’entre 10 i 15 minuts, i uns minuts
abans se’ls va explicar la recerca i es van complimentar els consentiments informats
(5 minuts aproximadament).

La valoracié global de la comprensid del giiestionari és molt bona, si bé la pregunta
de lassociacié de paraules va comportar alguns problemes perqué els costava molt
recordar i escriure paraules, sobretot en referéncia a la virtualitat, ja que Moodle s'uti-
litzava poc en aquells moments, aixi com també en va comportar l'adjectiu "bon” que
acompanyava les paraules “professor virtual” i “professor presencial”, que feia dificil
pensar amb claredat. En aquest sentit, el Grup EMA? de la UB, al que es van presentar
els resultats d’aquesta prova pilot el mes d’abril de 2012, va recomanar que, ja que ac-
tualment es parla més d’entorns, el redactat per a la segona pagina del qliestionari fos
“professor en un entorn presencial”, i “professor en un entorn virtual”.

Hi va haver una questié de format en les preguntes corresponents a temes actitudinals
(pag. 4 del qgliestionari) que va dificultar la lectura i la comprensié. Els items estaven
massa junts els uns del altres, i aixo dificultava la lectura i la consegiient resposta. En
el gqliestionari definitiu, les separacions entre els items es va fer de manera que, per a
cada cinc items, hi hagués un doble espaiat.

Pel que fa a qliestions de contingut propiament dit, és a dir, si les preguntes eren ade-
quades per a obtenir respostes rellevants, es van dur a terme tractaments estadistics di-
ferenciats segons si les variables eren textuals o numeriques, de les quals es van derivar
les segiients consideracions:

2 Acronim de “Entorns Materials per a UAprenent”, grup de la Universitat de Barcelona que investiga sobre
els elements i les caracteristiques que poden afavorir dissenys facilitadors dels processos d’aprenentatge.
Es pot consultar a http://grema.es/




* A efectes de presentacio, tenim en primer lloc la dimensié que s’explora mitjancant
Uassociacio lliure de paraules. Es treballen les respostes de les dues preguntes obertes
textuals mitjancant el programa DTM-Vic-5.7.2 Un cop buidades les dades, es proce-
deix a la seva analisi en dues etapes diferenciades: la primera implica la depuracio i
Uadaptacié de les dades, i Ualtra, U'analisi propiament dita de les respostes obtingudes
en les dues preguntes que fan referéencia al professor en un entorn virtual i professor
en un entorn presencial. A partir del resultats obtinguts es va concloure que era una
bona forma d’indagar els nuclis cognitius representacionals que es tenen sobre els dos
conceptes.

La resta de dimensions, que en el qliestionari es mesuren amb variables numeriques,
es van analitzar mitjancant el programa estadistic SPSS. A partir de les analisis dutes a
terme es va constatar que no hi havia cap variable que no aportes informacié rellevant
per a lestudi. Pero, en el cas de l'escala d'actitud davant les classes virtuals es va de-
cidir modificar el qlestionari final, ja que es va tenir en compte la consisténcia interna
dels items que configuren U'escala. En aquest sentit, es passa de 33 items a 24 en el
qlestionari definitiu (s’eliminen els que tenien una menor correlacié amb el total de la
escala). Amb aquests 24 items s’obté un Alfa de Cronbach = 0.91, que podriem qualifi-
car de més que acceptable, ja que els valors obtinguts ens porten a considerar que la
fiabilitat de les diferents escales, tant del qlestionari d’alumnes com del de professors,
és optima.

De manera similar, la informacié que ens ha proporcionat el qliestionari dels professors
ens fa arribar a les segiients consideracions, que sén quasi les mateixes que en el cas
dels alumnes, tant pel que fa als aspectes formals com pel que fa als de contingut.

Quant als aspectes formals, després de l'administracio dels qliestionaris, els comentaris
dels professors sdn els seglients:

e La valoracid global és que el text és clar i concret, la comprensi6 del giiestionari és
molt bona. Els semblen molt pertinents els suggeriments del Grup EMA de la UB, ex-
plicats en l'apartat dels alumnes i aplicables també en el qliestionari dels professors.

e Com que el qliestionari forma part d'una recerca lligada a una tesi doctoral i s’ha ela-
borat a partir d’'una prova pilot, s'entén que les preguntes es corresponen a les cate-
gories dissenyades per linvestigador un cop analitzades les aportacions dels grups
entrevistats.

3 Acronim de "Data and Text Mining”: Visualizacién, Inferencia, Clasificacion, en la seva versid 5.7. Es un pro-
grama que ens permet fer analisis tant de dades de tipus textual com numeériques. Es un programari lliure
que es pot trobar a http://www.dtmvic.com/




¢ Se suggereix que en la pregunta 3 es formulin els redactats en infinitiu. S’apunta que les
preguntes de U'Ultima pagina son pertinents per a coneixer dades sobre els entrevistats.

e Comenten que, en l'apartat de l'escala d’actituds, a la pagina 4, algunes de les pregun-
tes de base es formulen de maneres diferents, en alguns casos més d’'un cop, i creuen
que es correcte ja que justament és aquesta una de les finalitats del qliestionari.

Pel que fa al contingut, és a dir, si les preguntes eren adequades per a obtenir respostes
rellevants, en aquest cas no es van buidar els gliestionaris, ja que els professors només
n'havien respost cinc. A partir de U'analisi descriptiva d’aquests cinc qlestionaris, es va
constatar que els continguts eren adequats, tant pel que fa a les variables quantitatives
com pel que fa a les variables de tipus textual.

Una vegada analitzada la prova pilot es va procedir a la confeccié del qliestionari definitiu.
Per a fer-ho, es van seguir les recomanacions i els suggeriments d'autors com Elejabar-
rieta (2005), Corbetta (2010) i Ruiz (2009).

Si ens centrem en la manera com es va administrar el qlestionari, veiem que alguns
autors, com Corbetta (2010), lanomenem enquesta de grup, és a dir, un qliestionari per
a estudiants (i/o professors) es reparteix a classe (i/o en una reunié) en preséncia de
lenquestador. Nosaltres, aixi com altres autors (Elejabarrieta, 2005; i Ruiz, 2009), par-
larem d'un qliestionari autoadministrat. Aquests autors diuen que lenquestador té un
paper secundari, ja que és l'enquestat qui llegeix, es formula les preguntes i les respon.
Aquesta modalitat té sens dubte avantatges i desavantatges, tal com diuen Albert (2007)
i Corbetta (2010). Esmentem aqui els avantatges i desavantatges que creiem que estan
més relacionats amb el nostre estudi.

Avantatges:

¢ 'enquestador pot resoldre petits dubtes dels enquestats.

e Es recullen tots els giiestionaris complimentats, per tant s'aconsegueix un molt elevat
index de participacio, quasi total.

e Les respostes les marquen els mateixos enquestats.

e Totes les respostes tenen les mateixes condicions.

Desavantatges:
e La dificultat de reunir tots els enquestats a la mateixa aula i el mateix moment. Com

que el gqlestionari es va autoadministrar dins l'aula, només van quedar sense respon-
dre els questionaris dels qui aquell dia no havien anat a classe.




e El nivell cultural pot facilitar o mediatitzar la comprensié d'alguna de les preguntes.

Pensem que es va tractar d'una bona técnica, ja que, en el cas dels alumnes, els teniem
agrupats en les aules, cosa que va permetre recollir el maxim de respostes possibles
d’alumnes en un mateix moment. Pel que fa als professors, es van aprofitar els espais
dels claustres general i especific per a explicar en que consistia el qliestionari i distri-
buir-lo.

4.1.3.1. DESCRIPCIO DEL QUESTIONARI FINAL

En aquest apartat descriurem el disseny dels qliestionaris finals dels alumnes i dels pro-
fessors, aixi com els continguts finals de cadascun d’ells. A efectes d’exposicid, ho farem
pagina a pagina i considerant els indicadors que s’han treballat.

El qliestionari dels alumnes consta de cinc pagines (annex 11). En la part superior de la
primera pagina hi ha l'anagrama del centre, que indica a la persona que respon la proce-
déncia o institucio que recolza U'estudi. El titol, Estudi sobre les opinions dels alumnes del
Centre Docent Sant Joan de Déu sobre 'Us de les noves tecnologies a l'aula, pretén situar
el lector en el tema de la investigacid. El que voliem era que expliquessin i escrivissin les

seves aportacions lliurement pero que se centressin principalment en la utilitzacid de les
tecnologies a l'aula.

Seguidament, es troba la manera com s’ha de respondre, s’apunta que no hi ha respostes
correctes ni incorrectes, sin6 que el que interessa per a la investigacid és la seva opinid
respecte del tema de les preguntes. Es recomana respondre a totes les preguntes i s'ofe-
reix suport individualitzat en cas de dubtes. A la part inferior dreta s'agraeix la col-labo-
racid i es detalla el nom de la investigadora.

A la segona pagina es proposa que s'escriguin les paraules que vinguin primer al cap
quan es pensa, en primer lloc, en un professor en un entorn presencial, i, en segon lloc,
en un professor en un entorn virtual. Es deixa un espai per a complimentar fins a 18
paraules, indicant que s’ha de complimentar amb lletres majlscules i seguint Uordre
establert.

En la tercera pagina hi ha tres preguntes tancades corresponents a escales tipus Likert
amb gradacié d’'1 (molt poc) a 7 [moltissim) que fan referencia a la quantitat de temps
que dediquen a utilitzar U'ordinador en un Llistat de 10 tasques diferents, a com valoren el
fet de treballar amb el Moodle a partir d'un llistat de 14 adjectius, i a com els ha ajudat a
treballar el Moodle mitjancant 11 frases.

La quarta pagina és una escala d’actitud que comporta situar-se davant de 24 enunciats
sobre les classes en entorns virtuals, amb valors que van de U'1 (totalment en desacord] al




7 (totalment d’acord). Les dimensions que es recullen sén: valoracié general de les tec-
nologies, conseqiiéncies de l'aprenentatge en classes virtuals, relacions en les classes
virtuals i caracteristiques dels alumnes en les classes virtuals.

Finalment, l'Ultima pagina conté 14 preguntes que engloben arees de coneixement i so-
ciodemografiques que permeten conéixer més aspectes de la persona que respon. Sexe,
edat, si treballen o no, on han estudiat previament, si tenen ordinador, quin domini tenen
de certes tasques, si han fet algun curs virtual i quantes hores dediquen a estudiar, entre

d’altres.

En la taula 20 veiem totes les especificacions, dimensions, indicadors i preguntes que es
contemplen en el qlestionari final autoadministrat. D’aquesta manera podem veure els
elements que explora el qliestionari.

Taula 20. Especificacions del giiestionari final alumnes

Dimensions

Camp de
representacio

Indicadors

Representacid
professor
entorn virtual

Preguntes

Associacio lliure de paraules

Representacid
professor
entorn presencial

Associacio lliure de paraules

El treball amb
tecnologies i
la plataforma
Moodle

Grau i tipus de
contacte amb
tecnologies

Estudiar

Jugar

Contactar amb els amics
Consultar/preparar agenda

Navegar per Facebook

Veure videos i/o pel-licules

Escoltar musica

Mirar fotografies

Llegir noticies

Veure videos didactics de l'assignatura

Imatge treballar
amb Moodle

Complicat, Interessant, Profitds, Avorrit, Necessari, Estructurat,
Pesat, Important, Dur, Agradable, Initil, Recomanable, Dificil,
Practic

Treballar amb
Moodle ajuda a...

Organitzar millor el meu temps.

Millorar les consultes que faig.

Ampliar el temari de l'assignatura.

Coneéixer aplicacions noves de l'ordinador.

Puc contestar millor els dubtes dels companys.

Els materials sempre estan disponibles.

Em permet fer més practiques a classe.

Tenir més temps per a mi.

Preguntar dubtes al professor.

Ajuda a comprendre millor els temes de l'assignatura.

Numerica
(escala
dela7)

continua




continuacio

Dimensions Indicadors Preguntes

Actituds Valoracié general  En les classes en EV les diferéncies entre companys
de les tecnologies  disminueixen.
Les classes en EV s6n una manera de perdre el temps.

Conseqliencies de  La millor manera d’aprendre és amb les classes en EV.
laprenentatge en  Les coses s'aprenen millor en una classe en EV.
entorns virtuals L'Unic que aporten les classes en EV és un major control per part
del professor.
S’apren de manera més activa per part dels alumnes en les
classes en EV.
La meva practica com a futur professional millora amb les
classes en EV.
L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest es fa amb classes en EV.
Les classes en EV permeten que l'alumne adquireixi facilment els
coneixements basics.
S'aprén de manera més rapida la matéria quan es fa amb les
classes en EV.
La informacié que es déna en les classes en EV és irreal perala  Numérica
practica professional. (escala
Les classes en EV suposen un estalvi de temps per a lalumne. dela?7)
Les classes en EV em permeten veure cada dia el meu progrés
d’aprenentatge.
Les classes en EV em permeten ampliar la materia de lassignatura.
L'dnic que fan les classes en EV és fer més bonica la docencia.

Les relacions en  Amb la classe en entorn virtual es perd la intimitat personal.
entorns virtuals Les relacions entre els alumnes es reforcen en les classes en EV.
Em sento més independent quan les classes son en EV.

Caracteristiques  Les classes en EV fomenten que els alumnes s'espavilin per
dels alumnes en  ells mateixos.
entorns virtuals El treball en grup és el que defineix una classe en EV.
Els alumnes estan més participatius en les classes en EV.
Totes les classes haurien de ser en EV.
Les classes en EV fan que els professors t'ajudin més.
Les classes en EV provoquen una major implicacio de 'alumne
en lassignatura.

Identificacid Personal Horari: Mati, Tarda. Categorial
Sexe: Home, Dona. Categorial

Laboral Edat: Obert Numeérica

Mitja de transport: Public, Privat. Categorial

Mitjans Temps de viatge: Minuts Numerica

Treballa: No, Si: De qué, Hores setmanals. Cat./Num.

Formacié Escoles i Tipus Tipus d’escola ESO: Pablica, Privada, Concertada. Categorial
anterior Tipus de formacio reglada anterior: Si, No. Categorial

Condicions i Condicions Tens ordinador: Si, No. Categorial
coneixement materials Sobretaula: Si, No; Tipus d’Us. Cat./Text
de les Portatil: Si, No; Tipus d'us. Cat./Text.
tecnologies

Coneixements i Valoracions de treballar ordinador: Excel-lent, Notable, Bé, Categorial
temps dedicaci6  Regular, Insuficient.
Domini tasques ordinador: Crear textos, Manipular imatges, Numerica
Crear bases de dades, Crear presentacions, Cercar informacio,
Intercanviar arxius.
Has fet algun curs virtual abans: No, Si: quants. Cat./Num.
Hores dedicaci6 estudi: Hores. Numeérica
Temps setmanal estudi amb ordinador: Hores. Numerica




Pel que fa al qliestionari dels professors, també consta de cinc pagines (annex 12). La
primera pagina és similar a la dels alumnes, el que canvia és el titol: Estudi de les opi-
nions dels professors sobre l'us de les noves tecnologies a l'aula. Campus Docent Sant
Joan de Déu. El que voliem era que reflectissin les seves aportacions de manera lliure
pero que se centressin en la utilitzacié de les tecnologies. En aquest cas, en el titol, s'ha
posat inclos el centre de treball més genéric, ja que molts professors comparteixen en-
senyaments d’Escola Universitaria d'Infermeria i Centre Docent, pero la seva adscripcio
professional és al Campus Docent Sant Joan de Déu.

La segona pagina és identica a la dels alumnes.

En la tercera pagina del gliestionari que hem vist dels alumnes, hi havia tres preguntes
numeriques corresponents a escales tipus Likert amb gradacié d'1 a 7 (de molt poc a
moltissim); mentre que en el dels professors n’hi ha 4, i fan referéncia a: nivell de co-
neixements sobre el Moodle (amb 7 aspectes sobre aquest coneixement); la imatge de la
utilitzacié del Moodle (amb 15 adjectius, un més que en el cas dels alumnes); en qué ha
ajudat el fet de treballar amb Moodle (amb 11 items, en aquest cas la pregunta és idéntica
a la dels alumnes] i, per altim, en quin grau creus que t'ha ajudat en la docéncia utilitzar
les tecnologies (amb 7 items).

La quarta pagina pretén copsar l'actitud davant les classes virtuals i comporta situar-se
davant de 24 enunciats sobre les classes en entorns virtuals i valorar-los segons una
escalade 'l al 7, on 1 és totalment en desacord i 7 totalment d’acord. Aquesta pagina és
similar a la dels alumnes pero el redactat és diferent, ja que s’adapta a les tasques dels
professors. Les dimensions que es recullen sdn: valoracio general de les tecnologies,
conseqliencies de l'aprenentatge en classes virtuals, relacions en les classes virtuals i
caracteristiques dels alumnes i professors en les classes virtuals.

L'altima pagina conté 13 preguntes corresponents a arees de coneixement i sociodemo-
grafiques que permeten conéixer certs aspectes de la persona que respon. Aquesta és
similar a la dels alumnes: sexe, edat, titulacid, especialitat, hores i assignatures que im-
parteixen, si han fet cursos virtuals abans, quines plataformes virtuals coneixen, domini
de Uordinador per fer certes tasques i hores que dediquen a la preparacié de classes,
entre d’altres.

La taula que adjuntem permet veure totes les especificacions que es contemplen en el
qiestionari final autoadministrat. D’aquesta manera veiem més facilment les dimensi-
ons i els indicadors que s’han treballat.




Taula 21. Especificacions del giiestionari final dels professors

Dimensions Indicadors Preguntes

Camp de Representacio Associacio lliure de paraules
representacio  professor
entorn virtual

Representacié Associacio lliure de paraules
professor
entorn presencial

Eltreballamb Nivell de Fer cerques per Internet.

tecnologiesi  coneixements Avaluar assignatures.

la plataforma  sobre el Moodle Dissenyar questionaris.

Moodle Crear forums de debat.
Penjar materials de docéncia.
Formar grups i subgrups.
Enllacar videos de l'assignatura.

Valorar la Complicat, Interessant, Profitds, Avorrit, Necessari, Estructurat
utilitzacio del Pesat, Important, Dur, Agradable, Inutil, Recomanable, Dificil,
Moodle Practic i Distant.

Treballar amb Estar més motivat per a la docencia.

Moodle ajuda a...  Millorar la qualitat de la formacid impartida.
Augmentar la participacio activa dels estudiants. Numeérica
Prestar millor atenci¢ a la diversitat. (escala
Fer un sequiment més acurat dels alumnes. dela7)
Fes tasques des de casa.
Oferir tutories per reforcar conceptes.
Assolir millor els objectius educatius.
Organitzar millor el meu temps.
Ampliar el temari de l'assignatura.
Fer més practiques a classe.

Ajuda a la docencia Desenvolupar la creativitat de lalumnat.

la utilitzacio de les  Treballar la resolucié de problemes.

tecnologies Elaborar materials didactics.
Utilitzar les tecnologies com a eines d'una bona avaluacié.
Complementar lensenyament presencial.
Afavorir que l'alumne sigui responsable del seu aprenentatge.
Crear més vincles amb els alumnes.

Actituds Valoracié general  Es molt important la plataforma virtual per a l'ensenyament en el
de les tecnologies moment actual.

La docencia no canviara si incorporem la virtualitat a les classes.
M’encanta treballar en un centre que compta amb més recursos
tecnologics.
Si hagués d’escollir un centre per a els meus fills, escolliria
el que tingués algunes classes en entorns virtuals en
l'ensenyament.
No em sembla convenient introduir la virtualitat en la docéncia.
No canvia res utilitzar la virtualitat en la docéncia.

Numerica
(escala
dela7)

continua




continuacio
Dimensions

Actituds

Indicadors

Conseqliencies de
laprenentatge en
entorns virtuals

Preguntes

Tipus

Les classes en entorns virtuals afavoreixen un aprenentatge actiu
per part dels alumnes.

Les classes en entorns virtuals no desenvolupen un aprenentatge
significatiu per els estudiants.

Les meves classes perdran eficacia a mesura que vagi
incorporant la virtualitat.

No serveix per a res aprendre les possibilitats que aporta la
virtualitat.

Algunes competéncies basiques no es poden adquirir mitjancant
les classes en entorns virtuals.

Incorporar la virtualitat a la meva docencia no fara que sigui
millor professor.

La utilitzacié de les classes en entorns virtuals ajuda el docent a
dur a terme millor el seu paper.

La meva assignatura s'enriqueix gracies a les possibilitats que
m’aporta la virtualitat.

Em sembla positiu anar integrant progressivament la virtualitat
en la meva materia.

La virtualitat en la docéncia és un entorpiment.

Numerica
(escala
dela7)

Les relacions en
entorns virtuals

La plataforma virtual proporciona més flexibilitat i temps per a
comunicar-me amb els meus alumnes.

Es més facil treballar amb companys que integren la virtualitat
en la docéncia.

Caracteristiques
dels alumnes en
entorns virtuals

Considero que els professors haurien d'utilitzar la plataforma
virtual per a facilitar 'aprenentatge dels alumnes.

Els professors han de fer un esforc d'actualitzacié per a
aprofitar les possibilitats didactiques de la virtualitat.

Em sento a gust utilitzant una metodologia que incorpora la
virtualitat.

M’aclapara tanta informacio a Internet.

S’haurien de potenciar les infraestructures tecnologiques
actuals per a millorar les classes en entorns virtuals.

Es preocupant haver d’incorporar les classes en entorns virtuals.

Identificacio

Personal
Laboral

Mitjans

Sexe: Home, Dona.

Edat.

Titulacié.

Especialitat.

Mitja de transport: Public, Privat.
Temps triga arribar al centre.

Categorial
Numerica
Textual

Categorial
Categorial
Numerica

Docéncia

Hores
Matéries

Numeérica
Numeérica
Textual

Quants credits?
Quantes hores?
Nom credit.

Formacio
virtual

Alumne
Professor

Textual
Textual

Quines plataformes virtuals coneixes?
En quines d’elles has treballat?

Condicions i
coneixement
de les
tecnologies

Coneixements
i temps
dedicacio

Valoracions en treballar a U'ordinador: Excel-lent, Notable, Bé,
Regular, Insuficient.

Domini tasques ordinador: Crear textos, Manipular imatges,
Crear bases de dades, Crear presentacions, Cercar informacio,
Intercanviar arxius.

Hores dedicacid preparacid classes presencials.

Hores dedicacié preparacio classes virtuals.

Categorial

Numeérica
Numeérica
Numeérica
Numeérica
Numeérica




4.1.3.2. MOSTRES UTILITZADES

Quan parlem de mostres, sempre hem de considerar un altre concepte que hi va forco-
sament lligat, el de poblacid. Per a Ruiz (2008, p. 75), “la poblacié correspon al conjunt
de totes les persones o objectes dels quals es desitja conéixer un determinat fenomen o
aspecte de la realitat”, i sempre esta definida per Uinvestigador. En el nostre cas podriem
considerar dues poblacions: la poblacié d’estudiants de cicles formatius de Catalunya, o
bé els estudiants de cicles formatius del Campus Docent Sant Joan de Déu. En aquest
estudi s"ha optat per la segona poblacié. Per tant, no es treballa amb mostra, sind amb la
poblacid origen 2, tal com ha estat definida a la taula 22.

Segons Hernandez, Fernandez i Baptista, citats a Bisquerra (2012, p. 143), “la muestra
es una unidad de analisis o un grupo de personas, contextos, eventos o sucesos sobre la
cual se recolectan los datos sin que necesariamente sea representativa de la poblacion
que se estudia”. Aixo ens permetra, si considerem els subjectes de la investigacid com a
mostra, realitzar inferéncies si préviament calculem els errors mostrals associats. Aixo
s’ha fet Unicament en el cas dels alumnes.

En el nostre cas parlariem de poblacié de referéncia (origen 2) quan ens referim a les
persones, alumnes i professors del Campus Docent, segons la taula 22. Pero també po-
driem parlar de mostra de la poblaci6 (origen 1) en el cas dels estudiants de la familia
professional de Sanitat, a la qual pertany el Campus Docent de Sant Joan de Déu. Aixi, si
considerem els alumnes participants com una mostra de la poblacié d’alumnes de Cicles
Formatius de Catalunya, en el calcul mostral dut a terme a posteriori amb un nivell de
confianca del 95.5% per a poblacions finites, amb una p i g= 50%, suposa un marge d'er-
ror del + 8,7%. Per tant, les inferéncies que puguem fer sobre els resultats dels alumnes
tindran un marge de error del 8,7%. Aquest calcul s’ha fet mitjancant el programa Sample
Size Calculator.*

4 Programari lliure que ens permet calcular la dimensié mostral i els errors a associats a mostres. Es pot
trobar a http://www.macorr.com/sample-size-calculator.htm




Taula 22. Poblacio de referéncia i mostres

Cicles formatius Catalunya Poblacio origen 1:
Alumnes dels cicles formatius de la familia professional de sanitat de Catalunya
(Grau Mitja i Grau Superior).

Estudiants N = 15.400 (Estudiants: mitja=9550 i superior=5850)
Piq=50%
Interval de confianca = 95%
Error mostral = 8,7%

Professors n =126 (mostra corresponent a la poblacié origen 2)

Poblacié origen 2 (curs 2011-12)

2 Cicles Formatius a Sant Joan de Déu

n =126 alumnes

n =21 professors titulars i col-laboradors

Dels 150 alumnes de formacid professional matriculats el curs 2011-12 al nostre centre,
126 (84%]) van assistir al centre aquell dia i van respondre els giiestionaris, que contem-
plem com a valids. La diferéncia (14 alumnes en total] es correspon a les abséncies als
cinc grups classe.

Segons l'hora de classe i el moment d’administracid, tenim 54 (42°9%) alumnes de mati
i 72 (57'1%) alumnes de tarda. Per sexe, hi ha 25 (19°8%) homes i 101 (80'2%) dones.
Segons edat, tindriem: 59 (46'8%) alumnes d’entre 16 i 18 anys; 33 (26'2%) d'entre 19 i
21 anys i 34 (27'0%) de 22 anys o més. La mitjana de les edats és de 21'51 anys amb una
desviacid estandard de 6’7 anys. Tenim un 46'8% d'alumnes menors d'edat, i per tant és
important sequir les pautes de funcionament de centre que el Departament d’Ensenya-
ment publica cada curs academic, que si bé abasta tot 'alumnat, ja que es tracta d'un
centre reconegut i oficial, és més estricte en el cas dels menors.

Pel que fa a la mostra dels professors, el qliestionari es va explicar i administrar en un
claustre general del Campus i en Uespecific de Formacié Professional. Aixi es va po-
der fer arribar als professors titulars i als professors col-laboradors de cicles formatius,
constituint un total de 28 subjectes. D'aquests, van respondre el qiiestionari 21 (75%)
professors. Igualment constituien una poblacid concreta: professors del Campus Docent
vinculats a Formacio6 Professional. Sén professors titulars i col-laboradors que impartei-
xen docéncia en cicles formatius, en major o menor quantitat d’hores anuals.

El col-lectiu de professors constituien també un conglomerat heterogeni pel que fa a les
seves caracteristiques: 3 homes (14'29%) i 18 dones (85'71%); 7 (33'33%) d’entre 30 i 40
anys, 6 (28'57%) d’entre 41150 anys, i 8 (38°10%) de més de 51. Pel que fa a la titulacid, hi
ha 2 doctors (9,52%], 10 llicenciats (47°62%) i 9 diplomats (42'86%).




4.1.3.3 PROCEDIMENT D’ADMINISTRACIO

El procediment d’administracio va consistir en els passos seqiiencials que vam establir i
que especifiquem en 'esquema 2 i que van ser similars per a alumnes i professors. L'au-
toadministracid, segons Ruiz (2009], pot ser directa o per correu. En el cas dels alumnes,
en estar tots a 'aula, cadascu a la seva, el procés va ser molt més facil i ens va permetre
aconseguir un major index de participacid. Les respostes obtingudes dels alumnes tenen
condicions identiques vinculades al mateix moment d'administracid.

Pel que fa als qiiestionaris dels professors, com succeeix molts cops, sobretot en col-lec-
tius amb alta formacid, hi ha una manca de resposta deguda a diferents causes o motius,
com questions d’horari i temps, el fet de ser un qiestionari autoadministrat que fins i tot
es va trametre per mail als absents als claustres, o el fet de ser anonim i no vinculat al
moment d’entrega, pot haver fet disminuir el nombre de rebuts malgrat disposar d'un
lloc a secretaria on es podia dipositar el giiestionari complimentat de manera anonima.
El conjunt d'aquestes circumstancies van fer que es recollissin menys respostes de les
esperades. A continuacié descrivim seqiiencialment com s’ha dut a terme el procés de
complementacid del qliestionari final:

e Presentacio, investigacio i qliestionari.

e Entrega i signatura del consentiment informat.

e Repartiment dels qiestionaris.

* Resolucié de dubtes.

* Recollida de qliestionaris complimentats.

e Agraiments i entrega de certificats de participacio6 en la recerca.

En primer lloc, es va seleccionar el dia en qué es passaria el giiestionari. Concretament
era important que la data fos anterior a U'entrega de notes de final de curs, ja que el fet
de conéixer les notes hagués pogut influir en les respostes dels alumnes. En una reunié
interna de tutors i equip directiu es va concretar dia i hora, mati i tarda. Els alumnes
estaven en la seva aula per tal que aquesta activitat és desenvolupés de manera norma-
litzada.

El guio de la presentacié de la investigadora va ser el seglient:

“Bon dia/bona tarda, s6c Julia Roura. En aquest cas no estic aqui com a cap
d’estudis sind com a investigadora, i voldria demanar-vos la vostra col-labo-
racio en la investigacidé que estic duent a terme per a la meva tesi doctoral
complimentant el qliestionari que us entregaré. Es molt important per a mi que
el respongueu amb sinceritat i amb les maximes aportacions possibles. Per a
qualsevol dubte o aclariment estaré present amb vosaltres mentre procediu a
omplir el qliestionari i la documentacio complementaria. Moltes gracies”.




Seguidament es va explicar que, en tota investigacio, per temes étics i de proteccié de
dades, és imprescindible omplir i firmar el document de consentiment informat que se’ls
entrega abans de repartir els giiestionaris.

Es reparteixen els qliestionaris per a complimentar i s'ofereix ajut i suport per a clarificar
qualsevol dubte que pugui sorgir en el moment d’escriure. Els va resultar de facil com-
prensid, malgrat que on tenien més dificultats era en Uapartat que corresponia a la se-
gona pagina, a U'associaci6 de paraules (18 paraules com a maxim). Ningl va aconseguir
emplenar tots els espais. El temps dedicat a complimentar la totalitat del qliestionari en
cap cas va excedir els 15 minuts.

A continuacié es va procedir a recollir els qiestionaris, se’ls va agrair de nou la partici-
pacio de tots els alumnes i se’ls va fer entrega del certificat individual de participacid en
la recerca.

Pel que fa als professors, el procediment va ser similar fins la recollida, ja que, com s’ha
comentat abans, els que van assistir als claustres es van emportar els questionaris per
omplir en un altre moment, i els absents als claustres, se’ls va enviar per mail com a
arxiu adjunt i se’l van poder descarregar i complimentar. Per a garantir lanonimat és va
habilitar una capsa a secretaria per a dipositar el quiestionari complimentat. Pel que fa al

consentiment informat i el certificat de participacid, la secretaria del centre els entregava
quan anaven a dipositar-lo, i no es registrava en cap cas el nom del professor.

4.1.3.4. TRACTAMENT DE LES DADES

Per tal d’explicar el procés que s’ha dut a terme en el processament de les dades recolli-
des, hem confeccionat l'esquema 3 on desglossem de manera més entenedora els pas-
sos que hem seguit en el tractament de les informacions recopilades. En aquest quadre
representem el tipus d’'explotacid que hem fet de les dades dels qliestionaris i el procés
que s’ha seguit per a analitzar-les.




Esquema 3. Procés d’analisi de la informacio obtinguda

PROCES D’ANALISI DE LA INFORMACIO OBTINGUDA

INFORMACIO
QUESTIONARIS

Variables numeériques:

e Analisi univariants

Informatitzacio Creacié base dades amb respostes e Analisi bivariants

de les respostes (Programa SPSS) (ANOVA, Khi quadrat,

T-Student, correlacio)

e Analisi multivariant
Preguntes numeériques: (Analisi factorial, clusters)
Verificaci6 i ajust dels valors

Depuracié (Programa SPSS)

de la informacio Preguntes textuals: Variables textuals:

Correccid i lematitzacié paraules e Analisi correspondéncies

(Programa DTM-Vic 5.7) multiples

e Analisi de classificacio

Analisi
estadistica

Un cop recollides les respostes dels alumnes i dels professors, es va crear una matriu
mitjancant el programa SPSS, on es van introduir manualment les respostes dels qies-
tionaris.

Una vegada finalitzada aquesta tasca, es va procedir a fer una depuracid o ajust de les
dades. En aquest moment del procés, es van fer dos tipus de depuracio: per una banda,
la que correspon a les dades de tipus numeric, i per laltra, la corresponent a les dades
de tipus textual.

Dades numeériques: amb el programa SPSS s’han depurat i s’han ajustat totes les va-
riables mitjancant la verificacié (quan els valors de les variables no s'ajustaven es va
procedir a revisar el qlestionari original en paper, aix0 va succeir en quatre ocasions)
i ajust dels valors (fonamentalment en el cas de les escales de valoracid i d’actituds).
S’han imputat els valors de la mitjana als casos de no resposta, quan aquest era inferior
al 0,5%. Aixo s’ha produit en 8 ocasions.

En agrupar els diferents items que componen cadascuna de les parts del qiiestionari,
obtenim indexs que ens faciliten analisis posteriors. Recollim les respostes dels 24 items




proposats en una escala que va de |'1 (totalment en desacord] al 7 (totalment d’acord).
L'Alfa de Cronbach és de 0,914 sobre 24 elements.

Quan les bases han estat depurades s’ha procedit a la fase d’analisi propiament dita,
que s’ha estructurat en dos grans nivells: per una banda, s'ha fet la descripcid de tots
els indicadors sobre les opinions tant dels alumnes com dels professors, considerant
les variables ailladament o les relacions dos a dos (analisis univariants i bivariants), i,
per laltra, s’han tingut en compte conjunts de variables a la vegada, com és el cas de les
analisis multivariants.

En concret, i en el cas de les variables quantitatives, s’han dut a terme analisis descrip-
tives univariants (mitjanes, percentatges, desviacions tipiques, etc.) i analisis bivariants
(proves de comparacié de grups com t de student, Fisher i Anova, o de relacié entre va-
riables com khi quadrada i correlacié de Pearson). Pel que fa a les analisis multivariants
s’han dut a terme analisis de reduccié com lanalisi factorial de components principals i
d’agrupacié de variables com el cluster jerarquic.

Dades textuals: el procés de depuracidé ha implicat crear una base en format ASCII per
tal de poder processar la informacié amb el DTM-Vic. A partir d’aquesta base, i havent
convertit la informacio al processador de text Word —ja que era molt més facil i menys
laborids fer-ho amb aquest programa—, hem pogut iniciar la depuracié.

La depuracid s'ha fet seguint dos criteris: per una banda, la correccié de les paraules i,
per l'altra, la lematitzacio, procés que permet 'analisi quantitativa d’aquest tipus de da-
des i que consisteix en l'agrupacié de les paraules per lemes, és a dir, el que serien les
entrades del diccionari a la qual correspon cada forma grafica (Lebart, Salem i Bécue,
2000].

Procés de correccio de les paraules:

e Aplicar correccid ortografica quan fos necessari

¢ Incloure totes les paraules escrites amb lletra majlscula

¢ No inclusid de signes com la diéresis, apostrofs, etc.

¢ Leliminacié de connectors si apareixen a la paraula, com en els casos on apareixen
articles, preposicions, conjuncions, etc.

¢ La creaci6 d'una Unica paraula quan s6n compostes de dues, per exemple: esquemes-
pissarra, perduatemps.

Pel que fa a la lematitzacid, es van reagrupar les diferents formes grafiques d'un mateix
lema. Per a aixo, s’ha procedit de la seglient manera:

e Es porta a terme un primer tractament estadistic amb el DTM-Vic (recompte de les
paraules més associades); larxiu que ens proporciona el DTM-Vic es converteix al pro-




grama Word i es van realitzant agrupaments seguint la mecanica de buscar i reem-
placar, amb el pas previ de trobar quines sdn les paraules a agrupar, cosa que es fa
manualment.

e S’han lematitzat les paraules associades considerant principalment la conversid de la
segient manera:
- Totes les formes verbals s’han transformat en infinitiu.
- Els substantius s’han posat en singular.
- Els adjectius s’han posat en masculi singular.

S’han agrupat les paraules per sinonims o similitud de significats, tenint en compte la
paraula de major freqliéncia, que ddna titol al grup de paraules, o, en algun cas, s'ha
creat una etiqueta més adient.

Pel que fa al tractament de les variables textuals, les analisis son totes de tipus multiva-
riant, és a dir, es tenen en consideracio totes les paraules que diuen els enquestats. En
aquest sentit, l'analisi de correspondéncies duta a terme ens permet obtenir nuclis re-
presentatius sobre la concepcid que tenen de les classes virtuals enfront de les presenci-
als. A més a més, s’han dut a terme analisis de caracteritzacio en funcio de les paraules
associades i les respostes a les preguntes numeériques, ja que el programa DTM-Vic ens
permet fusionar els dos tipus de resposta en els seus algoritmes de calcul.

Aqui recollim com s’han tractat dins lUapartat de disseny metodologic els aspectes de
rigor cientific i étic que s’han seguit en el procés d'aquesta recerca. En aquest sentit,
creiem que tot estudi o investigacid ha de comptar amb aquests dos aspectes que van de
la ma, essent letica la que compren o inclou el rigor cientific.

Els autors Guba i Lincoln (1994) esmenten els criteris étics que cal tenir en compte per-
qué un estudi tingui rigor cientific:

e Credibilitat: conduir la recerca de manera versemblant i ser capac de demostrar cre-
dibilitat.

» Dependeéncia: es refereix a com sdn d’estables les dades.

e Confirmatoreitat: relacionat amb la neutralitat i la precisio de les dades. Esta estreta-
ment lligat amb la fiabilitat.




¢ Transferibilitat: es refereix a si els resultats poden ser transferits a un altre context o
situacio similar tot preservant els significats i les inferéncies de l'estudi, és a dir, si es
poden estendre els resultats de l'estudi a altres poblacions.

Per a Galan (2010), “els criteris étics que han de regir una investigacié son: la cerca de la
veritat i 'honestedat per tal que la presentacid dels resultats de la investigacié es corres-
pongui als que es van obtenir en el procés, sense distorsionar els fenomens trobats per a
benefici personal o d’interessos de tercers”. També Estalella (2014) ens remarca que “la
primera responsabilitat d'un investigador social és la de procurar que les seves accions
no perjudiquin a aquells que formen part del seu estudi, respectar la seva dignitat, i vet-
llar per la seva seguretat, privacitat i anonimat en el cas que aixi s’hagi demanat”.

Les estratégies utilitzades per a complir els criteris esmentats sén diferents en funcid
del tipus d’estudi i els suposits epistemologics en qué es puguin recolzar. El cas que ens
ocupa és un estudi d’investigacio descriptiu que integra dades quantitatives i qualitati-
ves, que no es limita a descriure fets i situacions que ajudin a comprendre i interpretar
el que s'esta fent, sind que també pretén fer propostes de millora en funcid de les dades
recollides, tant per a la formacid actual com per a la que s'implementi en un futur pro-
per.

En el nostre cas, el desenvolupament d'aquesta recerca s'acull al codi de bones practi-
ques en recerca de la Universitat de Barcelona i a les de U'European Charter for Researc-
hers (UE 2005), i té com a objectius:

¢ Millora de la qualitat de la recerca en tots els seus camps.

e Establiment de mecanismes per a garantir Uhonestedat, la responsabilitat i el rigor de
la recerca.

¢ Adquisicio de bones practiques cientifiques en l'etapa de formacio dels investigadors.

També s’han tingut en compte els principis étics estandarditzats segons Kitchener i Kitc-
hener (2009):

 No maleficéncia: no causar mal a altres. Es a dir, no fer accions que puguin ocasionar
un malino involucrar als participants en situacions o accions amb risc de danys.

* Beneficéncia: fer bé o beneficiar els altres. Actuar en benefici de la millora de les con-
dicions de benestar dels individus i de la societat.

* Respecte per les persones: els altres han de ser tractats com individus autonoms, en-
tenent l'autonomia com el dret a romandre lliure, la llibertat d’accié i d’opinid.

¢ Fidelitat: s’ha d’establir una relacio¢ fiduciaria entre Uinvestigador i els participants en
la recerca. Aixo comporta lleialtat, fidelitat, honestedat i confianca.

e Justicia: les persones han d'estar compromeses amb la justicia. Si hom espera que els
altres siguin justos i respectin els seus interessos, també ha de tractar els altres amb
la mateixa justicia.




Amb les recomanacions incorporades, es presenta el treball de camp a la Comissio de
Recerca del Campus Docent Sant Joan de Déu U'11 de novembre de 2011 per a la seva
aprovacio, ja que els participants son alumnes i professors del propi Campus. Relacio-
nem els passos que s’han seguit de manera més detallada:

e S’obté lautoritzacio de la comissid per a implementar les diverses fases de la investi-
gacid, amb els instruments de recollida de la informacid corresponents.

* Es procedeix a generar tots els documents, que s'aniran citant en cada fase on s’hagin
utilitzat.

e Els participants han estat en tot moment informats dels objectius de la investigacio6.

e S’ha sol-licitat i s'ha obtingut el consentiment exprés de les persones (alumnes i pro-
fessors) incloses en el projecte de recerca.

e Els instruments de recollida de dades no han dificultat U'exercici normal de la docéncia
al centre.

e La transcripcid de la informacid obtinguda en les entrevistes individuals i grupals ha
estat retornada als informants per a la seva aprovacio i/o rectificacio. A continuacié s’ha
dut a terme l'analisi de les dades obtingudes.

e Lainvestigadora ha adquirit el compromis explicit de guardar la deguda confidencialitat
de tot allo que s’ha pogut conéixer de les persones que han participat en el projecte
d’acord al que s’estableix a la normativa sobre proteccié de dades de caracter personal.

e S’ha mantingut lanonimat dels participants tant de les dades obtingudes de les entre-
vistes com dels questionaris.

e Tots els participants han participat de manera lliure.

Els alumnes menors d'edat de Formacid Professional del nostre centre que han parti-
cipat en aquesta recerca son un 46,8%. Aquesta circumstancia, vinculada a la proteccié
de dades, ha generat documentacié complementaria en el moment de recollir. Es a dir
que, a més del consentiment informat individual, quan el participant és menor d’edat, cal
demanar permis als pares o tutors.

Per a Bisquerra (2012), el consentiment informat implica que els subjectes de la investi-
gacié han d’estar informats del que s’estudia, i com i amb quines possibles conseqiién-
cies, si és que n’hi ha, estaran involucrats. Per tant, els subjectes accepten de manera
voluntaria la seva participacid, cosa que comporta que han d’estar informats de tot el
procés de la investigacid fins la seva finalitzacio, és a dir, des de linici de la recollida de
dades mitjancant les entrevistes individuals i/o grupals fins a la complementacid dels
questionaris per part de la mostra d’alumnes i professors.

Hem iniciat aquest capitol amb els objectius de la recerca, als quals els ha seguit una
descripcio metodologica més teorica. Després hem continuat amb Uexplicacié pas a pas
del disseny metodologic concret, aixi com les diverses fases que hem desenvolupat, des
dels elements representacionals dels alumnes i dels professors, extrets de les entre-
vistes individuals amb professors i les entrevistes grupals amb alumnes, fins U'elabora-




Capitol Il
Objectius, disseny i desenvolupament de la investigacio

cié d’'un qlestionari extret dels buidatges de les diferents entrevistes analitzades. En la
seglient fase hem aplicat el qliestionari, que va des de la confeccid d'un preqliestionari,
un qlestionari pilot, fins a un qlestionari final, validat i provat. Hem descrit les mostres
utilitzades per a Uestudi i els diferents passos i procediments que s’han seguit per a ad-
ministrar els qliestionaris. En la part més teorica ens hem basat en les aportacions d’ex-
perts, i per a facilitar la lectura de tot el capitol hem anat incorporant quadres i grafics.










Capitol 111
Analisi dels resultats de la investigacio

El que hem d’aprendre a fer, ho aprenem fent-ho
Aristotil

m F

1. Introduccio

L'analisi de resultats que presentem en aquest capitol comprén les dades recollides de les
dues mostres estudiades: alumnes i professors. Per tal de facilitar la lectura, comenca-
rem per els resultats dels alumnes i seguirem amb els dels professors. Tot i aixo, la se-
qiiencia sera similar, atés que els qiiestionaris complimentats per ambdoés col-lectius son
quasi iguals. El primer apartat, doncs, aporta les caracteristiques sociodemografiques
recollides; a continuacid, els resultats obtinguts després d'explorar el treball amb les tec-
nologies i la plataforma Moodle; després, els resultats sobre les actituds i les percepcions
d’alumnes i professors quan pensen en les classes en entorns virtuals, i, finalment, el
camp de representacio mental mitjancant paraules que vénen al cap dels subjectes quan
pensen en un professor en una classe en un entorn presencial i en un professor en una
classe en un entorn virtual. Amb tots aquests resultats redactarem unes conclusions de la
investigacid i propostes de millora i implementacio.

2. Resultats

Els resultats que presentarem a continuaci6 s'estructuren en dos grans apartats: resul-
tats que fan referéncia als alumnes i resultats que fan referéncia als professors. Dins
dels apartats generals, anirem especificant els resultats en funcié de les dimensions i
subdimensions.

La seqiiencia en qué presentarem els resultats tant dels alumnes com dels professors és
la que apareix a l'esquema 4. Aixi, el que mostrarem en primer lloc fa referéncia al procés




descriptiu, és a dir, a les analisis univariants (on intervé una Unica variable) i on, per tant,
s’expliciten les mitjanes i els percentatges que corresponen a cadascuna de les pregun-
tes del gliestionari dels alumnes i dels professors. En segon lloc, es pretén veure les di-
feréncies entre les diferents dimensions i els seus indicadors, de manera que les analisis
es faran mitjancant el procés de contrast bivariant (implica el contrast de dues variables).
En tercer lloc i dltim, presentarem les analisis multivariants (es consideren més de dues
variables) que hem dut a terme per a descriure col-lectius i les seves caracteristiques, en
el cas de les variables o indicadors quantitatius. També es presenten analisis especifi-
ques de les dades textuals que tenen a veure amb el camp de representacio.

Esquema 4. Seqiiéncia de presentacio dels resultats

SEQUENCIA DE PRESENTACIO DELS RESULTATS

Dades de
professors <
i alumnes

Procés descriptiu
univariant

Dimensions analitzades:

a. Caracteristiques
sociodemografiques.

b. El treballamb TIC i la
plataforma Moodle.

. Actituds sobre el
professor en entorn
virtual i presencial.

. Dimensions reduides
amb analisis de cluster
de variables (actituds,
treballamb TIC i
Plataforma Moodle).

Descripcio realitzada
mitjancant els
indicadors estadistics
de mitjanes i
percentatges

Procés de contrast
bivariant

Dimensions de contrast
analitzades:

a. Caracteristiques
sociodemografiques
amb el treball amb TIC
i la plataforma Moodle
amb les actituds sobre
el professor en entorn
virtual i presencial.

. Eltreballamb TIC i
Plataforma Moodle
amb les actituds sobre
el professor en entorn
virtual i presencial.

. Dimensions reduides amb
la resta de dimensions.

Contrast realitzat

amb les proves
estadistiques de
Student-Fisher, ANOVA
i correlacio de Pearson

Analisi multivariat

a. Caracteritzacié de
grups segons variables
sociodemografiques.

Analisi de classificacio
amb variable criteri

Programa SPAD

b. Camp de representacio
amb associaci6 de
paraules del professor
en entorns virtuals i
entorns presencials
(dimensi6 de
representacio).

Analisi de
correspondéncies
multiples i de
classificacio
automatica

Programa DTM-Vic




2.1. Resultats dels alumnes

Iniciarem els resultats dels alumnes amb la descripcid de les caracteristiques dels par-
ticipants, i posteriorment exposarem la resta de dimensions que s’han considerat en el
qliestionari. Lordre de presentaci6 que seguirem sera el seglient: primer farem una pre-
sentacid descriptiva de les respostes (veurem la resposta a partir dels percentatges de
les variables categorials i les mitjanes de resposta de les variables de tipus escalar),
després mostrarem els resultats en grafiques i/o taules per a mostrar els resultats de la
combinacié de variables (fonamentalment a les diferencies entre grups, que configuren
les variables de caracteritzacio i identificacié de la mostra).

En aquest apartat veurem les respostes dels alumnes pel que fa a les seves caracteristi-
ques sociodemografiques, que inclouen aspectes d’identificacié sociodemografica (edat,
sexe, horari d’estudi, si treballen o no) condicions i coneixements de les tecnologies (ti-
pus d’ordinador i Us, formacié virtual anterior, temps de dedicacié setmanal a U'estudi i
coneixement autopercebut del domini de Uordinador).

Identificacio

Dins dels aspectes englobats en aquesta subdimensio trobem, d'entrada, la variable del
sexe, i els resultats ens mostren que hi ha un percentatge molt més elevat de dones que
d’homes. En el cas de la formacio professional, i en concret dels cicles formatius estu-
diats, observem que un 80,2% de 'alumnat son dones, mentre que un 19,8% sén homes.
Aquest resultat concorda amb el fet que les professions vinculades a la branca sanitaria
(infermeria, auxiliar d'infermeria i documentacié sanitaria) tradicionalment han estat
més escollides pel sexe femeni. No obstant, sembla que recentment hi ha un lleuger
increment d’alumnes de sexe masculi en aquests estudis.

En el nostre centre, com que vam comencar a impartir cicles formatius el curs 2007-
08, s'observen poques variacions en els recomptes d’alumnes matriculats en funcid del
sexe; tot i aixi, en els dos primers cursos hi havia entre un 10% i un 17% d’alumnes de
sexe masculi, mentre que en els Ultims cinc cursos aquest percentatge es troba entre un
18% i un 28%, cosa que recolza l'afirmacid anterior.

Pel que fa a la variable de l'edat, la mitjana és de 21,5 anys, amb una desviaci¢ estandard
de 6,7 anys. Com es pot comprovar, es tracta d'una edat mitjana relativament elevada; aixo
es deu al fet que els alumnes del torn de tarda tenen una edat superior, cosa que fa que
aquesta mitjana augmenti. En aquest estudi, les edats d’entre 16 i 18 anys representen el
57% dels alumnes de Uhorari de mati, mentre que en 'horari de tarda sén un 41,7%.
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A la grafica 3 es pot veure la distribucié per edats categoritzades en tres nivells. La franja
d'edat més nombrosa es troba és la d'entre 16 i 18 anys i representa vora la meitat de
la mostra (46,8%), és a dir que tenim un alt percentatge d’alumnes molt joves, cosa que
s'explica pel fet que es tracta d'un ensenyament que es pot fer després d’haver acabat
I'ESO. La restad'alumnes, tant els de 19 a 21 anys com els de més de 22 anys, s6n un 20%
menys que els més joves.

Grafica 3. Ledat dels alumnes

16-18 anys 19-21 anys Més de 22 anys

Si comparem l'edat i el sexe, tal com mostra la taula 23, ens trobem que les dones pre-
senten un percentatge més nombrds d'edat entre 16 i 18 anys (47,5%) que no pas els
homes (44%). Pel que fa a l'edat d’entre 19i 21 anys, passa al contrari, un 36% s6n homes
i un 23,8% son dones. En l'ultima franja d’edat, es torna a invertir el resultat, un 28,7%
correspon a les dones, mentre que un 20% correspon als homes.

Taula 23. Edat i sexe dels alumnes

Edat

Entre 16 - 18 anys

Entre 19 - 21 anys

De 22 0 més

Total




Quant a Uhorari, trobem que en el curs académic estudiat (2011-12) teniem al centre més
alumnes en horari de tarda (57,1%]) que en horari de mati (42,9%), ja que va ser un curs on
molts dels alumnes de TCAI no van obtenir placa en torn de matii el centre va decidir, amb
el permis del Departament d’Ensenyament, desdoblar i fer un grup de torn de mati i un de
torn de tarda.

Un altre aspecte que s’ha volgut observar és si hi ha estudiants que estudien i treballen
alhora. Aqui veiem que aquests alumnes representen un 27%, mentre que el 73% restant
només estudia.

Per tal de veure la distribucio entre els horaris i el fet de treballar i estudiar alhora s'ha
confeccionat la taula 24, on apareixen els resultats de creuar aquests dos indicadors.

Taula 24. Combinacio de Uhorari d’estudi amb preséncia d’activitat laboral

Treballa Horari estudis

De la poblacié estudiada que pertany a U'horari de mati, un 18'5% treballa i un 81'5% no
treballa, i pel que fa als estudiants de U'horari de tarda, un 33'3% treballa i un 66,7% no
treballa. Podem observar també que U'horari de tarda, té un percentatge quasi d'un 15%
més alt d'alumnes que treballen (torn de classes que afavoreix més aquest fet).

Condicions i coneixement de les tecnologies

Aquesta subdimensid ens permet copsar quines sén las condicions materials dels alum-
nes pel que fa a la tinenca dels dispositius que permeten la utilitzacio de les tecnologies.
Concretament els indicadors d’aquesta dimensid sdn la disponibilitat d'ordinador i tipus
d’ordinador, i U'Us individual o compartit.

En la resposta a la pregunta de si tenen ordinador o no, trobem que la totalitat d’alumnes
que han respost tenen ordinador al seu domicili. Com a centre, i pensant en la incremen-
tacio de formacid mitjancant plataforma virtual, és un bon resultat, ja que, tot i que el
Campus disposa d'aules informatitzades per a l'Us dels alumnes, sempre valorem de ma-




nera positiva el fet de tenir el maxim d’accés possible a les tecnologies per a la millora de
laprenentatge de l'alumne.

També se’ls va preguntar si Uordinador de queé disposaven era de sobretaula i/o portatil;
les dades ens indiquen que els alumnes tenen majoritariament (46%) un ordinador de so-
bretaula i un altre de portatil, mentre que quasi l'altra meitat té Unicament un ordinador
portatil (40,5%]). Tan sols un 13,5% dels estudiants diuen que tenen Gnicament ordinador
de sobretaula.

En les preguntes sobre si lordinador de qué disposen és d’Us individual o compartit, tant
si és portatil com de sobretaula, veiem que un 73% dels alumnes disposen d’ordinador/s
per a Us individual, mentre que un 27% tenen ordinador/s d'Us sempre compartit.

Per tal de saber quina és la distribucié del tipus d'ordinador que tenen els alumnes i l'Us
que en fan, hem confeccionat la taula 25.

Taula 25. Tipus d’ordinador i us

Us dels ordinadors Tipus d’ordinadors
Sobretaula i Portatil Sobretaula Portatil
Sobretaula Portatil n % n % %

Compartit Compartit 13 22,4

Compartit Individual 31 53,4

Individual Compartit 5 8,6

Individual Individual 9 15,5

Total 58 100

Compartit Sense

Individual Sense

Compartit

Individual

Com es pot observar en aquesta taula, dels alumnes que disposen de dos ordinadors, el
15,5% en disposen individualment, per tant, podriem dir que sén els alumnes que tenen
major disponibilitat d'Us. D'altra banda, els que disposen d'ordinadors d’'us compartit
representen el 22'4% dels alumnes que tenen dos ordinadors disponibles.




Pel que fa als alumnes que tenen un Unic ordinador, trobem que quan disposen només
d’ordinador de sobretaula, majoritariament aquest és d'us individual (64,7%). Igualment,
quan els alumnes disposen d’un portatil, la majoria en disposa individualment (70,6%).
Es a dir que el percentatge d'Us individual és de més d’un 60%. Aixi, podem considerar
que, encara que tinguin un sol ordinador, els alumnes enquestats tenen forca disponi-
bilitat d'Us de Uordinador.

D’altra banda, la situacié que ens sembla més dificultosa és la de disposar d’un ordina-
dor compartit, que en ambdds casos [sobretaula i portatil) supera el 30% d’alumnes, cosa
que comporta certa negociaci6 en el moment d’utilitzar-lo.

Una manera de coneéixer la predisposicié de 'alumnat davant les tecnologies pot venir
indicada pel fet d’haver fet algun tipus de formacio virtual o mixta abans d’iniciar els
estudis al Campus. Per aguest motiu ens ha semblat important incloure dins la sub-
dimensié de condicions i coneixement que tenen de les tecnologies, indicadors que
responguin a les preguntes de si han fet o no formaci6 virtual, i considerar el nombre
de cursos realitzats. Els resultats obtinguts en aquest sentit ens indiquen que només
un 15,9% han fet un o més cursos de formacio virtual, mentre que un 84'1% no n’ha fet
cap. Aixi, podem dir que el grau de contacte amb la virtualitat per a la formacid dels
alumnes és baix.

En la grafica 4 mostrem la distribuci6 del 15,9% d’alumnes que responen que han fet
algun curs virtual en funci6 del nombre de cursos que han fet.

Grafica 4. Nombre de cursos virtuals per alumne

1 curs
2 cursos

30més




En la grafica veiem que, d’entre els alumnes que han fet formacid virtual, la meitat (50%)
ha fet 1 curs, un 25% n’han fet dos i el 25% restant n’ha fet 3 0 més.

Pel que faal nombre d’hores que dediquen a U'estudi i a l'estudi amb ordinador, dades que
utilitzem per a poder valorar orientativament la importancia que té per a ells la utilitzacioé
de Uordinador, s’han recollit les respostes que mostrem a la taula 26, on es reflecteixen
els percentatges de dedicaci6 setmanals a la utilitzacié de Uordinador creuades amb les
hores que els alumnes dediquen a l'estudi.

Taula 26. Hores setmanals d’estudi i d’ordinador

Hores setmanals Hores setmanals utilitza ordinador

dedicades a lestudi 1-5 hores 6-10 hores Més 10 hores No contesta
n % n % % n %

1-5 hores 44 69,8 22,9 0 7 43,8

6-10 hores 12 19 40 2 22,5

0

7

Més de 10 hores 5 7,9 34,3 0
No contesta 2 3,2 2,9 43,8
Total 63 100 100 16 100

Observant la taula 26, veiem que, d’'un total de 63 alumnes que utilitzen U'ordinador entre
115 hores setmanals, un 69,8% corresponen també a les hores que ells mateixos diuen
dedicar a l'estudi.

Quan el temps d'utilitzacié de lordinador és superior a 5 hores (35 alumnes), a un 40%
els coincideixen les hores d'utilitzacié d'ordinador amb les hores de dedicacié a Uestudi.
Tanmateix, quan les hores d’utilitzacié sén més de 10 (12 alumnes), en un 58,3% dels
alumnes coincideix el temps dedicat a U'estudi amb el temps d'utilitzacié de lUordinador.
D’altra banda, cal tenir en compte que un 12,7% d’alumnes no han respost aquestes
preguntes.

En aquest apartat es pretén indagar com perceben els alumnes el seu propi coneixe-
ment a Uhora d'utilitzar Uordinador. Aquest aspecte s’ha mesurat amb una escala va-
lorativa amb puntuacid de U'1 al 5. Per tal d’exposar aquest aspecte de manera més vi-
sual, en la grafica 5 s’ha agrupat la puntuacio de la escala en dues categories: valoracio
alta, quan la puntuacié era de 4 0 5, és a dir, notable i excel-lent, i valoracio baixa, quan
la puntuacié era d’1 a 3 punts.
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Grafica 5. Coneixement global autopercebut utilitzacié ordinador

Del total d’alumnes estudiat, observem que la majoria valoren amb una puntuacid alta
els seus coneixements a l'hora d'utilitzar 'ordinador, i que poc més d’un terc percep baix
el seu propi domini de l'ordinador.

Amb la pretensid de concretar millor la resposta, es va plantejar als alumnes que especifi-
quessin en quines tasques (de les que el centre prioritza per a aquest alumnat) creuen tenir
un millor domini. Aquestes respostes ens permeten coneixer les fortaleses i les mancan-
ces en les tasques que duen a terme durant el seu periode de formaci6 al centre i ens po-
den orientar a U'hora de decidir quins aspectes cal potenciar en la formacid dels alumnes.

Grafica 6. Coneixement autopercebut de tasques a Uordinador

[
Crear bases de dades 3,27%

Crear presentacions

Manipular imatges

Intercanviar arxius

Cercar informacié

Crear textos




En la grafica 6 observem que, de les tasques que s’inclouen al qliestionari, les que pre-
senten mitjanes més elevades a l'hora de valorar-ne el propi coneixement son: crear
textos (4,48), cercar informacié (4,40) i intercanviar arxius (4,31), mentre que la tasca amb
puntuacié mitjana més baixa és la de crear bases de dades (3,27). Per tant, podem dir
que els alumnes creuen que tenen molt bon domini en les tasques més fonamentals de
creacio d'informacid en general, perdo menys quan s'introdueixen tasques més especia-
litzades, com és el cas de la creaci6 de bases de dades.

En aquest apartat analitzarem el grau i tipus de contacte que els alumnes tenen amb
les tecnologies, quina imatge tenen de treballar amb Moodle i en qué els ajuda el fet de
treballar amb la plataforma.

Aquesta dimensio es divideix en tres subdimensions que estan confeccionades en forma
d’escales de mesura. Per tant, és pertinent coneixer el grau de fiabilitat de cada escala
mitjancant lalfa Cronbach de cadascuna. En aquest sentit, trobem que la subdimensié
on es valora la quantitat de temps dedicat a tasques amb tecnologies presenta una fia-
bilitat de 0,77; la subdimensié que estudia la imatge que tenen els alumnes sobre el fet

de treballar amb la plataforma Moodle és de 0,70, i la tercera, que explora en qué els ha
ajudat el fet de treballar amb Moodle, és de 0,89. Per tant podem considerar que es tracta
d’escales amb un bon index de fiabilitat.

Desglossem els resultats de cadascuna de les tres subdimensions, primer amb resul-
tats estadistics descriptius i després amb els resultats de les analisis bivariants, és a
dir, les relacions entre les variables de caracteritzacio de la mostra d’alumnes, que son:
edat, sexe, torn d’estudi, si han fet cursos virtuals amb anterioritat, si disposen d'ordi-
nador d’'Us individual o compartit, l'autopercepci6 del seu coneixement de l'ordinador, i
les subdimensions d’aquesta dimensio de treball amb tecnologies i la plataforma Moodle
esmentades. Les puntuacions van de molt poc (1) a moltissim (7).

També hem dut a terme analisis de reduccioé d'informacié mitjancant el clusterjerarquic
de les escales que componen aquesta dimensid, tot i que aqui presentarem Unicament
les que tenen més bon ajust, és a dir, les escales de quantitat de temps que els alumnes
dediquen a utilitzar U'ordinador en funcié de les tasques proposades o grau i tipus de con-
tacte amb les tecnologies, i la valoracio de les caracteristiques relacionades amb el fet de
treballar amb Moodle o la imatge que tenen del fet de treballar amb Moodle.

Grau i tipus de contacte amb les tecnologies

En aquesta subdimensid, els alumnes puntuen la quantitat de temps que dediquen a
utilitzar Uordinador en cadascuna de les seglents tasques proposades: estudiar, ju-




gar, contactar amb els amics, consultar/preparar agenda, navegar per Facebook, veure
videos i/o pel-licules, escoltar musica, mirar fotografies, llegir noticies i veure videos
didactics de l'assignatura. Els resultats descriptius de valoracié mitjana de cada tasca
es mostren en la grafica 7.

Grafica 7. Quantitat de temps dedicat a cadascuna de les tasques

Temps musica

Temps jocs , Temps Facebook

Temps videos didactics Temps contacte amb els amics

Temps agenda Temps fotos

Temps noticies Temps videos/pel-licules

Escala (poc 1 - molt 7) Temps estudi

Tal com podem veure en aquesta grafica, la mitjana més elevada correspon a lactivitat
d'escoltar musica (5,56], seguida per la de navegar per Facebook (5,43) i contactar amb
els amics (5,27). En les puntuacions més baixes trobem les que corresponen a jugar
(3,25), a temps d’agenda (3,78]) i a videos didactics (3,78). En aquests resultats es pot
observar que els alumnes fonamentalment dediquen el seu temps a activitats de relacié
social; per tant, caldra potenciar tasques que els ajudin a millorar els seus aprenentat-
ges a partir de les activitats més freqlients.

Pel que fa a la primera subdimensid, que valora la quantitat de temps que dediquen a
cadascuna de les tasques, hem dut a terme una analisi de reduccié de la informacié mit-
jancant una analisi de segmentacio, classificacio o cluster analysis jerarquic de les varia-
bles de l'escala de temps de dedicacid. Amb aquesta analisi s'obtenen grups de variables
que van juntes per la similitud de resposta dels alumnes i, per tant, poden ser tractades
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com dimensions de l'escala. En el cas concret que estem analitzant, les variables son els
adjectius de valoracié que fan els alumnes, i aquesta analisi ens permet veure quina o
quines son las caracteristiques subjacents de l'escala utilitzada.

En la grafica 8 mostrem el resultat d’aquesta analisi de classificacié en un dendrograma,
que consisteix en la presentacid grafica de la similitud (vinculacié mitjana entre grups)
dels items que composen l'escala.

Grafica 8. Formacio del cluster de l'escala de temps
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Si observem el dendrograma anterior, podem veure tres agrupacions d’items clarament
definides (cadascuna d’aquestes agrupacions en un requadre d’un color diferent). Hi ha
una primera agrupacié que correspon al que podriem anomenar relacions socials i lleu-
re (color vermell), que conté els items contactar amb els amics, navegar per Facebook,
mirar fotografies, veure videos i/o pel-licules i escoltar musica. El segon gran bloc co-
rrespon al que anomenem preparacio de tasques académigues (en color blau), amb els
items llegir noticies, veure videos didactics de l'assignatura, estudiari consultar/prepa-
rar agenda) i el joc, en color verd, que Unicament conté litem jugar.

Amb cadascun d'aquests tres agrupaments hem creat una variable que els representa,
d'aquesta manera podem veure les puntuacions mitjanes ponderades (en aquest cas a 7)
de cadascuna d’elles. En la grafica 9 es mostren les puntuacions obtingudes.

Grafica 9. Puntuacions mitjanes ponderades de les dimensions dels clusters

Relacions socials i lleure
Preparacid tasques academiques

Eljoc

Tal com podem observar en la grafica, la puntuacié mitjana més alta (5,22) correspon
a tasques que tenen a veure amb les relacions socials i el lleure. La segient (4,07) co-
rrespon a la preparacio tasques academiques i, finalment, la puntuacié més baixa és la
del joc (3,25). Per tant, podem dir que els alumnes de formacié professional enquestats,
quan fan servir les noves tecnologies, on fonamentalment dediquen més temps és en els
aspectes que tenen a veure amb les relacions socials i el lleure, més que als académics
o als ludics.
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Imatge del treball amb Moodle

En aquesta subdimensié recollim les respostes dels alumnes a la pregunta “valora les
caracteristiques segients respecte al fet de treballar amb Moodle”, que incloia 14 ad-
jectius proposats amb la idea d'obtenir una imatge sobre com és per als alumnes el fet
de treballar amb la plataforma Moodle. La grafica 10 mostra les mitjanes obtingudes en
cadascun d'aquests adjectius.

Grafica 10. Quina imatge tinc de Moodle

Estructurat

Practic

Dificil Recomanable

Complicat Necessari

Important

Avorrit Profitos

Molt poc (1) - Moltissim (7) Agradable

Podem observar que les valoracions més altes, amb mitjanes superiors a 5, son les que
corresponen a tots aquells adjectius que denoten positivitat davant del fet de treballar
amb Moodle, com sén estructurat (5,32), practic (5,17) i recomanable (5,03). En canvi,
les més baixes corresponen a adjectius de valoracié negativa com sén indtil (2,53), dificil
(2,66) i complicat (2,85).

El resultat de l'analisi d’aquestes dades es mostra en la grafica 11 un dendrograma on
podem veure una estructura bidimensional amb dos grans agrupaments d’'items: en el
requadre morat trobem tots aquells aspectes positius que comporta el fet de treballar
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amb la plataforma Moodle (en la llegenda es pot veure la composicié d’aquest agrupa-
ment), mentre que els items que denoten aspectes de negativitat es veuen agrupats en
el requadre de color vermell.

Grafica 11. Formacio del cluster de U'escala d’imatge
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De la mateixa manera que amb U'escala anterior, a partir del cluster jerarquic hem creat
una variable nova confeccionada amb el sumatori de puntuacié de cada grup i la seva
ponderacid que ens permet treballar la dimensionalitat de la imatge i copsar de mane-
ra global les diferéncies estadistiques entre les variables i/o informacions recollides en
aquesta investigacio. La grafica 12 mostra les puntuacions mitjanes de les dues dimen-
sions de la imatge.

Grafica 12. Puntuacions mitjanes ponderades de cadascuna de les dimensions

Positivitat Moodle

Conseqiiéncies negatives

Tal com es pot veure, la dimensio6 de positivitat de U'escala és de 4,81 punts, cosa que ens
indica que els alumnes tenen una imatge forca positiva davant del fet de treballar amb la
plataforma Moodle, més que no pas una valoracié negativa, que té una puntuacié mitjana
de 3,1 punts.

Ajuda que proporciona Moodle a U'hora de treballar

En aquesta subdimensié es pretén veure el grau d'ajuda que els ha proporcionat Moodle
a Uhora de treballar mitjancant frases que fan referéncia al propi aprenentatge. En la
grafica 13 veiem les mitjanes de cadascun dels resultats.
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Grafica 13. En qué m’ajuda Moodle
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En els resultats reflectits en la grafica 13 observem que el que valoren més positivament
els alumnes son els seglients aspectes: tenir més materials disponibles per a estudiar
i/o fer treballs (5,22), ampliar temari (4,65) i comprendre millor els temes o assignatures
(4,45); mentre que donen una puntuacioé baixa al fet de preguntar dubtes al professor
(3,63), respondre dubtes als companys (3,69) i organitzar millor el seu temps (3,9).

Les puntuacions més baixes ens fan reflexionar sobre el fet que cal impulsar dinamiques
que facilitin la interrelacié entre alumnes i entre alumnes i professors com sén els xats i
els forums, entre d'altres. D'aquesta manera es fomentaria U'aprenentatge col-laboratiu
i una utilitzacié més gran de xarxes d’interrelacié que poden arribar a ser un molt bon
instrument complementari a la formacié formal. Aixi, creiem que la plataforma no pot
ser una plataforma “muda”, sind que cal treballar-la com una eina viva i alhora oberta a
qualsevol idea o suggeriment nou i/o complementari que proposin els implicats: alum-
nes, professors i PAS.




En aquest apartat mostrarem les diferencies de valoracio del treball amb les tecnologies
dels alumnes d'FP segons les subdimensions que fins ara estem exposant. Les variables
o0 aspectes que tindrem en consideracid a 'hora de veure aquestes diferéncies seran les
variables que, en lapartat de les caracteristiques dels alumnes, ens han permeés discri-
minar i/o caracteritzar els alumnes, és a dir: edat, sexe, torn de estudi, haver fet cursos
virtuals o no, Us individual o compartit de U'ordinador i nivell de coneixement autoperce-
but de domini de l'ordinador.

S’han utilitzat dues técniques estadistiques per a dur a terme aquestes comparacions la
prova t de Student-Fisher (en el cas que la variable tingués dues categories) i la prova
ANOVA d’un factor (en el cas de l'edat, ja que aquesta presenta més de dues categories).

Utilitzar aquest procediment d'analisi, com que proporciona una probabilitat d’inferéncia
estadistica sobre l'existéncia de la diferéncia, ens ha permeés obtenir uns resultats més
concrets sobre l'existéncia de diferéncies entre alumnes segons les seves caracteristi-
ques respecte de les seves valoracions sobre la dimensié del treball amb tecnologies i la
plataforma Moodle. A continuacio, presentem els resultats obtinguts per a cadascuna de
les variables de caracteritzacio que s’han contrastat. A tal efecte sempre es presentaran
els resultats prenent com a criteri la caracteristica dels alumnes i les valoracions que
aquests fan de cadascuna de les tres subdimensions que hem anat veient.

Diferéncies segons U'edat

En aquest apartat presentarem les diferencies entre els alumnes segons les categorit-
zacions d’'edat. S’han creat tres franges d’edat, una correspon als alumnes més joves,
d’entre 16 i 18 anys, una altra als alumnes de 19 a 21, i finalment hi ha la dels més grans
de 22 anys (aquests grups apareixen a les taules de resultats com grup A, grup B i grup
C). Els resultats obtinguts de les analisis realitzades han permes confeccionar taules on
es presenten les mitjanes i les desviacions tipiques de cadascun dels grups d’edat per als
items de la dimensio, a més dels estadistics de la prova ANOVA utilitzada, en aquest cas
la distribucié F de Snedecor, la significacié estadistica i la prova de Scheffe de contrast
d’hipotesi post hoc.

Quan s’exploren les diferéncies entre 'edat i el tipus de contacte amb les tecnologies mit-
jancant la taula 27 i observant les mitjanes obtingudes en funcid de l'edat, trobem que els
alumnes més joves (de 16 a 18 anys) fonamentalment dediquen el seu temps d’ordinador
a les tasques segiients, per ordre d'importancia: escoltar mdsica (mitjana = ), navegar
per Facebook (mitjana = 5,8) i contactar amb els amics (mitjana = 5,41). Per contra, al que
menys temps dedica (puntuacions inferiors a 3,5) aquest grup d’edat és a jugar i a veure
videos didactics de l'assignatura. En el cas del grup d'edat d'entre 19 i 21 anys, el que
més fan (mitjanes superiors a 5,3) és escoltar musica, contactar amb els amics i mirar




fotografies, i el que menys: consultar/preparar l'agenda i jugar. Pel que fa als alumnes
que tenen 22 anys o més, el que més fan amb l'ordinador és estudiar (mitjana = 5,3) i el
que menys és jugar (mitjana =2,7).

A la taula 27 veiem diferéncies estadisticament significatives en tres de les 10 tasques
presentades. En el cas de la tasca estudiar, els alumnes més grans (majors de 22 anys i
grup C a la taula) presenten una valoracié de dedicaci6 de temps més grans que els més
joves (grup A). Aquesta diferéncia és estadisticament significativa (p<0,05). Pel que fa a
la seglient, navegar per Facebook, els que presenten una major dedicaci6 a aquesta ac-
tivitat son els alumnes d’entre 16 i 18 anys (A}, amb una diferéncia significativa (p<0,05]
respecte dels majors de 22 anys (C). També hi ha diferéncies en lactivitat d escoltar mu-
sica; de la mateixa manera que en les activitats anteriors, son els menors els que més
temps hi dediquen comparat amb els de major edat; aquesta diferéncia presenta una
significaci6 de p<0,01.

Taula 27. Grau i tipus de contacte amb tecnologies segons 'edat

Quantitat de temps dedicat 16-18anys 19-21anys 22 o més ig. Prova
a les seglients tasques (n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
(A) (B) (C)

Estudiar Mitj. 4,31 4,36 5,32

Sd. 1,81 1,53 1,51

Jugar Mitj. 3,25 3,79 2,7
Sd. 1,88 2,14 1,97

Contactar amics Mitj. 5,41 5,39 4,91

Sd. 1,89 1,85 1,48

Consultar/preparar Mit;. 3,73 3,61 4,03
Agenda

Sd. 2,21 1,89 2,05

Navegar per Facebook  Mitj. 5,80 5,30 4,91
Sd. 1,48 1,89 1,91

Veure videos i/o Mitj. 5,00 5,30 4,24
pel-licules

Sd. 1,94 1,70 2,16

Escoltar musica Mit;. 6,00 5,61 4,76

Sd. 1,34 1,77 1,89

Mirar fotografies Mitj. 4,83 5,33 4,79
Sd. 1,88 1,47 1,87

continua
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continuacioé

Quantitat de temps dedicat 16-18anys 19-21anys 22 o més ig. Prova
a les seglients tasques (n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
(A) (B) (C)

Llegir noticies Mitj. 3,76 4,61 4,35

Sd. 1,91 1,96 1,79

Veure videos didactics Mitj. 3,44 3,82 4,32
de l'assignatura

Sd. 1,85 2,06 1,95

Clus_1: Relacions Mitj. 5,41 5,39 4,72
socials i lleure

Sd. 1,25 1,41 1,31

Clus_2: Preparacio Mitj. 3,81 4,10 4,51
tasques academiques

Sd. 1,37 1,35 1,30

Clus_3: Temps per Mitj. 3,25 3,79 2,71
Jugar

Sd. 1,88 2,14 1,97

Mitj. (mitjanes); Sd. (desviacions tipiques).

Si considerem ara la imatge que tenen el alumnes del fet de treballar amb la plataforma
Moodle, la taula 28 presenta els resultats dels clusters i dels items presentats al qles-
tionari en funcid dels grups d'edat.

Si focalitzem l'atencid en la dimensionalitat de l'escala, és a dir, en les variables creades
a partir dels clusters, en la taula es pot comprovar que hi ha una diferéncia estadistica-
ment significativa que correspon a la dimensid de les relacions socials i el lleure, en el
sentit que els alumnes de més de 22 anys sén els que menys temps dediquen a aquestes
activitats.

D’altra banda, el cluster que correspon als aspectes positius de treballar amb la platafor-
ma Moodle té unes puntuacions forca elevades (superiors a 4,5) en els tres grups d’edat.
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Taula 28. Imatge que tenen de treballar amb Moodle segons U'edat

Treballar amb 16-18 anys  19-21anys 220 més ig. Prova
Moodle és: (n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
(A) (B) (C)

2,54 3,12 3,12
1,66 1,87 1,82
4,37 3,76 4,41
1,47 1,73 1,67
5,24 4,48 4,62
1,45 1,73 1,76
3,29 4,03 3,24
1,65 1,88 1,76
5,17 4,45 5,06
1,62 1,75 1,63
5,49 5,24 5,09
1,22 1,39 1,52
3,68 4,03 3,68
1,78 1,76 1,87
5,00 4,39 5,18
1,61 1,85 1,47
3,22 3,70 3,26
1,88 1,83 1,99
Agradable : 4,12 4,21 3,76
1,62 1,71 1,95
2,20 3,21 244
1,51 1,98 1,71
5,20 4,58 5,18
1,79 182 1,55
2,71 2,82 2,41
1,69 1,78 1,54
5,59 4,73 4,88
1,45 1,66 1,84
5,02 4,48 477
1,20 1,41 1,27

Conseqiiéncies 2,94 3,48 3,02
negatives Moodle ) 128 131 133
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El grup que més valora els aspectes positius de Moodle és el de menor edat, seguit pel
de major edat. Hem de tenir en compte, pero, que aquestes diferencies no son estadisti-
cament significatives. El mateix succeeix en el cas de la valoraci¢ de les conseqiiencies
negatives: son els més joves els que diuen que hi ha menys conseqiiéncies negatives que
la resta, pero aixo tampoc és estadisticament significatiu.

Les Uniques diferéncies significatives les trobem, com es pot veure a la taula, en els
items indtil i practic. La diferéncia de la percepcid d'inutilitat de la plataforma amb re-
sultat estadisticament significatiu (p<0,05) té lloc entre els alumnes de 19 a 21 anys (B],
que la troben més indtil, i els d’entre 16 i 18 anys (A], que la troben menys inatil. L'altra
diferéncia significativa (p<0,05) s'observa en el resultats de U'item practic, entre els alum-
nes de 16-18 anys (A) i els de 19-21 anys (B), en el sentit que el més joves creuen que és
més practic treballar amb la plataforma Moodle que no pas els de 19-21 anys.

Pel que fa a la subdimensid que respon a la pregunta sobre en qué els ha ajudat treballar
amb Moodle, s’han proposat 10 activitats i que no s’ha pogut reduir la dimensionalitat
d'aquesta escala ja que, de les analisis de cluster, no en resultaven unes agrupacions
clares. Per aquest motiu presentarem la taula de resultats d’aquesta escala sense la
corresponent estructura subjacent.

En la taula 29 mostrem les mitjanes per franges d'edat en funcid dels items proposats
als alumnes participants. Com podem veure, no hi ha diferéncies estadisticament signifi-
catives entre els tres grups d’edat. Si considerem Unicament les puntuacions mitjanes de
valoracio de les activitats, podem observar que son els alumnes de menor edat els que
més valoren totes les activitats, exceptuant la de “puc contestar millor els dubtes dels
companys”, on sén els de major edat els qui la puntuen més alt (4).

Taula 29. En qué ajuda Moodle a U'hora de treballar segons l'edat

Treballar amb Moodle 16-18 anys 19-21anys 220 més ig. Prova
m’ha ajudat a: (n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
(A) (B) (C)

Organitzar millor el . 3,97 3,76 3,91
meu temps . 2,02 2,12 2,05

Millorar les consultes . 4,41 3,82 4,35
que faig _ 2.03 184 177

Ampliar el temari de : 4,71 4,58 4,62
l'assignatura ) 1,88 2,00 1,67

Conéixer aplicacions . 4,41 4,27 4,32
noves de lordinador ) 2.02 212 2,03

continua
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Treballar amb Moodle 16-18 anys  19-21anys 220 més ig. Prova
m’ha ajudat a: (n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
(A) (B) (C)

Puc contestar millor els _Mit}- 3,58 3,58 4,00
dubtes dels companys Sd. 1.93 1.94 1.92

Els materials sempre _Miti- 5,41 5,27 4,85
estan disponibles Sd. 153 162 202

Mitj. 4,44 3,94 4,15

Em permet fer més

practiques a classe Sd. 1,59 2,09 1,58

Tenir més temps Mitj. 4,36 4,27 3,71
per mi Sd. 2,05 2,24 1,98

Preguntar dubtes al Mitj. 3,80 3,33 3,62
Professor Sd. 187 2,03 1,78

Comprendre Mitj. 4,86 4,03 4,15

millor els temes de
l'assignatura Sd. 1,58 1,96 1,84

La tasca amb la puntuacié més alta correspon als més joves, quan valoren amb un 5,4
“els materials sempre estan disponibles amb Moodle”, mentre que la proposta menys va-
lorada correspon en totes les edats a “preguntar dubtes al professor” amb una puntuacié
de 3,33 per els alumnes d’entre 19-21 anys. Aquest sera, doncs, un aspecte important a
tenir en compte i a potenciar.

Diferéncies segons el sexe

En aquest apartat presentem els resultats de les diferéncies entre els alumnes en funcid
del sexe en relacid a les tres subdimensions de treballar amb les tecnologies que estem
veient. La dinamica de presentacio dels resultats sera la mateixa que l'exposada en el
subapartat anterior. Els resultats que s’aniran presentant difereixen dels anteriors en el
sentit que la prova estadistica aplicada és diferent. Per tant, a les taules, es presenten
per als dos grups que contenen les variables a contrastar, en aquest cas home i dona,
les mitjanes i les desviacions, la t de Student, els graus de Llibertat (gl.) i la significacid
estadistica expressada en p<.

Presentem la subdimensid grau i tipus de contacte amb les tecnologies a la taula 30 amb
els resultats de comparacié entre les mitjanes de valoracioé de les tasques en que utilit-
zen lUordinador segons el sexe dels alumnes.




Taula 30. Grau i tipus de contacte amb les tecnologies segons el sexe

ftems Home Dona
(n=25) (n=101)
X Sd X Sd
Estudiar 4,12 1,94 4,71 1,63
Jugar 3,84 2,03 3,10 1,98

Contactar amb els amics 4,76 1,90 5,40 1,74

Consultar/preparar agenda 2,96 1,79 3,98 2,10
Navegar per Facebook 4,60 1,98 5,63 1,63
Veure videos i/o pel-licules 4,84 1,91 4,88 2,00
Escoltar musica 5,64 1,41 5,54 1,75
Mirar fotografies 4,32 1,63 511 1,79
Llegir noticies 4,28 1,99 4,11 1,90
Veure videos didactics de l'assignatura 3,08 1,85 3,95 1,95
Clus_1: Relacions socials i lleure 4,83 1,25 5,31 1,34

Clus_2: Preparaci6 tasques académiques 3,61 1,38 4,19 1,35
Clus_3: Temps per Jugar 3,84 2,03 3,10 1,97

X (mitjanes); Sd. (desviacions tipiques).

Com es pot veure, trobem quatre diferéncies estadisticament significatives (p<0,05), i
en totes elles trobem mitjanes de dedicacio més elevades en les dones que no pas en
els homes. Concretament i en ordre decreixent, navegar per Facebook (5,6), mirar fo-
tografies (5,1) consultar/preparar agenda (3,9) i veure videos didactics de l'assignatura
(3,9). D'altra banda, si bé no es tracta de diferéncies estadisticament significatives, a
nivell de mitjanes, les dones dediquen menys temps a jugar, a escoltar musica i a llegir
noticies.

Simirem les agrupacions de variables del cluster, podem veure clarament que les dones
son les que més temps dediquen a activitats de relacions socials i lleure i preparacio de
tasques académiques. Per contra, els homes juguen més amb lordinador, pero no es
tracta de diferencies estadisticament significatives.

Pel que fa a la imatge que tenen el homes i les dones del fet de treballar amb Moodle, la
taula 31 presenta els resultats obtinguts. Com es pot observar no hi ha diferéncies esta-
disticament significatives entre els dos grups.

No obstant, les caracteristiques més valorades pels homes sén profités (5,1) i estruc-
turat (5,0) i per a les dones estructurat (5,3) i necessari (5,0). Les menys valorades tant




pels homes com per les dones correspon a indtil (2,11 2,6 respectivament) i dificil (2,5
per als homes i 2,6 per les dones). En aquest ultim cas, les puntuacions baixes es poden
considerar una bona puntuacio, ja que es pot interpretar que pocs opinen que és inutil o
dificil, i per tant podem considerar que es percep majoritariament com una eina Util que
comporta poca dificultat.

En general, podem veure que les dones tenen una imatge més positiva que no pas els
homes (el 4,8 davant el 4,6), si bé no es tracta d'una diferéncia estadisticament signifi-
cativa. Tampoc apareixen diferéncies estadisticament significatives a Uhora de valorar
les conseqliéncies negatives de treballar amb Moodle, pero aqui sén més negatives les
dones (3,15) que els homes (2,92).

Taula 31. Imatge de treballar amb Moodle segons el sexe

items Home Dona
(n=25) (n=101)

X Sd X Sd

Complicat 3,00 1,68 2,81 1,80
Interessant 4,16 1,57 4,24 1,63
Profités 5,12 1,45 4,81 1,68
Avorrit 3,24 1,85 3,62 1,74
Necessari 4,52 1,42 5,06 1,72
Estructurat 5,04 1,46 5,39 1,33
Pesat 3,60 1,96 3,81 1,75
Important 4,52 1,83 4,98 1,61
Dur 3,00 1,71 3,45 1,94
Agradable 4,00 1,83 4,06 1,72
Inatil 2,12 1,30 2,63 1,81
Recomanable 4,76 1,81 5,10 1,73
Dificil 2,56 1,61 2,68 1,69
Practic 4,84 1,62 5,26 1,66
Positivitat Moodle 4,62 1,19 4,86 1,31

Conseqiiéncies negatives Moodle 2,92 1,28 3,15 1,32

La taula 32 recull els resultats obtinguts per a la tercera subdimensio, és a dir, la diferen-
cia entre sexes a l'hora de valorar en queé els ajuda treballar amb Moodle.




En aquesta taula trobem que hi ha dues tasques que mostren diferéncies estadisticament
significatives (p<0,5), organitzar millor el meu temps i millorar les consultes que faig,
aspectes en que les dones donen una puntuacié més alta.

Taula 32. En qué ajuda el fet de treballar amb Moodle segons el sexe

items Home Dona
(n=25) (n=101)

X X Sd

Organitzar millor el meu temps 2,11

Millorar les consultes que faig 1,95

Ampliar el temari de l'assignatura 1,85

Coneixer aplicacions noves de l'ordinador 2,04

Puc contestar millor els dubtes dels companys 1,92

Els materials sempre estan disponibles 1,65

Em permet fer més practiques a classe 1,72

Tenir més temps per mi 2,07

Preguntar dubtes al professor 1,87

Ajuda a comprendre millor els temes

de l'assignatura 1,78

Ara bé, descriptivament, és a dir, si valorem la mitjana, la puntuacié més elevada corres-
pon al fet de trobar a Moodle “els materials sempre disponibles” per als dos sexes, amb
un 4,9 per als homes i amb un 5,3 per a les dones. En les valoracions més baixes, en els
homes trobem l'ajut que els pot proporciona el Moodle per a organitzar millor el meu
temps (3,1) i, en les dones, el fet de preguntar dubtes al professor (3,6).

Horari (torn d’estudi)

En aquest punt veurem les diferéncies segons el torn d’estudi dels alumnes (mati o tarda)
a Uhora de valorar les tres subdimensions que componen la dimensid del treball amb les
tecnologies.

La taula 33 presenta els resultats de la prova estadistica de comparacié de mitjanes amb
dades independents, considerant la subdimensié del grau i tipus de contacte amb les
tecnologies segons U'horari en queé els alumnes assisteixen a classe.




Taula 33. Grau i tipus de contacte amb les tecnologies segons el torn

items Mati Tarda
(n=54) (n=72)

X Sd X Sd

Estudiar 4,48 1,82 1,63

Jugar 3,19 1,84 2,13

Contactar amics 533 1,79 1,79

Consultar/preparar Agenda 3,72 2,07 2,10

Navegar per Facebook 563 1,51 1,90

Veure videos i/o pel-licules 4,83 1,97 1,99

Escoltar musica 4,43 1,73 1,65

Mirar fotografies 4,87 1,70 1,84

Llegir noticies 3,98 1,95 1,89

Veure Videos didactics de l'assignatura 3,48 1,96 1,94

Clus_1: Relacions socials i lleure 522 1,20 1,43

Clus_2: Preparacit tasques académiques 3,92 1,39 1,35

Clus_3: Temps per jugar 3,19 1,84 2,12

El primer que podem destacar de la taula 33 és que no hi ha diferencies estadisticament
significatives segons el torn d’estudis i els tipus de contacte amb les tecnologies. En el
cluster hi ha coincidencia de puntuacié en lUitem relacions socials i lleure, on els dos tor-
ns obtenen la mateixa puntuacid, 5,22.

No obstant, observant les puntuacions mitjanes, podem veure que els alumnes de mati
valoren més navegar per Facebook (5,6), mentre els del torn de tarda puntuen més alt
escoltar musica (5,6). En segon lloc, per als del torn de mati trobem contactar amb els
amics (5,3) i per als del torn de tarda, navegar per Facebook (5,2). Quant a les puntua-
cions més baixes, tant els del torn de mati (3,1) com els del torn de tarda (3,2, per al que
menys utilitzen les tecnologies és per a jugar.

Si prenem la subdimensid de la imatge que tenen els alumnes de treballar amb Moodle,
veiem que tampoc no s'observen diferéncies estadisticament significatives. Ho mostrem
a la taula 34.




Taula 34. Imatge que tenen de treballar amb Moodle segons el torn

items Mati Tarda
(n=54) (n=72)

X Sd X Sd

Complicat 2,57 1,54 3,06 1,91

Interessant 4,33 1,43 4,14 1,71

Profités 4,91 1,47 4,85 1,77

Avorrit 3,46 1,69 3,47 1,82

Necessari 5,07 1,69 4,86 1,66

Estructurat 5,44 1,16 5,22 1,48

Pesat 3,93 1,71 3,65 1,85

Important 5,06 1,53 4,76 1,74

Dur 3,52 1,72 3,24 2,02

Agradable 4,04 1,57 4,06 1,86

Inatil 2,41 1,74 2,63 1,73

Recomanable 5,22 1,70 4,89 1,77
Dificil 2,65 1,67 2,67 1,68
Practic 513 1,67 5,21 1,65

Positivitat Moodle 4,90 1,16 4,78 1,37

Conseqiiéncies negatives Moodle 3,09 1,15 3,11 1,42

Podem observar una petita diferencia de valoracié dels alumnes de mati, que presenten
una valoracié més alta dels aspectes positius de treballar amb Moodle (4,9) que no els
alumnes de tarda (4,7). En canvi, pel que fa a les conseqiiéncies negatives, sén els de
tarda els que puntuen una mica més alt (3,1 davant del 3,0 dels alumnes de torn de mati).
No obstant, cal recordar que aquestes diferéncies no son estadisticament significatives.

Si ens fixem en les valoracions mitjanes dels items presentats per la imatge que tenen de
Moodle, el que més valoren ambdds torns és que és estructurat (5,4, en torn de mati; 5,2,
el torn de tarda), sequit de Uitem recomanable (5,2, mati; 4,8, tarda) i de practic (5,2, tarda;
4,8, mati). La puntuacié més baixa coincideix en els dos torns i és indtil, per al torn del mati
amb 2,4 i per al torn de tarda amb 2,6. L'item dificil també presenta una valoracié baixa per
als dos torns d’estudi, per als estudiants de mati una puntuacié mitjana de 2,65 i per als
de la tarda de 2,67. Podem considerar aquesta baixa puntuacié com un bon resultat, ja que
comporta haver valorat Moodle com una eina Util i prou facil per a treballar-hi.




Pel que fa a les diferencies segons el torn d’estudis dels alumnes a U'hora de valorar en qué
els ajuda treballar amb Moodle, presentem els resultats de les comparacions a la taula 35.

Taula 35. En qué els ajuda el fet de treballar amb Moodle segons el torn

items Mati Tarda
(n=54) (n=72)

X Sd X Sd

Organitzar millor el meu temps 1,79 3,92 2,22

Millorar les consultes que faig 1,81 4,03 1,98

Ampliar el temari de l'assignatura 1,69 4,65 1,96

Coneéixer aplicacions noves de l'ordinador 1,95 456 2,08

Puc contestar millor els dubtes dels companys 1,79 3,63 2,03

Els materials sempre estan disponibles 1,62 519 1,77

Em permet fer més practiques a classe 1,43 4,26 1,94

Tenir més temps per mi 1,84 4,06 2,26

Preguntar dubtes al professor 1,83 3,50 1,93

Ajuda a comprendre millor els temes

de l'assignatura 1,66 431 187

El primer que s'observa és que no hi ha diferéncies estadisticament significatives entre
els alumes segons el torn d’estudis pel que fa a la seva percepcid de l'ajuda que propor-
ciona la plataforma Moodle.

Quan revisem les mitjanes de valoracio de les activitats proposades, les puntuacions més
altes corresponen a litem els materials sempre estan disponibles tant al torn de mati
(5,26) com al torn de tarda (5,19]), seqguides de litem ampliar el temari de ['assignatura,
amb la mateixa mitjana per als dos grups (4,65). Per contra, les valoracions més baixes
corresponen a aspectes vinculats amb la resolucié de dubtes. En el cas del torn de mati,
es tracta de Uitem puc contestar millor els dubtes dels companys (3,78) i, en el torn de
tarda, preguntar dubtes al professor (3,50). Aixi, trobem altra vegada que aquest és un
aspecte que cal potenciar per a obtenir uns bons resultats quan es duen a terme cursos
sencers o credits en format virtual o mixt.




Haver fet cursos virtuals

En aquest apartat veurem si el fet que els alumnes hagin fet algun tipus de curs en
format virtual o mixt abans d’iniciar la formacié professional al nostre centre, influeix
o té alguna relacié amb la percepcié que tenen sobre la dimensié que hem anomenat
el treball amb les tecnologies i les tres subdimensions que s’hi inclouen. A continuacio
mostrarem els resultats obtinguts d’aquestes comparacions. Hem de recordar que totes
les analisis s’han realitzat mitjancant la prova t de Student-Fisher de comparacié de mi-
tjanes, ja que, com hem comentat amb anterioritat, la variable de fer cursos virtuals ha
estat categoritzada a partir de dues categories: no ha fet cap curs virtual i ha fet cursos
virtuals (1 o més] abans d’entrar al Centre Docent.

El primer aspecte que mostrarem és el que correspon a les diferéncies en el tipus de
contacte amb les tecnologies, és a dir, la quantitat de temps que els alumnes dediquen a
les activitats proposades. Mostrem els resultats obtinguts a la taula 36.

Taula 36. Grau i tipus de contacte amb les tecnologies segons si s’han fet cursos virtuals

items Si No gl. p<
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd

Estudiar 1,93 1,67

Jugar 2,39 1,93

Contactar amics 1,79 1,79

Consultar/preparar agenda 2,11 2,08

Navegar per Facebook 2,1 1,68

Veure videos i/o pel-licules 1,92 1,99

Escoltar musica 1,57 1,71

Mirar fotografies 1,87 1,76

Llegir noticies 2,04 1,89

Veure Videos didactics de l'assignatura 2,11 1,91

Clus_1: Relacions socials i lleure 1,38 1,33

Clus_2: Preparaci6 tasques académiques 1,62 1,32

Clus_3: Temps per jugar 2,39 1,93




En taula 36 no s’han trobat diferencies estadisticament significatives en funcié de si els
alumnes han fet o no cursos virtuals abans de comencar a estudiar al nostre centre. Si
ens fixem en les puntuacions mitjanes de valoracié de cada tasca, podem veure com el
grup que no ha fet cap curs virtual té valoracions superiors en totes les activitats excepte
en estudiar, veure videos i/o pel-licules, llegir noticies i veure videos didactics de ['assig-
natura en comparacio als que han fet cursos virtuals.

Als clusters de 'escala podem veure com soén els alumnes que han fet cursos virtuals
els que fan més tasques academiques i alhora els que duen a terme menys activitats de
relacions socials i lleure. De tota manera, el que fan menys, tant els alumnes amb expe-
riéncia en formacié virtual com els que no en tenen, és jugar.

Pel que fa a la imatge que tenen els alumnes del fet de treballar amb la plataforma Mo-
ddle segons si han fet 0 no cursos virtuals anteriorment, la taula 37 presenta els resultats
obtinguts en la prova de comparacio.

Taula 37. Imatge del fet de treballar amb Moodle segons si s’han fet cursos virtuals

items Si No
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd

Complicat 3,70 2,08 2,69 1,67

Interessant 4,30 1,62 4,21 1,61

Profités 4,85 1,56 4,88 1,66

Avorrit 2,75 1,58 3,60 1,77

Necessari 4,85 1,87 4,97 1,64

Estructurat 5,25 1,52 5,33 1,33
Pesat 3,50 2,19 3,82 1,71
Important 4,95 1,43 4,88 1,70
Dur 3,10 2,27 3,41 1,82
Agradable 3,85 1,98 4,08 1,69
Inatil 2,40 1,98 2,56 1,69
Recomanable 5,05 1,88 5,03 1,73
Dificil 2,75 2,10 2,64 1,59
Practic 5,20 1,54 517 1,68
Positivitat Moodle 4,79 1,35 4,82 1,28

Conseqiiéncies negatives Moodle 3,03 1,58 3,12 1,26




Quan revisem les mitjanes de la taula 37, en ambdos grups trobem les puntuacions més
altes en els items estructurat (5,25 els que han fet cursos virtuals; 5,33 els que no n’han
fet) i practic (5,20 els que han fet cursos virtuals; 5,17 els que no n’han fet). Les puntua-
cions més baixes apareixen a indtil (2,40 els que han fet cursos virtuals; 2,56 els que no).
Aquest Ultim resultat és important per a nosaltres ja que ens permet interpretar que pocs
alumnes opinen que Moodle els sigui poc util, si bé els que no han fet cursos virtuals
creuen que es més inutil (tot i que no hi ha diferéncies estadisticament significatives).

Les Uniques diferéncies estadisticament significatives a comentar (p<0,5) les trobem ens
els items complicat i avorrit. En el cas de complicat, son els alumnes que han fet forma-
cid virtual els que troben més complicat treballar amb Moodle, amb una mitjana de 3,70,
mentre que els que no n’han fet el troben menys complicat (2,69).

La segona diferencia correspon a la valoracié de Moodle com a avorrit. En aquest cas,
s'inverteix la direccio de la significacid, es a dir, la puntuacié més alta la donen els alum-
nes que no han fet formacid virtual abans (3,60], mentre que els que si que n'han fet
creuen que és menys avorrit (2,75).

Pel que fa a les dues dimensions de l'escala d'imatge, positivitat de Moodle i conseqgiién-
cies negatives, podem comprovar que els resultats son molt semblants, tant si s'han
fet cursos virtuals abans com si no se n"han fet. Les diferéncies no sén estadisticament
significatives.

Quant a les diferencies en tercera subdimensio, treballar amb el Moodle m'ha ajudat
en..., segons si els alumnes han fet cursos virtuals o no amb anterioritat, la taula 38
mostra les mitjanes i els resultants de la prova en funcid de les tasques consultades. El
primer que podem veure és que no hi relacions estadisticament significatives pel que fa a
l'ajuda que els ha proporcionat Moodle i el fet d"haver realitzat cursos virtuals.




Taula 38. En qué ajuda el fet de treballar amb Moodle segons si s’han fet cursos virtuals

items Si No t
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd

Organitzar millor el meu temps 4,00 2,18 3,88 2,03

Millorar les consultes que faig 4,40 1,79 4,21 1,95

Ampliar el temari de l'assignatura 485 2,01 4,61 182

Coneixer aplicacions noves de l'ordinador 4,40 2,21 4,34 2,01

Puc contestar millor els dubtes dels companys 405 214 3,62 1,88

Els materials sempre estan disponibles 535 1,90 520 1,67

Em permet fer més practiques a classe 430 198 4,22 1,69

Tenir més temps per mi 3,75 2,15 4,24 2,07

Preguntar dubtes al professor 3,70 2,00 3,61 1,87

Ajuda a comprendre millor els temes

. 490 1,83 437 1,77
de l'assignatura

En el que més ha ajudat Moodle als alumnes és en el fet que els materials sempre estiguin
disponibles (5,35 per als que han fet cursos virtuals; 5,20 per als que no n’han fet). Sera
important recordar aquesta alta puntuacio, ja que aquest és un dels aspectes que confi-
guren la bona percepcio6 que es té de la virtualitat i, per tant, es tracta d'un element fona-
mental a considerar pel professor en el moment de preparar les classes mixts i/o virtuals.

Pel que fa a les puntuacions més baixes, també hi ha coincidéncia en litem preguntar
dubtes al professor (3,70 per als que han fet cursos virtuals; 3,61 per als que no n'han
fet). Per tant, sera important recolzar la confianca dels alumnes en ajuda que els pot
proporcionar la utilitzacié de la plataforma per a resoldre dubtes.

Trobem que hi ha un aspecte important de percepcidé dels alumnes que no han fet cursos
virtuals i és que l'nica tasca on presenten una mitjana superior (4,24) als alumnes que si
que n’han fet (3,75) correspon a l'item tenir més tems per a mi. Aquesta idea s'ha de treballar
amb els alumnes abans i durant el desenvolupament dels cursos virtuals amb profunditat.

L'as de Uordinador

Una caracteristica que creiem que pot influir en els alumnes és si disposen d’ordinador
d’Us individual o si el comparteixen amb altres persones. En aquest punt, doncs, descriu-
rem les diferencies en segons l'is d’ordinador pel que fa a les tres subdimensions que
componen la dimensié del treball amb les tecnologies i que reflectim a la taula 39.




Taula 39. Grau i tipus de contacte amb les tecnologies segons U'us de Uordinador

items Individual  Compartit
(n=92) (n=34)

X Sd X Sd

Estudiar 1,68 1,81

Jugar 1,97 2,10

Contactar amics 1,74 1,92

Consultar/preparar agenda 2,10 2,04

Navegar per Facebook 1,64 2,02

Veure videos i/o pel-licules 1,85 2,31

Escoltar musica 1,62 1,86

Mirar fotografies 1,70 2,00

Llegir noticies 1,83 2,09

Veure videos didactics de l'assignatura 1,99 1,87

Clus_1: Relacions socials i lleure 1,25 1,55

Clus_2: Preparaci6 tasques académiques 1,35 1,43

Clus_3: Temps per jugar 1,97 2,10

Com observem a la taula, no hi ha diferéncies estadisticament significatives en cap de
les tasques. Si revisem més concretament les puntuacions mitjanes, podem constatar
que el grup d’alumnes que disposa d’ordinador d'Us Unic presenta mitjanes superiors en
les seglients activitats (per ordre de major a menor puntuacid): escoltar misica, navegar
per Facebook, contactar amics, mirar fotografies, estudiar i veure videos didactics de
l'assignatura, mentre que les activitats que presenten mitjanes superiors en els alumnes
amb ordinador d'Gs compartit son (en ordre decreixent): veure videos i/o pel-licules, llegir
noticies, consultar i preparar agenda i jugar.

Segons els clusters podem comprovar que, tot i no ser diferéncies estadisticament sig-
nificatives, els alumnes que tenen ordinador d’Us compartit sén els que més temps de-
diquen a la preparacid de tasques académiques i a jugar, mentre que els que disposen
d’ordinador d'Us individual U'utilitzen més per a les relacions socials i el lleure.

Quan analitzem la imatge que tenen els alumnes de la plataforma Moodle en funcié de si
disposen d'ordinador d'Us individual o compartit, veiem, com mostrem a la taula 40, que
no hi ha cap diferencia estadisticament significativa.




Taula 40. Imatge que tenen de treballar amb Moodle segons lUus de Uordinador

items Unic Compartit
(n=92) (n=34)

X Sd X Sd

Complicat 2,85 1,84 2,85 1,58
Interessant 4,20 1,63 4,29 1,59
Profitds 4,80 1,75 5,06 1,30
Avorrit 3,43 1,77 3,56 1,76
Necessari 4,91 1,78 5,06 1,35
Estructurat 5,23 1,41 5,56 1,16
Pesat 3,73 1,82 3,88 1,74
Important 4,79 1,67 5,15 1,62
Dur 3,37 1,93 3,32 1,82
Agradable 4,01 1,76 4,15 1,69
InGtil 2,52 1,72 2,56 1,79
Recomanable 4,98 1,85 5,18 1,44
Dificil 2,61 1,70 2,79 1,59
Practic 5,09 1,83 5,41 1,05
Positivitat Moodle 4,75 1,37 4,98 1,01
Conseqiiéncies negatives Moodle 3,08 1,30 3,16 1,37

Si prenem les puntuacions superiors a 5, podem observar que els alumnes que disposen
d'ordinador d'Us individual només puntuen dos items amb més de 5: estructurati practic,
mentre que els alumnes que disposen d'ordinador d'Us compartit, presenten sis items
amb puntuacions superiors a 5: estructurat, practic, recomanable, important, necessari
i profitds, i totes les puntuacions del grup que disposen d’ordinador d'Us compartit son
superiors a les dels d'Us individual.

En les puntuacions que es refereixen a la positivitat i la negativitat de Moodle, soén els
alumnes que tenen Uordinador compartit els que donen puntuacions més altes al fet de
treballar amb la plataforma.

Recollim a la taula 41 els resultats de la comparacio de la seglient subdimensid, en que
els ajuda el fet de treballar amb Moodle, segons el tipus d'Us de l'ordinador que en fan.




Taula 41. En qué ajuda treballar amb Moodle segons l'us de Uordinador

items Unic Compartit
(n=92) (n=34)

X Sd X Sd

Organitzar millor el meu temps 391 210 385 1.9

Millorar les consultes que faig 430 1,92 4,06 1,92

Ampliar el temari de l'assignatura 4,79 1,85 450 1,83

Coneixer aplicacions noves de l'ordinador 4,25 2,11 4,62 1,81

Puc contestar millor els dubtes dels companys 3,66 192 376 1,97

Els materials sempre estan disponibles 536 1,61 4,85 1,91

Em permet fer més practiques a classe 417 1,79 438 1,56

Tenir més temps per mi 4,20 2,13 4,06 1,98

Preguntar dubtes al professor 3,68 1,93 3,47 1,76

Ajuda a comprendre millor els temes

. 4,53 1,83 4,24 1,67
de l'assignatura

Si observem la taula podem veure que només apareix una Unica diferencia estadistica-
ment significativa (p>0,05). Aquesta correspon a Uitem organitzar millor el meu temps, i
és el grup d'Us individual de l'ordinador el que déna més puntuacio.

Les puntuacions més altes, tant per al grup d'Us individual com per al d'Us compartit
corresponen al mateix item: els materials sempre estan disponibles (5,36, per als d'Us
Unic i 4,85 per als d’'Gs compartit). Pel que fa a les puntuacions més baixes, no sén les
mateixes, pero si que totes dues fan referéncia al tema de respondre dubtes: per als
alumnes amb ordinador d'Us individual, la més baixa (3,66) és puc contestar millor els
dubtes dels companys, i per als que tenen ordinador d’Us compartit, preguntar dubtes al
professor (3,47).

Coneixement autopercebut del domini de Uordinador

L'dltima caracteristica personal treballada correspon a com els alumnes qualifiquen
el seu coneixement a l'hora d'utilitzar l'ordinador per a les tasques que els proposem
que valorin. Per tant, veurem en aquest subapartat si hi ha diferencies entre les tres
subdimensions incloses en la dimensio de treballar amb les tecnologies segons la seva
percepcié del seu domini de l'ordinador. Cal dir que, en la variable del coneixement au-
topercebut del domini de l'ordinador, s’han agrupat les valoracions en dues franges de
puntuacid: una que hem denominat nivell baix i que correspon a les puntuacions d’'1 a 3,
i una altra de nivell alt, que correspon a les puntuacions 4 i 5.




Comencem per les diferéncies en la subdimensid grau i tipus de contacte amb les tecno-
logies segons el coneixement autopercebut del domini de l'ordinador. Mostrem els resul-
tats de la comparacié a la taula 42.

Taula 42. Grau i tipus de contacte amb les tecnologies segons el coneixement autopercebut
del domini de Uordinador

items Baix Alt
(n=40) (n=86)

X Sd X Sd
Estudiar 4,23 1,73 4,77 1,68
Jugar 3,03 206 335 1,98
Contactar amics 493 182 543 1,75

Consultar/preparar agenda 3,10 1,93 4,09 2,08

Navegar per Facebook 495 195 565 1,61

Veure videos i/o pel-licules 428 189 515 1,95

Escoltar musica 495 192 585 1,49
Mirar fotografies 4,18 1,68 531 1,72
Llegir noticies 3,93 1,76 4,24 1,98
Veure Videos didactics de l'assignatura 3,68 1,82 383 202

Clus_1: Relacions socials i lleure 4,66 1,20 548 1,31

Clus_2: Preparacio tasques academiques 3,73 1,19 4,23 1,42

Clus_3: Temps per jugar 3,03 205 335 1,98

En aquesta taula s'observen diversos resultats que mostren diferéncies estadisticament
significatives. En aquest sentit, revisem primer les variables sorgides del cluster realitzat
en aquesta escala, on podem observar que sén els alumnes que diuen tenir un alt domini
de lordinador els que més temps dediquen a les tasques de relacions socials i lleure
(p<0,001), aixi com en la preparacié de tasques académiques (p<0,05). Pel que fa als
items no agrupats, s'observen diferencies estadisticament significatives en les activitats
de consultar/preparar agenda, navegar per Facebook, veure videos i pel-licules (p<0,05]) i
escoltar masica i mirar fotografies (p<0,01).

Quant a la imatge que tenen els alumnes de la plataforma segons l'autopercepcié de do-
mini de Uordinador, presentem els resultats de l'analisi comparativa a la taula 43.




Taula 43. Imatge del treball amb Moodle segons el domini autopercebut de Uordinador

items Baix Alt t
(n=40) (n=86)

X Sd X Sd

Complicat 3,20 1,74 2,69 1,77
Interessant 3,90 1,55 4,37 1,62
Profitds 4,50 1,54 5,05 1,67
Avorrit 3,38 1,76 3,51 1,77
Necessari 4,43 1,89 5,20 1,52
Estructurat 5,20 1,28 5,37 1,39
Pesat 3,90 1,85 3,71 1,77
Important 4,48 1,63 5,08 1,64
Dur 3,38 1,92 3,35 1,90
Agradable 3,55 1,88 4,28 1,62
Inatil 2,68 1,54 2,47 1,82
Recomanable 4,55 1,69 5,26 1,73
Dificil 2,98 1,83 2,51 1,58
Practic 4,60 1,81 5,44 1,51
Positivitat Moodle 4,40 1,25 5,01 1,27
Conseqiiéncies negatives Moodle 3,25 1,34 3,04 1,30

Com es pot constatar en la taula 43, trobem algunes diferéncies estadisticament signifi-
catives. Una primera diferéncia en el cluster fa referéncia als aspectes positius de treba-
llar amb el Moodle (p<0,05], en el sentit que els que expressen tenir un domini més alt de
Uordinador sén els que valoren més positivament el Moodle.

Revisant els items de l'escala un per un, s'observa que hi ha diferéncies estadistica-
ment significatives en el sentit que sén els alumnes amb més domini de lordinador els
que valoren més els items recomanable, necessari, important, agradable (p<0,5) i practic
(p<0,01]).

Les puntuacions més baixes de tota l'escala es troben als items inutil (2,47) i dificil (2,51).
Cal dir que, com que sdn conceptes negatius, el resultat baix s’ha de llegir com un resul-
tat positiu, és a dir, que els alumnes consideren Moodle util i facil.

La taula 44 compara les tasques en queé els alumnes creuen que els ajuda el fet de treba-
llar amb la plataforma segons l'autopercepcioé del seu domini de lordinador.




Taula 44. En queé ajuda el fet de treballar amb Moodle segons el domini autopercebut de Uordinador

items Baix Alt gl. p<
(n=40) (n=86)

X Sd X Sd

Organitzar millor el meu temps 1,84 2,09

Millorar les consultes que faig 1,69 1,94

Ampliar el temari de l'assignatura 1,85 1,82

Coneéixer aplicacions noves de l'ordinador 1,94 2,06

Puc contestar millor els dubtes dels companys 1,71 1,98

Els materials sempre estan disponibles 1,92 1,57

Em permet fer més practiques a classe 1,74 1,73

Tenir més temps per mi 1,97 2,14

Preguntar dubtes al professor 1,79 1,92

Ajuda a comprendre millor els temes

de l'assignatura 1,95 1.7

En aquests resultats trobem tres items que presenten diferencies estadisticament sig-
nificatives: organitzar millor el meu temps, puc contestar millor els dubtes dels com-
panys (ambdds amb una significacié de p<0,05) i millorar les consultes que faig (amb
una significacié de p<0,01). El sentit d’aquestes diferéncies va en la direcci6 que sén els
alumnes amb una autopercepcié de més domini de Uordinador els que diuen que els
ajuda més la plataforma Moodle. Aquest fet segurament és degut al fet que els alumnes
de formacié professional no tenen un coneixement suficient de les tasques que poden
dur a terme amb l'ordinador, i aquesta circumstancia pot afectar la valoracid que fan de
la plataforma.

En aquest apartat presentem les valoracions dels alumnes d’una série d’enunciats sobre
les classes en entorns virtuals. Aquests items o enunciats componen lescala dactituds,
que, tal com ja hem comentat, s’estructura en quatre dimensions o aspectes. Exposarem
els resultats tenint en compte les seqliéncies seglients: valoracid global de l'actitud, les
subdimensions i els items concrets d’interrogacié.

Abans de mostrar els resultats propiament dits, cal subratllar que U'escala utilitzada pre-
senta una fiabilitat de 0,91 (alfa de Cronbach), per tant, la considerem molt bona respecte




de la seva consisténcia interna. S’ha de tenir en compte que només hem recodificat el
sentit de litem corresponent a les classes virtuals sén una forma de perdre el temps de
manera que en l'escala U'1 indica que l'alumne esta en desacord i el 7 indica que esta
totalment d’acord, és a dir, com més alta és la puntuacio més en desacord s’esta amb
l'item enunciat.

Per tal de poder obtenir un valor de posicionament respecte de les actituds davant les
classes virtuals, s'ha confeccionat una puntuacié total. La variable generada a tal efec-
te s"ha obtingut a partir del sumatori de les puntuacions de tota l'escala i ponderant la
puntuacid total sobre 7 punts. Per a especificar de manera més global i acurada els re-
sultats, s’han calculat els quartils de la puntuacio total, cosa que ens ha permes agrupar
els alumnes en funci6 de si estan d’acord amb les classes en entorns virtuals (el 25%
inferior, el 50% central i el 25% superior). Gracies a aquest calcul podem classificar els
alumnes segons si tenen actitud poc favorable a les classes virtuals, els que hi estan una
mica d'acord i els que hi estan molt d’acord, variable que ens permetra comparar-los en
funcio de les dimensions o subdimensions del qliestionari.

El primer resultat que exposarem correspon a la mitjana de la puntuacio de tot el col-lec-
tiu global de lescala d'actitud proposada. La mitjana de puntuacié és de 3,69 en una
escala de U'1 al 7, amb una desviaci6 tipica d'1,07. Pel que fa a aquest resultat podem dir

que els alumnes estan poc d'acord, en general, amb la formacid virtual. Presentem les
analisis realitzades considerant les variables actitudinals generals, les subdimensions i
els items particulars.

2.1.4.1. RESULTATS PER SUBDIMENSIONS

Els resultats de lescala d'actituds s’han agrupat de manera teorica en quatre blocs
tematics tal com apareixen en l'apartat de metodologia i sén: valoracié general de les
tecnologies, conseqiiencies de l'aprenentatge en entorns virtuals, les relacions en entor-
ns virtuals i caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals.

En la grafica 14 es poden observar les puntuacions mitjanes totals per cadascuna de les
quatre subdimensions.
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Grafica 14. Resultats de mitjanes per subdimensions

Valoracid general de les tecnologies

Conseqiiéncies aprenentatge

Les relacions

Caracteristiques alumnes

Segons la grafica, la puntuacié mitjana més alta (4,41) és la que recull de manera geneéri-
ca la valoracié general de les tecnologies, que supera el punt mitja de lUescala de U'1 al
7, la qual cosa indica una actitud positiva, no gaire elevada, davant les tecnologies. La

seglient mitjana més alta és la de conseqliéncies aprenentatge (3,67), ja per sota del punt
mig. La subdimensioé de les relacions en les classes virtuals obté una puntuacié mitjana
molt semblant a la subdimensié anterior (3,58). La dimensié caracteristiques dels alum-
nes presenta una mitjana similar a Uanterior i també forca baixa (3,55).

Si desglossem els conceptes inclosos en cadascuna de les subdimensions i les mitjanes
obtingudes per item que s’han valorat en el qliestionari, els resultats obtinguts soén els
que presentem a continuacio.

Valoracio general de les tecnologies

Podem observar els items corresponents a la subdimensio valoracié general de les tec-
nologies i la seva valoracié mitjana a la grafica 15.
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Grafica 15. Valoraci6 general de les tecnologies

Amb les classes en entorns virtuals Son una forma de perdre el temps
les diferéncies entre companys desapareixen

El que podem veure en aquesta grafica és que les dues mitjanes son molt semblants. La

puntuacié de Sén una forma de perdre el temps és la que presenta major puntuacié (hem
de recordar que aquest item esta recodificat en la seva escala de puntuacid), per tant, el
que volen dir és que no creuen que les classes en entorns virtuals siguin una forma de
perdre temps. Després, amb una puntuacid de 4,20, trobem Amb les classes en entorns
virtuals les diferencies entre companys desapareixen. Per tant, com que ambdues pun-
tuacions superen el punt mitja podem concloure que en aquesta subdimensio la valoracid
general de les tecnologies obté una mitjana forca positiva.

Conseqiiéncies de Uaprenentatge en entorns virtuals

En aquesta subdimensid, que consta de 13 items, agrupem les conseqliéncies de l'apre-
nentatge en entorns virtuals. En la grafica 16 es reflecteixen les puntuacions mitjanes
de cada item.
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Grafica 16. Conseqiiéncies de U'aprenentatge en entorns virtuals
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La informacio que es ddna en les classes en EV
és irreal per a la practica professional

S’aprén de forma més rapida la matéria
quan es fa amb les classes en EV

Les classes en EV permeten que l'alumne adquireixi
facilment els coneixements basics

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest
es fa amb classes en EV

La meva practica com a futur professional
millora amb les classes en EV

S’apreén de forma més activa per part
dels alumnes en les classes en EV

L'dnic que aporten les classes en EV
és un major control per part del professor

Les coses s’aprenen millor amb una classe en EV

En aquesta grafica la puntuacid més alta és la que correspon a Uitem ["Unic que aporten
les classes en entorns virtuals és un major control per part del professor (4,40). Les
seglients puntuacions corresponen als items les classes en entorns virtuals suposen
un estalvi de temps per a l'alumne (4,33 i les classes en entorns virtuals em permeten
ampliar la matéria de ['assignatura (4,08).

Les puntuacions més baixes corresponen a les coses s’aprenen millor en una classe en
entorn virtual (3,08) i a la meva practica com a futur professional millora amb les classes
en entorns virtuals (3,13).

Dels resultats amb puntuacié més alta podem concloure que els alumnes pensen que la
virtualitat permet al professor una preséncia i un seguiment més complert i individua-
litzat de cada alumne i que a ells els permet estalviar temps en el desplacament, ja que
probablement troben en la plataforma els materials que poden estudiar, consultar, revi-
sar, ampliar i comentar i, fins i tot, no han de prendre tants apunts a les classes.




Pel que fa a les valoracions més baixes, podriem dir que els alumnes no creuen que la
virtualitat sigui la millor manera d'aprendre ni que les classes en entorns virtuals els
serveixin per a millorar les seves practiques com a professionals, atés que ells equiparen
els entorns virtuals a formacid de tipus més teoric. Per tant, creiem que és important fo-
mentar el coneixement de noves tecnologies on es mostrin aplicacions que serveixin per
a reforcar coneixements teorics i habilitats teécniques.

Les relacions en entorns virtuals

Aquesta subdimensié recull les puntuacions mitjanes relatives a conceptes de relacions
personals en entorns virtuals. Les mostrem a la grafica 17.

Grafica 17. Relacions en entorns virtuals

Em sento més independent quan les classes
son en entorns virtuals

Les relacions entre els alumnes es reforcen
en les classes en entorns virtuals

Amb la classe en entorn virtual es perd
la intimitat personal

Segons s'observa a la grafica, litem amb qué els alumnes estan més d’acord és em
sento més independent quan les classes son en entorns virtuals (4,45). Les segiients
mitjanes estan ja per sota del punt mig de l'escala, i la més baixa és les relacions entre
els alumnes es reforcen en les classes en entorns virtuals (2,90). Aquests resultats ens
permeten apuntar que als alumnes els agrada sentir-se independents pero que no creu-
en que la virtualitat els serveixi per reforcar les seves relacions, ja que possiblement els
alumnes enquestats reben formacié presencial i/o mixta, cosa que fa que les relacions
s'estableixin principalment dins 'aula.

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals

La quarta subdimensio esta conformada per items que agrupen diferents caracteristi-
ques dels alumnes en entorns virtuals. Els resultats obtinguts es poden observar a la

grafica 18.




Grafica 18. Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals
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Tal com es pot veure en aquesta grafica, els alumnes estan molt d'acord en el fet que les
classes en entorns virtuals fan que s’espavilin per ells mateixos, item que té la puntuacié
més alta (4,80), sequit de les classes en entorns virtuals provoquen una major implicacié

de l'alumne en l'assignatura (3,90). EL que es desprén d’aquestes puntuacions és que, en
entorns virtuals, els alumnes han de tenir una implicacié més activa en el seu aprenen-
tatge que no pas en la formacid presencial, on només escolten i prenen apunts.

Trobem la puntuaciéo més baixa a totes les classes haurien de ser en entorns virtuals
(2,60), resultat que no sorprén atés que els alumnes que han contestat al qiiestionari
s’han matriculat a cicles formatius presencials, per tant a priori no es plantegen rebre
una formacié totalment virtual.

Després de mostrar els resultats de les valoracions de les actituds de manera global i per
subdimensions, presentarem les comparacions o diferéncies segons les variables d’edat,
sexe, torn de estudi, haver fet cursos virtuals, tipus d'Us de lUordinador (compartit o indi-
vidual] i nivell de domini autopercebut de lordinador. També s'han analitzat les relacions
entre lactitud i les escales que hem denominat el treball amb les tecnologies (grau i tipus
de contacte amb les tecnologies, imatge del treball amb Moodle i ajuda que proporciona el
fet de treballar amb Moodle).

Les técniques estadistiques utilitzades per a poder comparar han estat les mateixes del
capitol anterior (les proves de t de Student-Fisher i ANOVA d’un factor) i la prova de co-
rrelacié de Pearson per tal de veure la relacié entre variables de tipus quantitatiu (és el




cas de la relacio entre l'actitud i les dimensions de les escales d'imatge de Moodle, temps
que dediquen a utilitzar Uordinador segons les tasques relacionades, aixi com els items
sobre 'ajuda que proporciona el fet de treballar amb Moodle).

A continuacio6 veurem els resultats obtinguts per a cadascuna de les variables de carac-
teritzacié que s’han contrastat. Aquests resultats es presentaran prenent com a criteri
les caracteristiques esmentades dels alumnes i les valoracions que aquests fan respecte
al total d’actitud i de cada subdimensid (valoracié general de les tecnologies, conseqiién-
cies de l'aprenentatge en entorns virtuals, les relacions en entorns virtuals i caracteris-
tiques dels alumnes en entorns virtuals).

Diferéncies segons Uedat

Presentem les diferéncies obtingudes segons la categoritzacié d’edat. Els resultats ob-
tinguts de les analisis es presenten amb el mateix model de taula que a l'apartat anterior.

A la taula 45 podem observar que no hi ha diferéncies estadisticament significatives entre
les variables d’actitud (puntuacio total i les quatre subdimensions de lactitud) i l'edat.

Taula 45. Diferéncies de valoracid d’actituds i Uedat
Dimensions Escala Actitud 16-18 anys 19-21anys 220 més Sig. Prova
(n=59) (n=33) (n=34) Scheffe
Puntuacié total . 3,68 3,73 3,66
1,02 1,18 1,09
Valoraci6 general . 4,30 4,44 4,57
de les tecnologies 129 1.20 107 0,56

Conseqiiéncies . 3,62 3,72 3,70
de l'aprenentatge
en entorns virtuals : 1,05 1,28 1,25

0,97 N.S.

Relacions . 3,69 3,61 3,35
t irtual
en entorns virtuals 118 146 133

Caracteristiques . 3,61 3,57 3,43
dels alumnes
en entorns virtuals : 1,37 1,44 1,29

Pero si ens fixem en les puntuacions mitjanes, la més alta és la que fa referéencia a la
valoracié general de les tecnologies, on els tres grups d’edat superen la mitjana de 4 de
lescala d’1 a 7, mentre que la més baixa correspon als majors de 22 anys en la subdi-




mensid relacions en els entorns virtuals (3,35). Si considerem els alumnes més joves,
podem dir que son els que més creuen que les classes virtuals fomenten les relacions
entre ells. En canvi, el joves de 19 a 21 anys tenen una mitjana més elevada en la sub-
dimensioé de les conseqliencies de l'aprenentatge i en la puntuacio total de l'escala. Els
alumnes de major edat, estan més d'acord amb la subdimensié de la valoracié general
de les tecnologies que la resta de grups.

Si analitzem un per un cada item, obtenim els resultats que presentem a la taula 46. El
primer que es desprén d'aquests resultats és que no hi ha cap diferencia estadisticament
significativa segons l'edat. Ara bé, podem comentar breument alguns resultats descrip-
tius interessants de cadascuna de les categories d'edat que estem analitzant.

Taula 46. Diferéncies de valoracio d’actituds i U'edat per items

items actitud classes entorns virtuals ~ 16-18anys 19-21anys 22 o més Sig. Prova
(n=59) (n=33) (n=34) Scheffe

Md. Sd Md. Sd. Md. Sd.

La millor manera d'aprendre és

. 3,36 1,72 3,00 1,98 3,44 211
amb les classes en entorns virtuals

Amb la classe en entorn virtual

R 3,47 191 336 2,16 324 1,88
es perd la intimitat personal

Les classes en entorns virtuals

. . 4,61 1,78 491 503 1,70
fomenten que els alumnes s’espavilin

El treball en grup és el que defineix

. 3,54 1,85 3,09 1, 3,35 1,59
una classe en entorn virtual

La informacid que es dona a les
classes en entorns virtuals és irreal , 1,64 3,76 1, 3,41 1,69
per a la practica professional

Em sento més independent quan

h . 1,99 4,06 2,09
les classes son en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals
suposen un estalvi de temps 1,89 4,06 2,04
per a lalumne

S'aprén de forma més activa per
part dels alumnes en les classes 1,95 3,47 1,9
en entorns virtuals

L'dnic que fan les classes en entorns

virtuals es fer bonica la docéncia 182 338 209

Amb les classes en entorns virtuals
les diferéncies entre companys , 1,73 , 4,53 1,88
disminueixen

Les classes en entorns virtuals
em permeten veure cada dia el meu 1,56 2,17 N.S.
progrés d’aprenentatge

continua




continuacid

ftems actitud classes entorns virtuals ~ 16-18anys 19-21anys 22 o més Sig. Prova
(n=59) (n=33) (n=34) Scheffe

Md. Sd Md. Sd. Md. Sd.

S'aprén de forma més rapida
la materia quan es fa amb classes
en entorns virtuals

Totes les classes haurien de ser
en entorns virtuals

La meva practica com a futur
professional millora amb les classes
en entorns virtuals

Els alumnes estan més
participatius en les classes
en entorns virtuals

L'Gnic que aporten les classes en
entorns virtuals és un major control
per part del professor

Les classes en entorns virtuals
provogquen una major implicacioé
de lalumne en l'assignatura

Les classes en entorns virtuals
fan que els professors t'ajudin més

Les relacions entre els alumnes
es reforcen en les classes
en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals
em permeten ampliar la matéria
de lassignatura

L'aprenentatge es veu recolzat
quan aquest es fa en classes
en entorns virtuals

Les coses s'aprenen millor amb
una classe en entorn virtual

Les classes en entorns virtuals
son una forma de perdre el temps

Les classes en entorns virtuals
permeten que Ualumne adquireixi
facilment els coneixement basics

La puntuacié mitjana més alta per als majors de 22 anys (5,03) i per als alumnes de 19
a 21 (4,91) correspon a litem les classes en entorns virtuals fomenten que els alumnes
s’espavilin sols, cosa que ens pot indicar que els estudiants donen valor al fet de disposar
d’un cert grau d'autonomia. Els més joves, d’entre 16 i 18 anys, també puntuen forca alt
(4,66) un altre item que en certa manera podem considerar similar: em sento més inde-
pendent quan les classes son en entorns virtuals.




Pel que fa a les puntuacions més baixes, trobem que els majors de 22 anys puntuen baix
en l'item les relacions entre els alumnes es reforcen en les classes en entorns virtuals,
mentre que les altres dues franges d'edat agrupades donen la puntuacié més baixa (2,73
i 2,76) a Uitem totes les classes haurien de ser virtuals.

Diferéncies segons el sexe

En aquest apartat presentem els resultats de les diferéncies obtingudes en funcié del
sexe dels alumnes relacionades amb les subdimensions. La dinamica de presentacié
dels resultats sera la mateixa duta a terme en el subapartat anterior.

En les taules 47 i 48 es mostren els resultats de la comparacié entre les mitjanes de valo-
raci6 d'actituds dels alumnes i el sexe, en primer lloc per a subdimensions i després per
als diferents items que componen l'escala.

Taula 47. Diferéncies de valoracioé d’actituds i el sexe

Dimensions escala actitud Home Dona
(n=25) (n=101)

X Sd X Sd

Puntuaci6 total 3,69 0,90 , 1,12

Valoracié general de les tecnologies 4,72 1,18

Conseqiiéncies de l'aprenentatge en entornsvirtuals 3,61 0,92

Relacions en entorns virtuals 3,31 1,14

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals 3,71 1,25

En la taula 47 no s'observen diferéncies estadisticament significatives en les actituds en
funcio del sexe. Pel que fa a les mitjanes, tant en el cas dels homes com en el de les do-
nes, la més alta correspon a la subdimensid de valoracié general de les tecnologies (en
els homes per sobre el punt mig de l'escala), mentre que la puntuacié més baixa en els
homes fa referéncia a relacions en entorns virtuals i en les dones a caracteristiques dels
alumnes en entorns virtuals.

Si ens centrem ara en les diferéncies en els items particulars de l'escala d'actitud, la
taula 48 presenta els resultats obtinguts amb la prova t de Student.




Taula 48. Diferencies de valoracio d’actituds i el sexe per items

items Home Dona
(n=25) (n=101)

X Sd X Sd

La millor manera d’aprendre és amb les classes 3,20 331 188
en entorns virtuals

Amb la classe en entorn virtual es perd 3,08 3.46 2,04
la intimitat personal

Les classes en entorns virtuals fomenten 492 477 178
que els alumnes s’espavilin ’ ' '

El treball en grup és el que defineix una classe
en entorn virtual 3,36 3,38 1,84

La informaci6 que es dona en les classes en entorns 3,32 353 1,79
virtuals és irreal per a la practica professional

Em sento més independent quan les classes son 4,20 451 2,02
en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi 448 2, 429 2,04
de temps per a lalumne

S’apren de forma més activa per part dels alumnes 372 358 195
en les classes en entorns virtuals ' ' ' '

IT'unic que fan les clgss_es en entorns virtuals 272 1, 341 198
és fer bonica la docencia

Amb les classes en entorns virtuals les diferéencies 416 ' 421 187
entre companys disminueixen

Les classes en entorns virtuals em permeten
X P 3,91 1,89
veure cada dia el meu progrés d’aprenentatge

S’'apren de forma més rapida la matéria quan 190
es fa amb classes en entorns virtuals '

Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals 1,94

La meva practica com a futur professional millora 190
amb les classes en entorns virtuals ' '

Els alumnes estan més participatius en les classes 189
en entorns virtuals '

L'Gnic que aporten les classes en entorns virtuals 173
és un major control per part del professor '

Les classes en entorns virtuals provoquen una 199
major implicacié de l'alumne en l'assignatura '

Les classes en entorns virtuals fan que els 181
professors t'ajudin més '

Les relacions entre els alumnes es reforcen 171
en les classes en entorns virtuals '

Les classes en entorns virtuals em permeten 182
ampliar la matéria de l'assignatura '

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest 184
es fa en classes en entorns virtuals ' ' ' '

Les coses s'aprenen millor amb una classe 186
en entorn virtual ' ' '

Les classes en entorns virtuals sén una forma
d , 2,03
e perdre el temps

Les classes en entorns virtuals permeten que 180
U'alumne adquireixi facilment els coneixement basics '




En la taula 48 es pot veure com no s’han trobat diferéncies estadisticament significatives
en cap item segons el sexe.

La puntuacié més alta correspon als homes en litem les classes en entorns virtuals son
una forma de perdre el temps (5,28), cosa que, com s’ha comentat abans, és un molt bon
resultat ates que aquest item ha estat recodificat, i aix0 fa que la puntuacio alta signifiqui
que no estan d’acord que les classes en entorns virtuals siguin una perdua de temps. La
seglent valoraci6 alta, superior a 4, és per a ambdds sexes les classes en entorns vir-
tuals fomenten que els alumnes s’'espavilin per ells mateixos (4,92 i 4,77).

Si ens fixem en les més baixes, les dones puntuen amb un 2,55 totes les classes haurien
de ser en entorns virtuals, que significa que estan poc a favor de la virtualitat, seguit
per les relacions entre alumnes es reforcen en les classes en entorns virtuals, resultat
aquest que trobem en ambdods sexes (2,64 i 2,96). Per tant, de nou apareix una puntuacio
molt baixa referida a relacions, de manera que podem dir que hi ha una creenca que els
entorns virtuals son poc Utils per a relacionar-se.

Diferéncies segons el torn d’estudi

Establim la seglient comparacié entre les actituds dels alumnes referides a les classes

en entorns virtuals i Uhorari en qué assisteixen a classe (mati o tarda). Primer les rela-
cionem per subdimensions i després per items. A la taula 49 trobem les diferéncies de
valoracio entre les actituds i el torn d’estudi agrupades per subdimensions, i a la taula 50,
veiem més detalladament cadascun dels items.

A la taula 49 no s'observen diferencies estadisticament significatives entre les actituds
i el torn d’estudi, mati o tarda. La mitjana més alta correspon a la subdimensio6 de valo-
racio general de les tecnologies, amb 4,22 en els alumnes de torn de mati i 4,55 en els
alumnes de torn de tarda. La puntuacio més baixa la trobem a relacions en entorns vir-
tuals, amb 3,64 en els alumnes de torn de tarda i 3,49 per als de mati.

Taula 49. Diferéncies de valoracioé d’actituds i el torn d’estudi

Dimensions escala actitud Mati
(n=54)

X Sd

Puntuacio total 3,71 1,03

Valoracio general de les tecnologies 4,22 1,06

Conseqiiéncies de l'aprenentatge en entornsvirtuals 3,76 1,13

Relacions en entorns virtuals 3,49 1,30

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals 3,56 1,29




La taula 50 relaciona d'un en un els items valorats en lUescala d’actituds amb Uhorari
(torn). Només litem les classes en entorns virtuals sén una forma de perdre el temps
mostra diferencies estadisticament significatives, amb una puntuacio de 4,07 per als
alumnes de torn de mati i de 5,03 per als del torn de tarda. Cal recordar que en aquest
item la puntuacid alta és un bon resultat perque indica que els alumnes no creuen que les
classes en entorns virtuals siguin una manera de perdre el temps, i, tot i que totes dues
puntuacions son altes, sén els alumnes del torn de tarda els qui hi estan més a favor. En
cap dels altres items s’observen diferéncies estadisticament significatives.

Taula 50. Diferéncies de valoracio d’actituds i el torn d’estudi per items

items Mati Tarda
(n=54) (n=72)

X Sd X Sd

La millor manera d'aprendre és amb les classes 319 1,98 336 183 NS
en entorns virtuals

,LArij la classe en entorn virtual es perd 315 190 356 199 NS
a intimitat personal

Les classes en entorns virtuals fomenten 467 166 490 179 NS
que els alumnes s’espavilin ’ ' ' ' =

El treball en grup és el que defineix una classe
en entorn virtual 3,44 332 1,81 N.S.

La infornja_cio que es déna en les classes en entorns 3,61 340 184 NS
virtuals és irreal per a la practica professional

Em sento més independent quan les classes s6n 433 454 210 NS
en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi 430 1, 435 215 NS
de temps per a l'alumne

S’apren de forma més activa per part dels alumnes 3,63 3,60 NS,
en les classes en entorns virtuals

I,_'unic que fan les classes en entorns virtuals 3,50 3,10 NS,
és fer bonica la docencia

Amb les classes en er)torn_s virtuals les diferencies 437 . 4,07 NS
entre companys disminueixen

Les classes en entorns virtuals em permeten 381 NS
veure cada dia el meu progrés d’aprenentatge ’ =

S’aprén de forma més rapida la mateéria quan 374 NS
es fa amb classes en entorns virtuals ’ ' ' ' "

Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals 2,61 N.S.

La meva practica com a futur professional millora
. 3,17 1, N.S.
amb les classes en entorns virtuals

Els alumnes estan més participatius en les classes NS
en entorns virtuals =
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items Mati Tarda
(n=54) (n=72)

X Sd X Sd

Il_'unic que aporten les classes en entorns virtuals 459 157 425
és un major control per part del professor

Les classes en entorns virtuals provoquen una
 weReER El S . e 1,94 3,88
major implicacid de l'alumne en l'assignatura

Les classes en entorns virtuals fan que els 191 342
professors t'ajudin més ' ' '

Les relacions entre els alumnes es reforcen
. 1,74 2,83
en les classes en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals em permeten
. N L 1,63 4,25
ampliar la matéria de l'assignatura

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest 169 360
es fa en classes en entorns virtuals ' '

Les coses s'aprenen millor amb una classe 185 2,90
en entorn virtual

Les classes en entorns virtuals sén una forma 187 503
de perdre el temps

Les classes en entorns virtuals permeten que
; RN : s 1,74 3,79
l'alumne adquireixi facilment els coneixement basics

Si mirem les puntuacions més altes, en els dos torns coincideixen en litem les classes
en entorns virtuals fomenten que els alumnes s’espavilin per ells mateixos, amb 4,67 al
torn de matii 4,90 al torn de tarda. Les puntuacions més baixes de U'escala corresponen,
tant per al torn de mati com per al de tarda, a l'item totes les classes haurien de ser en
entorns virtuals (2,61 i 2,60 respectivament), cosa que no sorprén ja que quan s’han ma-
triculat al centre han escollit un tipus d’ensenyament presencial.

Diferéncies segons si s’han fet cursos virtuals

En aquest apartat volem valorar si haver fet cursos virtuals amb anterioritat té algun tipus
d’influéncia en les actituds dels alumnes per tal de tenir-ho en compte a U'hora d’incloure
formacié mixta o virtual a la nostra formacid professional. A continuacié mostrem els re-
sultats obtinguts.

Cal recordar que, com hem comentat amb anterioritat, totes les analisis s’han dut a ter-
me mitjancant la prova t de Student-Fisher de comparacié de mitjanes, i que la variable
haver fet cursos virtuals ha estat categoritzada en dues categories: no ha fet cap curs
virtual i ha fet cursos virtuals abans d’entrar al centre. La taula 51 presenta els resultats
de la comparacié entre la valoracio total de puntuacié a Uescala i haver fet cursos virtuals
abans.




Taula 51. Diferencies de valoracio d’actituds segons si s’han fet cursos virtuals

Dimensions escala actitud Amb cursos Sense cursos
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd
Puntuacié total 3,87 1,16 3,66 1,06

Valoracié general de les tecnologies 4,60 1,37 437 1,18

Conseqiiéncies de laprenentatge en entorns virtuals 3,91 1,26 3,63 1,14

Relacions en entorns virtuals 3,73 1,36 355 1,29

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals 3,63 1,52 353 1,33

Tal com mostra la taula, no s’han trobat diferéncies estadisticament significatives. Pel
que fa a la puntuacié mitjana més alta, la trobem a la subdimensié de valoracié general
de les tecnologies, tant per als alumnes que han fet cursos virtuals com per als que no
n'han fet mai. La puntuacié més baixa, també en els dos casos, és la subdimensié de ca-
racteristiques dels alumnes en entorns virtuals, i la valoracio és lleugerament més baixa
en el cas dels alumnes sense cursos (3,53).

A la taula 52 desglossem els resultats obtinguts en cadascun dels items actitudinals,
segons si els alumnes han fet o no formacid virtual previa. Tampoc aqui s'observa cap
diferencia estadisticament significativa.

Taula 52. Diferencies de valoracio d’actituds segons si s’han fet cursos virtuals per items

ftems Amb cursos Sense cursos t gl. p<
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd

La millor manera d’aprendre és amb les classes 380 219 319 183 NS,
en entorns virtuals

Amb la classe en entorn virtual es perd
la intimitat personal 400 225 326 188 N.S.

Les classes en entorns virtuals fomenten

que els alumnes s’espavilin 540 1,60 469 174 N.5.

El treball en grup és el que defineix una classe

) 3,66 1,90 3,32 1,78 N.S.
en entorn virtual

La informacid que es dona en les classes en entorns
virtuals és irreal per a la practica professional 385 225 1.60 N.S.

Em sento més independent quan les classes son 445 2,09 ' 2,02 NS
en entorns virtuals
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items Amb cursos Sense cursos
(n=20) (n=106)

X Sd X Sd

Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi 420 2,07 ' 203
de temps per a lalumne

S’apren de forma més activa per part dels alumnes
en les classes en entorns virtuals

L'tnic que fan les classes en entorns virtuals
és fer bonica la docéncia

Amb les classes en entorns virtuals les diferencies
entre companys disminueixen

Les classes en entorns virtuals em permeten
veure cada dia el meu progrés d’aprenentatge

S'aprén de forma més rapida la matéria quan
es fa amb classes en entorns virtuals

Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals

La meva practica com a futur professional millora
amb les classes en entorns virtuals

Els alumnes estan més participatius en les classes
en entorns virtuals

L'lnic que aporten les classes en entorns virtuals
és un major control per part del professor

Les classes en entorns virtuals provoquen una
major implicacié de l'alumne en l'assignatura

Les classes en entorns virtuals fan que els
professors t'ajudin més

Les relacions entre els alumnes es reforcen
en les classes en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals em permeten
ampliar la materia de l'assignatura

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest
es fa en classes en entorns virtuals

Les coses s’aprenen millor amb una classe
en entorn virtual

Les classes en entorns virtuals son una forma
de perdre el temps

Les classes en entorns virtuals permeten que
l'alumne adquireixi facilment els coneixement basics

El que si que podem dir és que la puntuacié mitjana més alta és la de litem les classes en
entorns virtuals fomenten que els alumnes s’espavilin per ells mateixos, que, tant si els
alumnes han fet formacié virtual (5,40) com si no n’han fet (4,69], es troba per sobre del
punt mig de l'escala. També, forca per damunt de 4, trobem que els alumnes que han fet
formacio virtual prévia puntuen alt en les classes en entorns virtuals em permeten ampliar




matéria de l'assignatura (4,70) mentre que els que no han fet mai formacio virtual obtenen
una puntuacié lleugerament inferior (4,61) a les classes en entorns virtuals sén una forma
de perdre el temps, puntuacio que podem considerar bona, tenint en compte que es tracta
d’alumnes que no han fet mai cursos virtuals.

Pel que fa a les valoracions més baixes, de nou s'observa coincidéncia d’'item per a tots
dos grups, i es tracta de totes les classes haurien de ser virtuals, amb 2,50 i 2,62. Aixi,
tal com passa en les caracteristiques anteriors, no estan d’acord amb el fet que tota la
formacio sigui integrament virtual.

Diferéncies segons Uls de Uordinador

En aquest apartat relacionem les actituds dels alumnes davant les classes en entorns
virtuals amb el fet de disposar d’un ordinador d’Us individual o d"Us compartit. En la taula
53 presentem els resultats de les subdimensions, i en la taula 54, els de cadascun dels
items.

Taula 53. Diferéncies de valoracio d’actituds segons U'ts de Uordinador

Dimensions escala actitud Individual  Compartit
(n=92) (n=34)

X X Sd
Puntuacid total 3,76 1,07 3,50 1,08

Valoracié general de les tecnologies 4,37 1,26 4,51 1,05

Conseqiiéncies de laprenentatge en entornsvirtuals 3,76 1,17 3,43 1,10

Relacions en entorns virtuals 3,55 1,23 3,66 1,48

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals 3,68 134 321 1,38

En els resultats de la taula 53 no s'observen diferéncies estadisticament significatives
en funcid de la disposicié o no d’ordinador. També en aquest cas la valoracié més alta es
refereix a la subdimensid valoracié general de les tecnologies amb puntuacions per sobre
de 4. Les puntuacions més baixes no coincideixen; els que tenen ordinador d’Us compartit
valoren amb 3,21 la subdimensid caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals, i els
que tenen ordinador d'Us individual puntuen amb 3,43 la subdimensid conseqiiéncies de
l'aprenentatge en entorns virtuals.

En la taula 54, que recull les valoracions de les actituds segons l'is de U'ordinador item a
item, apareixen diversos items amb diferéncies estadisticament significatives.




Taula 54. Diferéncies de valoracio d’actituds segons U'us de Uordinador per items

items Unic Compartit
(n=92) (n=34)

X Sd X Sd

La millor manera d’aprendre és amb les classes 345 191 2.85
en entorns virtuals

,lAnjb la classe en entorn virtual es perd 315 183
a intimitat personal

Les classes en entorns virtuals fomenten

que els alumnes s’espavilin 1.64

El treball en grup és el que defineix una classe

en entorn virtual 177

La informacid que es déna en les classes en entorns 179
virtuals és irreal per a la practica professional '

Em sento més independent quan les classes sén 197
en entorns virtuals '

Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi 208
de temps per a lalumne '

S'aprén de forma més activa per part dels alumnes 193
en les classes en entorns virtuals '

L'tnic que fan les classes en entorns virtuals
- . 9558 , 1,94
és fer bonica la docencia

Amb les classes en entorns virtuals les diferencies

e 1,83
entre companys disminueixen

Les classes en entorns virtuals em permeten 188
veure cada dia el meu progrés d'aprenentatge '

S’aprén de forma més rapida la matéria quan

es fa amb classes en entorns virtuals 1.98

Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals 1,98

La meva practica com a futur professional millora 187
amb les classes en entorns virtuals '

Els alumnes estan més participatius en les classes 188
en entorns virtuals '

L'dnic que aporten les classes en entorns virtuals

és un major control per part del professor 1.69

Les classes en entorns virtuals provoquen una

L ePmEe EU Y . s 1,92
major implicacio de l'alumne en l'assignatura

Les classes en entorns virtuals fan que els 180
professors t'ajudin més '

Les relacions entre els alumnes es reforcen

en les classes en entorns virtuals 1,66

Les classes en entorns virtuals em permeten 178
ampliar la matéria de l'assignatura '

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest 183
es fa en classes en entorns virtuals '

Les coses s’aprenen millor amb una classe 183
en entorn virtual '

Les classes en entorns virtuals son una forma
, 2,09
de perdre el temps

Les classes en entorns virtuals permeten que 175
l'alumne adquireixi facilment els coneixement basics '




La primera diferéencia significativa (p<0,05) la trobem a litem amb la classe en entorn
virtual es perd la intimitat personal, on els alumnes que puntuen més alt son els que te-
nen un ordinador d'Us compartit (4,00). Es a dir, aquests alumnes possiblement sén més
sensibles al sentiment de pérdua de la intimitat personal, mentre que els que disposen
d'ordinador per a Us individual puntuen més baix (3,15) per tant tenen una menor percep-
cié de pérdua d’intimitat personal.

La seglient diferéncia significativa apareix en litem les classes en entorns virtuals em
permeten veure cada dia el meu progrés. Aqui la puntuacié més alta (4,11) correspon als
que tenen un ordinador per a Us individual, potser perqué els és més facil seguir el seu
aprenentatge comparat amb els que fan un Us compartit de l'ordinador (3,38).

També trobem diferencies significatives en litem les coses s’aprenen millor amb una
classe en entorn virtual. De nou, els que disposen d'un ordinador d'Us individual valoren
més alt (3,29) que els que en fan un Us compartit (2,50).

La tercera diferéncia estadisticament significativa amb p<0,05 la trobem en un item que
presenta puntuacions molt baixes: totes les classes haurien de ser virtuals. Aqui trobem
que els alumnes que fan un Us compartit puntuen amb un 2,06 i els que en fan un Us in-
dividual, amb un 2,80, resultat que ja em comentat en altres apartats.

L'altima diferéncia estadisticament significativa, amb p<0,01, correspon a les classes en
entorns virtuals fan que els professors t’ajudin més, apareix una puntuacié més alta en
els alumnes que disposen d’ordinador per a Us individual (3,73) i més baixa per als que el
comparteixen (2,74). Aquest resultat es pot entendre també per la facilitat d"Us d’ordina-
dor que tenen els primers en comparacié amb els segons.

Diferéncies segons el domini autopercebut de Uordinador

Finalment, la darrera caracteristica personal treballada és la manera com valoren els
alumnes el seu domini de lordinador en el moment en que lutilitzen. Per tant, en
aquest subapartat veurem si hi ha diferéncies en funcié de percepcié d'alt o baix domini
de Uordinador pel que fa a la dimensio de les actituds dels alumnes davant les classes
virtuals. Cal especificar que en la variable coneixement, s"han agrupat les valoracions
en dues franges de puntuacid, una denominada nivell baix, que correspon a les puntua-
cions que vand’'l a3, iunadenominada de nivell alt, 41 5. En la taula 55 es poden veure
els resultats per subdimensions.




Taula 55. Diferéncies de valoracié d’actituds segons el domini autopercebut de Uordinador

Dimensions escala actitud Baix Alt gl. p<
(n=40) (n=86)

X X Sd
Puntuacio total 3,54 093 376 1,13

Valoracié general de les tecnologies 4,39 1,13 4,42 1,25

Conseqiéncies de Uaprenentatge en entorns virtuals 3,53 1,03 3,74 1,22

Relacions en entorns virtuals 3,53 1,43 3,60 1,23

Caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals 3,30 1,21 3,66 1,41

En aquesta taula podem constatar que no es troben diferéncies estadisticament signifi-
catives. Pero podem destacar que les puntuacions més altes coincideixen de nou en la
subdimensio de valoracio general de les tecnologies, tant si creuen que el seu domini de
Uordinador és baix (4,39), com si creuen que és alt (4,42). Si considerem el grup de domini
autopercebut alt, podem veure com totes les puntuacions s6n més elevades en totes les
subdimensions i com també ho és la puntuacio total.

La segient taula mostra els resultats de la comparacio entre els items de U'escala d’ac-
titud i els dos grups comparats. Com es pot veure no hi ha cap item amb diferéncies
estadisticament significatives.

Taula 56. Diferéncies de valoracio d’actituds segons el domini autopercebut de Uordinador
per items

items Baix Alt gl.  p<
(n=40) (n=86)

X Sd X sd

La millor manera d’aprendre és amb les classes

. 2,95 1,82 , 1,91 N.S.
en entorns virtuals

Amb la classe en entorn virtual es perd

la intimitat personal 3.45 192 1.98 N.S.

Les classes en entorns virtuals fomenten

que els alumnes s’espavilin 4,60 1,65 4 N.S.

El treball en grup és el que defineix una classe

: 1,69 , , N.S.
en entorn virtual

La informacid que es dona en les classes en entorns

! L « : 1,55 N.S.
virtuals és irreal per a la practica professional
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ftems Baix
(n=40)

X Sd

Em sento més independent quan les classes son

- 4,43 1,77
en entorns virtuals

Alt

(n=86)

X

4,47

Sd

2,15

Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi

de temps per a l'alumne 3.98

4,49

S’apren de forma més activa per part dels alumnes

. 3,48
en les classes en entorns virtuals

3,67

L'Gnic que fan les classes en entorns virtuals
- . o 3,33
és fer bonica la docencia

3,24

Amb les classes en entorns virtuals les diferéncies

Lo 4,48
entre companys disminueixen

4,07

Les classes en entorns virtuals em permeten

veure cada dia el meu progrés d'aprenentatge 3.95

3,90

S’aprén de forma més rapida la mateéria quan
es fa amb classes en entorns virtuals

Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals

La meva practica com a futur professional millora
amb les classes en entorns virtuals

Els alumnes estan més participatius en les classes
en entorns virtuals

L'dnic que aporten les classes en entorns virtuals
és un major control per part del professor

Les classes en entorns virtuals provoquen una
major implicacié de lalumne en l'assignatura

Les classes en entorns virtuals fan que els
professors t'ajudin més

Les relacions entre els alumnes es reforcen
en les classes en entorns virtuals

Les classes en entorns virtuals em permeten
ampliar la materia de assignatura

L'aprenentatge es veu recolzat quan aquest
es fa en classes en entorns virtuals

Les coses s'aprenen millor amb una classe
en entorn virtual

Les classes en entorns virtuals son una forma
de perdre el temps

Les classes en entorns virtuals permeten que
lalumne adquireixi facilment els coneixement basics




Si observem les puntuacions mitjanes de la taula, de nou trobem que l'item amb puntua-
cions més elevades és les classes en entorns virtuals fomenten que els alumnes s’es-
pavilin per ells mateixos amb una puntuacio de 4,60 els que creuen que dominen menys
Uordinador i amb 4,90 els que creuen que el dominen més. Els que creuen que tenen
un domini baix també valoren amb 4,63 Uitem ['Unic que aporten les classes en entorns
virtuals és un major control per part del professor, mentre que la segona puntuacié més
alta dels que creuen que tenen més domini de Uordinador és les classes en entorns vir-
tuals sén una forma de perdre el temps (4,77), cosa que indica que aquests alumnes no
creuen que les classes en entorns virtuals siguin una manera de perdre el temps.

Les puntuacions més baixes coincideixen de nou, tant si el domini autopercebut és baix
com si és alt, amb els items totes les classes haurien de ser en entorns virtuals, amb
2,181 2,80 respectivament, i les relacions entre els alumnes es reforcen en les classes en
entorns virtuals, amb 2,731 2,98 respectivament.

Fins aqui hem presentat els resultats obtinguts de comparar les puntuacions actitudinals
dels alumnes amb les caracteristiques personals seleccionades. En el seglient apartat
presentarem els resultats obtinguts amb les variables de les escales del qlestionari i les
actituds.

Diferéncies entre les actituds i les dimensions de treballar amb les tecnologies

En aquest apartat es presenten els resultats de les relacions entre actituds i les dimen-
sions sobre el treball amb les tecnologies. En concret, es mostren els resultats de U'apli-
cacid de la prova de correlacié de Pearson per tal de veure el grau d'associacié que hi ha
entre cadascuna d’aquestes variables. Més especificament, s’han relacionat les dimen-
sions de les actituds i les subdimensions de l'escala de temps de dedicacid a treballar
amb Uordinador, U'escala de laimatge que es té del fet de treballar amb Moodle i els items
corresponents a la valoracid sobre l'ajuda que els proporciona als alumnes el fet de tre-
ballar amb la plataforma.

Els resultats es presenten en taules on es pot veure el coeficient de relacié de Pearson
(recordem que el coeficient de relacié de Pearson és un coeficient quevadeOa1,on1és
la maxima relacid entre dues variables), la significacid estadistica i la mostra.

En la taula 57 es presenten els resultats de la relacié entre les dimensions de l'actitud i
els temps que els alumnes dediquen a les diverses activitats amb l'ordinador.




Taula 57. Correlacions entre les dimensions d’actitud i les dimensions de Uescala de temps
de dedicacid a activitats a Uordinador

iTEM_6 iTEM_7 iTEM_8
iTEM_1 Coef. 161 421** 064
Sig. ,071 ,000 WA
N 126 126 126
I'TEM_2 Coef. -,015 ,103 -,002
Sig. 864 251 980
N 126 126 126
iTEM_3 Coef. 179* 4OT** ,085
Sig. ,045 ,000 347
N 126 126 126
iTEM_A Coef. ,237** ,379%* ,080
Sig. ,008 ,000 376
N 126 126 126
iTEM_5 Coef. 072 368%* 010
Sig. 421 ,000 909
N 126 126 126

* La correlacio és significativa en el nivell 0,05 (2 cues).
** La correlacid és significativa en el nivell 0,01 (2 cues).

[TEM 1: Total actitud [TEM 5: Act. Caracteristiques alumne
ITEM_2: Act. Valoracio general de les tecnologies ITEM_6: Temps_clust_1 Relacions socials i lleure

[TEM 3: Act. Conseqliéncies aprenentatge [TEM 7: Temps_clust_2 Preparacid tasques academiques
ITEM_4: Act. Les relacions ITEM_8: Temps_clust_3 Temps a jugar

Com es pot comprovar, a la taula 57 hi ha relacions estadisticament significatives entre:

La puntuacio total d'actitud i els temps que dediquen els alumnes a la preparacid de
tasques academiques, en el sentit que, a més valoracié positiva de les classes virtuals,
més temps dedicat a la preparacid de les tasques academiques. El mateix succeeix en la
resta de subdimensions de l'escala d’actitud (totes elles amb una p<0,01), exceptuant la
subdimensio6 de valoracié general de les tecnologies, que no té relaciéo amb el temps de
dedicacid a les tasques academiques.

En les subdimensions de les conseqiiéncies de l'aprenentatge i les relacions entre els
alumnes que presenta l'escala d'actitud hi ha una relacid positiva amb el cluster de l'es-
cala de dedicacié de temps a tasques de l'ordinador, en concret a les relacions socials
i el lleure, en el sentit que com més puntuen els alumnes en les dues subdimensions
d’actitud, més puntuen en el temps dedicat a les activitats de relacions socials i lleure
amb lordinador.




Les relacions entre Uactitud i les dimensions de la imatge es poden veure a la taula 58.

Taula 58. Correlacions dimensions actitud i dimensions escala imatge

iTEM_6

iTEM 1 ] [624**
,000
126

iTEM_2 : ,310%*
,000
126

iTEM_3 : 57 7**
,000
126

iTEM_4 ] WAL
Sig. ,000
N 126

TEM_5 Coef. ,607**
Sig. ,000
N 126

* La correlacid és significativa en el nivell 0,05 (2 cues).
** La correlaci és significativa en el nivell 0,01 (2 cues).

[TEM 1: Total actitud I:TEM75: Act. Caracteristiques alumne
ITEM_2: Act. Valoracid general de les tecnologies ITEM_6: Imatge_clust_1 Positivitat Moodle

[TEM:B: Act. Conseqiiéncies aprenentatge TEM_7: Imatge_clust_2 Negativitat Moodle
ITEM_4: Act. Les relacions

Dels resultats de la taula, es desprén que hi ha una relacié estadisticament significativa
entre l'actitud que tenen els alumnes i la imatge que tenen de Moodle, en el sentit que
com més valoracio de les classes virtuals, més positiva és la imatge que es té de la pla-
taforma (amb significacions de p<0.01). Igualment, es pot observar una relacid inversa
entre la valoraci6 general de les TIC i la imatge de negativitat de treballar amb Moodle,
en el sentit que, com més valoracid de les tecnologies, menys aspectes de negativitat
s'atorguen al fet de treballar amb Moodle (p<0.01).

A la taula 59 observem els resultats obtinguts per a la relacid entre les dimensions d'ac-
titud i els items sobre 'ajuda que proporciona Moodle.




Taula 59. Correlacions dimensions actitud i ajuda de Moodle

iTEM_1 iTEM_2 ITEM_3 IiTEM 4
,633%* ,296%* 579** ,516%*

Organitzar millor el meu temps ig. ,000 ,001 ,000 ,000
126 126 126 126
,582** ,290** ,534** YA b

Millorar les consultes que faig ig. ,000 ,001 ,000 ,000
126 126 126 126
4L91%* 162 WA WA DA

Ampliar el temari de l'assignatura ig. ,000 ,070 ,000 ,000
126 126 126 126
,388** 176* ,351%* ,299%*
,000 ,049 ,000 ,001
126 126 126 126
JDAT** ,181* ,523** LL0**
,000 ,043 ,000 ,000
126 126 126 126
\246%* 140 ,243** ,205*
,005 17 ,006 ,021
126 126 126 126

,406** ,056 ,369** ,349**

Em permet fer més practiques . 000 533 000 000
a classe i i i ' ’

Coneéixer aplicacions noves
de lordinador

Puc contestar millor els dubtes
dels companys

Els materials sempre estan
disponibles

126 126 126 126
,371%* ,327** ,322%* 294>

Tenir més temps per mi ig. ,000 ,000 ,000 ,001
126 126 126 126
,5H2** ,24L9** ,517** ,358**

Preguntar dubtes al professor ig. ,000 ,005 ,000 ,000

126 126 126 126

,507** 179* LT72%* 377+

Ajuda a compr’endre millor i, 000 045 000 000
els temes de l'assignatura

126 126 126 126

* La correlacid és significativa al nivell 0,05.
** La correlacio és significativa al nivell 0,01.

(TEM_1: Total actitud (TEM_4: Act. Les relacions
ITEM_2: Act. Valoracié general de les tecnologies ITEM_5: Act. Caracteristiques alumne
ITEM_3: Act. Conseqliencies aprenentatge




Dels resultats de la taula, podem dir que hi ha una relacié positiva entre Uactitud i 'ajuda
que proporciona la plataforma Moodle, en el sentit que a major valoracio de les classes
virtuals, més indiquen els alumnes que la utilitzacié del Moodle els ajuda en totes les acti-
vitats proposades en el qliestionari. Hem de destacar que la relaciéo més forta la trobem en
Uactivitat d organitzar millor el meu temps (amb coeficients d’entre 0,51 0,63, exceptuant la
subdimensié de la valoracié general de les tecnologies, amb un coeficient més baix, de 0,29).

Altres activitats que destaquen pel que fa a la forta intensitat de relacié amb lactitud
general son, en ordre decreixent del coeficient de Pearson, millorar les consultes que
faig (0,58), preguntar dubtes al professor (0,55) i puc contestar millor els dubtes dels
companys (0,54).

Les Uniques relacions no significatives corresponen als items els materials sempre estan
disponibles i em permet fer més practiques a classe quan es relacionen amb la subdi-
mensio d'actitud valoracié general de les tecnologies.

En aquest apartat es pretenen descriure les caracteristiques dels alumnes de la mostra
utilitzada en aquesta investigacio. Fins ara hem fet analisis entre dues variables, és a
dir, entre dos conceptes, i ara es presentaran les analisis de les respostes del alumnes
al qliestionari considerant-les de manera conjunta, cosa que anomenem analisi multi-
variada. Aixo ens permetra mostrar, a manera de resum dels resultats, quines sdn les
caracteristiques predominants i prototipiques dels alumnes de formacié professional en
funcidé de les seves caracteristiques sociodemografiques. Aixi, aquest dibuix prototipic
fa que puguem tenir elements comuns a considerar en el moment de programar i dur a
terme cursos o assignatures virtuals o mixts.

Hem dut a terme una analisi de classificacio o segmentacié dels alumnes segons les
caracteristiques de les variables d'identificacid del qliestionari. L'analisi s'ha fet amb el
programa estadistic SPAD, que fa possible treballar amb variables categorials de ma-
nera multivariada, en concret, amb l'analisi de classificacié o segmentacié amb variable
criteri, que ens permet caracteritzar una variable determinada a partir d’'un conjunt de
variables explicatives. En aquest cas, les sis variables que hem estat utilitzant com a ca-
racteristiques dels alumnes (edat, sexe, torn, Us ordinador, ha fet cursos virtuals, domini
ordinador] s"han considerat variables a caracteritzar, i la resta s’han considerat variables
explicatives que s’han categoritzat previament. Concretament, totes les variables formu-
lades en format de resposta escalar, s'han classificat mitjancant tres categories (puntua-
cié baixa, mitja i alta) a partir dels quartils de cada variable.

El funcionament d’aquesta analisi de segmentacid o classificacié consisteix en caracte-
ritzar els grups que configura la variable criteri. Per fer-ho, s’aplica un algoritme de rela-




cions multiples per trobar les variables explicatives relacionades, pero tenint en compte
el que és més comu dins del grup i, a la vegada, el més diferent de l'altre o els altres
grups que conformen la variable criteri.

Els resultats que s’exposen a continuaci6 es presenten en format de taula, on apareix
la variable que caracteritza el grup, la categoria caracteristica, el valor de la prova ti la
probabilitat de significacid (en aquest sentit, totes les analisis proporcionen les catego-
ries significatives a p<0,05). També és important recordar aqui que les caracteristiques
de cada grup son les que més es donen o les més prototipiques, i no implica que tots el
alumnes les tinguin. Mostrarem el resultats d'aquestes analisis seguint el mateix ordre
de presentacio de les variables que hem estat utilitzant en el apartats anteriors.

Els alumnes segons l'edat

Si observem la taula 60 podem comprovar com les tres categories d’edat estan carac-
teritzades en funcié de la resta d'informacio recollida en el giiestionari. A continuacié
descrivim la caracteritzacié per edats.

Estudiants d’entre 16 i 18 anys: tenim 59 estudiants d’entre 16 i 18 anys, que consti-
tueixen un 46,83% dels enquestats. Son joves que vénen al centre amb transport public,
que no han cursat cap altra formacié reglada ni cap formacid virtual i que actualment no
treballen. Dediquen molt de temps a escoltar musica, pero poc (entre 115 hores setma-
nals) a estudiar, tot i que tenen ordinador de sobretaula d'us individual. Quan valoren la
plataforma Moodle, creuen que és molt practica i no gaire complicada. Creuen que el seu
domini de Uordinador per a crear textos és alt, i que és més baix per a fer servir bases de
dades. Els costa percebre que les classes en entorns virtuals recolzin el seu aprenentat-
ge, i tot i que els professors tenen cert control del seu seguiment, alguns pensen que les
classes en entorns virtuals l'Unic que fan és fer bonica la docéncia.

Taula 60. Caracteritzacio edat

Grup: 16-18 anys (N: 59, %: 46,83)

Variable Categories Caracteristiques Valor test p=
Mitja transport Public 4,50 0,000
Altre tipus formacio reglada No 4,18 0,000
Treballa actualment No 3,47 0,000
Temps musica Alt 2,47 0,007
Hores setmanals estudi 2,47 0,007
Ha fet cursos virtuals No 2,43 0,008

continua




continuacio
Grup: 16-18 anys (N: 59, %: 46,83)
Variable

Temps noticies

Analisi dels resultats de la investigacio

Categories Caracteristiques

Baix

Valor test
2,40

Treba-Moodle_Practic

Alt

2,17

Fan bonica la docéncia (D2)

Mitja

2,03

Treba-Moodle_Complicat

Baix

1,88

Domini base dades

Mitja

1,85

Treba-Moodle_Inutil

Baix

1,85

Domini crear textos

Alt

1,83

Temps a estudiar

Baix

1,83

Aprenentatge recolzat (D2)

Baix

1,73

Tipus Us sobretaula

Individual

1,70

Major control professor (D2)
Grup: 19-21 anys (N: 33, %: 26,19)
Variable

Treba-Moodle_Inutil

Mitja

Categories Caracteristiques
Alt

1,67

Valor test
1,98

Domini base dades

Alt

1,94

Tipus Us portatil

Individual

1,93

Informacié irreal practica (D2)
Grup: 22 o més [N: 34, %: 26,98)
Variable

Treballa actualment

Alt

Categories Caracteristiques
Si

1,75

Valor test
4,51

Altre tipus de formaci6 reglada

Si

3,74

Mitja transport

Privat

3,52

Domini crear textos

Mitja

3,10

Temps musica

Baix

3,07

Temps videos/pel-licules

Baix

2,64

Hores setmanals d’estudi

6-10 hores

2,50

Autoconeixement utilitzar ordinador

Regular

2,38

Temps contacte amics

Mitja

2,23

Has fet cursos virtuals

Si

2,18

Tipus escola estudis secundaris

Privada

2,06

Major control professor (D2)

Baix

2,01

Mood_Ajuda-Materials disponibles

Baix

1,84

Treball en grup defineix (D4)

Mitja

1,84

Clus_1:Relacions Socials_Lleure

Baix

1,79

Millor manera aprendre (D2)

Alt

1,67




Estudiants entre 19 i 21 anys: en aquesta franja d’edat tenim 33 estudiants, que repre-
senten un 26,19% del total. Les seves caracteristiques més prototipiques son: disposen
d’ordinador portatil d'Us individual i dominen les bases de dades. No troben Util el Moodle
i creuen que la informacié que se’ls pot donar mitjancant les classes en entorns virtuals
és irrellevant per a la practica professional.

Majors de 22 anys: tenim 34 estudiants, és a dir, el 26,98% dels alumnes. S6n més grans,
tenen experiéncia en formacié virtual i han fet algun tipus de formacidé reglada en centres
privats abans d’entrar al centre. La majoria treballa, estudien entre 6 i 10 hores i vénen al
centre amb transport privat. Creuen que tenen un domini mitja de Uordinador, i l'utilitzen
poc per a escoltar musica o veure pel-licules. Aixi, utilitzen poc els entorns virtuals per
a contactar amb els amics i per a establir relacions socials. Pensen que el control del
professor no s'incrementa gaire en els entorns virtuals d’ensenyament i aprenentatge,
mentre que el treball en grup i el seu aprenentatge pot millorar amb els entorns virtuals.

Els alumnes segons el sexe

Les caracteristiques més associades al sexe es poden veure a la taula 61, i les descrivim
a continuacio:

Homes: en la mostra estudiada hi ha un total de 25 homes, que representen el 19,84%
dels alumnes. Creuen tenir un domini d’ordinador baix, més concretament en els aspec-
tes de manipulacio d’'imatges i de creacid de bases de dades. Pel que fa al temps que
dediquen a lUordinador, l'utilitzen poc per a l'agenda i per veure videos didactics, i més
per mirar fotos, ampliar material, cercar informacid i recolzar el seu aprenentatge. No
vinculen les relacions socials i el lleure als entorns virtuals, tot i que pensen que el seu
domini de Uordinador en general és regular i creuen que la plataforma Moodle no és gai-
re complicada. També creuen que la virtualitat els pot ajudar a millorar la seva practica
professional.

Dones: les dones representen el 80,16% de la mostra estudiada. Pensen que el seu do-
mini de Uordinador és alt o notable, i Uutilitzen per manipular imatges, mirar fotografies,
dedicar temps d'agenda, Facebook i intercanviar arxius. La plataforma Moodle les ajuda
a organitzar el seu temps, a fer consultes i en les relacions socials, tot i que creuen que
amb els entorns virtuals es perd molta intimitat.




Capitol 111
Analisi dels resultats de la investigacio

Taula 61. Caracteritzacio sexe

Grup: Home [N: 25, %: 19,84)
Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Coneixement ordinador 2ct Baix 3,06

Domini manipular imatges Baix 3,06

Aprenentatge recolzat (D2) Mitja 2,30

Temps fotos Mitja 2,25

Temps agenda Baix 1,88

Domini base dades Baix 1,85

Practica professional millora (D2) Mitja 1,85

Temps videos didactics Baix 1,80

Clus_1:Relacions socials_lleure Baix 1,74

Autoconeixement utilitzar ordinador Regular 1,74

Domini cercar informacio Mitja 1,74

Permeten ampliar material (D2) Mitja 1,72

Treba-Moodle_Complicat Mitja 1,70
Grup: Dona (N: 101, %: 80,16)
Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Mood_Ajuda-organitzar temps Alt 3,56

Domini manipular imatges Alt 3,50

Coneixement Ordinador 2ct Alt 3,06

Temps fotos Alt 2,54

Mood_Ajuda-Millorar consultes Alt 2,32

Temps Agenda Alt 2,27

Clus_1:Relacions socials_lleure Alt 2,00

Pérdua intimitat personal (D3) Alt 1,90

Autoconeixement utilitzar ordinador Notable 1,81

Treba-Moodle_necessari Alt 1,76

Temps Facebook Alt 1,70

Domini intercanviar arxius Alt 1,65




Els alumnes segons el torn

Ala taula 62 es mostren els resultats de U'analisi de caracteritzacié d'aquesta variable. El
grups son els de mati i tarda, en funcié de U'horari en que cursen els seus estudis al cen-
tre. A continuacio6 veiem quines son les opcions de resposta més associades a cadascuna
de les categories de criteri de segmentacio.

Taula 62. Caracteritzacio torn

Grup: Mati (N: 54, %: 42,86)
Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Diferéncies entre companys disminueix (D1) Mitja 2,36

Altre tipus formaci6 reglada No 2,35

Mood_Ajuda-Fer més practiques classes Mitja 2,27

Clus_1:Relacions socials_lleure Mitja 2,09

Domini presentacions Baix 1,98

Sén una forma de perdre el temps (D1) Mitja 1,96

Aprenentatge recolzat (D2) Mitja 1,92

Hores setmanals d’estudi 1-5 hores 1,88
Temps fotos Mitja 1,86
Treba-Moodle_interessant Mitja 1,84
Té portatil No 1,69
Tipus us portatil No en té 1,69

Treballa actualment No 1,66

Mood_Ajuda-Conéixer aplicacions noves Mitja 1,65
Grup: Tarda (N: 72 - %: 57,14)
Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Sén una forma de perdre el temps (D1) Alt 3,11

Hores setmanals estudi Més 10 hores 2,74

Temps utilitza ordenador Més 10 hores 2,36

Altre tipus formacio reglada Si 2,35

Mood_Ajuda-Coneixer aplicacions noves Alt 2,35
Treba-Moodle_Complicat Alt 2,27

Diferencies entre companys disminueix (D1) Baix 1,99

Actitud_Subdimensié:_1(Valoracié general) Alta 1,86

Aprenentatge recolzat (D2) Baix 1,79
Té portatil Si 1,69
Mood_Ajuda-Fer més practiques les classes Alt 1,66
Treballa actualment Si 1,66




Matins: els alumnes del torn de mati sén 54, i representen el 42,86% de l'alumnat. Les
caracteristiques més comunes son el fet de no haver rebut cap tipus de formacid reglada,
no treballar actualment i no disposar d’ordinador portatil. Dediquen a Uestudi entre 1 i
5 hores setmanals, dominen poc la creaci6 de presentacions i no dediquen gaire temps
a mirar fotografies. Troben el Moodle forca interessant, ja que els ajuda a coneixer no-
ves aplicacions de la virtualitat, els permet fer més practiques a classe i veuen el seu
aprenentatge més recolzat. Opinen que les classes virtuals, en certa manera, fan perdre
el temps, malgrat que poden contribuir a millorar les diferéncies entre companys i les
relacions socials.

Tardes: els estudiants del torn de tarda sén un 57,14%. Molts opinen que les classes
en entorns virtuals sén una manera de perdre el temps, tot i que disposen de portatil
i valoren les tecnologies en conjunt molt positivament. També han fet alguna formacié
reglada i treballen actualment. Estudien més de 10 hores setmanals, que coincideixen
amb el nombre d’hores que utilitzen lUordinador. Creuen que Moodle els ajuda a coneixer
aplicacions noves, a fer més practiques a classe, tot i que el troben complicat. No pen-
sen que els entorns virtuals els facilitin gaire l'aprenentatge ni que les diferéncies entre
companys disminueixin.

Els alumnes segons U'Us d’ordinador

Com ja hem comentat amb anterioritat, aquesta variable configura dos grups d’alumnes:
els que fan un Us de Uordinador compartit amb altres persones i els que tenen un dispositiu
0 més per a Us individual. A la taula 63 es presenten les caracteristiques més associades
a cadascun d’aquests grups. A continuacio descrivim les caracteristiques per a cada grup.

Ordinador per a us individual: el percentatge d’alumnes que disposen d’ordinador per
a Us individual és del 73,02%. L'analisi ens indica que les caracteristiques més associa-
des a aquest grup d’alumnes sdn el fet de creure que les classes virtuals els permeten
copsar millor el seu progrés i fan que se sentin més independents, tot i que, en certa
mesura, aixo pot comportar certa pérdua de la seva intimitat. Han dut a terme algun
altre tipus de formacio reglada abans, perceben el Moodle com una eina poc practica,
malgrat que estan més o menys d’acord amb el fet que els professors en les classes en
entorns virtuals els ajuden més. Dominen la manipulacié d’'imatges mitjancant lordi-
nador, tot i que no dediquen gaire temps a veure videos ni pel-licules ni a relacionar-se
amb els companys.




Taula 63. Caracteritzacio segons Us d’ordinador

Grup: Individual (N: 92, %: 73,02)
Variable

Tipus Us portatil

Categories Caracteristiques  Valor test

Individual 8,79

Tipus Us sobretaula

Individual 3,64

Més independent (D3)

Mitj 2,52

Els professors ajuden més (D4)

Mitja 2,52

Treba-Moodle_Practic

Baix 2,44

Temps videos/pel:licules

Mitj 2,39

Actitud subdimensid 4 (caract. alumnes)

Alta 1,78

Relacions alumnes es reforcen (D3)

Mitj 1,78

Domini manipular imatges

Alt 1,76

Veure el meu progrés (D2)

Alt 1,74

Pérdua intimitat personal (D3)

Mitj 1,70

Altre tipus de formacid reglada
Grup: Compartit (N: 34, %: 26,98)
Variable

Tipus Us portatil

Si 1,65

Categories Caracteristiques  Valor test

Compartit 8,37

Els professors ajuden més (D4)

Baix 3,15

Pérdua intimitat personal (D3)

Alt 3,13

Domini manipular imatges

Mit;j2 2,55

Temps noticies

Alt 2,39

Adquirir facilment coneixements (D2)

Baix 2,27

Tipus Us sobretaula

Compartit 2,04

Treba-Moodle_Practic

Mitja 2,01

Les coses s'aprenen millor (D2)

Baix 1,87

Actitud subdimensié 4 (caract. alumnes)

Baixa 1,79

Altre tipus de formacit reglada

No 1,65

Ordinador per a us compartit: el 26,98% dels alumnes disposen d’un ordinador d'Us com-
partit, sigui portatil o de sobretaula, i els elements que els defineixen més com a grup
son que no creuen que en les classes en entorns virtuals les coses s’aprenen millor ni
que s'adquireixin més facilment els coneixements i creuen que les classes virtuals supo-
sen una alta perdua d’intimitat. Utilitzen Uordinador, sobretot, per llegir noticies, i indi-
quen que el dominen poc quan han de manipular imatges. No han fet cap altre formacio
reglada i pensen que la plataforma Moodle és forca practica.




Els alumnes segons si han fet cursos virtuals anteriorment

A la taula 64 presentem les diferéncies en els resultats dels alumnes que han fet cursos
virtuals amb anterioritat i dels que no n’han fet cap, és a dir, que s’enfronten a un entorn
virtual per primera vegada al nostre centre.

Taula 64. Caracteritzacio segons cursos virtuals

Grup: Si (N: 20, %: 15,87)

Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Altre tipus formacio reglada

Si

4,10

Temps utilitza ordinador

Més 10 hores

2,67

Permeten ampliar material (D2)

Alt

2,27

Edat

22 0 més

2,18

Domini base dades

Alt

1,95

Major control professor (D2)

Alt

1,89

Informacid irreal practica (D2)

Alt

1,89

Els alumnes s’espavilen sols (D4)

Alt

1,76

Hores setmanals estudi

6-10 hores

1,76

Autoconeixement utilitzar ordinador

Excel-lent

1,73

Pérdua intimitat personal (D3)

Alt

1,73

Domini crear textos

Alt

1,72

Té portatil

Si

1,72

S’aprén més rapid (D2)
Grup: No (N: 106, %: 84,13)
Variable

Altre tipus de formacio reglada

Mitja

Categories Caracteristiques

No

1,7

Valor test

4,10

Hores setmanals estudi

1-5 hores

2,97

Edat

16-18 anys

2,43

Aprenentatge recolzat (D2)

Baix

2,28

Major control professor (D2)

Mitja

2,22

Treba-Moodle_Complicat

Baix

2,10

Treba-Moodle_Pesat

Mitja

1,99

Clus_3:Jugar

Mitja

1,87

Domini manipular imatges

Mitja

1,82

Tipus Us portatil

No en té

1,72

Té portatil

No

1,72

Temps Facebook

Mitja

1,66




Han fet formacid virtual: només un 15,87% de la mostra ha fet cursos virtuals. Son alum-
nes que tenen més de 22 anys i que també han fet algun altre tipus de formacid reglada.
Pensen que el seu domini de U'ordinador i les tasques de crear bases de dades i textos és
excel-lent o alt. Disposen de portatil i dediquen entre 6 i 10 hores setmanals a Uestudi.
Reconeixen que les classes en entorns virtuals comporta una forta pérdua de la intimitat
personal, perceben un major control per part del professor, pero fan una valoracié mitja-
na del fet que s’aprengui de manera més rapida. Creuen, pero, que la formacié virtual fa
que els alumnes s’espavilin molt per si mateixos.

No han fet formacid virtual: en aquest grup tenim el 84,13% d’alumnes, tenen principal-
ment entre 16 i 18 anys i no han fet formacié reglada ni disposen d’ordinador portatil.
Dediquen entre 1i 5 hores a l'estudi i creuen que en les classes virtuals el professor té
un control més gran, tot i que no creuen que els entorns virtuals els recolzin massa el
seu aprenentatge. Utilitzen principalment Uordinador per jugar, per manipular imatges i
per navegar per Facebook. No troben la plataforma Moodle massa complicada ni pesada.

Els alumnes segons el domini de Uordinador

Aquesta és l'Gltima variable que hem caracteritzat, i es refereix a lautopercepcié del seu
domini a U'hora d'utilitzar U'ordinador. Recordem que aquesta és una variable amb dues

categories: el domini baix i domini alt. La taula 65 mostra els resultats de caracteritzacio
de cada grup. Veiem a continuacio els aspectes concrets que els configuren.

Taula 65. Caracteritzacio segons el domini de Uordinador

Grup: Baix (N: 40, %: 31,75)

Variable Categories Caracteristiques  Valor test p=
Domini manipular imatges Baix 3,56 0,000
Clus_1: Relacions Socials_Lleure Baix 3,10 0,001
Sexe Home 3,06 0,001
Domini presentacions Mitja 3,06 0,001
Treba-Moodle_Necessari Baix 2,83 0,002
Més independent (D3) Mitja 2,79 0,003
Domini intercanviar arxius Mitja 2,61 0,005
Mood_Ajuda-Millorar consultes Baix 2,58 0,005
Domini manipular imatges Mitja 2,54 0,006
Temps fotos Mitja 2,50 0,006
Temps agenda Baix 2,46 0,007
Mitja transport Privat 2,36 0,009

continua
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continuacio

Grup: Baix (N: 40, %: 31,75)

Variable Categories Caracteristiques  Valor test
Mood_Ajuda-Contestar dubtes companys Baix 2,26

Mood_Ajuda-Ampliar temari Baix 2,01
Treballa actualment Si 2,01

Domini base dades Baix 2,01

Domini cercar informacid Mitja 1,98
Treba-Moodle_Practic Baix 1,93

Autoconeixement utilitzar ordinador Insuficient 1,88

Domini presentacions Baix 1,84
Treball en grup defineix (D4) Mitja 1,83
Treba-Moodle_Recomanable Mitja 1,82
Grup: Alt (N: 86, %: 68,25)

Variable Categories Caracteristiques  Valor test

Domini manipular imatges Alt 4,87

Domini Presentacions Alt 3,99
Temps fotos Alt 3,85
Domini intercanviar arxius Alt 3,34
Sexe Dona 3,06
Clus_1: Relacions socials_lleure Alt 2,99
Domini base dades Alt 2,93
Treba-Moodle_Recomanable Alt 2,77
Mitja transport Public 2,36

Clus_2:Preparar tasques académiques Alt 2,35

Mood_Ajuda-millorar consultes Alt 2,31

Mood_Ajuda-organitzar temps Alt 2,24

Les coses s'aprenen millor (D2) Alt 2,21

Temps videos/pel-licules Alt 2,11
S’aprén més rapid (D2) Mitja 2,07
Treballa actualment No 2,01
Treba-Moodle_Practic Alt 1,97
Temps Agenda Alt 1,89
Treba-Moodle_Profitds Alt 1,85
Treba-Moodle_Important Alt 1,85

Els alumnes s’espavilen sols (D4) Alt 1,73

Domini crear textos Alt 1,70

Temps contacte amics Alt 1,69

Temps musica Alt 1,68

REC_S6n una manera de perdre el temps (D1) Alt 1,66

Mood_Ajuda-Coneéixer aplicacions noves Alt 1,65




Domini baix de l'ordinador: Aquest perfil agrupa un 31,75% de la mostra, i les caracteris-
tigues que més s’hi associen sén que sdn homes, que tenen un domini autopercebut de
Uordinador regular i insuficient, que creuen que les classes virtuals en certa mesura els fa
més independents, que actualment treballen i que vénen al centre amb transport privat.
Quan utilitzen l'ordinador, no dediquen gaire temps a les tasques de relacions socials i el
lleure, perd ho fan més quan fan treball en grup. Diuen que tenen un domini baix o mig a
U'hora de manipular imatges, utilitzar l'agenda, crear bases de dades i fer presentacions.
Dediquen forca temps a mirar fotografies i a cercar informacio, pero poc a utilitzar l'agen-
da. Pel que fa a Moodle, el consideren poc practic pero el recomanarien per que els ajuda a
millorar les consultes que fan, a ampliar temari i a contestar dubtes als companys.

Domini alt de l'ordinador: Aqui trobem els resultats d'un 68,25% dels alumnes. Sén do-
nes, no treballen, vénen al centre en transport public. Tenen un bon domini de U'ordina-
dor per a fer tasques com manipular imatges, fer presentacions, intercanviar arxius,
crear bases de dades i textos. Dediquen molt de temps a contactar amb els amics, a
escoltar musica, a mirar fotografies, a veure videos i/o pel-licules i a utilitzar U'agenda.
Troben el Moodle practic, profitds, important i recomanable, i també pensen que els
permet millorar les consultes que fan, conéixer noves aplicacions i organitzar millor el
seu temps.

Estan molt en desacord en el fet que les classes virtuals siguin una manera de perdre el
temps (recordem que aquest item ha estat recodificat], molt d’acord en el fet que el que
fomenten és que els alumnes s’espavilin més i aprenguin millor les coses, i no estan to-
talment d’acord amb el fet que amb les classes virtuals s’aprengui més rapid.

En aquest apartat mostrem els resultats obtinguts a Uapartat del qliestionari que fa re-
ferencia a les estructures d’imatges o camps de representaci6 del dos conceptes que s’han
avaluat: professors en entorns presencials i en entorns virtuals. Com ja hem comentat a
l'apartat de metodologia, la técnica de recollida d’informacié ha estat l'associacié lliure de
paraules. Aquesta manera de recollir la informacié determina en certa mesura unes tec-
niques concretes d'analisi entre les disponibles, i nosaltres ens hem decantat per l'analisi
textual amb una aproximacio més quantitativa. En aquesta tecnica s'utilitzen criteris simi-
lars a les analisis factorials, és a dir, permet coneixer Uestructura subjacent d'un conjunt
de dades determinat. En el cas de les dades textuals, es descriuen les correspondéncies
entre els conjunts de paraules sotmeses a analisi.

Presentem els resultats de les preguntes un cop sotmeses a analisi de textos amb les
pautes que s'han especificat en el capitol de disseny i desenvolupament de la investi-
gacid. En aquest sentit, s’ha aplicat una analisi factorial de correspondéncies multiples
(ACM] mitjancant el paquet estadistic Dtm-Vic 5.7, a més del posicionament en l'estruc-




tura factorial trobada en les paraules de les variables categorials analitzades en l'apartat
anterior (es a dir, les variables quantitatives del qiiestionari).

El nostre objectiu, en aquest apartat, és conéixer Uestructura o els eixos del camp de
representacio o imatges fonamentals que els alumnes tenen dels professors en entorns
presencials i en entorns virtuals. Es vol fer, doncs, una exploracié de cadascun dels con-
ceptes i de les possibles relacions que hi ha entre ells com una manera de corroborar
aquesta afirmacid apropant-se al camp de representacié (imatge) dels conceptes plan-
tejats.

La presentacié dels resultats obtinguts, en primer lloc, descriu de manera global el camp
de representacio dels alumnes mitjancant els recomptes de les paraules més associades
als professors en entorns presencials i virtuals. En segon lloc, mostrem els resultats per
separat de cadascun dels conceptes associats. En aquest sentit, presentem les analisis
de correspondeéncies i també el posicionament significatiu de les variables categoriques
corresponents a la caracteritzacié de la mostra i les dimensions (clusters) obtingudes
per a les escales quantitatives utilitzades en el questionari.

Resultats globals

Descrivim, en primer lloc, els resultats totals de les paraules associades. La taula 66 mos-
tra el nombre de paraules recollides en la pregunta d’associaci¢ lliure de paraules relacio-
nades amb el professor en un entorn presencial i el professor en un entorn virtual. Trobem
dos totals: el primer fa referencia al nombre de paraules obtingudes per recompte i per
tipologia, presencial i virtual, i Ualtre, al nombre de paraules diferents. Hem de tenir en
compte que les paraules recollides son les que ja han passat pel procés de lematitzacié
realitzat per a cada concepte.

Taula 66. Resultats globals de les paraules associades

Tipus d’imatge Nombre d’alumnes Paraules totals Paraules diferents

Presencial 126 889 211

Virtual 126 567 206

En els resultats que presenta la taula 66, i si ens fixem en el nombre de paraules as-
sociades, podem observar que el camp de representacié dels alumnes en referéncia al
concepte de professor en entorn presencial és més ampli que quan responen al concepte
de professor en entorn virtual. Creiem que aquest resultat és normal, ja que, per als




alumnes i per a les institucions, els professors en entorns virtuals sén relativament re-
cents i, per tant, la representacid encara esta en construccio (en procés d’assimilacié i/o
acomodacid), en el sentit piagetia del terme.

Hem pogut constatar també, en l'apartat anterior, quan recollim les caracteristiques per-
sonals dels alumnes, el fet que, el percentatge dels que han fet algun curs virtual amb
anterioritat a U'entrada al centre és molt baix. Per tant, per a la majoria, és el primer cop
que reben formacid virtual o mitxa.

La matriu de dades a analitzar esta composta pel conjunt total d'individus i el conjunt de
paraules amb freqiiencia d'aparicié superior a 5. Per tant, a partir d'ara hem treballat
amb les paraules que tenen un llindar igual o superior a 5 repeticions respecte de la seva
aparicié en lassociacié. En conseqiiéncia, es pren allo que els alumnes comparteixen
més. En definitiva, es tracta d'una taula de contingencia en queé establim els conjunts de
paraules en eixos o dimensions bipolars en funcid de les respostes individuals.

A continuacié mostrem els resultats de les analisis de correspondéncies i els posicio-
naments de les variables categorials per a cada concepte. Ho fem, en primer lloc, per
al professor en un entorn presencial i, posteriorment, per al professor en un entorn
virtual.

Resultats per al professor en un entorn presencial

En primer lloc, analitzem les associacions que han realitzat els alumnes que fan referéncia
a lentorn presencial. Cal recordar que totes les paraules ja han estat depurades, és a dir,
agrupades de manera que totes apareixen en singular i, a més, se’ls ha aplicat la correccio
ortografica necessaria. Aixi, hem agafat les paraules que es repeteixen cinc o més cops.
Aqui trobem 627 paraules que utilitzarem definitivament per a fer l'analisi, entre les quals
n'hi ha 50 de diferents.

Presentem les paraules agrupades en dos criteris diferents: per ordre alfabétic i per
ordre de repeticid. L'odre alfabétic ens permet localitzar una paraula concreta de mane-
ra més agil, mentre que Uordenacié en funcié de la freqiencia facilita observar quines
paraules son les que es repeteixen més. En la taula 67 reflectim amb més detall les dife-
rents paraules que han aportat els alumnes.
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Taula 67. Resultats paraules associades professor entorn presencial

Presencial: paraules associades

Ordre alfabétic Ordre freqiiencial

words (frequency order)

words (frequency order)
| |

num. used words num. used words

AGRADABLE
AJUDA
AMABLE
APRENDRE
APUNTS
ATENCIO
ATENT
AVORRIT
BORDE

CLAR
COLABORADOR
COMPANYERISME
COMPRENSIO
COMPROMIS
COMUNICATIU
CONEIXEMENTS
CONFIANCA
CONTACTE
DIFICIL
DINAMIC
DIVERTIT
DUBTES
EDUCAT
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! SIMPATIC
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! FACIL
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ENTRETENIMENT
ESPONTANI
EXPLICACIO
FACIL

HONEST
IMPORTANT
INTELIGENT
INTERESSANT
MITJANSAUDIOVISU
ORGANITZACIO
PACIENT
PARAULES
PESAT

PRACTIC
PROFESSIONAL
PROPER
RELACIO
RESPECTE
RESPONSABILITAT
RESPONSABLE
SAVIESA
SIMPATIC
SINCER
TRANQUIL
TREBALL

48 SINCER

33 INTERESSANT

12 COMPANYERISME
17 CONFIANCA

15 COMUNICATIU

4b RESPONSABILITAT
34 MITJANSAUDIOVISU
45 RESPONSABLE
28 EXPLICACIO

37 PARAULES

16 CONEIXEMENTS
10 CLAR

50 TREBALL

26 ENTRETENIMENT
42 RELACIO

19 DIFICIL

39 PRACTIC

9 BORDE

14 COMPROMIS

27 ESPONTANI

35 ORGANITZACIO
30 HONEST

18 CONTACTE

5 APUNTS

31 IMPORTANT
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Les associacions que mostra la taula 67 ens permeten fer, encara que només sigui des-
criptivament, algunes explicacions sobre com en l'imaginari dels alumnes es representa




el professor en un entorn presencial. Les paraules amb més associacié (major freqiién-
cia) sén les que fan referéncia a com és o quines caracteristiques té un professor presen-
cial a l'hora d'actuar amb els alumnes. Aixi, trobem paraules com saviesa, col-laboracid,
proper, agradable, divertit i capacitat de resoldre dubtes, tot i que també perceben el
professor en un entorn presencial avorriti pesat. Es a dir, apareixen com dos grans grups
de paraules diferenciades: unes que fan referencia a caracteristiques positives, i les al-
tres, que se centren més en les conseqliéncies de l'aprenentatge a l'aula. Hem de tenir
en compte que aixo que hem comentat és més un conjunt d’idees intuitives que qualsevol
altre tipus de consideracié. Es per aquest motiu que a continuacié presentarem l'analisi
de correspondéncies multiples, cosa que ens permet mostrar de manera més objectiva
quina és l'estructura subjacent que hi ha en les paraules associades, és a dir, quins fac-
tors (conjunts de paraules que van juntes) apareixen.

Extraccio de factors de les correspondéncies multiples presencials

Un cop s'ha fet lanalisi de correspondéncies, mostrem els factors amb els seus propis valors,
el percentatge de variancia explicat per a cadascun d’ells, i els seus percentatges acumulats.

La taula 68 presenta 'histograma dels 8 primers factors que ens proporciona l'analisi,
entenent per histograma la representacid grafica d'una variable en forma de barres, on
la superficie de cada barra es proporcional a la freqliéncia dels valors representats, sigui
de forma diferencial o acumulada.

Taula 68. Histograma dels vuit primers factors

histogram of the 8 first eigenvalues
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Number, numero de factor; Eigen value, valor propi del factor; percent, percentatge de variancia explicada per el factor;
cumulat.percent, percentatge acumulat de variancia explicada pel factor.

Hem considerat que, per a aconseguir el nostre objectiu, tenim prou elements interpreta-
tius amb els tres primers factors presencials, amb els que arribem a explicar el 15,87%
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de la variancia acumulada referent a 'entorn presencial. Unicament agafarem els tres
primers, ja que en el quart factor hi ha una saturacié teorica explicativa, és a dir, no apor-
ta gaires diferencies respecte dels altres factors.

El procediment que hem seguit per veure la composicio dels factors, és a dir, Uestructu-
ra conceptual que conforma la representacid del professor en un entorn presencial, ha
estat agrupar les paraules que contribueixen significativament a la formacio del factor,
contribucions absolutes superiors a 2, diferenciades en funcié del seu sentit sobre les
coordenades de U'eix factorial, és a dir, si apareixen amb signe positiu o negatiu.

En la taula 69 es mostren les paraules en color diferenciat per a cada factor i la seva con-
tribucié absoluta al factor i els pols (considerant la coordenada, el signe positiu o nega-
tiu). D'aquesta manera, podem veure la composicid de cada factor i, per tant, Uestructura
de la representacio que tenen els alumnes del professor en entorns presencials.

Taula 69. Composicio de factors per al professor entorn presencial

weight disto coordinates absolute contributions squared cosines
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Per a cada extrem del factor proposem una denominaci6 que no pretén res més que ser
il-lustrativa. Aquests noms es justifiquen per la necessitat de reduir amplis espais de
conceptualitzacio en continguts concrets o almenys referencials, pero, per contra, supo-
sen una simplificacid, en qué no es pot evitar una certa distorsid, molt més important que
en qualsevol altra analisi factorial.

El primer factor té un valor propi de 0,5611 i ens explica un 5,59% de la variancia. A partir
de la taula 69, hem confeccionat la taula 70, Factor-1 presencial, que mostra de manera
ordenada segons la contribucid les paraules que formen cada pol del factor.

Taula 70. Factor-1 presencial

Nom: Conseqiiéncies i formes de l'actuacioé del professor

Pol + Pol -

Avorrit 9,1 Col-laborador
Pesat 8,3 Confianca
Agradable 7,1 Companyerisme
Tranquil 5,0 Honest

Divertit 4,5 Compromis
Simpatic 3,2 Atencid

Borde 2,8 Proper
Interessant 2,4
Responsable 2,2

Com es pot veure en la composicié d’aquest primer factor a la taula 70, trobem que les
paraules amb més contribucié o pes en el pol positiu, a la part esquerra de la taula, son
avorriti pesat, cosa que ens fa pensar que aquesta podria ser una dimensi6 que pot tenir
a veure amb les conseqiiéncies que percep l'alumne respecte del professor en entorns
presencials; pero també apareixen altres paraules associades més positives respec-
te de lactuacid del professor, com agradable, tranquil i divertit. Es per aixo que hem
denominat aquest pol del factor conseqiiéncies de l'actuacio del professor en entorn
presencial.

En laltre extrem del factor, el pol negatiu, la paraula més associada és col-laborador,
amb una contribucié al pol del factor molt elevada, perd també apareixen paraules que

tenen molt a veure amb la manera de com actua o actuen els professors en entorns pre-
sencials. Per tant, hem anomenat aquest extrem formes de l'actuacié. Cal dir que aquest
pol presenta paraules associades a caracteristiques d'actuacié molt positives companye-
risme, honest, confianca, i totes elles denoten proximitat amb l'alumne.




En definitiva, aquest primer factor ens presenta una dimensionalitat del camp de repre-
sentacid o una imatge que tenen els alumnes sobre el professor en entorns presencials
que té a veure amb les conseqiiéncies i formes de l'actuacio del professor.

El segon factor té un valor propi de 0,5220 i ens explica un 5,20% de la variancia. En ell
trobem les paraules agrupades tal com es relacionen a la taula 71.

Taula 71. Factor-2 presencial

Nom: Transmissio de coneixements i valoracio dels professors

Pol + Pol -

Mitjans audio 13,2 Dubtes
Paraules 7,2 Clar
Organitzacio 6,4 Dinamic
Amable 3,9 Atencio
Treball 3,6 Avorrit
Explicacio 3,3 Interessant
Comprensid 3,1 Comunicatiu
Educat 2,7 Espontani
Apunts 2,2 Pesat

En aquesta taula 71 podem observar, en el pol positiu del factor, les paraules que fan
referencia a maneres de transmetre coneixements en entorns presencials, com la utilit-
zacio de mitjans audiovisuals, i d’altres que apunten com voldrien que els transmetessin,
és a dir, organitzats, amb paraules, amablement, ben explicats, entre d’altres. El pol
negatiu fa més referencia a paraules que denoten com voldrien que fossin els professors
en entorns presencials en la seva tasca docent, amb paraules com dubtes, clar, dinamic
i comunicatiu, entre d’altres. En definitiva, a aquest factor li hem donat el nom de trans-
missio de coneixements i valoracio dels professors.

El tercer factor té un valor propi de 0,5105 i ens explica un 5,08% de la variancia. Les pa-
raules que configuren cadascun dels pols del factor es poden veure a la taula 72.




Taula 72. Factor-3 presencial

Nom: Valors del professor i mitjans al seu abast

Pol + Pol -

Intel-ligent 7,4 Mitjans audio
Honest 7,0 Dubtes
Respecte 5,2 Paraules
Educat 4,0 Treball
Compromis 3,3 Apunts
Col-laborador 2,7 Atencid
Saviesa 2,5 Clar
Agradable 2,4 Explicacié
Professional 2,4

Seguint el mateix model, aquest tercer factor presenta en el pol de coordenades positives
un conjunt de paraules que possiblement representen el que podriem anomenar valors
que ha de tenir un professor en entorn presencial: intel-ligent, honest, respecte, educat.
En laltre pol trobem, tal com mostra la taula 72, els mitjans audiovisuals que el profes-
sor presencial té a l'abast. Per tant, hem anomenat aquest factor valors del professor i
mitjans al seu abast.

A partir d’aquesta analisi podem dir, a manera de resum, que la representacid que tenen
els alumnes de formacid professional del professor en entorns presencials s’agrupa en
tres grans nuclis: conseqliéncies i formes de 'actuacié del professor, transmissié de co-
neixements i valoracio dels professors i valors del professor i mitjans al seu abast.

Aquests tres nuclis de representacions expliquen el 15,87% de la variancia de totes las
respostes donades pels alumnes.

A més del que hem exposat fins ara, l'analisi de correspondéncies multiples ens permet
fer grafiques dels factors amb el posicionament de les paraules en els espais factorials
que conformen el seu creuament, de manera que podem explorar i concretar altres nu-
clis de representacio. Aixd es fa a partir de la interpretacié segons la proximitat o llunya-
nia dels diferents elements (paraules) que es posicionen en el pla que formen els eixos,
segons els factors que hem extret.

Hem de tenir en compte que en les grafiques que presentem a continuacié hi ha paraules
que no apareixen. Aixo és aixi perque hi ha punts que coincideixen, altres punts que estan
fora de la grafica, i altres que apareixen en el marc. Aquests punts estan recollits a la part
inferior de la grafica, on s’indiquen tant la paraula com les seves coordenades.




En la grafica 19 de projeccié de factors (projeccid dels factors 1i 2 del concepte de clas-
ses en entorn presencial)] mostrem la representacié dels dos primers factors, amb el
factor 1 (conseqiiéncies i formes de l'actuacio del professor) a la coordenada i el factor 2
(transmissid de coneixements i la seva valoracid) a l'ordenada. Aixo tan sols corrobora els
factors obtinguts amb U'analisi, pero la grafica ens proporciona un altre tipus d'informa-
cio: parts de nuclis o elements nuclears conceptuals que no sén constitutius dels factors
ja analitzats. Vegem a continuaci6 alguns d’aquests elements nuclears.

Podem veure de forma clara el primer nucli (1), que relaciona el treball i la manera com
s'ha de dur a terme en les classes presencials, és a dir, amable, organitzada i amb com-
prensié. Es un nucli que nosaltres definim genéricament segons les aportacions dels
alumnes com el treball a les classes en entorns presencials.

Creiem que el segon nucli (2] és el que recull més caracteristiques personals i maneres
de ser del professor en un entorn presencial, cosa que ens porta a considerar que aqui
s'agrupen atribucions, no ja de l'entorn, si no del que és per a ells un professor en un
entorn presencial: apareixen paraules que denoten positivitat com simpatic, intel-ligent i
sincer, perd també apareix la paraula borde com a actuacio de negativitat del professor. A
aquest nucli lanomenem atribucions personals del professor presencial.

Hem situat el tercer nucli (3) en conceptes que tenen relacié amb la utilitzacié de parau-
les vinculades a com s’explica la classe en un entorn presencial, i trobem les paraules
educati explicacid, i altres més referides a la manera de fer-ho, com sén apunts, parau-
les i mitjans audiovisuals. Aixo ho agrupem sota el titol de com es transmet el coneixe-
ment en les classes presencials.

Un nucliimportant és també el quart (4), que aplega paraules que denoten valors (honest
i compromis), molt lligats a un aspecte que creiem fonamental com és el foment de la
confianca. Tot aix0, es relaciona amb altres elements que ens fan pensar en aspectes de
tracte com és el respecte als alumnes i en caracteristiques que representen el professor
presencial com son saviesa i coneixements. Aquest nucli 'hem anomenat compromis i
valors en les classes presencials.
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Grafica 19. Projecci6 dels factors 1i 2 per al concepte de classes en entorn presencial
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En el seglient nucli (5) observem aspectes relacionals i de proximitat que es perceben i
valoren en els entorns presencials, on el contacte, el fet de ser properi col-laborador, és
important. Un titol que pensem engloba aquest conjunt de paraules és relacio i proximi-
tat en les classes en entorns presencials.

En el centre del sisé nucli (6) trobem la paraula dubtes, envoltada per altres paraules
com atencid, comunicatiu, espontani i clar, que creiem que es refereixen a la manera
com s’han de resoldre aquests dubtes. Aixi, hem anomenat el nucli maneres de resoldre
els dubtes.

Finalment, creiem que U'Gltim nucli (7) és rellevant per a comentar la manera com es fan
les classes presencials, fonamentalment practiques i facils, i les conseqiiéncies d’aques-
tes classes per a ells, amb aspectes negatius (avorrit, pesat i dificil] i positius (divertit,
entreteniment i interessant). EL nom que li hem posat és valoracié de les classes en
entorns presencials.

En la grafica 20 (projeccid dels factors 2i 3 per al concepte de classes en entorn presen-
cial) observem la representacié dels factors 2 i 3, on Ueix de la coordenada esta repre-
sentada pel factor 2 (transmissié de coneixements i la seva valoracid) i el factor 3 (valors
del professor i mitjans al seu abast). Tal com hem fet en la grafica anterior, en aquesta
projeccio s'observen subnuclis o nuclis que engloben paraules agrupades i properes en
el mateix quadrant.

En aquest sentit, apareix un primer nucli (1), on, al voltant de la paraula aprendre, se
situa la comprensid i el fet de ser pacient i amable, paraules que fan referencia a la
influencia de Uentorn presencial i del professor. Aprendre també esta vinculada amb
explicacid i organitzacid, on es reflecteixen més maneres d’aprendre en un entorn pre-
sencial. L'Gltima agrupacié d'aquest quadrant és la que recull com es pot dur a terme
aquest aprenentatge (amb treball) i amb quins mitjans és pot fer (amb paraules, apunts
i mitjans audiovisuals). El nom del nucli d’identificacié que ens sembla adient és com
s’apren en les classes en entorns presencials.
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Grafica 20. Projecci6 dels factors 2 i 3 per al concepte de classes en entorn presencial
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En el segon nucli (2) trobem la paraula ajuda, que es refereix al que els alumnes opinen
que necessiten en les classes en entorns presencials per tal que se’ls pugui aclarir dub-
tes de manera dinamicai practica. Per aquest motiu hem cregut adient anomenar aquest
nucli l'ajut que perceben en un entorn presencial.

El tercer nucli (3) ens fa pensar que els alumnes tenen una imatge de les classes en
entorn presencial d'entreteniment, fins i tot els resulta divertit. Aquesta Ultima paraula,
a més de a la classe, pot referir-se al professor. Un titol que ens sembla pertinent per a
aquest nucli és com veuen les classes en entorns presencials.

Finalment, en Ualtim nucli (4], hi ha paraules, totes positives, que indiquen maneres d'ac-
tuar del professor en entorns presencials. Aixi, podem observar paraules com honest,
compromis, respecte i educat, que tindrien molt a veure amb la percepcid que tenen els
alumnes d'un professional. A aquest nucli 'hem anomenat caracteristiques del docent
en un entorn presencial.

Posicionament de les variables categorials als factors

Un cop hem definit els diferents factors, també és possible posicionar les variables de
tipus quantitatiu (en aquest cas categorial) de que disposem en les solucions que donen

els factors a titol il-lustratiu. En ser variables il-lustratives, la seva interpretacio és dife-
rent, ja que no intervenen en 'analisi factorial. Aixi, la interpretacid es fa a partir del lloc
que ocupen en funcid de la resta de la informacid.

Per a poder dur a terme aquesta analisi, s'han tingut en compte totes les variables del
qliestionari mesurades de manera categorial, és a dir, han estat les dimensions de les
caracteristiques sociodemografiques dels alumnes, el treball amb tecnologies i la plata-
forma Moodle i les actituds davant les classes virtuals. En definitiva, aquest tipus d’anali-
si reflecteix unes estructures de paraules associades als diferents grups que generen les
diferents variables.

A la taula 73 presentem les categories de les variables que son estadisticament significa-
tives en algun dels pols dels factors. Per a poder coneixer-les s"han considerat els valors
test, en el sentit que ocuparan una posicid significativa si el valor absolut del valor-test
(test values) és igual o superior a 2, que es correspon al nivell de significacié de 0,05. A la
taula 73 remarquem les categories amb aquests valors superiors.
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Taula 73. Informacio sobre les coordenades i valors test significatius en els factors
de variables il-lustratives
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Per tal de visualitzar millor les categories significatives dels diferents factors, s’ha con-
feccionat la taula 74, que resumeix les categories que han estat significatives estadistica-
ment. D’aquesta manera, es poden observar de manera més clara les categories de les
variables que han estat seleccionades i en quin pol del factor o factors es troba.

Taula 74. Resum de les categories significatives per a les classes en entorn presencial

FACTOR_1: POL + (Conseqiiéncies)

Consequeéncies i formes de l'actuacioé Edat 16-18 anys

del professor Mitja transport public
Sense altra formacié reglada
Autoconeixement utilitzar ordinador insuficient
Domini crear textos baix
No ha fet cursos virtuals
Actitud alta [molt d'acord) a les conseqiiencies de les
classes virtuals.
Actitud alta (molt d’acord) caracteristiques alumnes.
Imatge de positivitat alta de Moodle

POL - (Formes de l'actuacio del professor)

Mitja transport privat

Amb altra formacid reglada

Ha fet cursos virtuals

Actitud baixa (poc d’acord) caracteristiques alumnes

FACTOR_2: POL + (Transmissié de coneixements)
Transmissio de coneixements i valoracio Torn mati
dels professors Domini base dades baix
Hores estudi setmanal: no consta
Temps utilitza ordinador: no consta

POL - (Valoracié dels professors)
Torn tarda
Domini base dades alt

FACTOR_3: POL + (Valors del professor)
Valors del professor i mitjans al seu abast Torn tarda

POL - (Mitjans al seu abast)
Torn mati
Hores estudi setmanal: no consta

Si observem la taula 74, veiem que al pol positiu del factor 1, conseqiiéncies i formes
d’actuacio del professor apareixen alumnes més joves d'entre 16 i 18 anys, que el mitja
de transport que utilitzen per venir al centre és public, que abans d’entrar al centre no
han fet formacio reglada i que, quan qualifiquen el seu coneixement a Uhora d'utilitzar
Uordinador i crear textos, opinen que és insuficient i dolent. S6n alumnes que no han fet
cursos virtuals, que tenen una actitud molt favorable pel que fa a la subdimensié de les
conseqiiéncies de l'aprenentatge en entorns virtuals, aixi com a la subdimensié de les




caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals. També s6n alumnes amb una imatge
altament positiva de Moodle.

Per tant, aquests son alumnes amb un camp de representacié focalitzat en les con-
seqliéncies (tant positives com negatives) que tenen les classes en entorns presencials.

En laltre extrem del factor (pol negatiu) trobem els alumnes que es fixen més en les
formes d’actuacié del professor en entorns presencials. Son els que utilitzen transport
privat per arribar al centre, han fet algun altre tipus de formacioé reglada i algun curs de
formacio virtual abans d’entrar al centre. Tenen una actitud poc favorable en la subdi-
mensid de les caracteristiques dels alumnes en entorns virtuals.

Quant a les categories significatives recollides al factor 2, transmissié de coneixements
i valoracié dels professors, en el pol positiu trobem alumnes que venen a classe al mati,
dominen poc les tasques de creacié de bases de dades i no ens han indicat ni les hores
que dediquen a l'estudi en general ni a U'estudi mitjancant lordinador. Son els que es
decanten per la dimensi6 de transmissié de coneixements, mitjancant diferents mane-
res i suports per a fer-ho, i els suports que han estat més repetits han estat els mitjans
audiovisuals.

En el pol oposat (-] veiem que tenim alumnes del torn de tarda, amb un domini de la
creacio6 de bases de dades alt, i que posen major émfasi en la valoracio del professor, és
a dir, com es relaciona amb ells el professor en l'entorn presencial.

Per Gltim, al factor 3, amb molt poques aportacions, en un pol (+) trobem els alumnes
de torn de tarda, que fan més associacions vinculades als valors i caracteristiques del
professor. En laltre pol (-], hi ha els alumnes de torn de mati, sense cap més item que el
fet de no especificar les hores que dediquen setmanalment a U'estudi. Sén els que més es
representen les classes en entorn presencials a partir dels mitjans que s’utilitzen.

Resultats per al professor en un entorn virtual

En aquest apartat recollirem les paraules que els alumnes associen a les classes en en-
torn virtual seguint les mateixes pautes que s’han seguit per a l'entorn presencial.

Les paraules també han estat depurades préviament, de manera que surten 567 parau-
les, pero per a les analisis es contemplen aquelles que es repeteixen cinc 0 més cops,
és a dir que, de les 567 en queden 300, i finalment, d'aquestes 300, es treballa amb 25
paraules. Aixi doncs, a la taula 75 recollim els resultats de les 25 paraules diferents asso-
ciades al concepte de professor en entorn virtuals, agrupades de dues maneres diferents,
per ordre alfabétic i per ordre de repeticio.




Taula 75. Resultats paraules associades a 'entorn virtual

Virtual: paraules associades

Ordre alfabetic Ordre freqiiencial

AGRADABLE
AJUDA
AVORRIT
COMODE
COMPLICAT
CONSTANT
DIFICIL
DISTANT
DIVERTIT
DUBTES
ENTRETINGUT
FACIL

FRED
IMPERSONAL
INDEPENDENCIA
INTERESSANT
LLIBERTAT
LLUNYA
MITJANT_AUDIOVI
ORGANITZAT
PESAT
PRACTIC
RAPID
RESPONSABLE

MITJANT_AUDIOVI
DIFICIL
AVORRIT
TEMPS
DUBTES

FRED

FACIL
COMODE
PRACTIC
DISTANT
COMPLICAT
RESPONSABLE
PESAT
LLIBERTAT
LLUNYA
ORGANITZAT
AGRADABLE
DIVERTIT
RAPID
INTERESSANT
IMPERSONAL
ENTRETINGUT
CONSTANT
AJUDA
INDEPENDENCIA

Si observem les paraules de la taula 75, veurem que quan es demana als alumnes que
diguin paraules associades a entorns virtuals, la que té una major associacié (major fre-
qiiencia) és mitjans audiovisuals. Les dues segiients, dificili avorrit, fan referéncia a com
es considera U'entorn virtual. Cal tenir en compte que U'entorn virtual és un ambit on els
alumnes han treballat poc. Segons les respostes anteriors, pocs han dit que hagin fet
algun tipus de formaci6 virtual, i aixo influeix en el fet de representar-se aquest tipus
d’entorns com dificils i en conseqiiéncia avorrits.

La paraula temps, la quarta més associada, la interpretem amb tota U'amplitud, és a
dir, amb connotacions positives i negatives. Com la perdua de temps que pot reportar
treballar en un entorn virtual, o com el guany que els pot permetre tenir més temps per
a si mateixos. Després de temps, trobem altres paraules que indiquen percepcions de
Uentorn virtual, com fred, facil, comode, distant. Com en l'apartat anterior, aixo son idees
intuitives més que no pas una altra cosa.




Presentem l'estructura subjacent en les paraules associades, és a dir, els factors (con-
junts de paraules que van juntes) que apareixen, en els resultats de Uanalisi de corres-
pondéncies multiples per a les classes en entorns virtuals, de manera menys intuitiva.

Extraccio de factors de les correspondéncies multiples per a les classes en entorns
virtuals

Tal com hem vist en l'apartat anterior de les classes en entorns presencials, 'analisi de
correspondéncies multiples ens proporciona una serie de factors o estructures generals
de les associacions fetes pels alumnes. En la taula 76 trobem 'histograma dels 8 primers
factors, que recull els propis valors dels factors, el percentatge de variancia de cada valor
i els percentatges acumulats.

Taula 76. Histograma dels vuit primers factors
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Number, nimero de factor; Eigen value, valor propi del factor; percent, percentatge de variancia explicada pel factor;
cumulat. percent, percentatge acumulat de variancia explicada pel factor.

S’han escollit els tres primers factors, que expliquen el 21,17% de la variancia acumula-
da de les paraules que fan referéncia a l'entorn virtual, ja que hem considerat que, amb
aquests, tenim suficients elements interpretatius.

Per a analitzar la composicié dels factors, hem seguit el mateix procediment que en
'apartat sobre U'entorn presencial, és a dir, Uestructura conceptual que conforma la re-
presentacio del professor en aquest entorn. En aquest sentit, la taula 77 ens proporcio-
na els elements necessaris per a configurar el significat de cadascun d’aquests factors.
Cada factor apareix marcat d'un color diferent.
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Taula 77. Contribucions i coordenades

name welight diste * coordinates * absolute contributions * squared cosines *
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Igualment, donem a cada extrem del factor un titol il-lustratiu que conceptualitza continguts
concrets o referencials. Per tant, basant-nos en la taula 77, explicarem la contribucio de les
paraules als tres factors i les agruparem per dimensions, que situarem en els extrems.

El factor nimero 1 virtual, té un valor de 0,7167 i explica un 7,56% de la variancia. A la
taula 78 presentem les paraules agrupades segons la seva contribucid i els dos pols (po-
sitiu i negatiu) del factor.

Taula 78. Factor-1 virtual

Nom Factor 1: Utilitat positiva del mitja i visio del contacte amb Uentorn virtual

Pol + Pol -

Mitjans_audi 9,0 Constant
Practic 5,4 Fred
Entretingut 4,9 Llunya
Agradable 3,9 Avorrit
Divertit 3,1 Complicat
Interessant 2,2

En el pol positiu d'aquest primer factor trobem la paraula mitjans audiovisuals seguida
d’adjectius amb connotacions positives com ara practic, entretingut, agradable, divertit




i interessant, que en certa manera ens indiquen la manera com perceben els alumnes
les classes en entorns virtuals. Aixi, denominem aquest extrem del factor utilitat positiva
del mitja. En laltre extrem del factor (pol negatiu) podem observar paraules amb con-
notacions més negatives com constant, fred, llunya, avortiti complicat. Observem que la
paraula constant és la que presenta la maxima contribucid a aquest pol. Creiem que totes
aquestes associacions fan referencia a la manera de treballar de Ualumne en d’aquest
entorn. Es per aquest motiu que a aquest pol del factor li hem donat el titol de visié del
contacte amb Uentorn virtual.

Aixi, el primer factor, que correspon a un nucli dimensionalitat del camp de representacio
o imatge que tenen els alumnes de U'entorn virtual, té a veure amb la utilitat positiva del
mitja i la visio del contacte amb U'entorn virtual.

El segon factor té un valor de 0,6534 i explica un 6,89% de la variancia. A la taula 79 pre-
sentem les paraules agrupades segons els pols positiu i negatiu.

Taula 79. Factor-2 virtual

Nom Factor_2: Caracteristiques de l'actuacio del professor i dificultats

Pol + Pol -

Constant Dubtes
Responsable , Avorrit
Entretingut , Distant
Divertit \ Llibertat
Facil , Temps
Agradable

En Uextrem positiu de la taula 79 trobem també la paraula constant, amb una repeti-
cid molt elevada respecte de les altres, que son responsable, entretingut, divertit, facil
i agradable, totes elles positives. Aixi, a aquest pol, i hem posat el nom de caracteris-
tiques de l'actuacio del professor. En l'extrem negatiu del factor, apareixen paraules de
caire més negatiu com dubtes (que sorgeixen en les classes en entorns virtuals), avorrit,
distant, llibertati temps, als quals hem anomenat dificultats que els pot comportar l'en-
torn virtual. Al factor 2, doncs, li hem donat el nom de les caracteristiques de l'actuacio
del professor i dificultats.

El tercer factor té un valor de 0,6377 i ens explica un 6,72% de la variancia. En la taula
80 presentem les paraules dels extrems positiu i negatiu ordenades per contribucié al
factor.




Taula 80. Factor-3 virtual

Nom Factor_3: Qué comporta treballar en entorns virtuals i mitjans utilitzats

Pol + Pol -

Entretingut Mitjans_audi
Avorrit Independéncia
Pesat Distant
Divertit Comode
Agradable , Constant
Interessant
Complicat
Llibertat

En el pol positiu trobem una série d'avantatges i desavantatges de l'entorn virtual que van
d’entretingut, avorrit i pesat, fins a divertit, agradable, interessant, complicat i llibertat
que aglutinem amb el nom qué comporta treballar en entorns virtuals. En el pol negatiu
hi ha paraules com independéncia, distant, comode i constant, poc repetides, mentre que
la paraula dominant és mitjans audiovisuals, cosa que fa que pensem que, en limaginari
d’allo virtual que tenen els alumnes, aquests mitjans tenen un paper important. Per aixo

ens ha semblat que el nom que millor descriu aquest factor és qué comporta treballar
en entorns virtuals i mitjans utilitzats.

Segons el que hem exposat fins aqui, recollim les representacions que els alumnes es
fan quan se situen en l'imaginari de U'entorn virtual en tres grans nuclis: utilitat positiva
del mitja i visio del contacte amb Uentorn virtual; caracteristiques de l'actuacio del pro-
fessor i les dificultats, i qué comporta treballar en entorns virtuals i mitjans utilitzats.

Com que les analisis exposades no possibiliten dur a terme una interpretacié gaire am-
plia, Uanalisi de correspondéncies multiples ens permet presentar les grafiques del
creuament dels factors amb el posicionament de les paraules, de manera que podem ex-
plorar altres nuclis de representaci6 en funcié de la proximitat o la llunyania dels factors
extrets, tal com hem fet en U'apartat anterior. De la mateixa manera que en l'apartat an-
terior, en les grafiques que presentarem a continuacio, pot ser que no apareguin algunes
paraules. Aixo es deu al fet que hi ha punts en queé coincideixen amb altres paraules. A la
part inferior de la grafica recollim aquestes paraules i indiquem les seves coordenades.

En la grafica 21 presentem els dos primers factors. En Ueix de la coordenada trobem el
factor 1 (utilitat positiva del mitja i visié del contacte amb U'entorn virtual) i, en la ordena-
da, el factor 2 (caracteristiques de l'actuaci6 del professor i dificultats), que Gnicament
corroboren els factors obtinguts amb U'analisi. No obstant, si observem la grafica podem
observar un altre tipus d’informacié que consisteix a veure parts de nuclis o elements
nuclears conceptuals que no son constitutius dels factors ja analitzats.
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En el primer nucli (1) trobem molt properes entre si paraules, totes elles positives, que
fan referéncia a com perceben U'entorn virtual els alumnes. Aixi, apareix un nucli que
engloba agradable, interessant i facil, i tres caracteristiques relacionades com practic,
divertit i entretingut, que ens endinsen dins limaginari dels alumnes quan pensen en
classes en entorns virtuals. El titol amb quée descrivim els conceptes d’aquest quadrant
és percepcions agradables de U'entorn virtual.

Grafica 21. Projeccio dels factors 1i 2 per al concepte de classes en entorn virtual
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En un segon nucli (2) podriem trobar paraules referides a la manera com hauria de ser o
com voldrien els alumnes que fos l'aprenentatge en l'entorn virtual: responsable i cons-
tant. Hem anomenat aquest nucli aprenentatge a l'entorn virtual.

El tercer nucli (3] recull paraules principalment negatives com fred, llunya, complicat,
dificil, distant, impersonal i avorrit, que ens suggereixen valoracions de l'entorn virtual,
i per altra banda la paraula llibertat, que pot indicar que aquest entorn pot comportar
certs avantatges per a l'alumne i per al professor. Al conjunt del quadrant li hem donat el
nom de caracteristiques negatives de U'entorn virtual.

En Uextrem del quart nucli (4) es concentren paraules com ajuda i organitzat, que poden
fer referéncia tant a U'entorn com al docent, i també pesat i rapid. Totes elles descriuen
avantatges i desavantatges vinculades a la manera de treballar en Uentorn virtual. Les
recollim sota el nom de treball en l'entorn virtual.

En la grafica 22 trobem la representaci6 dels factors 2 i 3. Trobem el factor 2 (caracteris-
tiques de lUactuacio del professor i dificultats] en la coordenada i el factor 3 (qué compor-
ta treballa en entorns virtuals i mitjans utilitzats) en la ordenada. Igual que en la grafica
anterior, s'agrupen quatre nuclis o subnuclis amb les paraules més properes dins del
mateix quadrant.

En el primer nucli (1) es recullen paraules positives que es refereixen a atributs o mane-
res de considerar les classes en entorns virtuals. Aixi, trobem practic, agradable, inte-
ressant, entretingut i divertit, i hem anomenat aquest nucli caracteristiques de Uentorn
virtual.

Un segon nucli (2) aplega un sequit de paraules amb diverses connotacions. Per un cos-
tat, tenim la paraula dubtes vinculada a dificil i llunya, que pensem que fa referéncia a
la percepcio dels alumnes de la dificultat d’obtenir ajuda en Uentorn virtual, ja que no
pensen que sigui un mitja proper ni facil com el presencial. No obstant, també indiquen
caracteristiques negatives com avorrit i pesat properes a llibertat. A la paraula llibertat
li donem un sentit positiu, tot i que és una paraula que admet altres interpretacions. Aixi,
cal posar a aquest nucli un titol més genéric que permeti englobar totes les paraules que
es recullen en aquest quadrant: percepcions sobre els dubtes en U'entorn virtual.

Observant el tercer nucli (3], creiem que recull paraules que, en el fons, semblen valora-
cions dels alumnes referides als professors en les classes en entorns virtuals com fred,
impersonal, distant, organitzat, i d'altres com temps i independeéncia, tot i que també
poden fer referéncia a ells mateixos i a com se senten dins l'entorn virtual. Aixi, lhem
anomenat valoracions negatives de Uentorn virtual.
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Grafica 22. Projeccio dels factors 2 i 3 per al concepte de classes en Uentorn virtual
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En el quart nucli (4) trobem paraules distants i molt diverses, pero totes dins del mateix
quadrant, com mitjans audiovisuals que fa més referéencia a instruments del treball dins
l'entorn virtual, i comode, facil, constant i responsable, paraules que es refereixen més
aviat a la manera de treballar amb aquests mitjans. El titol amb qué hem recollit els dos
aspectes és com es treballa en entorns virtuals.




Posicionament de les variables categorials als factors

En aquest apartat, igual que hem fet en l'apartat analeg de Uentorn presencial, hem aga-
fat les variables quantitatives recollides al qliestionari i les hem posicionat en les solu-
cions que donen els factors a titol il-lustratiu. Aixo ens permet mostrar unes estructures
de paraules associades als diferents grups que generen les diferents variables.

En la taula 81 podem veure ressaltades les categories de les variables estadisticament
significatives en algun dels pols dels factors. Trobem el nivell de significacié de 0,05 en
valors iguals o superiors a 2.

Taula 81. Informacio sobre les coordenades i valors test significatius
en els factors de variables il-lustratives

16-18 anys
19-21 anys

. MITJA TRAHSPORT
Public
Priwvat

. TREBALLA V63
TREBALLA 51
TREBALLA NO

PUBL ICA
PRIVADA
CONCERTADA

. ALTRES FORMACIO REGLADA
ALTFORM_SI 46
ALTFORM_HO

. TE ORDIHADOR SOBRETAULA
SOBTAULA ST
SOBTAULA NoO

. TE ORDINADOR PORTATIL
PORTATIL_SI
BORTATIL NO
AT et R S iy SIS IR SRRRE 1 SR i
. TIPUS US ORDINADOR SOBRETAULA
SOBREUS_UNIC 25
SOBREUS_COMPARTIT 50
SOBREUS_NO TE 51
PRSI e e RS ST TS S R U EEE
. TIPUS US ORDINADOR PORTATIL
PORTUS_UNIC 76
PORTUS_COMPARTIT 33
PORTUS_NO TE

CONOORDI_insuficient
CONOORDI_Regular
CONOORDT be

CONOORDI Hotable
CONOORDT Excel.lent

. DOMINI MANIPULAR IMATGES
DOMIMAT Baix 14
DOMIMAT Mig 18
DOMIMAT a1t 94
R e O R e e e s o o R A S i el

continua




continuacid

. DOMINI BASES DE DADES
DOMBASE_Baix
DOMEASE_Mig
DOMBASE_ALE

. DOMIHI PRESEHTACIOHS
DOMPRES _Baix
DOMPRES Mig
DOMPRES 21t

. DOMIHT IHTERCANVIAR BRXTUS
DOMARE Baix 10
DOMARE Mig
DOMARE_AlE

. HORES SETMANALS ESTUDI
RHorestu 1-5 Hores
REorestu 6-10 Hores
RHorestu més 10 hores
RHorestu No consta

. PUNTUACIO TOTAL ACTITUD
TOTESCAG Baix
TOTESCAG Mig
TOTESCAG Alb
TR DR s e s N e S
. Acti_SubDIMEHSIO VALORACIO GENERAL
Acti Sub Baix 38 36.00
Acti Sub Mig 74 74.00
Aokl Sub Alk

. Act_SubDIMEWSIO CONSEQUENCIES
Act_swh_ Baix 31
Act_Sub_ Mig 33
2ct_sub_ Alt 29

. Act_subDIMEWNSIO RELACIOHS

Act_sub3 Baix 33

Act subd Mig 66

Act _sub3 Alt
PO R e SO | N o RN e s O
. Act SubDIMENWSIO CARACTERISTIQUES

Act_Sub_ Baix 35 35.0

Act_Sub_ Mig az Hiic

Mot Sun Alk

|
1
1
1

+
1
1
1
1

Imatge POSITIVITAT MOODLE
Imatge_1 Baix

Imatge_1 Mig 63
Imatge_1 Al

Imatye WEGATIVITAT MOODLE
Imatge_Z_Baix 33
Imatge 2 Mig 62
Imatge_2 ALt 31
R o b T T

Per tal de visualitzar millor les categories significatives dels diferents factors, s"ha con-
feccionat la taula 82, resum de les categories significatives per a U'entorn virtual, on hem
relacionat les categories significatives de la taula 81, els tres factors i en quin pol dels
factors es troba.




Taula 82. Resum de categories significatives per a U'entorn virtual

FACTOR 1: POL + (Utilitat positiva)

Utilitat positiva del mitja i visio del contacte Dona

amb Uentorn virtual Treballa: si
Altra formaci6 reglada: si
Puntuaci6 total actitud: baixa
Subdimensid actitud_valoracid general: baixa
Subdimensid actitud_conseqiencies: baix
Subdimensié actitud_caracteristiques alumnes: baix
Imatge positivitat Moodle: baix
Imatge negativitat Moodle: alta

POL - (Visio del contacte)

Home

Treballa: no

Altra formacié reglada: no

Autoconeixement utilitzar ordinador: bé

Domini presentacions: alt

Subdimensié actitud_valoracioé general: alta
Subdimensi6 actitud_relacions: alt

Subdimensid actitud_caracteristiques alumnes: alt

FACTOR 2: POL + (Caracteristiques de l'actuacid)
Caracteristiques de l'actuacio del professor Edat: 22 0 més
i dificultats Mitja de transport: privat
Altra formaci6 reglada: si
Ordinador sobretaula: no
Ordinador portatil: si
Tipus Us ordinador sobretaula: no en té
Tipus Us ordinador portatil: Unic
Manipular imatges: baix
Domini bases dades: baix
Hores setmanals d’estudi: més de 10 hores
Subdimensid actitud_valoracid general: baixa

POL - (Dificultats)

Edat: 16-18 anys

Mitja transport: public

Escola estudi secundaris: concertada

Altra formacié reglada: no

Ordinador sobretaula: si

Ordinador portatil: no

Tipus Us ordinador portatil: no en té
Autoconeixement utilitzar ordinador: excel-lent
Manipular imatges: mig

Domini intercanviar arxius: mig

Puntuacié total actitud: alta

Subdimensié actitud_valoracié general: mig
Subdimensid actitud_conseqiiéncies: alt

FACTOR 3: POL + (Treballar en entorns virtuals)
Que comporta treballar en entorns virtuals No hi ha cap categoria
i mitjans utilitzats

POL - (Mitjans utilitzats)
No hi ha cap categoria




Si observem la taula 82, podem veure que en el pol positiu del factor 1 trobem alumnes
amb les segiients caracteristiques: dones que treballen i que han fet algun altre tipus
de formacio reglada i que, en general, tenen una actitud negativa davant les tecnologies
i en les subdimensions que fan referencia a les conseqliéncies i caracteristiques de les
tecnologies. També tenen una imatge poc positiva del fet de treballar amb Moodle, i si ho
fan, hi troben caracteristiques negatives (cluster de 'escala d’imatge de treballar amb
Moodle, vegeu capitol anterior).

En laltre pol, visid del contacte, hi trobem homes que no treballen ni han fet cap tipus de
formacid reglada. Valoren bé el seu domini de l'ordinador, aixi com el seu domini de la
creacio de presentacions. La puntuacid de les seves actituds davant les classes en entor-
ns virtuals sén altes en tots els aspectes valorats, de manera que es desprén que la seva
visié de contacte amb les tecnologies és positiva.

Quant a les categories significatives recollides en el factor 2, observem que, al pol positiu,
els alumnes que més associacions fan amb les caracteristiques de l'actuacid del profes-
sor en classes en entorns virtuals sdn alumnes que tenen més de 22 anys, que vénen
al centre en transport privat, que han fet algun tipus de formacié reglada, que tenen un
ordinador portatil per a Us individual, i que no en tenen de sobretaula. Dominen poc les
eines informatiques quan han de crear bases de dades o manipular imatges. Dediquen
a Uestudi més de 10 hores setmanals i la valoracié general de la seva actitud cap a les
classes en entorns virtuals és baixa.

En laltre pol, les dificultats dels entorns virtuals, tenim els alumnes més joves, d'entre
16118 anys, que utilitzen transport public per venir al centre. Han estudiat en una escola
concertada, pero no han fet cap altre tipus de formacio reglada. Disposen d’ordinador de
sobretaula, perd no portatil. Creuen que el seu domini de Uordinador és excel-lent, mal-
grat que pensen que podrien fer millor tasques com la manipulacidé d’imatges i Uinter-
canvi d'arxius. Puntuen alt en la seva actitud cap al fet d'assumir les conseqiiéncies de
Uaprenentatge en entorns virtuals, perd es mostren prudents a Uhora de fer una valoracio
general de les tecnologies.

En el factor 3, opinions de U'entorn virtual i mitjans utilitzats, no hem trobat categories en
cap dels dos pols.




2.2. Resultats dels professors

En aquest apartat explicarem els resultats obtinguts en els qliestionaris administrats als
professors. El nostre és un centre petit, i el nombre de professors titulars no arriba a 20,
tot i que compta amb més de 100 col-laboradors (associats). La majoria de respostes co-
rresponen als professors titulars, mentre que la resposta del col-lectiu de col-laboradors
ha estat minima. Es per aixd que no és possible fer inferéncies a partir de les dades que
presentem a continuacio, perd si que podem descriure el que opina el professorat del
Campus Docent Sant Joan de Déu.

Les respostes valides han estat 21. Per a aquesta presentacié seguirem la mateixa dina-
mica que s’ha seguit en els resultats dels alumnes. Per tant, d'entrada veurem les carac-
teristiques sociodemografiques, el treball amb les tecnologies i les actituds. A diferéncia
del que hem fet amb els resultats dels alumnes, no presentarem comparacions grupals,
ja que no hi ha prou mostra per a dur a terme analisis amb garanties d’inferéncia. El
que si que presentarem son els perfils segons caracteristiques sociodemografiques com
Uedat, si han fet formacio virtual i quin és el seu coneixement de les noves tecnologies.

En primer lloc, mostrem els resultats descriptius de les caracteristiques de la dimensid
sociodemografica, que conté variables que fan referéncia a la identificacié (edat, sexe,
titulacid, mitja de transport], docéncia (assignatures que imparteixen, hores i credits),
formacio virtual (cursos realitzats i impartits i coneixement de plataformes virtuals) i
condicions i coneixement de les tecnologies (valoracions sobre el treball a ordinador,
domini de tasques i hores de dedicacié a la preparacié de les classes).

Identificacions

Tal com hem indicat en lapartat de resultats dels alumnes, el col-lectiu de professors
vinculats a la docéncia de formacid professional esta format per un percentatge molt
més elevat de dones que d’homes. Concretament, trobem un 14,3% d"homes i un 85,7%
de dones. Pel que fa a l'edat, trobem que un 33,33% té entre 30 i 40 anys, un 28,57% en té
entre 41 a 50, i un 38,10% és major de 50 anys.

A la taula 83 creuem les dades de l'edat amb les dades del sexe, de manera que es pot
observar que d’entre 30 i 40 anys només hi ha dones; que d’entre 41 i 50 anys tenim un
66,7% d’homes i un 22,2% de dones, i que en la franja de majors de 51 trobem un 33,3%
d’homes iun 38,9% de dones.




Taula 83. Edat i sexe dels professors

EDAT

Entre 30 40 anys
Entre 4150 anys

51 0 més anys

Total

Pel que fa a la titulaci6 del professorat, tenim 2 doctors, que representen el 9,5% del
professorat; 9 llicenciats, que sdn un 42,9%, i 8 diplomats, que representen el 38,1% dels
enquestats. Pel que fa a l'especialitat, hem de dir que hi ha molta variabilitat, ja que en
ser una pregunta de tipus obert cadascu ha posat l'especialitat amb queé s’identifica, per
exemple, antropologia, biologia, ciéncies politiques, sociologia, ciéncies socials, inferme-
ria, entre d’altres.

Pel que fa al mitja de transport que utilitzen per a arribar al centre, un 47,6% ve en trans-
port public i un 52,4%, en transport privat.

Docéncia

En els resultats d’aquesta dimensid trobem que un 23,8% dels professors interrogats
no responen a la pregunta de quantes assignatures imparteixen, mentre que la resta
dels professors imparteixen entre 1 i 6 assignatures (cal dir que en formacié profes-
sional les assignatures es diuen credits i que cadascuna té un nombre d'hores de dedi-
cacio diferent segons la normativa establerta). Els percentatges més alts corresponen
als professors amb tres (19%) i cinc (14'3%) assignatures. ELnombre d’hores setmanals
que dediquen a la docéncia esta molt lligat a les assignatures i al nombre d’hores que
imparteixen de cadascuna d’elles. No obstant, ens trobem amb un 52,4% de professors
que no han complimentat aquesta dada.

Formacio virtual

En aquest apartat recollim les preguntes sobre si els professors que responen al ques-
tionari tenen algun tipus d’experiéncia en entorns virtuals. Hem generat una variable
global per poder saber qui ha fet o no ha fet cursos virtuals i, si se n"han fet, o des de
quin rol s’ha dut a terme aquesta experiéncia. Per aixo s'han inclos dues preguntes al
questionari: nombre de cursos que han realitzat com a alumnes i nombre de cursos que
han impartit com a professors.
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Dels resultats es desprén que una gran majoria (90,5%) de professors ha realitzat algun
curs virtual. D’aquests, un 86,7% ha fet cursos virtuals com a alumne, i un 47,6%, com a
docent.

Trobem també que, entre els que diuen que han fet algun curs virtual com a alumnes, un
57,2% n’ha fet un o dos; un 23,8% ha fet tres cursos i un 4,8% n’ha fet sis. Pel que fa al rol
de professor virtual, trobem que un 52,4% no ha fet mai docéncia virtual; un 19,0% ha fet
un curs; un 14,3% ha fet dos cursos; un 4,8,% n’ha fet tres, i un 4,8 n’ha fet sis.

En les respostes sobre quin tipus de plataforma virtual coneixen trobem que un 19% no
en coneixen ni n’utilitzen cap, i que el 81% restant coneix i ha treballat amb Moodle.

Condicions i coneixement de les tecnologies

En aquest apartat es pretén indagar en com qualifiquen els professors el seu domini de
Uordinador. De manera general, podem dir que l'autopercepcié del seu coneixement és
bona, amb una mitjana de 3,4 en una escala de 1 a 5 punts. Si considerem la graduacid
feta al qliestionari ens trobem, tal com mostra la grafica 23, que un 9,5% el valoren amb
un notable; un 42,9% ho fan amb un bé; un 38,1% amb un regular, i un 9,5% amb un insu-
ficient, i d’excel-lent no hi ha cap autopercepcio.

Grafica 23. Autopercepcio del domini de Uordinador
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Per tal de detallar millor l'autopercepcié de domini, hem de recordar que, igual que es va
fer en el cas dels alumnes, en el qlestionari es proposen diferents tasques que es duen a
terme amb més freqiiéncia i se’ls demana que s'autoavaluin en una escalade 'l al5(on 1
és poci5és molt). En la grafica 24 es recullen les valoracions de les tasques proposades.

Grafica 24. Autopercepcio del domini de tasques concretes a Uordinador
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Com podem veure a la grafica 24, les tasques que obtenen una major puntuacié mitjana
(i, per tant, les que més creuen que dominen els professors) sén, per ordre decreixent,
crear textos (4,3), crear presentacions (4,2) i intercenviar arxius (4), i les que obtenen una
menor puntuacié sén crear bases de dades (3), manipular imatges (3,7) i cercar informa-
cid (3,9).

Les ultimes preguntes de la subdimensié de condicions i coneixement de les tecnologies fan
referéncia a la quantitat d’hores que dediquen a la preparacid de les classes presencialsia
la preparacid de les classes virtuals. En aquestes preguntes trobem que més de la meitat
dels professors no responen. Dels professors que responen, la meitat dediquen el mateix
nombre d'hores a preparar les classes virtuals que a preparar les presencials, tal com po-
dem veure a la taula 84.




Taula 84. Hores setmanals de preparacio de classes presencials i virtuals

Hores preparacio Hores preparacio classes virtuals
classes presencials 1-5 hores 6-10 hores Més 10 hores No contesta
n % n % n % %
1-5 hores 50 1 100 - - 71
6-10 hores - - - -

Més de 10 hores - - 7.1

No contesta -

Total

Aquesta dimensio engloba les valoracions que els professors fan dels entorns virtuals
d’ensenyament i aprenentatge, de Moodle i de la seva utilitzacié en la docéncia. Més
concretament, la primera subdimensié recull el nivell de domini percebut en les tasques
que poden desenvolupar a Moodle; la segona recull la valoracid de les caracteristiques
del treball amb Moodle; la tercera, en qué els ha ajudat treballar amb Moodle, i la quarta
pregunta sobre l'ajuda a la docéncia que aporta la utilitzacio de les tecnologies de mane-
ra més amplia.

Aquestes quatre subdimensions, igual que en el cas dels alumnes, estan confeccionades
en forma d’escales de mesura, cosa que ens permet conéixer el grau de fiabilitat de cada
escala mitjancant l'alfa de Cronbach. Aixi doncs, la primera subdimensio presenta una
fiabilitat de 0,918; la segona, de 0,8517; la tercera, de 0,900, i l'dltima, de 0,945. Aixi, se-
gons aquests indexs, podem dir que la consistencia interna és més que acceptable.

Amb els resultats obtinguts, s’han fet analisis de reduccid de la informacié de les quatre
escales que componen aquesta dimensié mitjancant clusters jerarquics per tal d’englo-

bar millor la informacid que aporta cadascuna.

A continuacio presentem els resultats de manera descriptiva, és a dir, univariant, de les
variables de les quatre subdimensions.

Valoracio del nivell de domini de Moodle

La primera subdimensié de que parlarem és la que correspon a la valoracio del nivell
de domini de Moodle en funcié de les tasques que se’ls proposen en el giiestionari:
fer cerques a Internet, avaluar assignatures, dissenyar qiiestionaris, crear forums de
debat, penjar materials de docéencia, formar grups i subgrups i enllacar videos de l'as-
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signatura. Els resultats descriptius de la valoracié mitjana de cada tasca es mostren a
la grafica 25.

Grafica 25. Nivell de domini de cadascuna de les tasques
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En la grafica 25 podem veure que la tasca que té la mitjana més alta és la de penjar
materials (5,10), sequida de la d’enllacar videos (4,33). Pel que fa a les puntuacions més
baixes, per sota de la mitjana de l'escala trobem dissenyar qiiestionaris (2,86) i fer cer-
ques a Internet (3,14). Podriem explicar la puntuacié més alta pel fet que aquesta tasca ja
es desenvolupava amb la plataforma de gestié documental i de suport de centre (Suport
de Gestié Administratival, mentre que les més propies de Moodle, com sdon dissenyar
qulestionaris, crear forums, formar grups i avaluar assignatures, sén les que caldra fo-
mentar per tal que la plataforma Moodle es pugui implementar de manera més compler-
ta i acurada.

A partir d’'aquesta escala hem dut a terme una reduccié de la informacié mitjancant
l'analisi de segmentacio, classificacid o cluster analysis jerarquica de les seves varia-
bles. Com ja hem comentat, aquesta analisi ens permet obtenir grups de variables que
es poden ajuntar i tractar com dimensions de l'escala.
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A la grafica 26 recollim, com s’ha fet en l'apartat dels alumnes, el resultat de U'analisi de
classificacio reflectida en el dendrograma, que consisteix en la presentacio grafica de la
similitud (vinculacié mitjana entre grups) dels items que componen l'escala.

Grafica 26. Formacio del cluster del nivell de coneixements
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En aquest dendrograma s'observen dues agrupacions clarament definides (cadascuna en
un requadre de color diferent). Aixi, tenim una primera agrupacié de color blau que hem
anomenat tasques noves amb els items fer cerques a Internet, avaluar assignatures, dis-
senyar qliestionaris, crear forums de debat i formar grups i subgrups. Aquestes son tas-
ques que estan més vinculades a la plataforma Moodle, és a dir, que fa menys temps que
els docents les utilitzen i que, per tant, son les que dominen menys. Hem anomenat les
tasques incloses en el requadre de color vermell tasques classiques, i comprenen penjar
materials de docéenciai enllacar videos de l'assignatura, que corresponen a tasques que
els docents coneixen d’altres entorns.

Amb aquestes dues agrupacions hem creat una variable per a representar-les. A la grafi-
ca 27 podem veure les seves puntuacions mitjanes ponderades (en aquest cas a 7).

Grafica 27. Puntuacions mitjanes ponderades del nivell de domini de Moodle
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A la grafica 27 podem observar que les tasques classiques obtenen una mitjana més alta
(4,71), mentre que les tasques noves n'obtenen una de més baixa (3,35). Podriem dir, per
tant, que els docents de formacid professional enquestats se senten més segurs en les tas-
ques que fa més anys que fan, la qual cosa ens porta a pensar que previsiblement els do-
cents milloraran la seva docéncia a través de Moodle quan hagin adquirit noves habilitats.

Imatge que tenen els professors del fet d’utilitzar Moodle

En aquesta subdimensid, recollim la valoracio dels docents de la utilitzacié de la plata-
forma mitjancant les puntuacions que donen a catorze qualificatius possibles de Moodle.
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La grafica 28 mostra les mitjanes obtingudes en cadascun dels items.

Grafica 28. La imatge que tinc de Moodle
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En aquesta grafica observem que les puntuacions mitjanes superiors a 5 corresponen a
qualificatius que denoten positivitat, com estructurat (5,48), important (5,33), recomana-
ble (5,33), practic (5,24), profités (5,19), necessari (5,19) i interessant (5,05). La resta, que
tenen puntuacions mitjanes per sota de 4, tenen una connotaci6 negativa. La puntuacio
més baixa (1,86) correspon a indtil, de manera que podem interpretar que els docents
consideren que la plataforma és forca Gtil.

A continuaci6, com en lapartat anterior, hem fet un cluster analysis jerarquic de les va-
riables (items] de l'escala. El resultat d’aquesta analisi, el dendrograma mostra la grafica
29 on podem veure tres agrupacions d’items, i a la llegenda podem veure els items que
pertanyen a cada agrupacié6. En blau, tenim tots els aspectes positius de treballar amb
Moodle; en vermell, els que denoten negativitat, i el tercer requadre, verd, correspon
exclusivament a litem indtil (recordem que aquest item ha estat recodificat). Observem,
doncs, que en aquesta grafica hi ha una estructura ben separada entre items positius i
negatius.
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Grafica 29. Formacio del cluster de Uescala d’'imatge de Moodle
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Per a donar visibilitat a les tres dimensions hem creat una variable nova, sumatori de
puntuacié de cada agrupament i la seva ponderacié. Les puntuacions mitjanes de cada
dimensidé es mostren a la grafica 30.
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Grafica 30. Puntuacions mitjanes ponderades de la imatge de Moodle
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La dimensié de positivitat de U'escala és de 5,10, la qual cosa ens indica que els docents
tenen una imatge forca positiva del fet de treballar amb la plataforma Moodle. En canvi,

els aspectes negatius tenen una puntuacié mitjana de 3,41, és a dir que els professors
tenen una imatge poc carregada d'aspectes negatius. En el cas de la inutilitat, com ja s’ha
dit, la puntuacié és molt baixa, cosa que significa que els docents veuen Moodle com una
eina Util per a la docéencia.

L'ajuda que proporciona Moodle

En aquesta subdimensid recollim els resultats de les valoracions que els professors han
fet de 'ajuda que els proporciona Moodle a U'hora de dur a terme algunes de les tasques
de la seva activitat laboral quotidiana. En la grafica 31 presentem les puntuacions mitja-
nes de les tasques proposades.
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Grafica 31. Lajuda que proporciona Moodle
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En aquesta grafica podem observar que els docents donen una puntuacié més alta a
Uajuda que Moodle els proporciona a U'hora de fer tasques des de casa (4,33), augmentar
la participacié activa dels estudiants (4,24) i ampliar el tema de 'assignatura (4,10). Per
contra, donen una puntuacio6 baixa a l'ajuda que proporciona la plataforma a l'hora de
prestar millor atencié a la diversitat (2,71), estar més motivat per a la docéncia (3,00) i
fer més practiques a classe (3,29), aspectes que s’hauran de potenciar amb formacio i
practica per a aconseguir fomentar la plataforma.

Igual que en les subdimensions anteriors, amb aquests resultats hem fet un cluster
analysis que ens permet mostrar en forma de dendograma els items agrupats. En aquest
cas, han aparegut quatre agrupaments: en blau, U'organitzacid; en vermell, la mobilitza-
ci6 dels alumnes; en verd, les tasques, i en lila, les relacions.
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Grafica 32. Formacio del cluster de Uescala de l'ajuda que proporciona Moodle
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A partir d’aquest dendrograma, hem creat una nova variable mitjancant el sumatori de
la puntuacid de cada clusteri la seva ponderacio6 (a 7 punts]. Aixo ens permetra treballar
la dimensionalitat de l'ajuda que Moodle ha proporcionat als docents. A la grafica 33 pre-
sentem les puntuacions mitjanes de valoraci¢ de cada agrupament.
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Grafica 33. Puntuacions mitjanes ponderades de U'ajuda que proporciona Moodle
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Com podem veure, la puntuacié més alta correspon a l'agrupament relacions (4,29), que
inclou treballar des de casa i aconseguir una major participacio dels alumnes en les as-
signatures. Trobem important el fet que els professors considerin que Moodle els ajuda
en aquestes tasques. D'altra banda, la puntuacio més baixa, per sota del punt mig de l'es-
cala, correspon al conglomerat mobilitzacié dels alumnes (3,14), on s’inclouen els items
que es perceben més dificils de potenciar mitjancant la plataforma: estar més motivat
per a la docéncia, millorar la qualitat de la formacid impartida i prestar millor atencié a
la diversitat.

Com les tecnologies ajuden a la docéncia

En la quarta subdimensio treballem les valoracions que els docents fan sobre 'ajuda que
les tecnologies, en general i de manera més amplia, proporcionen a la seva docéncia. La
pregunta demana que els professors valorin el grau en qué creuen que les tecnologies
han ajudat en diverses tasques que se’ls proposen i que es poden dur a terme mitjancant
les tecnologies. A la grafica 34 recollim les puntuacions mitjanes per a cada item.
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Grafica 34. En qué m’ajuda utilitzar les tecnologies en la docéncia
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Com podem veure, les puntuacions més elevades corresponen a complementar 'ensen-
yament presencial (5) i a elaborar materials didactics (4,71). Aixi, podem interpretar que,
segons els professors, les tecnologies sdn un bon suport per a la docéncia. Les puntua-
cions més baixes, en canvi, han estat per als items crear més vincles amb els alumnes
(4,14) i utilitzar les TIC com a eines per a una bona avaluacié (4,24). Una explicacié per a
aquests ultims resultats podria ser que si aquestes tasques no es relacionen a una pla-
taforma concreta esdevenen més dificils de potenciar.

Del cluster jerarquic que hem elaborat per a aquesta subdimensid, n'ha sorgit un den-
dograma on s’observen tres agrupaments dels items: en blau, la innovacié docent; en
vermell, el foment de vincles amb els alumnes, i en verd, la complementarietat a la do-
céncia.
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Grafica 35. Formacio del cluster de Uescala de l'ajuda que proporcionen les tecnologies
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També en aquest cas s’ha confeccionat una nova variable amb el sumatori de la puntuacié
de cada grup i la seva ponderacio, cosa que ens permet treballar la dimensionalitat de la
utilitzacioé de les tecnologies en la docéncia. En la grafica 36 es presenten les puntuacions
mitjanes.




Grafica 36. Puntuacions mitjanes ponderades sobre l'ajuda de les tecnologies en la docéncia
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La puntuacio més alta correspon a la mitjana de l'agrupament que hem denominat
complementarietat de la docéncia, que engloba els items elaborar materials didactics i

complement a la formacié presencial. Lagrupament amb la puntuacié més baixa eng-
loba crear més vincles amb els alumnes i afavorir que 'alumne sigui responsable del
seu aprenentatge, que fan referencia als vincles entre el professor i els alumnes. Com
veiem, no sembla que els docents percebin l'ajuda que les tecnologies poden aportar a
U'hora de desenvolupar aquests vincles.

En aquesta dimensid treballem a partir dels resultats d'una escala d’actituds formada
per diferents items amb enunciats sobre les classes en entorns virtuals que els profes-
sors han hagut de puntuar segons el seu acord o el seu desacord amb ells. Comencarem
presentant el resultat de la puntuacio global de l'escala; a continuacid, veurem el resultat
de les mitjanes per subdimensions, i, dins de les subdimensions, veurem els items un a
un.

L'escala utilitzada té una fiabilitat de 0,839 (alfa de Cronbach], un bon resultat pel que fa
a la consisténcia interna.

D’altra banda, hem confeccionat la puntuacid de U'escala que ens permet obtenir un valor
de posicionament respecte a les actituds davant les classes virtuals. La variable genera-
da a tal efecte, s’ha obtingut a partir del sumatori de les puntuacions de tota l'escala i de
la ponderaci6 del total sobre 7 punts. La mitjana que hem obtingut és de 4,44 (desviacid
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estandard de 0,68). Pensem que aquest és un resultat forca elevat, ja que es troba gairebé
un punt per damunt del punt mig de U'escala, cosa que ens porta a pensar que els docents
tenen, en general, una bona disposicié cap a les classes en entorns virtuals.

2.2.3.1. RESULTATS PER SUBDIMENSIONS

El seglient tractament de les dades que s’ha fet ha estat l'agrupament dels resultats de
l'escala d’actituds per subdimensions o blocs tematics tal com estan recollides al capitol
de metodologia: valoracié general de les tecnologies, conseqiéncies de l'aprenentatge
en entorns virtuals, les relacions en entorns virtuals i caracteristiques dels professors
en entorns virtuals. Per a visualitzar millor les puntuacions de les quatre subdimensions
hem elaborat la grafica 37 que recull les seves puntuacions mitjanes.

Grafica 37. Mitjanes per subdimensions
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Tal com mostra la grafica 37, la mitjana més alta és la que engloba de manera genérica
les caracteristiques dels professors en entorns virtuals (4,95); després trobem la valo-
racié general de les tecnologies (4,76); després les relacions en entorns virtuals (4,48), i,
finalment, les conseqiiéncies de l'aprenentatge en entorns virtuals (3,94).

Després d’haver presentat les mitjanes per subdimensions, detallarem cadascuna
d'aquestes subdimensions i els resultats que hem obtingut en els items que els compo-
nen.
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Valoracio general de les tecnologies

La primera subdimensi6 que tractarem és la de valoracid general de les tecnologies.
La puntuacié mitjana obtinguda en cada item de la subdimensi6 queda reflectida a la
grafica 38.

Grafica 38. Valoracioé general de les tecnologies
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A la grafica 38 observem que la puntuacié més alta correspon a litem No em sembla
convenient introduir la virtualitat en la docéncia (5,67). A U'hora d’interpretar aquest re-
sultat cal tenir en compte que es tracta de docents de formacid presencial, i que, com
hem pogut veure en valoracions anteriors, perceben la virtualitat com un complement
de la docéncia. Aquest resultat, a més, sembla contradictori amb litem que el segueix,
és molt important la plataforma virtual per a 'ensenyament en el moment actual (5,19),
pero potser podem interpretar aquesta contradiccié en el sentit que els professors creu-
en que la virtualitat és important si la consideren globalment, pero ho és menys quan els
afecta a ells, seria més com un estereotip que s’esta fomentant actualment. La docéncia
no canviara siincorporem la virtualitat a les classes és l'item amb la puntuacié més baixa
(3,9], cosa que ens podria indicar que els docents enquestats reafirmen el seu rol de
professor presencial. De tota manera, cal recalcar que totes les puntuacions d'aquesta
subdimensid superen el punt mig de l'escala.
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Consegqiiéncies de U'aprenentatge en entorns virtuals

Aqui recollim de forma detallada les puntuacions mitjanes dels deu items agrupats en
la subdimensid conseqliencies de l'aprenentatge en entorns virtuals. En la grafica 39 es
mostra cada item amb la seva puntuacié mitjana.

Grafica 39. Conseqiiéncies de Uaprenentatge en entorns virtuals
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Tal com veiem a la grafica, les puntuacions més altes corresponen als items algunes
competéncies basiques no es poden adquirir mitjancant les classes en entorns virtuals
(5,52) i em sembla positiu anar integrant progressivament la virtualitat a la meva matéria
(5,19). Aquests resultats ens diuen que els professors creuen que hi ha elements en la
presencialitat que no es podran incorporar a la virtualitat, i, a més, que la virtualitat no
es pot incorporar tal com es fa en lactualitat, sind que cal fer-ho de manera progressiva.

Ens sembla important destacar la baixa puntuacid de litem no serveix per a res aprendre les
possibilitats que aporta la virtualitat (1,95). Aquesta baixa puntuacié és un bon resultat des
del punt de vista d’aquesta investigacio, ja que cal interpretar que els professors creuen que
l'aprenentatge de la virtualitat si que els aporta coses que poden incorporar a la docencia.
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Les relacions en entorns virtuals

Aquesta subdimensio recull les puntuacions mitjanes relatives a conceptes que fan re-
feréncia a les relacions en entorns virtuals, ja sigui entre alumnes o entre professors
dins d’un entorn virtual. Presentem les mitjanes dels dos items que componen aquesta
dimensid en la grafica 40.

Grafica 40. Relacions en entorns virtuals

Facil treballar amb companys Dona més flexibilitat i temps
que integrin virtualitat per comunicar amb els alumnes

Si observem lanterior grafica veiem que, tant la mitjana de Uitem que es refereix a la fa-
cilitat que proporcionen els entorns virtuals per a comunicar-se amb els alumnes (4,71)
com la del que diu que si els altres professors també integren la virtualitat en la seva
docencia és més facil treballar-hi (4,24), sén mitjanes altes. Aquests resultats, doncs ens
fan pensar que la virtualitat pot ser Gtil com a eina comunicativa i relacional.

Caracteristiques dels professors en entorns virtuals

Dins la subdimensié de les caracteristiques dels professors en entorns virtuals hem agrupat
items amb enunciats que fan referéncia a caracteristiques dels professors més directament
vinculades a temes professionals o personals. Els resultats obtinguts es troben desglossats
a la grafica 41.




Grafica 41. Caracteristiques dels professors en entorns virtuals

Es preocupant haver d’incorporar
les classes en entorns virtuals

Potenciar les infraestructures tecnologiques
actuals per millorar classes virtuals

M’aclapara tanta informacié a internet 3,76%

Em sento a gust utilitzant una metodologia

que incorpora virtualitat 4,76%

Professors fer un esforc actualitzacié
per aprofitar les possibilitats virtuals

Utilitzar plataforma virtual per fomentar
aprenentatges alumnes

La puntuacié més alta de la grafica (5,81) ens fa pensar que els docents, majoritariament,
creuen que han de fer un esforc¢ d’actualitzacié que els permeti aprofitar millor les possibi-
litats que ofereix la virtualitat per a la millora de la seva docéncia. Les puntuacions de tots
els items sén forca altes, i fins i tot la més baixa, que correspon a l'item m’aclapara tanta
informacié a Internet (3,76), sembla més una percepcié personal davant la sobrecarrega
d’informacio que podem trobar a Internet que no pas una queixa davant tanta virtualitat.

En aquest apartat recollim algunes de les caracteristiques principals dels professors que
han respost al qiiestionari, tal com s’ha fet amb els alumnes en el capitol corresponent.
No obstant, estimem que la mostra de professors no és prou significativa per a poder
generalitzar, perd si que correspon als professors que treballen al Campus Docent.

L'analisi de classificacid dels professors segons les caracteristiques determinades a par-
tir de les variables d’identificaci6 del qliestionari s"ha dut a terme, igual que en el cas dels
alumnes, amb el programa estadistic SPAD, un programa que facilita el fet de treballar
amb variables categorials de manera multivariada, i concretament l'analisi de classifica-
cid o segmentacié amb variable criteri, que permet caracteritzar una variable determina-
da a partir d'un conjunt de variables.

Les variables que hem utilitzat com a caracteristiques dels professors (edat, sexe, titu-
lacié, domini de Uordinador, entre d'altres) s’han pres com variables a caracteritzar. La
resta de variables, que s’han categoritzat préviament, es prenen com a variables expli-
catives. Concretament, aquestes Ultimes son totes les variables que estaven formulades




en format de resposta escalar, i se n’han fet tres categories (baixa, mitjana, alta) a partir
dels quartils de cada variable.

Els resultats que exposarem estan en format de taula, on es pot veure la variable que
caracteritza el grup, la categoria caracteristica, el valor de la prova t i la probabilitat de
significacié (en aquest cas, totes les analisis donen una significacié de p<0,05). També és
important recordar que les caracteristiques de cada grup seran les més prototipiques, la
qual cosa no implica que tots els professors les comparteixin.

A continuacié mostrarem els resultats d'aquestes analisis seguint el mateix ordre de
presentacio de les variables que hem utilitzat en els apartats anteriors.

Els professors segons U'edat
En aquesta taula presentem la caracteritzacié dels professors en funcié de U'edat i la in-

formacid recollida al qliestionari. La classificacié de l'edat s'ha fet en tres franges: de 30
a 40 anys, de 41 a 50 anys, i més de 51 anys.

Taula 85. Caracteritzacio per edat

Grup: 30-40 anys (N: 7 - %: 33,33)
Variable label Categories caracteristiques Test-value

Treballar_Moodle cluster 2 (a 7) Alt 1,96

Hores dedica presencial 1-5 hores 1,96

Titulacio Llicenciat 1,72

Escollir centres virtual D1 Baix 1,72
Grup: 41-50 anys (N: 6 - %: 28,57)

Variable label Categories caracteristiques Test-value
Domini presentacions Mitja 2,17
Grup: 51 0 més anys (N: 8 - %: 38,10)

Variable label Categories caracteristiques Test-value

Titulacio Diplomat 2,28

Afavoreixen aprenentatge actiu D2 Mitja 1,78

Podem observar que els professors més joves, un 33,33%, creuen que Moodle els ajuda
a treballar des de casa i a aconseguir una major participacié dels alumnes, dediquen




entre 115 hores a preparar les classes presencials, son llicenciats i valoren amb baixa
puntuacio la possibilitat d’escollir centres amb classes en entorns virtuals per als seus
fills. EL grup d’edat de 41 a 50 anys, un 28,57%, creu que té un nivell mitja a U'hora de
crear presentacions, i els professors de 51 anys o més, que representen un 38,10% de
la mostra, son diplomats i consideren que les classes en entorns virtuals afavoreixen un
aprenentatge actiu.

Els professors segons si han fet cursos virtuals anteriorment

En aquesta categoritzacié s’han formulat dues preguntes: si han fet cursos virtuals i si
n’han fet com a professors. A la taula 86 trobem els resultats.

Taula 86. Caracteritzacio segons si s’han fet cursos virtuals

Grup: Si [N: 19 - %: 90,48)

Variable label Categories caracteristiques Test-value
Sexe Dona 2,19
Grup: No (N: 2 - %: 9,52)

Variable label Categories caracteristiques Test-value

Sexe Home 2,19

Ajuda_assolir objectius CL1 Baix 1,67

Coneix_cluster_1(a 7) Baix 1,67

Agradar centre recursos tecnologics D1 Baix 1,67

Treballar_Moodle cluster_1(a 7) Baix 1,67

Ajuda_seguiment alumnes CL1 Baix 1,67

Treballar_moodle_cluster_4 (a 7) Baix 1,67

Ajuda_tasques casa CL4 Baix 1,67

A la taula 86 veiem que les Uniques que han fet cursos virtuals sén les dones (90,48%), tot
i que no hi ha cap més agrupacié de caracteristiques amb significacié estadistica (p< 0,05).

Del grup d’homes (9,52%), observem que valoren amb baixa puntuacié l'ajuda que pro-
porciona Moodle a U'hora d'assolir objectius educatius, aixi com el seu domini de la pla-
taforma. No els importen massa els recursos tecnologics del centre ni com s’organitzen
per a poder treballar millor des de casa. Valoren amb baixa puntuacié el fet de poder fer
un seguiment més acurat dels alumnes i de les relacions mitjancant la plataforma.




Els professors segons el seu domini de l'ordinador

Aquesta variable recull 'autopercepcid del coneixement dels professors a U'hora d’utilit-
zar Uordinador, i les respostes s’han dividit en quatre categories: notable, bé, regular i
insuficient. Per a cadascuna d’aquestes quatre categories, veurem en quins aspectes els
professors mostren caracteristiques estadisticament significatives. A la taula 87 recollim
aquests resultats.

Taula 87. Caracteritzacio segons el domini de Uordinador

Grup: Notable (N: 2 - %: 9,52)
Variable label Categories caracteristiques Test-value p=

Imatge_cluster_1 (a 7) Alt 1,90 0,029

Ajuda_atencio diversitat CL2 1,67 0,048

Coneix_cluster_1(a7) 1,67 0,048
Grup: Bé (N: 9 - %: 42,86)
Variable label Categories caracteristiques Test-value

Practic CL1 Baix 2,52

Imatge_cluster_2 (a 7] Alt 2,50

Competéncies basiques no poden Alt 2,37
adquirir-se D2

Em sento a gust virtualitat D4 1,97

Preocupa incorporar virtualitat (RECO) D4 1,89
Grup: Regular (N: 8 - %: 38,10)
Variable label Categories caracteristiques Test-value p=

Cursos virtuals com a professor Si 2,47 0,007

Em sento a gust virtual D4 Mitja 2,28 0,011

Ajuda_millorar qualitat docent CL2 2,27 0,012

TIC_Ajuda_cluster_1(a 7) 2,20 0,014

Plataforma mes flexible D3 2,18 0,015

Treballar resolucié de problemes CL1 1,89 0,029

Enllacar videos CL2 1,78 0,037

Domini_manipular imatge 1,78 0,037

Utilitzar per fomentar aprenentatge D4 1,74 0,041

continua




continuacid
Grup: Regular (N: 8 - %: 38,10)
Variable label Categories caracteristiques Test-value

Domini_bases dades Alt 1,74

Domini_crear cursos Moodle Alt 1,74
Cerques internet_CL1 Alt 1,73
Ajuda_tasques casa CL4 Alt 1,73
Bona avaluacié CL1 Alt 1,73
Ajuda_atencid diversitat CL2 Alt 1,73
Recomanable CL1 Alt 1,73
Treballar_Moodle cluster 4 (a 7) Alt 1,67

Ajuda_seguiment alumnes CL1 Alt 1,67

Coneix_cluster_1(a 7) Alt 1,67
Grup: Insuficient (N: 2 - %: 9,52)
Variable label Categories caracteristiques Test-value

Sexe Home 2,19

Molt important per ensenyament D1 Mitja 1,90
Treballar_Moodle cluster 4 (a 7) Baix 1,67

Ajuda_tasques casa CL4 Baix 1,67

Complementar presencial CL3 Baix 1,67

El primer grup, que presenta una puntuacid de notable pel que fa al domini autopercebut
de lordinador (9,52%), valora amb una puntuacié alta els aspectes positius de treballar
amb Moodle, mentre que ddna una baixa puntuacid tant al domini de les tasques que es
poden dur a terme, com a 'ajuda que ofereix Moodle a 'hora d’atendre la diversitat dels
alumnes.

Els que qualifiquen el seu autoconeixement amb un bé (42,86%), troben el Moodle poc
practic, no es troben a gust en entorns virtuals ni tampoc incorporant-los a la seva do-
céncia. Troben que Moodle té moltes conseqliéncies negatives i no creuen que sigui util
per a adquirir competéncies basiques.

Pel que fa al grup que avalua el seu domini amb un regular (38,10%), veiem que sén els
que han fet cursos virtuals com professors. Apareix una série caracteristiques amb pun-
tuacions mitjanes, com ara el fet de sentir-se a gust amb la virtualitat, la flexibilitat que
aporta la plataforma, la resolucio de problemes, enllacar videos de l'assignatura i utilit-
zar la plataforma per a fomentar l'aprenentatge. D'altra banda, donen puntuacions altes
al fet que la virtualitat els pot ajudar a millorar la qualitat i la innovacié docent; en l'au-




topercepcio6 del seu domini a Uhora de fer presentacions, de manipular imatges, de crear
cursos dins de Moodle, de crear bases de dades i de cercar per Internet. També puntuen
alt en les tasques docents que es poden dur a terme des de casa gracies a la virtualitat,
en atendre la diversitat dels alumnes, en fer-ne un seguiment i en millorar les relacions
amb la plataforma fomentant la participacié. A més, valoren els seus coneixements de les
noves tasques com alt i recomanable.

Finalment, el grup que creu que té un domini de Uordinador insuficient (9,52%) sén ho-
mes que creuen que valoren mitjanament el que pot aportar lU'ordinador a 'ensenyament
i que Moodle els ajuda poc tant en les relacions com a fer tasques a casa o com a com-
plementar la formacié presencial.

En aquest apartat veurem el camp de representacio, és a dir, les estructures d’imatge
que tenen els professors de cada concepte sol:licitat al questionari. D'una banda, veurem
les associacions lliures de paraules al concepte de professor en un entorn presencial |,
de l'altra, les associacions al concepte de professor en entorn virtual.

Hem de recordar que la mostra dels professors és petita, i per aixo el procediment es-
tadistic que hem dut a terme aqui no és el mateix que el que s'ha fet servir per a tractar
les dades dels alumnes. En aquest cas, exposarem exclusivament aspectes descriptius
de les analisis, com ara la caracteritzacié de determinades variables en funcio del tipus
de textos que s’hi associen i la freqiiencia amb que ho fan. Aixi, el programa Dtm_Vic,
s'ha utilitzat per a les analisis de comparacid de categories de respostes i, en concret, les
respostes modals dels grups que configura una variable categorial (Bécue, 2010).

Els resultats que presentarem a continuacioé estan organitzats de la segiient manera: en
un primer moment, veurem les associacions dels professors als dos conceptes segons
la freqliencia i comparant les paraules associades. A continuacié es mostren les analisis
de caracteritzacio realitzats per a cadascun dels conceptes, en funci6 de les variables
caracteritzaci6 d'edat (d’entre 30-40 anys, 41-50 i majors de 51 anys), si han fet cursos
virtuals (si o no) i domini autopercebut de Uordinador (notable, bé, regular i insuficient).

Resultats globals

En aquest apartat mostrarem els resultats globals de les paraules associades a cadascun
dels dos conceptes. La taula 88 recull el nombre de paraules associades als conceptes de
professor en un entorn presencial i de professor en un entorn virtual i els totals dels dos
conceptes. En aquesta taula també veiem el nombre de professors que responen a cadas-
cun d’aquests conceptes, el nombre de paraules totals i el nombre de paraules diferents.
Com es podra observar, els professors associen més idees al concepte de professor en




entorn presencial que al de professor en entorn virtual, cosa que d’alguna manera ens
indica que els docents tenen una imatge més estructurada del primer concepte que no
pas del segon.

Taula 88. Resultats globals de les paraules associades

Tipus d'imatge

Presencial

Nombre de professors

21

Paraules totals

163

Paraules diferents

57

Virtual

21

36

Per a veure en concret quines paraules son les més associades a cadascun d'aquests dos
conceptes, s'ha confeccionat la taula 89. Aquesta taula presenta la freqiiencia d'aparicié de
totes les paraules associades a cada concepte en ordre decreixent. A partir d'aquesta taula
podrem analitzar de manera inductiva quin tipus de paraula s'associa més a cada concepte.

Taula 89. Resultats de paraules associades a entorns presencials i virtuals

Presencial

PROXIMITAT
COMUNICACIO
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EDUCADOR
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EMPATIA
VIVENCIAL
CLAR
MOTIVADOR
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COMPRENSIU
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INTERES
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Virtual

FACILITADOR
TIC

DISTANCIA
ACCESSIBLEE
APRENENTATGE
DIFICIL
COMUNICACIO
GUIA

TEMPS
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TREBALL
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APUNTS
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REVOLUCIO
DOCUMENTACIO
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Presencial Virtual
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A partir de la taula 89, i des de la nostra perspectiva, podem formular diferents agrupa-
cions de paraules que ens sembla que tenen aspectes molt semblants. En la columna
referida a Uentorn presencial, tenim les paraules proximitat, comunicacid, atencié, em-
patiai dialeg, que creiem que tenen en comu el fet que es refereixen a la comunicacid i les
relacions interpersonals en entorns presencials. Podem trobar un altre grup de paraules
que farien referéncia a les caracteristiques personals que tenen els professors en entor-
ns presencials com educador, motivador, experiéncia, vivencial i coneixements. Podriem
trobar també un altre grup de paraules forca repetides que semblarien més vinculades al
tipus d’aprenentatge com clar, immediatesa, agradable i respecte. Finalment, hem agru-
pat un altre conjunt de paraules que tindrien a veure amb tasques que desenvolupen els
professors presencials: alumnes, horari, apunts, classe i dubtes. La majoria d’aquestes
paraules no han estat gaire repetides, amb l'excepcid de dubtes.




En resum, els professors en entorns presencials troben important tenir en compte as-
pectes de relacid i comunicacié amb els alumnes, com una forma immediata, motivadora
i clara que, gracies als coneixements i experiéncia que tenen, els permet resoldre dubtes
i facilitar apunts, tot dins un entorn de proximitat.

Pel que fa a les classes dels professors en entorns virtuals, a la columna dreta de la taula
89, podem veure les paraules associades en ordre decreixent. En limaginari dels do-
cents, la virtualitat va fortament associada a un estil de docent facilitador, guia, respon-
sable i accessible. D'altra banda, els professors creuen que U'aprenentatge en un entorn
virtual és dificil, que requereix molt de temps i constancia, i que s'hi afegeix la dificultat
de la distancia entre lalumne i el professor fins arribar a provocar un cert grau de cansa-
ment. No obstant, la percepcid més global fa referéncia a les tecnologies, on sembla que
els docents creuen que un major domini de les noves tecnologies comporta més treball.

Aixi, en la imatge que tenen els docents de l'entorn virtual apareix com a aspecte impor-
tant la interaccio entre alumnes i professors, on l'estil del professor és més el d'un tutor
o facilitador que no pas un docent expert, i una situacié que requereix un bon domini de
les tecnologies i que pot suposar més feina pel que fa a la creacid d'apunts i materials i
al seguiment de l'aprenentatge a causa de la no presencialitat de U'alumne. Finalment,
en haver tasques que es desenvolupen en els dos entorns, hi ha paraules que apareixen
repetides en totes dues columnes.

Cal destacar la paraula TIC, que és la més repetida en la columna de paraules associades
a Uentorn virtual, i molt per damunt de les altres. Aixo ens fa pensar que la imatge que
tenen els professors dels entorns virtuals esta totalment mediatitzada per la tecnologia,
i que aquesta és una de les coses que discrimina més els dos entorns. Aquest resultat,
tanmateix, era esperable, ja que encara no hi ha una generalitzacid dels entorns virtuals
en l'educacid i, en conseqiéncia, la imatge formada fa referencia als instruments tec-
nologics que els donen entitat per diferenciacié amb els entorns presencials.

El fet que en la columna d’associacions amb presencialitat apareguin més paraules que
fan referéncia a una relacid rica (proximitat, comunicacid, apropament i interaccidl, ens
fa pensar que aquests sén elements que caldra potenciar en Uentorn virtual. Pel que fa
al professor propiament dit, també hi ha diferéncies entre els dos entorns: mentre que
per al presencial trobem més caracteristiques personals dels professors, com ara expe-
riéncia, empatia o coneixements, en lestil del professor virtual hi trobem paraules com
facilitador, guia, responsable i accessible.

Les classes en entorns presencials

En aquest apartat veurem les caracteristiques modals de les paraules de cada variable.
També es podran comprovar el nombre de paraules associades a cada categoria i es dura
a terme una petita analisi del seu contingut.




Edat

En primer lloc descrivim les edats, la manera com han estat agrupades i el nombre de per-
sones que hi ha en cada grup d’edat. Del total de professors, 7 tenen entre 30 i 40 anys; 6
en tenen entre 4150, i 8 s6n més grans de 51 anys. A la taula 90 relacionem l'edat amb el
nombre de paraules que aporten, i veiem que els de més de 51 anys fan un nombre més gran
d’associacions. Aquest fet ens porta a pensar que l'experiéncia com a professor presencial
potencia lincrement de paraules associades i, per tant, d'estructuracié de la representacio.

Taula 90. Edat entorns presencials i paraules associades

* number /1000 mean * numberof /1000
of of per * words words of of words
total response (distinct) text

dat_30/40 anys
dat_41/50 anys
dat_51 0 més

Vista la mena d’associacions que hi ha, hem fet una analisi de correspondéncies amb
el Dtm_Vic, on l'edat forma part de l'analisi factorial. Ara bé, aqui no la contemplarem
com una analisi factorial, siné que farem una interpretacio de tipus més qualitatiu. La
grafica 42 ens mostra els nuclis de cadascuna de les edats i les paraules més properes
a aquests nuclis, és a dir, presenta les respostes modals dels grups que configura la
variable d’edat.

Ala grafica 42 podem observar que les paraules més associades a U'entorn presencial en
la franja d’edat de 51 anys o0 més sdn experiéncia, dialeg i agradable. Aixi, al gent més
gran sembla que té una imatge de la presencialitat fonamentada en el dialeg amb els
alumnes, la qual cosa té conseqiiéncies en l'agradabilitat de les classes i en l'experien-
cia. Per contra, els joves d’entre 30 i 40 anys han associat a U'entorn presencials paraules
vinculades a aspectes materials o d'immediatesa de la docéncia com coneixements,
contacte i respecte com a efectes de disciplina, Uinteres com un element que influeix en
aquest tipus de classe, i sobretot la immediatesa com a caracteristica relacionada amb
els problemes que poden sorgir amb els alumnes i que els poden arribar a afectar o es-
tressar. Pel que fa als professors de mitjana edat, de 41 a 50 anys, sembla que per a ells
les classes presencials tenen a veure amb aspectes com les maneres d’educar, guiar |
motivar, és a dir, de com fer o sistematitzar les classes.
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Grafica 42. Paraules associades als entorns presencials segons U'edat
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Resumint, podriem dir que els professors més joves i els més grans tenen visions dife-
rents de la presencialitat. Quan un professor és més jove, es preocupa més per coses que
tenen a veure amb els coneixements i aspectes generals de les classes presencials, i a
mesura que es va fent gran troba que el fonamental sén el dialeg i U'experiéncia.

Haver fet cursos virtuals amb anterioritat

Per veure la connexid entre les associacions de paraules fetes al professor en entorns
presencials, i el fet d"haver fet cursos virtuals amb anterioritat, es pot observar en la tau-




la 91. En aquesta taula es presenta el nombre de professors que han fet cursos virtuals i
els que no n"han fet. Tal com podem veure, dels 21 que han respost, 19 han fet algun tipus
de formaci6 en un entorn virtual.

Taula 91. Comput dels professors en funcio de si han fet o no cursos virtuals

number identifier number number of
of text of individ. responses

Ha fet virtual
No ha fet virtual

A la taula 92 s'ha fet l'analisi de les paraules de manera desglossada per a cada catego-
ria. Aixi, veiem que apareixen quatre (les que ens dona l'analisi) respostes prototipiques

dels professors que han treballat en entorns virtuals, ja sigui com a alumnes o com a
professors. En el cas dels dos professors que no han fet cap activitat, a la taula trobem la
seqliéncia exacta de l'associaci6 de paraules que han dut a terme.

Observem doncs que tots els que han fet cursos virtuals, veuen la presencialitat com una
situacio en la que han de mostrar molta proximitat, i respecte per part de 'educador, i tot
tractat com part de les conseqiliéncies que els comporta la virtualitat; pel que fa als que
no n’han fet, apareixen paraules com clar, comunicacio i atencio, i més paraules associa-
des a la relaciéd que mantenen amb els alumnes i les limitacions que U'entorn comporta.

Taula 92. Paraules associades als entorns presencials segons si han fet o no cursos virtuals

Categoria Associacions caracteristiques sobre el professor en entorn presencial
a caracteritzar

Ha fet virtualitat - Proximitat proximitat alumnes quantitat contacte atencio coneixements dialeg
formes actitud respecte
- Respecte educador contacte comunicacio respecte agradable proximitat imatge
- Paciencia aprenentatge motivador proper proximitat classe
- Proximitat educador contextualitzat proximitat

No ha fet - Clar proximitat comunicacio interactiu clar limitat
virtualitat - Classe alumnes apunts horari horari confianca proximitatitzacio atencio relacio
contacte dificultat atencio




Autoavaluacio del nivell de domini de Uordinador

Siens centrem en les associacions de paraules segons l'autoavaluacio del nivell de domi-
ni de lUordinador, a la taula 93 veiem que, del col-lectiu de 21 professors, 2 se situen a si
mateixos en el notable, 9 se situen en el bé, 8 en el reqular, i 2 a Uinsuficient.

Taula 93. Associacions segons l'autoavaluacié del domini de Uordinador

* number /1000 *  number of /1000 *  number
* of of * words words of of words
words total response (distinct)

Notable
Be
Regular
Insuficient

Sivolem concretar més, podem observar a la taula 93 que els que fan menys associacions
son els professors que se situen als dos extrems, és a dir, els que han avaluat el seu do-
mini de U'ordinador amb un notable i els que U'han valorat amb un insuficient. En canvi, els
que U'han valorat amb un bé o un regular, han fet més associacions.

A continuacié hem elaborat una grafica que il-lustra les paraules associades segons l'au-
toavaluacidé del domini de lordinador. A la grafica 43 podem observar que els docents que
s'autoavaluen amb un insuficient associen paraules com horari, alumnes, relacié i moti-
vador, que sdn paraules que tenen a veure amb el funcionament quotidia de les classes.

Per contra, les associacions prototipiques dels que s'avaluen amb un notable tenen més
aveure amb la transmissid dels coneixements i amb la manera com s’han de transmetre,
és a dir, amb claredat, amb els apunts i de manera agradable.

Entre els que s’han qualificat amb un bé, trobem la paraula dubtes i altres paraules com
respecte, dialeg i experiéncia, que ens poden fer pensar que responen a la manera de

resoldre els dubtes en 'aprenentatge.

Finalment, trobem la paraula guia associada als que s’autoavaluen amb un regular.
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Grafica 43. Paraules més associades segons el domini de Uordinador autopercebut
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Les classes en entorns virtuals

En aquest apartat presentem la relacié entre les caracteristiques dels professors i la
representacié que tenen del concepte de professor en entorn virtual. Per a la presentacid
dels resultats seguirem el mateix model que hem seguit per als entorns presencials.




Edat

Les edats dels professors i el nombre de professors que correspon a cada franja d’edat
son els mateixos que hem introduit en U'apartat sobre les classes en entorns presencials.
Quan relacionem l'edat amb el nombre de paraules associades, veiem, tal com mostra
la taula 94, que el grup que n’aporta més és altra vegada, igual que en lapartat sobre
Uentorn presencial, el de més de 51 anys. Sembla, doncs, que l'expertesa que s'adquireix
amb l'edat pot influir favorablement a aquest increment.

Taula 94. Paraules associades als entorns virtuals segons U'edat

* number /1000  mean number of /1000
of of per * words words of  * of words
words total response (distinct)

1= Edat_30/40 anys
2= Edat_41/50 anys
3= Edat_ 51 o0més

La grafica 44 mostra els nuclis de les edats i les paraules que aquests grups han associat
més al concepte de professor en entorn virtual, que a la grafica apareixen com les més
properes a aquests nuclis.

Si ens hi fixem, podem veure que les paraules més associades dels professors de més de
51 anys s6n comunicacid i constancia. Creiem que es tracta de paraules molt importants
dins d'un entorn virtual, ja que el fet que l'una es doni sense l'altra pot dificultar molt el
bon funcionament de l'entorn virtual.

En la franja intermedia, de 41 a 50 anys, hem trobat només una paraula associada, dificil,
que interpretem que es refereix al seu propi aprenentatge de U'entorn virtual.

Finalment, els més joves sdn els que ens aporten més variabilitat de paraules associa-
des. Per exemple, aporten paraules com treball i cansament que poden fer-nos pensar
que es representen U'entorn virtual d’aquesta manera. També apareixen conceptes posi-
tius que podem vincular amb aspectes d'aprenentatge, com les TIC i la seva utilitzacio,
i paraules com guia i responsabilitat, que indicarien un cert canvi en el rol del docent
vinculat a la capacitat de guiar i responsabilitzar-se de l'aprenentatge.
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Grafica 44. Paraules associades als entorns virtuals segons Uedat
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Haver fet cursos virtuals amb anterioritat

En aquest apartat relacionarem les associacions de paraules amb el fet que els profes-
sors hagin fet cursos virtuals, com a alumnes o com a docents, abans de la utilitzacié de
la plataforma. La taula 95, de comput dels professors de cada categoria, ens mostra el
mateix resultat que en l'apartat de Uentorn presencial.




Taula 95. Comput dels professors en funcio de si han fet o no cursos virtuals

number identifier number number of
of text of individ. responses

Ha fet virtual
No ha fet virtual

A la taula 96 veiem les associacions de paraules segons si els professors han fet o no
formacio virtual.

Taula 96. Paraules associades segons si han fet o no cursos virtuals

Categoria Associacions caracteristiques sobre el professor en entorn virtual
a caracteritzar

Ha fet virtualitat - Accessiblee facilitador facilitador facilitador facilitador facilitador facilitador guia
facilitador facilitador facilitador facilitador
- Facilitador distancia
- Facilitador constancia facilitador facilitador domini cansament
- Facilitador distancia distancia facilitador tic facilitador

No ha fet - Temps tic tic tic tic distancia distancia constancia constancia familia treball tic
virtualitat - Dificil tic distancia variat temps dificil

En aquesta taula veiem, per una banda, les associacions dels professors que han fet for-
macio virtual i, per una altra, les associacions dels que no han fet cursos virtuals. Per als
que han fet formacio virtual, la paraula que més s’ha associat al concepte de professor
en entorn virtual és facilitador. Altres paraules dels professors d'aquestes categories son
distancia, guia i accessible. Aixo ens pot indicar que les seves representacions defineixen
el tipus d’actuacié que un professor ha de dur a terme en un entorn virtual.

En canvi, els docents que no han fet cursos virtuals posen molt d’émfasi en les tecnolo-
gies, la distancia, el temps i la dificultat (dificil). La diferéncia entre les associacions que
ha fet un i altre grup pot venir donada pel desconeixement de U'entorn virtual d’aquells
que no han fet cursos i que per aixo tenen una representacio centrada en el temps i la
dificultat de les classes en entorns virtuals.




Autoavaluacio del nivell de domini de Uordinador

Dins lapartat d’entorns presencials hem recollit les autoavaluacions dels professors del
seu nivell de domini de U'ordinador. Recordem que 2 professors s’han autoavaluat amb
un notable; 9 s’han autoavaluat amb un bé; 8 amb un regular, i 2, amb un insuficient. A
la taula 97 podem observar el nombre de paraules associades a l'entorn virtual segons
com s’han autoavaluat. Aquestes dades segueixen sent molt similars a les del nombre de
paraules associades en entorn presencial.

Taula 97. Els professors segons l'autoavaluacio del seu domini de Uordinador

* number /1000  mean number of /1000
of of per * words words of  * of words
total response (distinct) text

Regular
Insuficient

A la grafica 45 podem veure les paraules associades agrupades segons les autoavalua-
cions dels professors.

Si ens hi fixem, veiem que els que creuen que tenen un coneixement insuficient de U'ordi-
nador associen a les classes en entorns virtuals paraules com TIC i els apunts, que serien
les dificultats que tenen a U'hora d’exercir com a professors en aquests entorns.

Els que han valorat el seu domini de U'ordinador amb un regular, associen paraules com
aprenentatge, tant en referéncia als alumnes com al seu propi, la funcié del docent com
a facilitador i la bona comunicacid.

Pel que fa als que s’han adjudicat un notable, només apareix la paraula constancia, cosa que
pensem que es pot explicar pel fet que, si valoren prou bé el seu coneixement de l'ordinador,
pot ser que pensin que amb constancia poden treballar bé a les classes en entorns virtuals.

La resta de paraules associades correspon als que s'autoavaluen amb un bé. Aqui trobem
aspectes importants a tenir en compte en els entorns virtuals com ara treball, temps,
dificultat, cansament i distancia.
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Grafica 45. Paraules més associades segons les categories d’autopercepcio
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Si comparem les grafiques de Uentorn presencial i de Uentorn virtual, veiem que les dues
Uniques paraules repetides son apunts i aprenentatge, tot i que no podem confirmar que
estiguin posades en el mateix sentit del terme.

Aqui donem per acabada l'explotacid estadistica. Aquesta explotacid, com s’ha pogut veu-
re, ha consistit en la descripcid de tots els resultats obtinguts a partir de les respostes
dels alumnes i dels professors a linstrument (qlestionari] dissenyat per a recollir les
seves opinions sobre l'Us de les noves tecnologies a l'aula.

En aquest capitol hem cregut necessari no presentar un resum dels principals resultats
obtinguts en les diverses analisis, ja que creiem que sera més fertil i possiblement més
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enriquidor incorporar quadres resum de tots els resultats que hem exposat en aquest
capitol a l'apartat de conclusions. Pensem que procedint d’aquesta manera, es disposara
de tota la informacié recollida en taules més sintetiques, per col-lectius i per dimensions,
la qual cosa facilitara la connexid amb els apartats de marc teoric i objectius d’aquest
treball d'investigacid.













Sense emocid, no hi ha educacid

Anna Forés

En aquest capitol presentem una série d'elements de conclusié que emergeixen dels

resultats obtinguts i la seva connexid amb els diversos apartats que hem presentat en
aquest estudi, des de les motivacions fins als resultats. La seqliéncia de presentacid
d'aquest apartat s’iniciara amb un recordatori dels objectius plantejats, que s’han orga-
nitzat a la taula 98 per a una millor exposicié i visualitzacid.

Després, farem referencia als resultats i a la seva connexié amb els objectius. Per tal
d'aconseguir una bona exposicié d'aquestes relacions, hem cregut oportd confeccionar
diverses taules. Una taula estara dedicada als objectius (que estaran numerats jerar-
quicament), i una taula per a la connexié entre el resultat i lobjectiu que correspon als
elements de conclusio. Més concretament, les taules de resultats recullen els resultats
de cada col-lectiu (professors i alumnes), la dimensid estudiada i els indicadors que s’han
utilitzat. Aixi, per a cada dimensié mostrarem els elements que creiem que sén fona-
mentals per a implementar o treballar amb el suport d’entorns virtuals d’aprenentatge
(EVEA] en la docencia de formacié professional.

Un cop especificats els elements de conclusid i els comentaris per dimensions, presen-
tarem les conclusions més generals, que ens permetran fer propostes de futur en el
seglient apartat, seguirem amb les limitacions de la investigacio, tant en la seva vesant
metodologica com en U'ambit teoric i practic, i una possible continuitat de U'estudi. Fina-
litzarem amb una reflexié que reculli la idea d'explorar els aspectes necessaris per a
ajudar els docents i els alumnes en la implementacid de la formacié virtual.




Comencem, doncs, presentant els objectius que s’han de considerar per a aquests ele-
ments de conclusid que estem exposant. A la taula 98 es mostren els objectius generals
i els objectius especifics. Els hem numerat per tal de facilitar la vinculacié dels resultats
amb les dimensions que hem estudiat mitjancant el qliestionari administrat tant a pro-
fessors com a alumnes.

Taula 98. Objectius generals i especifics de la investigacio

Objectius generals

a.
Analitzar la “representacié mental”
dels alumnes de formacié
professional de la implementacio
de les noves tecnologies a la seva
formacio.

Objectius especifics

a.1 Descriure el grau de relacié dels alumnes de formacid
professional amb les tecnologies.

a.2 |dentificar com i per a que utilitzen les tecnologies els
alumnes de formacié professional.

a.3 Coneéixer les valoracions dels alumnes de la plataforma
institucional.

a.4 Recollir les percepcions que tenen els alumnes dels
professors en classes en entorns presencials i virtuals.

b.

Descriure la “representacié mental”
dels professors del Campus

Docent Sant Joan de Déu de la
implementacié de noves tecnologies
a la docencia.

b.1 Descriure el grau de relacié que tenen els professors del
Campus Docent Sant Joan de Déu amb les tecnologies per
a la docencia.

b.2 Identificar com i per a qué utilitzen les tecnologies els
professors del Campus Docent Sant Joan de Déu.

b.3 Coneixer les valoracions del professorat de la incorporacid
de la plataforma institucional a la docéncia.

b.4 Recollir les percepcions que tenen els professors dels
professors en entorns presencials i virtuals.

c.
Generar elements per a una millor
implementacio de les tecnologies
en la formacio professional a partir
dels resultats de la investigacié.

c.1 Descriure els elements de major impacte en la
implementacié de les tecnologies en la docéncia.




Per a exposar els elements de conclusio, tal com hem comentat, primer presentarem les
taules que recullen els resultats obtinguts. Després presentarem els elements de con-
clusié d'aquests resultats i la seva connexid amb els objectius per a cadascun dels dos
col-lectius interrogats. Creiem que sera important tenir en compte aquests aspectes de
conclusid a Uhora d'implementar o treballar amb tecnologies i/o EVEA en la docéncia en
cadascuna de les dimensions.

A continuacio, a la taula 99 presentem la primera dimensio estudiada, que correspon a
les condicions i als coneixements que tenen els docents i els alumnes de les tecnologies
de la informacid i la comunicacio.

Taula 99. Resum dels resultats de la dimensié condicions i coneixements de les tecnologies

Alumnes Professors

Indicadors

Tipus d’ordinador i Us

e Hores de dedicacio a la docéncia i a la preparacio

Cursos virtuals .
L]
L]

Cursos virtuals
Domini autopercebut de l'ordinador
Domini autopercebut de les tasques

Hores dedicacié a l'ordinador
Domini autopercebut de l'ordinador
Domini autopercebut de les tasques

Resultats
Tots tenen ordinador i només una tercera part o

en tenen per a Us individual.
El grau de contacte amb la virtualitat és baix,

La meitat opinen que les hores que dediquen
a la docéncia van en funcid dels crédits impartits.
Dediquen les mateixes hores a preparar les

pocs han fet algun curs virtual amb anterioritat.
Més de dues terceres parts dedica les mateixes
hores a l'estudi que a la utilitzacié de Uordinador.
Majoritariament valoren el seu domini de
lordinador com a alt, i poc més d'un terc el
valora com a baix.

Tenen molt bon domini de les tasques
fonamentals de cerca d'informacié, pero menys
de la creacit de bases de dades.

classes presencials que les virtuals.

La majoria ha fet algun curs virtual, com a
alumne o com a docent.

Avaluen el seu domini de la plataforma Moodle
amb un regular, un bé o un notable.

Valoren el seu coneixement de l'ordinador com
a alt.

Les tasques que els costen més sén les

més especialitzades: crear bases de dades,
manipular imatges i cercar informacio.




Aspectes de conclusio

Com hem vist, a la taula 99 presentem els resultats de la dimensi6 de condicions i co-
neixements de les tecnologies. Mostrem els elements d’aquests resultats que poden ser
Gtils per a laimplementacid i el treball amb la virtualitat. Vegem a continuacio els aspec-
tes fonamentals que s’han trobat per als alumnes i per als professors.

Alumnes:

e Creiem important subratllar que només una tercera part d’alumnes disposen d’ordi-
nador d’Us individual (objectiu a.2). Aquesta és una caracteristica que caldra tenir en
compte si se’'ls encomanen tasques on es requereixi molta utilitzacié de Uordinador,
ja que la poca disponibilitat pot ser un impediment per a fer formacié mixta o virtual
de manera correcta, i s’haura de plantejar en les preinscripcions dels alumnes abans
de Uinici de curs o de l'assignatura corresponent. ELl Campus Docent Sant Joan de Déu
disposa tanmateix d'instal-lacions per als alumnes: una aula amb ordinadors i connexié
a Internet i una biblioteca amb punts de treball (objectiu a.1).

No tots els alumnes valoren el seu domini de U'ordinador com a alt; un terc opina que
el seu domini és baix, i han tingut poc contacte amb la virtualitat. Es a dir, s'ha de

tenir en compte aquest poc contacte quan s’'impulsen accions formatives que reque-
reixen cert domini, ja que si bé molts d’ells manifesten que per a les tasques basi-
ques no tenen problemes, se senten més insegurs amb tasques més especialitzades
(bases de dades, manipular imatges, cerques d’informacid) (objectiu a.1). En el cas
del nostre centre, es duen a terme unes proves d’avaluacié inicial la primera setmana
de classe per tal de detectar els coneixements sobre les tecnologies que tenen els
alumnes. Aixi, s'organitzen tallers de reciclatge per a adaptar i millorar el coneixe-
ment de la plataforma Moodle i les tecnologies segons les necessitats de cadascun
d’ells (objectiu a.2).

No podem oblidar que els alumnes manifesten haver tingut poc contacte amb la virtua-
litat, concretament en aspectes formatius, pero si que utilitzen Uordinador per al lleure
i la relacio amb amics i companys. Tanmateix, utilitzen poc U'ordinador per a estudiar:
no fan servir programes concrets per a crear bases de dades, cerques que els ajudin a
complementar les classes, ni treballs de major qualitat. Aquestes caracteristiques i les
esmentades abans son les que requereixen d’estrategies per part del centre i dels pro-
fessors/tutors per a coneixer, avaluar, i, si cal, reforcar aquesta mena de coneixements
durant els primers dies del curs lectiu (objectiu a.2).

Professors:

¢ Un 90% dels professors han fet formacio virtual i coneixen la plataforma Moodle, cosa
que pensem que els aporta cert avantatge. Alhora, als que no n’han fet, els caldra més




ajut formatiu per a adquirir un minim nivell de competéncia instrumental. Cal esmen-
tar que aquests resultats corresponen a lestudi fet durant el curs 2011-12, és a dir,
en lactualitat (curs 2014-15] la totalitat del professorat del Campus Docent Sant Joan
de Déu ha fet cursos o sessions de coaching individualitzades per a millorar la seva
competéncia instrumental respecte de l'Us de Uordinador i de la plataforma Moodle.
A més, cada curs lectiu s'ofereixen reciclatges i millores en temes metodologics con-
crets; aquest any, per exemple, s'ha ofert U'avaluacié virtual (objectius b.1i b.3).

Quan se’ls pregunta si dediquen més o menys temps a la preparacio de classes de
formacio presencial o virtual, la meitat d’ells no respon, i dels que responen la meitat
diuen que hi dediquen les mateixes hores (d'1 a 5 hores). Es possible que aquest fet
estigui relacionat amb que els que han respost al qliestionari son professors en entorns
presencials o, en algunes assignatures, mixtes, pero no virtuals, i per tant és facil que
igualin la seva dedicacié a qualsevol tipus de classe. Pensem, doncs, que no hi ha un
canvi de tipus simbolic quan s’enfronten a classes en entorns virtuals (objectiu b.2).

e Els professors manifesten certes dificultats amb tasques que requereixen el domini de
programes complexos (ens referim a crear bases de dades, manipular imatges i cercar
informacid), i fan una valoracio alta del seu domini de les tasques d’ordinador proposa-
des. Com en el cas dels alumnes, la millora de competéncies en tecnologies és un tema
que necessita de l'actualitzacio i reciclatge constant per a tots els agents implicats en
lensenyament (objectiu a.1ib.1).

Aixi, podem concloure que, quan es treballa amb entorns virtuals d’aprenentatge (objec-
tius ci c1), és important tenir en consideracié els segiients punts:

e Valorar la disponibilitat d'ordinador per a Us individual o compartit dels alumnes facili-
tant, si és necessari, el seu accés.

¢ Millorar el grau de domini de les tecnologies i de la plataforma Moodle, tant de l'alum-
nat com del professorat i, per tant, millorar les competéncies d'alumnes i professors
en la seva utilitzacié mitjancant la formacié que es programi a linici de curs. També cal
fomentar el contacte amb la virtualitat dels professors, tant en les classes com en les
eines que ajuden a la seva preparacio (utilitzar dispositius d’Us quotidia en els alumnes,
per exemple les xarxes socials o WhatsApp).

e Fomentar la idea en els alumnes i professors que la virtualitat no comporta més temps
que la presencialitat. Creiem que és basic considerar aquest aspecte en qualsevol tipus
de formacid o reciclatge que es faci, tant amb alumnes com amb professors. En aquest
sentit, és molt important fomentar la idea de traspas de les caracteristiques positives
de la presencialitat a la virtualitat sempre que sigui possible. Per exemple, la relacio
del professor amb els alumnes no té perqué ser sempre la d'un forum en cas de la vir-
tualitat, ja que es podria utilitzar el mobil i el WhatsApp com a element d’enriquiment




de la relacid. La idea és agafar tot allo de bo que té la presencialitat i incorporar-ho a
la virtualitat sempre que sigui possible.

La segona dimensiod estudia el grau i el tipus de contacte que tenen alumnes i professors amb
les tecnologies, i més concretament la imatge que tenen del fet de treballar amb tecnologies
i la percepcid que tenen de l'ajuda que els proporciona la plataforma Moodle. A la taula 100
podem observar els principals resultats obtinguts amb els indicadors del qliestionari.

Taula 100. Resum dels resultats de la dimensio del treball en tecnologies i la plataforma Moodle

Alumnes Professors

Indicadors

¢ Nivell de domini de Moodle

e Valorar la utilitzacié del Moodle (imatge)

e Ajuda que proporciona Moodle

¢ Ajuda que proporciona l'Us de les tecnologies a
la docencia

e Grau i tipus de contacte amb tecnologies
Imatge de treballar Moodle
Ajuda que proporciona Moodle

Resultats

Utilitzen les tecnologies per a les relacions ¢ Les tasques que fan millor amb el Moodle

socials i el lleure; menys per a les tasques
academiques, i poc per al joc.

Valoren treballar amb Moodle més positivament
que negativament, i creuen que els ajuda a
tenir més materials per a estudiar, fer treballs i
ampliar temari.

Els majors de 22 anys son els que dediquen més
temps a estudiar, alhora que son també els que
passen més temps en les relacions socials i el
lleure.

Els d’entre 16 i 18 anys sén els que estan més
temps a Facebook i escoltant musica, i troben
practic treballar amb Moodle.

Els d’entre 191 21 anys troben indtil treballar
amb Moodle.

Les dones dediquen més temps que els homes
a consultar/preparar agenda, navegar per
Facebook, mirar fotografies i veure videos
didactics de l'assignatura, i pensen que Moodle
les ajuda a organitzar millor el temps i les
consultes.

Els que han fet cursos virtuals pensen que és
més complicat treballar amb Moodle. Els que no
han fet formacid virtual el troben més avorrit.
Els que tenen un coneixement més gran de
Moodle sdn els que dediquen més temps a
l'ordinador, valoren positivament treballar

amb la plataforma, els ajuda a organitzar el
seu temps, a millorar les consultes que fan i a
contestar dubtes dels companys.

son les que ja desenvolupaven amb l'anterior
plataforma: penjar materials i enllacar videos;
mentre que les que dominen menys sén les més
propies de Moodle: cerques per internet, avaluar
lassignatura, dissenyar questionaris, crear
forums i formar grups.

Tenen una imatge forca positiva de la utilitzacié
de Moodle (profités, important, recomanable,
practic, estructurat, interessant, necessari i
agradable] i el troben Util per a la docencia.
Creuen que Moodle ajuda a millorar les relacions
amb alumnes, a treballar des de casa, en
tasques docents com ampliar temari i a poder
fer més practiques a classe.

No creuen que el Moodle els faci estar més
motivats per la docéncia, a millorar la qualitat de
la formacio impartida o a prestar millor atencié a
la diversitat.

Utilitzar les tecnologies els pot ajudar a elaborar
materials didactics i com a complement a la
formacid presencial.

Creuen que les tecnologies els poden ser Utils
per a temes d'innovacié docent com treballar

en la resolucié de problemes, fer una bona
avaluacid i desenvolupar la creativitat dels
alumnes, pero no creuen que les tecnologies

els puguin ajudar en temes de relacié amb els
alumnes, a crear més vincles ni a aconseguir
que lalumne sigui més responsable del seu
aprenentatge.




Aspectes de conclusio

Aquests resultats ens aporten coneixements sobre les formes que tenen alumnes i pro-
fessors d'interactuar amb les tecnologies. Ara bé, és possible que els elements que hem
trobat en aquests col-lectius estudiats no es donin de la mateixa manera en altres tipus
de centres que facin seleccions previes dels agents implicats. Vegem a continuacié els
aspectes fonamentals trobats respecte dels alumnes i professors.

Alumnes:

¢ Al quadre de resum de resultats podem observar diferéncies estadisticament significa-
tives en els alumnes en funcid de Uedat i del sexe. Pel que fa a ledat, els joves (entre 16
i 18 anys) passen més temps en activitats lddiques vinculades a lordinador, mentre que
els més grans (majors de 22 anys) es dediquen més a activitats relacionades amb les
relacions socials, el lleure i Uestudi (objectius a.1 i a.2). Les dones opinen, més que no
pas els homes, que Moodle les ajuda a organitzar millor el temps i a fer consultes (ob-
jectiu a.1). Creiem que és important considerar aquests aspectes, ja que, si diferenciem
aquests elements a 'hora de treballar amb les tecnologies, podem millorar la docéncia.
Per exemple, en el cas dels joves, s'ha d’aprofitar l'Us que fan de dispositius tecnologics
lddics i incorporar-los com un element o mitja més a les classes. També per a la resta
d’edats hauriem de considerar quins son els dispositius o mitjans que més utilitzen.

Generalment, els estudiants que valoren el seu domini de l'ordinador amb una puntua-
cid alta sdn els que inverteixen més temps tant a l'ordinador com a la plataforma. Cal
dir, tanmateix, que si han fet formacio virtual, creuen que és complicat treballar amb
Moodle. En conjunt, pero, la valoracié de la plataforma és forca positiva (objectius a.1,
a.2ia.3). Aixi doncs, com ja s’ha dit, és molt important fer una formaciod inicial, i potser
continuada, de la plataforma Moodle. De fet, hem de pensar que aquesta plataforma,
com moltes altres, no és gens intuitiva.

Professors:

e Els professors tenen una imatge bastant positiva de la plataforma Moodle. També la
veuen Util per a la docencia, sobretot pel que fa a aspectes que estan molt connec-
tats amb les experiéncies prévies d'utilitzacié d’altres plataformes, com el fet de pen-
jar materials i enllacar continguts. Tanmateix, hi ha certs aspectes de la utilitzacio
de Moodle que és important haver consolidat de manera que la plataforma es pugui
aprofitar millor, com per exemple les activitats relacionades amb la interaccié amb els
alumnes, amb l'avaluacio, el disseny de qliestionaris, la creacié de forums o la formacio
de grups lobjectius b.2i b.3). Aquest és un aspecte important a tenir en compte quan es
treballa en entorns virtuals, ja que aquestes creences poden dificultar molt qualsevol
intent d’'implementacio. Per tant, pensem que és imperatiu treballar sobre aquest canvi
de percepcions si volem que la virtualitat a les aules sigui una realitat.




¢ No obstant, quan els professors situen les tecnologies en un context més ampli es mos-
tren més optimistes i valoren la utilitat que poden tenir a U'hora d’elaborar materials
didactics, de fer un seguiment més proper dels alumes, de donar un bon feedback o
per a temes d’innovacié docent (objectius b.1 i b.2). Sembla que els professors, quan
consideren l'ideal del potencial de les tecnologies, son més positius, pero quan es trac-
ta de la seva practica diaria, ja no veuen la situacio tan idil-lica, possiblement perqué
s’enfronten, moltes vegades tots sols, a les no poques dificultats que implica treballar
amb dispositius tecnologics.

Com veiem en aquest apartat, apareixen aspectes vinculats als objectius i aspectes de
conclusioé que es refereixen a la dimensi6 del treball amb tecnologies i amb la platafor-
ma Moodle. A continuaci6 exposem les que, segons el nostre criteri, son més rellevants
(objectius cic1):

Fomentar que els alumnes dediquin més temps a estudiar, a organitzar-se milloria fer
consultes. Som conscients que aquestes tasques no son facils, pero es podria consi-
derar la introduccié d’aquests elements de manera gradual i contingent. Per exemple,
una manera de fer-ho seria comencar amb petits exercicis, que comportin poc temps, i
progressivament anar introduint tasques que en requereixin més.

e Acabar amb el mite que la plataforma Moodle és complicada. Segurament, l'Unica ma-
nera de fer-ho és tenir-hi més contacte, és a dir, treballar més amb Moodle. Creiem,
pero, que caldria que la plataforma fos més intuitiva a U'hora de realitzar tasques do-
cents. Aix0 ja comenca a succeir; en aquest moment, a la UB i al Campus Docent Sant
Joan de Déu, s’hi estan introduint modificacions.

Fer més rentable la utilitzacio de la plataforma Moodle. Aix0 es pot aconseguir amb la
incorporacio de gran part del ventall de tasques que es donen en la formaci6 presen-
cial. Som conscients que és impossible introduir-les totes si considerem totes les seves
implicacions, pero si que creiem que moltes d'elles sén adaptables.

¢ Aprofundir en temes com l'atencio a la diversitat de l'alumnat, el retorn o feedback, la
creacié de materials i innovacié docent, que poden millorar gracies a les tecnologies i
amb la plataforma Moodle. Pensem que aquesta immersi6 passaria per una utilitzacio
de qualsevol dispositiu tecnologic d'Us quotidia (mobils, tablet, etc.) tant d’alumnes
com de professors en la formacié en general i a les classes en particular.

Reforcar l'aprenentatge de bones practiques tecnologiques en els docents amb la fina-
litat d’aconseguir la seva motivacid i implicacié.

Ara presentem la dimensid que fa referéncia a les actituds que tenen alumnes i profes-
sors davant les classes en entorns virtuals. A la taula 101 es presenten els resultats més
rellevants.




Taula 101. Resum dels resultats de la dimensio d’actituds

Alumnes Professors
Indicadors

Valoracié general de les tecnologies. Valoracié general de les tecnologies.
Conseqtiéncies de laprenentatge en entorns Conseqtiéncies de l'aprenentatge en entorns
virtuals. virtuals.

Les relacions en entorns virtuals. Les relacions en entorns virtuals.
Caracteristiques dels alumnes en entorns Caracteristiques dels professors en entorns
virtuals. virtuals.

Resultats

Com més positivament valoren les tecnologies, ¢ No els sembla convenient introduir la virtualitat
més positiva és la seva imatge de Moodle. a la seva docencia.

Creuen que el professor en la virtualitat els pot Creuen que la virtualitat és molt important

fer un seguiment més individual. actualment.

Poden consultar i ampliar temes i estalviar-se el No pensen que la docéncia presencial canvii

fet de prendre apunts a les classes. gaire si incorporen la virtualitat a les classes.
Creuen que les tecnologies son poc aplicables Creuen que alguns elements de la presencialitat
a U'hora de millorar les practiques com a no es poden incloure en la virtualitat, sind que
professionals. s’ha de fer progressivament i aprenent coses que
La virtualitat els permet sentir-se més puguin incorporar a la docéncia.

independents, i no perdre temps en Veuen la virtualitat com una eina Gtil per a la
desplacaments, pero no els ajuda gaire a comunicacid i la relacié.

millorar les relacions entre ells. Opinen que els cal fer un esforc d'actualitzacio
Son conscients que han de tenir una implicacid que els permeti aprofitar millor les possibilitats
més activa en el seu aprenentatge. que els proporciona la virtualitat per a la millora
No volen que totes les classes siguin virtuals. de la seva docéncia.

Els del torn de tarda no creuen que les classes Els aclapara la quantitat d'informacio que hi ha
en EV siguin una manera de perdre el temps. a Internet.

Els que comparteixen ordinador creuen que en

les classes en EV es perd intimitat personal.

Els que tenen ordinador d'Us individual creuen

que UEV els permet veure el seu progrés, que

s'aprén millor en una classe en EV, i que els

professors els ajuden més en les classes en EV.

Com més positivament valoren les classes

en EV i lordinador, més temps dediquen a la

preparacio de les tasques académiques i a les

relacions socials.

Aspectes de conclusio

Els resultats de la dimensi6 d’actituds, és a dir, de les valoracions que fan alumnes i pro-
fessors de les classes en entorns virtuals, ens poden donar elements per a considerar
el tipus d’apropament que s’ha de fer per a implementar o millorar aquestes classes. A
continuacio, veiem els aspectes fonamentals trobats respecte d'aquesta dimensid i la
vinculacio amb els objectius, com hem fet fins ara.




Alumnes:

¢ Els alumnes valoren positivament les classes en entorns virtuals, i sobretot el fet que amb
elles se senten més independents, ja que poden estudiar on i quan volen (objectiu a.3). No
obstant, manifesten que la virtualitat no els ajuda gaire a millorar les relacions entre ells
(objectiu a.2). Com és evident, aquestes dues formes de valoracié de les classes en entorns
virtuals ens mostren lambivaléncia que tenen els objectes socials a nivell cognitiu. Dit en
altres paraules, els avantatges o desavantatges que comporta el contacte amb lobjecte
son, en aquest cas i respectivament, la independéncia i la poca ajuda que proporciona en
les relacions entre alumnes. En conseqiiéncia, pensem que la virtualitat hauria de fomen-
tar més la relacié interalumnes.

S’ha de considerar que els alumnes de tarda, persones que majoritariament treballen,
valoren les classes virtuals més bé que els alumnes del torn del mati. Aquests ultims
creuen que la virtualitat és una manera de perdre el temps. Creiem que tenir en compte
aquesta diferéncia segons el torn és molt important (objectiu a.1i a.3).

Els alumnes demanen que el professor faci un seguiment més individualitzat, cosa que
d’alguna manera sembla contradictoria amb la sensacié d'independéncia que opinen
que els aporta la virtualitat. Alhora, sdc conscients que, amb la virtualitat, s’han d'im-
plicar de manera més activa en el seu aprenentatge, aspecte molt positiu a recordar en
plantejaments de futur. (objectiu a.4).

Com més a favor estan de la utilitzacid de les tecnologies, més valoren les possibili-
tats que els ofereix la plataforma institucional Moodle (objectiu a.3). En aquest sentit,
trobem que els alumnes que tenen ordinador per a Us individual valoren més els en-
torns virtuals en el sentit que poden veure el seu progrés i que pensen que les coses
s'aprenen millor per aquest mitja (objectiu a.1). En canvi, quan U'Us de Uordinador és
compartit, els alumnes no sén partidaris que totes les classes siguin virtuals. Aixo es
podria solucionar, com hem comentat en la primera dimensio, amb la utilitzacié dels
ordinadors del centre o proporcionant ordinadors als alumnes que ho necessitin.

Professors:

¢ Pel que fa als professors, ens trobem amb resultats divergents: per una banda els acla-
para la quantitat d'informacid que hi ha a Internet, no els sembla convenient introduir
la virtualitat a la seva docéncia, ni creuen que canviin les seves classes presencials
incorporant-la (objectius b.1i b.3), pero per laltra, també opinen que és molt impor-
tant fer un esforc per actualitzar-se progressivament i aixi poder aprofitar millor els
avantatges que els proporcionen els entorns virtuals (objectiu b.4). Creiem que el que
ens transmeten aquestes respostes del professorat, és, per una banda, l'estereotip (la
importancia) de les classes virtuals, pero, a la vegada, quan la realitat els afecta, la im-
portancia d’aquestes classes virtuals ja no és tant evident. En definitiva, podem arribar




a interpretar que els professors no sdn gaire partidaris d’introduir la virtualitat a les
seves classes.

* Veuen les tecnologies i la plataforma com eines Utils que els permeten millorar i fo-
mentar les relacions i la comunicacié en la seva docéncia (objectiu b.3.). Aquest és
un element fonamental per a poder treballar la idea d’'importancia i utilitat que tenen
altres elements dels entorns virtuals. En el cas del Centre Docent, per exemple, les
possibilitats que té la plataforma per afavorir la relacid i la comunicacioé podria ser un
aspecte fonamental des del qual abordar qualsevol tipus de formacié del professorat
en entorns virtuals.

En resum, pel que fa a la dimensid d’actituds (objectiu c i c1), ens sembla important re-

marcar que:

Es important potenciar la responsabilitzacié dels alumnes en el seu propi aprenentat-
ge, que esta vinculada a la sensacio6 d'independéncia que genera la virtualitat. Una de
les tasques més necessaries perqué l'alumne assoleixi un grau més gran de maduresa
és aconseguir la seva implicacié en el propi aprenentatge. Creiem que és molt positiu
que reconeguin que, malgrat tenen més independéncia amb la formaci6 virtual, és im-
prescindible una major implicacidé seva en l'aprenentatge.

Cal subratllar que els entorns virtuals d’aprenentatge sdn el futur, és a dir, com més
domini i acceptacid se'n tingui, més i millors seran els aprenentatges. Per tant, com
més s’endinsen els alumnes i els professors en millores de coneixement de les tecno-
logies i de la plataforma Moodle, més cal tenir present la importancia d'un bon asses-
sorament i d’'una formacio.

L'dltima dimensio que recollim correspon als resultats que mostra la taula 102 i fa re-
ferencia a les representacions que alumnes i professors tenen del professor en un entorn
presencial i del professor en un entorn virtual. En aquesta dimensid es presentaran les
conclusions d’una manera diferent: recollim, en primer lloc, els resultats segons si es
tracta de la representacid del professor en entorn presencial o virtual i, en segon lloc,
segons si responen alumnes o professors. Cal dir que, tot i que es tracta d'una dimensid
que tracta dos conceptes [presencialitat i virtualitat), Uexplicacié i conclusid incideix més
en la part que té a veure amb aquesta investigacio, és a dir, en la virtualitat. De tota ma-
nera, també es presenten alguns aspectes de conclusid sobre la presencialitat.




Taula 102. Resum dels resultats de la dimensid del camp de representacio

Indicador
Representacié del professor en un entorn presencial i en un entorn virtual

Alumnes
Entorn presencial

De les paraules més associades, se n'han obtingut

tres nuclis representacionals:

1. Consequéncies (avorrit, agradable, divertit,
interessant i responsable) i formes d’actuacio
del professor (col-laborador, confianca,
companyerisme).

. Maneres de transmetre coneixements dels
professors (mitjans audiovisuals, paraules i
organitzacid) i valoracié dels professors en
entorns presencials (dubtes, clari dinamic).

. Valors del professor (honest, respecte,
compromis) i mitjans al seu abast (mitjans
audiovisuals, treballs, apunts).

Els alumnes d’entre 16 i 18 anys, que venen

al centre en transport public no han fet cap

altra formacio reglada, tenen un domini de
Uordinador insuficient, dominen poc la creacio
de textos, no han fet cursos virtuals, tenen una
actitud positiva cap a les classes en EV, s6n molt
positius amb la plataforma Moodle i sén els que
més es representen els professors virtuals en la
dimensio de conseqiiencies.

Per contra, els alumnes que utilitzen el transport

privat tenen formacio reglada, han fet cursos
virtuals i tenen una actitud negativa cap a les
TIC, sbn els que tenen un camp de representacio
sobre formes d'actuacid del professor.

En les formes i maneres de transmetre
coneixements dels professors, trobem alumnes
del torn del mati, amb un domini baix de les
bases de dades.

En la dimensi6 de la valoracié trobem els
alumnes de tarda, que tenen un bon domini de
bases de dades.

Els alumnes del torn de mati posen émfasi en
els mitjans que té al seu abast el professor
presencial.

Els alumnes de tarda sobre els valors del
professor.

Professors
Entorn presencial

De les paraules més associades, se n'han obtingut

quatre nuclis representacionals:

1. Aspectes de relacié i comunicacié amb els
alumnes (proximitat, comunicacié, atencid,
empatia).

2. Caracteristiques personals (educador,
motivador, experiéncia).

3. Tipus d’aprenentatge (clar, immediatesa,
agradable).

4. Tasques que desenvolupen (alumnes, horari,
apunts, classe i dubtes).

e En la franja d’edat de 51 anys o més, les
paraules més associades son experiéncia, dialeg
i agradable. Els professors més joves, d’entre

30 40 anys, es fixen més en els aspectes més
materials o d'immediatesa de la docéncia
[coneixements, contacte]i ho relacionen amb
els problemes que poden sorgir i que els poden
arribar a afectar fins i tot a nivell d’estrées. Els de
41 a 50 anys posen émfasi en aspectes com la
manera d’actuar, guiar, motivar i sistematitzar
les classes.

Els professors que han fet cursos virtuals veuen
la presencialitat com una situacié en qué s’ha de
mostrar molta proximitat i respecte, mentre que
els que no n’han fet aporten paraules com clar,
bona comunicacid i atencid.

Quan valoren el seu domini de lordinador amb
un notable, els professors fan més associacions
o relacionen la presencialitat amb la transmissid
de coneixements, aixi com amb la manera com
ho han de transmetre (en forma d’apunts clars

i agradables). Per contra, els que s’han valorat
amb un insuficient associen paraules que tenen
a veure més amb el funcionament quotidia de
les classes (horari, alumnes, relacions...]. Els
professors que s’han valorat amb bé, aporten
paraules vinculades a maneres de resoldre els
dubtes en l'aprenentatge, el respecte, el dialeg,
Uexperiéncia. Finalment, els que s’han puntuat
amb un regular associen al professor presencial
la funcid de guia.

continua




continuacio

Alumnes

Entorn virtual

De les paraules més associades, se n"han obtingut
tres nuclis representacionals:

1.

Utilitat positiva que Lli reconeixen al mitja
(mitjans audiovisuals, practic i entretingut) i
visié del contacte amb Uentorn virtual (constant,
fredi llunya).

. Caracteristiques de l'actuacio del professor

(constant, responsable, divertit, facili agradable)
i les dificultats (dubtes, avorriti distant).

. Caracteristiques de treballar en entorns

virtuals (entretingut, pesat, divertit, agradable,
interessant, llibertat...) i mitjans que utilitzen
els professors (mitjans audiovisuals).

Els alumnes que es representen el professor en
entorns virtual amb elements d’utilitat positiva
son les dones que treballen, que han fet formacid
reglada, que mostren actituds negatives quan
valoren el professor en entorns virtuals i tenen
una imatge molt negativa de Moodle.

Pel que fa a la dimensid de la visi6 del contacte,
es tracta d’alumnes de sexe masculi que no
treballen ni han fet formacio reglada; creuen
que tenen un bon domini de U'ordinador i de les
presentacions, i les actituds cap als professors
en entorns virtuals son positives.

Els alumnes que associen més paraules de la
dimensid de les caracteristiques de l'actuacio
dels professors tenen més de 22 anys, vénen al
centre en transport privat, han fet algun altre
tipus de formacid reglada, disposen d’ordinador
portatil d"Us individual, creuen tenir un baix
domini en la manipulacid d'imatges i la creacio
de bases de dades, dediquen més de 10 hores
setmanals a Uestudi i la seva actitud general
davant les TIC és negativa.

Els alumnes que associen més paraules en la
dimensio de les dificultats tenen entre 16 18
anys, vénen al centre en transport public, han
estudiat en centres concertats, no tenen cap
altre tipus de formacid reglada, tenen ordinador
de sobretaula, qualifiquen el seu domini de
lordinador d’excel:-lent, creuen que tenen un
nivell de manipulacié d'imatges i d’intercanviar
arxius mitja. La seva actitud davant les
tecnologies és positiva.

Professors
Entorn virtual

Els professors presenten els seglients conjunts

d’associacio:

 Un estil docent de la virtualitat (facilitador,
guia, responsable i accessible). Creuen que
l'aprenentatge en entorn virtual és dificil,
que requereix més temps i constancia i que
la distancia entre lalumne i el professor pot
provocar un cert grau de cansament.
En la imatge que tenen del professor en un EV
té importancia la interaccid entre alumnes i
professors, i el professor és més un tutor i/o
facilitador que un docent expert.
Es requereix un bon domini de les tecnologies
per a la creacid d'apunts i materials, aixi com del
seguiment que s’hagi de fer de l'aprenentatge,
cosa que comporta, creuen, més feina.
Els majors de 51 anys associen les paraules
comunicacid i constancia, que creuen que son
molt importants dins d'un entorn virtual. En
ledat de 41 a 50 anys, els professors en entorns
virtuals s'associen amb la paraula dificil. Els més
joves es representen els professors en entorns
virtuals amb paraules com treball, cansament,
aprenentatge i tecnologies i vinculen el rol del
docent a la capacitat de guiar i responsabilitzar-
se de l'aprenentatge dels alumnes.
Els que han fet formacid virtual associen la
paraula facilitador, mentre que els que no n"han
fet posen molt d'emfasi en les tecnologies, la
distancia, el temps i veuen l'entorn com dificil.
Quan creuen que tenen un domini insuficient de
lordinador, associen el professor en un entorn
virtual amb les tecnologies i els apunts, com una
dificultat. Els que es puntuen amb un regular,
associen paraules com aprenentatge, facilitador
i bona comunicacié. Pels que han s’han avaluat
amb un notable, només apareix la paraula
constancia. Els que s'autoavaluen amb un bé,
associen paraules com treball, temps, dificultat,
cansament i distancia.




Aspectes de conclusio

Aqui hem de tenir en compte que la particularitat de realitat simbolica d'aquesta di-
mensidé no fa possible una intervencié a partir dels resultats tan clara com en la resta
de dimensions que hem descrit fins ara. En aquest sentit, és sabut que aquests aspec-
tes perceptius sé6n molt importants quan el que es vol introduir sén elements materials
en un ambit concret, ja que moltes vegades el fracas o l'éxit ve determinat més per les
condicions simboliques dels agents implicats que no pas per les condicions materials
concretes. Per exemple, en el nostre cas, si no considerem el que pensen els alumnes i
professors, és molt possible que la virtualitat o la presencialitat no funcioni adequada-
ment, fins i tot si posem tots els mitjans materials a 'abast. Concretem els aspectes més
destacats en els segiients punts.

Alumnes i associacions de la presencialitat:

e El primer nucli representacional que apareix quan s’interroga als alumnes sobre la
percepcié que tenen d'un professor en un entorn presencial (objectiu a.4) recull parau-
les com avorrit, pesat, agradable, simpatic, tranquil i responsable, que indiquen imat-
ges, no totes positives, de la figura del docent presencial. Moltes d’elles es refereixen
a la manera d’actuar del docent i, d'altres, a les conseqiiéncies d'aquestes classes

presencials. També cal tenir en compte que valoren molt positivament la honestedat, i
que, en la relacié amb ells es donen aspectes com que és educat, compromeési amable.
Aquest tipus de representacid és molt caracteristica dels alumnes d’entre 161 18 anys,
també dels que no han fet cursos virtuals abans i dels que creuen tenir poc domini de
la creacio de textos. Els alumnes que han respost que no han fet cursos virtuals i que
tenen una altra formacio reglada fan més associacions significatives amb paraules re-
ferides a les maneres d’actuar del professor presencial.

El segon nucli fa referéncia a les maneres de transmetre els coneixements, amb elements
descriptius com els mitjans audiovisuals i la paraula, i la valoracié que es fa dels profes-
sors en entorns presencials, amb aspectes molt positius, com que son clars i dinamics.

El tercer nucli esta compost per elements de representaci6 que tenen a veure amb els
valors que ostenten els professors d’aquest entorn (honest, respecte i compromis) iels
mitjans que tenen a l'abast (mitjans audiovisuals, apunts i treballs).

Dels resultats segons les caracteristiques dels alumnes, podem destacar que les di-
feréncies en la representacio es troben concentrades en la categoria del torn (mati
o tardal. En aquest sentit, les persones de tarda, que sén també les de més edat, es
representen el professor presencial amb adjectius positius com clari dinamic, mentre
que els alumnes de mati els veuen segons la manera de transmetre els coneixements
(mitjans audiovisuals i paraula). Es important tenir en compte aquesta diferéncia entre
els alumnes de matii els de tarda a U'hora d'impartir les classes presencials.




¢ Finalment, podem dir que quan els alumnes pensen en professors en entorns pre-
sencials, associen paraules que sén requisits, que fan referencia al que esperen d’un
professor en aquest ambit, com pot ser que sigui proper, que els clarifiqui dubtes, que
sigui clar, atenti comunicatiu. També fan referencia a la disponibilitat que té el docent
dels mitjans audiovisuals.

Professors i associacions de la presencialitat:

e Quan els professors pensen en un professor presencial (objectiu b.4), es fixen en as-
pectes de relacié i comunicacié amb els alumnes, aixi com que sigui agradable, clar,
que mostri respecte. Com podem veure, aquesta és una representacié molt semblant
a la dels alumnes.

e D'altra banda, hem de destacar les diferéncies que presenten els professors segons
U'edat. Els professors seniors, de 51 anys o més, presenten un mon simbolic centrat
en el dialeg i allo agradable que comporta la docéncia en aquest entorn; els profes-
sors d’entre 41 i 50 anys organitzen els elements de la seva representacié al voltant
dels aspectes més formals de la docéncia (guiar, motivar, sistematitzar classes), i els
professors d’entre 30 i 40 anys estructuren la representacié en dos elements: els co-
neixements i el contacte. En resum, els docents més joves se centren més en aspectes
de desenvolupament de la docéncia, i com més edat tenen, més importancia donen al
dialeg i a Uexperiéncia amb els alumnes. Com podem veure, el canvi de perspectiva
segons l'edat és interesant de constatar i tenir en compte per a l'organitzacié docent.

Pel que fa caracteristiques personals que ha de tenir un professor presencial segons
Uimaginari dels professors, han de ser educadors i motivadors, tant en tasques con-
cretes que desenvolupen com en les vinculades als tipus d'aprenentatge, caracteritzat
per la immediatesa. Per tant, per als professors del Campus Docent Sant Joan de Déu,
la representacio del professor presencial esta més lligada a aspectes de relaciéo amb
Ualumne i de rol davant d’aquest, és a dir, quan estan en un entorn presencial, es veuen
com a persones que intenten motivar els alumnes i com a educadors, més que no pas
com a professors proveidors de continguts.

Alumnes i associacions de la virtualitat:

Pel que fa als professors en entorns virtuals (objectiu a.4), els alumnes configuren el seu
camp representacional al voltant de tres grans nuclis:

* El primer és la utilitat positiva que li reconeixen al mitja de la virtualitat (els audiovi-
suals i la practicitat). Aqui trobem dones que treballen i que han realitzat algun altre
tipus de formacid reglada, que son les que tenen una visié més centrada en la utilitat
positiva de Uentorn virtual. Aquest tipus d'associacidé també apareix en els alumnes
amb una actitud negativa respecte de les classes en entorns virtuals i amb una imatge




negativa de la plataforma Moodle. Pel que fa a la visio freda i distant del contacte que li
reconeixen a l'entorn, tenim homes que no treballen i que no han fet cap altre tipus de
formacio reglada. Aquesta representacié també la trobem en alumnes (homes i dones])
que mostren una actitud positiva cap als professors en entorns virtuals.

El segon nucli fa referéncia a l'actuacio del professor, que es veu constant i responsa-
ble, juntament amb les dificultats que comporta treballar amb la virtualitat, els dubtes,
Uavorriment i el fet que és distant. Els alumnes de major edat (més de 22 anys) es re-
presenten més el professor en entorns virtuals al voltant de les caracteristiques de la
seva actuacié (constanti responsable), mentre que els alumnes més joves (16-18 anys)
la seva visié cognitiva gira més cap a les dificultats que comporta aquest entorn (els
dubtes, l'avorriment, etc.).

El tercer i ultim és el camp simbolic que correspon a les caracteristiques de treballar
en entorns virtuals. Aqui trobem una certa ambivaléncia, per una banda apareix pesat
i, per una altra, aspectes més positius com entretingut, agradable, divertiti llibertat.

Professors i associacions de la virtualitat:

¢ Els professors presenten un camp de representacio focalitzat amb Uentorn de Uestil
docent que comporta la virtualitat, centrat en la facilitacid i la guia dels aprenentat-
ges. Aixi, la imatge que tenen del professor en un entorn virtual és més la d'un tutor o
facilitador que no pas la d'un docent expert en una materia. També apareix l'element
de dificultat d’aquest entorn. Reconeixen que el domini de les tecnologies és molt im-
portant i que la virtualitat els pot ajudar en la interaccié amb els alumnes, pero també
pensen que la virtualitat pot significar un augment de feina i que els pot provocar més
cansament (objectius b.2. i b.4.).

¢ L'edat dels docents mostra nuclis de representacid diferenciada que ens poden donar
pistes a U'hora de treballar o implementar la virtualitat. En aquest sentit, els professors
més joves (30-40 anys] creuen que la virtualitat els comporta més treball i responsabi-
litat, i que al final tot aix0 els genera més cansament. Per contra, els professors de més
edat (51 anys o més) posen l'émfasi en la comunicacid i constancia que els requereix
treballar amb la virtualitat.

En resum, doncs, dels aspectes del camp de representacié dels alumnes i dels profes-
sors (objectiu cic1), podem destacar elements a considerar a l'hora d'organitzar, imple-
mentar o treballar la virtualitat en un centre educatiu com els seguents:

e Introduir millores en tecnologies. Per tant, cal estar, en certa mesura, al dia dels
avencos tecnologics de manera que es generi un element de canvi en el pensamentien
la visio que es té de la virtualitat. Aquest canvi en la percepci6, al seu torn, pot generar
més possibilitats de fer i introduir millores.




e Afavorir les relacions entre alumnes i professors mitjancant el suport d’entorns virtuals
d’aprenentatge. Aquest és un element clau per a modificar el camp de representacid
dels entorns virtuals i que se’ls atorgui un estatus similar al dels entorns presencials,
que estan representats de manera més positiva. Com hem vist, aquest és un element
forca reivindicat en les representacions dels alumnes i professors.

Potenciar les eines i els suports tecnologics per a fomentar U'aprenentatge. Aixo es
podria dur a terme mitjancant qualsevol dispositiu, ja que d’'aquesta manera es poden
canviar modus de representacid de la utilitat de la presencialitat.

Aconseguir millorar la percepcié que alumnes i professors tenen de les tecnologies i
els entorns virtuals a partir de 'assessorament constant i real. Aixo probablement fara
que els alumnes i els professors no percebin la virtualitat com un increment de feina,
sind com un ajut real. En aquest sentit, lUideal seria la constancia de l'ajut (coaching)
per part d'un equip especialitzat dins del propi centre, aixi com anar introduint millores
en la plataforma Moodle i complementar-la amb l'actualitzacié constant de les eines
tecnologiques emergents.

Presentades les conclusions més rellevants de Uestudi i d’acord amb els objectius plan-
tejats, aportem com a Ultim pas de la investigacio, un seguit de propostes concretes que
permetin seguir millorant la formacidé professional al Campus Docent. Comencem per
les que fan referencia als alumnes.

En primer lloc, veiem que el fet que no tots els alumnes disposin d’ordinador d'Us individual,
si be és una complexitat en 'ensenyament presencial, podria ser un requisit previ per a
inscriure’s en formacio virtual, o bé caldria valorar Uopcié de poder utilitzar altres suports.

D’altra banda, atenent la manca de formacio en tasques especialitzades, com per exem-
ple la creacid de bases de dades (tant per als alumnes com per als professors), la insti-
tucio haura de preveure incloure tallers o coaching individual que faciliti la consecucié de
l'éxit esperat en situacions on es requereix haver assolit aquests coneixements.

A més, el que pot ser de molta utilitat son les aportacions que fan els alumnes durant la
fase pilot d'aquesta investigacid sobre com els agradaria que fos i que interactués amb
ells el professor/tutor en un entorn virtual. Aixi, segons les opinions extretes dels resul-




tats dels alumnes enquestats, bona part de l'éxit en la implementacié de la virtualitat pot
venir de la promocid de les idees seglients en referencia a l'actuacio del professor o tutor
virtual o mixt:

¢ Sensaci6 de confianca

¢ Sensacio de pertanyer a una comunitat virtual
¢ Certa sensaci6 de control i de seguiment

¢ Sensacio de realitzacié personal

¢ Bon to de conversa

e Actitud de cert qliestionament

e Constancia en el seu aprenentatge

Si fixem la nostra atencid en els professors, recollim aportacions de quan vam iniciar
aquesta investigacid, on ja es van detectar necessitats formatives en eines tecnologiques
i en entorns virtuals. Des d’aquell moment s’ha anat implementant formaciéd més indivi-
dualitzada per tal de fomentar el coneixement de la plataforma Moodle i de les tecnolo-
gies en general. Es fonamental que la formaci6 inicial i continua del professorat incor-
pori la capacitacido que es necessita per a dur a terme correctament la tutoritzacio dels
estudiants en els nous entorns virtuals d’ensenyament i aprenentatge: des del feedback
i el sequiment de l'estudiant a la clarificacié de dubtes, passant per la responsabilitat de
lalumne en el seu aprenentatge.

En funcio dels resultats, creiem que també és recomanable que els professors hagin fet
o facin algun curs virtual com a alumnes, ja que sens dubte és una molt bona manera
d'aprendre el que comporta ser alumne d'una activitat formativa mixta o virtual i pot
ajudar molt a veure les complexes situacions formatives des d'una perspectiva diferent i
més propera que la que es té des del rol de docent.

Hi ha altres factors que afecten tothom (centre, alumnes i professors), i és que a la
llum dels resultats, cal reconeixer que el repte actual de les institucions és que, a més
d’aprendre els estudiants, aprenguin també els professors i els propis centres. Aixi, en
el moment d'innovar i d'implementar canvis i millores en la docéncia, cal ser conscients
que aquests canvis exigeixen del professorat un poder (capacitat, mitjans), un saber fer
(competencies) i un voler (tenir clar que val la pena). Per tant, cal aconseguir que tots els
implicats vegin les avantatges d’aquesta innovacid, que se sentin capacitats per a dur-la
a terme i recompensats pel temps i Uesforc inicial que els comporti.

Des del Campus Docent, és important aconseguir materials i suports virtuals que tinguin
un disseny adient per ser utilitzats pels docents o tutors de matéries mixtes o virtuals,
sense que els mateixos docents n"hagin de ser els autors. Aquestes eines i millores per a
la docéncia han de facilitar, tant als professors titulars com als col-laboradors de recent
incorporacié (molts d’ells professionals de 'ambit de la salut motivats per la docéncia),
la seva funcid de professors o tutors del centre.




No obstant, aquest estudi ens proporciona un coneixement inicial i prospectiu dels mons
representacionals i de creences sobre la virtualitat que ens serveix de guia per la imple-
mentacié de formacio virtual al Campus. Aixo ens podria permetre construir un model
de formacio virtual que serveixi per nosaltres, i com a marc de referéncia per a altres
centres.

Quan es conclou qualsevol investigacid, estudi o procés de recerca apareixen reflexions i
plantejaments sobre les limitacions d'aquesta i sobre allo que es podria millorar o can-
viar.

Una limitacio que hem trobat en aquesta recerca és el propi centre estudiat, és un centre
privat que els alumnes (o les families) escullen de forma voluntaria. En el moment de
Uestudi i fins a aquest curs, s’han anat dissenyant millores en els criteris de seleccié de
Ualumnat. Tot i aix0, és molt dificil detectar el nivell de competencies tecnologiques de
cada alumne. A partir dels resultats obtinguts, pensem que seria bo introduir aquests
temes a l'entrevista personal i a les proves d’avaluacié que es duen a terme a Uinici del
curs academic.

Una limitacié que també ha sorgit en el desenvolupament d’aquesta tesi ha estat el nom-
bre d’'alumnes i de professors de la mostra enquestada. El fet de tenir un nombre concret
d'alumnes, suficients pero no excessius, tots del mateix curs academic, és la situacié
d'aquell curs 2011-12, és a dir, que fluctua poc d’'un curs a l'altre; per aix0 remarquem
que és el cas del Campus Docent Sant Joan de Déu, l'estudiat. No obstant, si bé els
alumnes han estat representatius del centre, i fins i tot a nivell de mostra de Catalunya
(recordem aqui que la mostra d’alumnes té un error del 8,7%), en el cas dels professors,
estimem que caldria ampliar la mostra (realment una mostra molt poc representativa
dels professors de cicles formatius]. Per aquest motiu, com s'ha pogut observar en el
capitol de metodologia, els resultats obtinguts tenen una representativitat que podriem
considerar acceptable en els alumnes, pero no en el professors.

A partir del procés dut a terme per a desenvolupar aquesta investigacid, i en funcio dels
resultats obtinguts, sorgeixen idees que poden arribar a convertir-se en linies que donin
continuitat a Uestudi:




¢ Repetir aquest estudi de manera que s'amplii el nombre de participants, ja que amb
aixo es reduiria Uerror mostral i, per tant, podriem generalitzar més comodament per
tots els estudiants de formacid professional i els professors d'aquest tipus d’ensenya-
ment, cosa que ens possibilitaria confirmar o refutar molts dels resultats obtinguts en
aquesta investigacio.

Crear estrategies que facilitin la institucionalitzacid de les innovacions en els centres
educatius, que promoguin la participacié de tots els actors del procés educatiu (profes-
sors, alumnes i personal de servei] en accions de canvi. A més, dissenyar estrategies
per al treball en xarxa amb altres centres o altres tipus de formacions que s'implemen-
tin des del Campus. Aixo té sentit si considerem que el treball en xarxa serveix per a
enfortir i compartir coneixement amb altres, institucions o projectes similars.

El treball recollit aqui esta basicament centrat en les dades i els resultats obtinguts
d’alumnes i professors de formacid professional, pero el fet d’estar al Campus Docent, és
a dir, un espai on s'imparteixen formacions de diversos tipus (Grau d’Infermeria, Cicles
Formatius, Masters i Postgraus, Formacié Continuada...), qualsevol canvi o millora que
s'implementi en U'entorn, afecta totes les formacions. Esa dir, els docents i els directius
son els mateixos, comparteixen espais fisics, recursos materials i d'altres. Qualsevol
experiéncia pilot que s’introdueixi en un ensenyament afecta i beneficia tothom, alumnes
i professors.

Els aspectes de la investigacid que hem revisat en aquest estudi fins arribar a les conclu-
sions ens han permés mostrar unes pautes per a la implementacio de les tecnologies i
dels entorns virtuals d'aprenentatge en els alumnes de Formacié Professional del Centre
Docent.

Gracies a aquest estudi, per al proper curs 2015-16 esta previst iniciar un curs TCAI
(Técnic en Cures Auxiliars d'Infermeria) totalment virtual, segons la normativa del De-
partament d'Ensenyament. Aixo significa que les classes teoriques seran virtuals i que
les classes practiques i la formacid en centres de treball seran en format presencial.
D’altra banda, també s'introduiran aspectes de millora de la utilitzacié de les tecnologies
i de Moodle en la formacid presencial i mixta, tant pel que fa als alumnes com pel que fa
als professors.




Queda clar que les noves generacions fan un Us intensiu de la tecnologia per a recer-
car informacid, comunicar-se i entretenir-se. Les capacitats que es desenvolupen amb
aquests usos no impliquen necessariament que les tecnologies s'utilitzin adequadament
per a millorar U'aprenentatge ni per a millorar en la participacié activa. Considerem que
'Us de les tecnologies digitals pot resultar molt superficial si només implica el consum
de la informacié accessible a través d’Internet. Es important apoderar als adolescents i
joves en una utilitzacio6 proactiva i productiva de les xarxes. Les tecnologies han de facili-
tar lapoderament i la participacio i que, a través seu, els estudiants puguin fer quelcom
de motivador i significatiu. Podem constatar, observant el nostre dia a dia, que sén di-
ferents els usos que fan els adolescents i els joves de les tecnologies quan les utilitzen
lliurement i sense cap premissa educativa.

Aixi doncs, el repte esta en aprofitar els usos comunicatius i de relacio, els usos ludics i
domestics, els usos informatius i els usos creatius per a aprendre més i millor. L'Gs que
els alumnes fan de les tecnologies és molt important per a poder incorporar les seves
iniciatives a les aules i a les xarxes. Els estudiants passen a ser els dissenyadors dels
seus aprenentatges, generadors de coneixements i propiciadors d’espais compartits, de
manera que la tecnologia esdevé un mitja de construccié del coneixement i una eina
cognitiva al servei de 'aprenentatge. La tasca del professorat implica dissenyar activitats
d’'aprenentatge que facilitin la implicacid a partir de U'experiéencia i la contextualitzacié.
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Annex 1

Consentiment informat dels entrevistats.
Alumnes i professors

Informacié i Consentiment a les persones que participen en la investigacio
per a la Tesi Doctoral: Implementacio de les TIC en la formacié dels alumnes
de Formacié Professional: El cas del Centre Docent Sant Joan de Déu

Estem realitzant un estudi sobre les opinions que tenen els alumnes i professors en el
Centre Docent San Joan de Déu sobre la incorporacio de les TIC en la formacié.

Aquesta primera fase de l'estudi comporta participar en dos grups de discussié d’alum-
nes i també amb entrevistes als professors involucrats en el projecte.

Es per aquest motiu que els hi demanem el seu consentiment per gravar la sessié que
s’estima tindra una durada d’una hora aproximadament. Aquest sistema ens permetra
recollir les opinions dels participants de la forma més fiable i exacta possible.

El contingut d’aquestes trobades es transcriura i els hi posarem al seu abast per si la
volen revisar i donar el seu vist-i-plau, i els seus resultats els analitzara el doctorant ja

que formaran part de la tesi doctoral esmentada.

Moltes gracies per la seva col-laboracié

Nom:
Data:

Signatura:
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Annex 2

Consentiment de participacio en la recerca.
Alumnes i professors

Consentiment de participacid en recerca

Tesi doctoral: Implementacio de les TIC en la formacio dels alumnes
de Formacio Professional: El cas del Centre Docent Sant Joan de Déu

Questionari autoadministrat

Estem realitzant un estudi de les opinions que tenen els alumnes i professors del Centre
Docent San Joan de Déu sobre la incorporacio de les TIC a la formacié.

Aquesta fase de l'estudi comporta complimentar un qlestionari autoadministrat.
Es per aquest motiu que els demanem el seu consentiment per a utilitzar les dades que
se’'n desprenguin anonimament, que seran protegides i incloses en un fitxer que conté les

garanties de la Llei de Proteccié de Dades 15/1999 de 13 de desembre.

Els resultats d'aquest estudi els analitzara la doctoranda, Julia Roura Masmitja, amb
DNI37662921F, que es compromet a respectar i protegir la confidencialitat de les dades.

Accepto i ratifico les condicions requerides per a participar en el projecte i dono el meu
consentiment per a cobrir els objectius especificats en la recerca:

En/Na.

amb DNI ndm.

Esplugues, 19 de desembre de 2011.
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Annex 3

Certificat alumnes entrevista grupal

Jualia Roura i Masmitja, com a investigadora responsable de U Estudi de les opinions dels
alumnes del Centre Docent Sant Joan de Déu sobre ['us de les noves tecnologies a l'aula,

CERTIFICA

Que l'alumne

ha participat en Uentrevista grupal que s’ha portat a terme per poder dissenyar el qiies-
tionari Estudi sobre les opinions dels alumnes del Centre Docent Sant Joan de Déu sobre
'ds de les noves tecnologies a l'aula, investigacié que s’ha desenvolupat durant el curs
academic 2011-12 en el Campus Docent Sant Joan de Déu.

|, perque consti i tingui els efectes que corresponguin, es signa aquest certificat a Esplu-
gues de Llobregat, 20 de juny de 2012.
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Annex 4

Certificat entrevista individual professor

Julia Roura i Masmitja, com a investigadora responsable de Estudi de les opinions dels
professors sobre l'is de les noves tecnologies a 'aula. Campus Docent Sant Joan de Déu,

CERTIFICA

Queelprofessor

ha col-laborat en una entrevista individual que ha facilitat U'elaboracié del qliestionari Es-
tudi de les opinions dels professors sobre ['Us de les noves tecnologies a 'aula. Campus
Docent Sant Joan de Déu, que forma part de la investigaciéo esmentada durant el curs
academic 2011-12 en el Campus Docent Sant Joan de Déu.

[, perqueé consti i tingui els efectes que corresponguin, es signa aquest certificat a Esplu-
gues de Llobregat, 29 de juny de 2012.
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Annex 5

Certificat de participacio dels alumnes

Jualia Roura i Masmitja, com a investigadora responsable de U Estudi de les opinions dels
alumnes del Centre Docent Sant Joan de Déu sobre ['us de les noves tecnologies a l'aula,

CERTIFICA

Que l'alumne

ha participat en la investigacié esmentada que s’ha desenvolupat durant el curs acade-
mic 2011-12 en el Campus Docent Sant Joan de Déu.

[, perque consti i tingui els efectes que corresponguin, es signa aquest certificat a Esplu-
gues de Llobregat, 24 de maig de 2012.
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Certificat de participacio dels professors

Julia Roura i Masmitja com a investigadora responsable de U Estudi de les opinions dels
professors sobre l's de les noves tecnologies a l'aula. Campus Docent Sant Joan de Déu,

CERTIFICA

Que el professor

ha participat en la investigacié esmentada que s'ha desenvolupat durant el curs acade-
mic 2011-12 al Campus Docent Sant Joan de Déu.

[, perqueé consti i tingui els efectes que corresponguin, es signa aquest certificat a Esplu-
gues de Llobregat, 29 de juny de 2012.
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Annex 7

Comissio Cientifica i de Recerca

Comissid Cientifica i de Recerca
Campus Docent Sant Joan de Déu

Durant el mes de setembre he comencat a preparar guions d’entrevista i altres docu-
ments necessaris per tal de complir amb la planificacié que figura en el cronograma
entregat a la Comissid de Seguiment de Doctorat per al curs 2011-12.

Per aquest motiu sol-licito l'autoritzacié de la Comissié de Recerca per dur a terme la
recollida de dades de professors i alumnes del Cicle Formatiu Técnic en Cures Auxiliars

d’'Infermeria del Centre Docent Sant Joan de Déu.

Adjunto U'Informe de seguiment de la tesi i els documents que utilitzaré, per a la consi-
deracio de la Comissid.

Julia Roura Masmitja
Cap d’'Estudis del Centre Docent Sant Joan de Déu

Esplugues de Llobregat, 16 de novembre de 2011
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Dictamen de la Comissio de Recerca

DICTAMEN DE LA COMISSIO DE RECERCA

Dr. Juan Francisco Roldan

President de la Comissit de Recerca de |'Escola d'Infermeria de Sant Joan de
Déu, adscrita a la Universitat de Barcelona.

CERTIFICA

Que aguesta Comissio ha avaluat segons consta en I'acta amb data 22 de
novembre de 2011, la proposta de Tesi Doctoral presentada per la Sra. Julia
Roura Masmitja, amb el titol: “ Implementacié de les TIC en la formacio dels
alumnes de Formacié Professional” i considera que:

L'estudi plantejat compleix amb els requisits d'idoneitat d'un protocol de
recerca.

| que el procediment per obtenir el consentiment informat dels participants,
inclou tant el full d'informacié per als participants com el full del consentiment
informat.

De la mateixa manera la investigadora principal es compromet a respectar la
confidencialitat de les dades dels subjectes de l'estudi, d'acord amb el que
estableix la Llei Organica 15/1999 de Proteccié de Dades de caracter personal i
el seu reglament contingut en RD 1720/07.

Per la qual cosa aquesta Comissi6 AUTORITZA a que aquest projecte es
desenvolupi en 'Escola d'Infermeria de Sant Joan de Déu per la Sra. Julia
Roura Masmitja com a investigadora principal.

Signat,
Py .,';d.m..hn-m
7, T
Juan Roldan Merino
President de la Comissié de Recerca

Santa Rosa, 39-57 - 08950 Esplugues de Lobregat - Barcelona
Tel. 83 280 09 49 - Fax 93 600 61 12 - www.santjoandedeu.adu.es




Analisi del contingut de les entrevistes grupals alumnes

Analisi del contingut de les entrevistes grupals realitzades als alumnes de Cicles Formatius

2011-12

Tipus de tematica
i continguts

Eficacia del Moodle

Comentaris torn mati

Com a reforc a la classe presencial
Com ajuda si

T’ajuda a comprendre millor el
temari

Millor que es pengin articles i
materials al Moodle

Ens aniria bé el Moodle com a
agenda personal

Ens anirien molt bé els materials
per exemple els videos

Podriem gravar videos de
teoricopractiques per veure’'ls
Els exercicis es faran a través del
Moodle

Comentaris torn tarda

En la plataforma pots contestar
millor els dubtes dels companys
Els PowerPoint molt bé

Mixt ja estaria bé

No m’agrada tot a distancia

Per veure les teoricopractiques
No perds el temps, esta tot alla
inclos per treballar en grup

Per veure com he fet jo les
teoricopractiques

Per fer la teoria després d'una classe
practica

Avantatges del
Moodle

Com a informacio si se t'oblida una
cosa va bé

A la gent que viu més lluny els va
millor

En el virtual “es lo que hay”

Com a Unica plataforma millor
Com a agenda

Per enviar coses

Per mirar videos

Per mirar fotografies

Per escoltar musiques

Per a estudiar

Sivius lluny

Poder fer coses des de casa

Pots organitzar millor el teu temps
Es més comode

La gent esta més participativa en el
virtual

Jo escric més rapid amb Uordinador
Va millor si treballes

Vaig fer servir el Moodle fa dos anys,
va bastant bé i és facil d’entendre

Et poden penjar els apunts i lendema
explicar-te experiéncies

Et permetria fer més practiques a classe

Desavantatges
del Moodle

Si tens problemes amb l'ordinador
no pots fer els exercicis

Tens moltes distraccions a lordinador
Pots tenir diverses coses obertes a
Uordinador

Tens una mica de pérdua d’intimitat
Molt de control per part dels
professors

No tens temps que ho vegin i ho valorin

Quan et quedes penjat

Molta forca de voluntat per posar-shi
Hi ha gent a qui els costa molt

Jo escric més rapid a ma

Tens més temps, pero costa trobar-lo

continua




continuacid

Tipus de tematica
i continguts

Dificultats vinculades
a la persona

Comentaris torn mati

Tinc manca de voluntat

Has de tenir constancia de
consultar-lo

Sempre ho fem tot a Ultima hora
Cal agafar 'habit d’aquest tipus de
treball que és nou

Si estas fora de casa és dificil
connectar-se

Que t'espiin els teus pares

Comentaris torn tarda

Implantem les tecnologies pero amb
els professors a l'abast

Quina familia no té ordinador a casa
Si no tens ordinador pots anar a la
biblioteca

T"has de marcar uns horaris

Cal motivar-te per fer el que t'agrada

Llibres i apunts vs.
virtuals (TIC)

Aprenc més llegint a casa

Es més practic tenir larxiu a ma
Ho tens tot més ordenat a
Uordinador i no perds els papers
Pot ser més divertit

En el futur no hi haura llibres

Igual algun dia no vas al col-le i tot
sera virtual

Anar a classe amb l'ordinador i sense
llibres és un estalvi

Pesa menys que els llibres
Lordinador suposa un estalvi de
temps i de diners

La informatica és una avantatge per
qué s'actualitza constantment

Altres formes de TIC

M’agrada la web de l'escola per
llegir noticies

Els lWibrets de practiques també
Fem servir Uordinador per a tot, ...
| que vol dir TIC?

Les noves tecnologies s'utilitzen per
a la formacio

Per esbrinar coses que no saps
Per buscar informacio

Per “xatejar”

Per mirar mapes

Per llegir diaris

Per mirar pel-licules

Consultar als professors per
missatges de correu

Posar una alarma al mobil per
avisar-te quan has de fer un treball
Els videos ens ajuden i fan la classe
més divertida

Un portatil pot ser un complement
per acabar les assignatures a casa

Respecte dels
professors

Hi ha alumnes que saben més
d’ordinadors que els professors
Alguns professors no saben on estan
les tecles

Per als profes jo crec que els anira
bé, sera el futur

Resum de les tematiques i continguts dels alumnes
Moodle, desavantatges del Moodle, dificultats vinculades a la persona (per exemple, si es
té o no ordinador, tenir constancia de consultar-lo, preferéncies formacié presencial...],
llibres i apunts, vs. virtuals (TIC), altres formes de TIC, i els professors i les TIC.

: eficacia del Moodle, avantatges del




Analisi del contingut de les entrevistes individuals
professors

Analisi del contingut de les entrevistes individuals realitzades a professors de Cicles Formatius
2011-12

Tipus de tematica Comentaris
i continguts

A favor de la Tens una relacié molt més propera
formacid presencial Captes molt més la informacid de la persona
En les distancies curtes em sento molt més segura
Puc compartir més coses amb l'alumne
La presencial crec que es pot completar amb altres formes innovadores
Estan molt bé les classes presencials, pero fer exercicis virtuals enriqueix

A favor de la Les TIC tenen una gran potencialitat
formacio virtual En la virtual pots mesurar tot el que dius

* Pots controlar la informacié que poses
Podriem utilitzar videoconferéncies
Veig millor utilitzar el Moodle com a eina complementaria
Hem de treure el millor de les TIC
L'alumne és el responsable del seu aprenentatge
Estic molt motivada per fer formacio virtual
Pots fer més seguiment dels alumnes
Les TIC permeten coneixer i desenvolupar altres tipus d'intel-ligéncies
S’hauria de fer una campanya entre el professorat a favor de les TIC
Em costa molt tot i que entenc que és un ajut
No m’agrada massa pero entenc que és una bona via
Les TIC al final sén comodes
Es una bona via per fer coses amb els alumnes a través d’Internet
Tenen moltes avantatges, encara que em costa
Es Gtil, ens ajuda quan ho dominem i controlem
Primer faig la teoria amb l'ordinador i després els la penjo al Moodle
En el meu Moodle a classe els poso coses i vaig fent
Pot ser til com tauler d’anuncis
Amb la gent arribes molt més tocant una tecla que anant porta a porta
Vaig fent sobre la marxa a mesura que practico, no s6c una experta
A mesura que el coneixes t'agrada més
Veig positiu utilitzar les TIC i el Moodle
Crec que és important evolucionar en el camp de les noves tecnologies
Es una manera que els alumnes es responsabilitzin a ['hora d’entregar els treballs
Em va agradar molt veure com reflexionaven els alumnes als forums i xats
Hi ha videos que son millors que les teories escrites
Crec que les TIC so6n enriquidores
Pots fer moltes coses des de casa amb les TIC i el Moodle

continua
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Tipus de tematica Comentaris
i continguts

Si una assignatura és una mica avorrida pots intercalar les TIC
A mim’ajuda en el tema de les tutories per reforcar conceptes
Per als alumnes és millor que els materials estiguin tots penjats al Moodle

En contra de la Hi ha dinamiques que no es poden realitzar de forma virtual
formaci6 virtual La virtual és molt més distant
Perds qualitat humana en la relacio
Els alumnes es manifesten molt més com soén
A vegades et pots sentir giiestionat i aixo condiciona la relacié
Has de controlar el que poses
S’ha de ser molt sintetic, amb frases curtes
Has de tenir els objectius molt més concrets amb el Moodle
No m’agrada per qué no gaudeixo
Abans tenia por de fer servir Uordinador i ara U'he perdut una mica
Els costa a tots una mica, tant a alumnes com a professors
Crec que els professors presencials tenen una mica de por al canvi
El problema del Moodle és que té un aprenentatge com qualsevol plataforma,
l'has de conéixer

Experiéncia en 2 anys d'experiéncia
formacid presencial 5 anys d'experiéncia
Més de 5 anys d'experiéncia com a professora presencial
Estic motivat pel tema de la docéncia, em motiva la necessitat de fer les coses bé
Necessito tenir “més tables”
Poca experiéncia com a docent presencial

Experiéncia en Sense experiéncia com professor virtual

formacio virtual Un curs com a estudiant virtual
El professor que utilitza les TIC ha d’estar més segur del que fa
He fet formacié a distancia fa anys
En fer d’alumne vaig coneéixer el punt de vista dels alumnes
Tinc experiéncia com a professora virtual
No tinc experiéncia com a professora virtual, només com a mixt

Necessitats de Em falta coneixer el seu potencial

formacié en TICS i M'agradaria formar-me més per poder treure’n més profit

Moodle Necessitaria més formacio instrumental, com utilitzar Uordinador
Necessitaria més formacid professional, com utilitzar el Moodle
Necessitaria molta més formacio i informacid
Caldria més coordinacid entre nosaltres en temes de TIC
Caldria optimitzar molt més els recursos que tenim
Voldria aprendre a fer alguna cosa més elaborada
Séc autodidacta, prefereixo espavilar-me pero he fet algun curset inicial
Necessitaria més formacid
Crec que s’hauria de fer formacié més individualitzada per els professors

Ajudaria el Moodle i No tothom té accés a aquestes tecnologies

les TIC al tractament Va bé per la diversitat ja que hi ha alumnes que els costa més seguir les classes

de la diversitat de presencials

lalumnat? Crec que pel tema de la diversitat va bé, ja que hi ha alumnes que els costa més
seguir les classes presencials
Crec que el Moodle pot ajudar al tema de la diversitat a laula
Pot ser un reforc per els alumnes que tenen alguna dificultat en alguna assignatura
El Moodle ens pot ajudar en temes lingiistics per alumnes que tenen dificultats
entre el catala i el castella

continua
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continuacio

Tipus de tematica Comentaris
i continguts

Per ubicar El Moodle no és una innovacio, és una normalitat
Per substituir les classes presencials per les virtuals s'ha de dir molt bé a qui
s'adreca la formacié
Renovar-se o morir
Hem de treballar cara la societat amb la realitat que tenim
No podem formar-los perdent el contacte amb ells perque parlem a diferents
nivells
Els alumnes s’adapten més rapidament a les TIC
Els alumnes han de saber escriure bé en qualsevol ambit
En la presencial el professor és el protagonista, en la virtual ho és l'alumne
Com més diverses siguin les metodologies, millor
Amb els retalls pressupostaris podriem utilitzar més les TIC perqué son més
barates i més facils de fer servir
Crec que a tothom li fan por els canvis
No crec que el fet que t'agradin les TIC estigui en funcié de U'edat dels
professors
Tinc facilitat per fer servir lordinador i les TIC
He trobat gent que els costa utilitzar les TIC, tant alumnes com professors

Resum de les tematiques i continguts dels professors: a favor de la formacio presencial,
a favor de la formacid virtual, en contra de la formacié virtual, experiéncia en formacio
presencial, experiéncia en formacié virtual, necessitats de formacié en TICs i Moodle,
ajudaria el Moodle i les TIC al tractament de la diversitat de l'alumnat? i per ubicar.

Es a partir d’aquesta informacié que es pot iniciar el disseny dels indicadors, que per-
meten crear el qliestionari autoadministrat que validaran els experts i que constituira la
prova pilot. S’han recollit dos tipus de dades: variables qualitatives que s'obtenen de les
preguntes obertes, i variables quantitatives de les preguntes tancades i numeériques.
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Annex 11

Qiiestionari definitiu alumnes

San
dééagu

Centre Docent ™

ESTUDI SOBRE LES OPINIONS DELS ALUMNES DEL CENTRE
DOCENT DE SANT JOAN DE DEU SOBRE L’US DE LES NOVES
TECNOLOGIES A L’AULA

En les pagines seglents trobaras una série de preguntes a les que hauras
d’assignar la resposta que millor reflecteixi la teva opini6.

En alguns casos trobaras un conjunt d’enunciats on hauras de manifestar el teu
acord o desacord en una escala de 7 punts. El valor 1 significa que estas
totalment en desacord amb I'enunciat i el valor 7 que hi estas totalment

d’acord.

Recorda que per a les preguntes que trobaras no hi ha respostes correctes o
incorrectes, ni bones ni dolentes. Simplement et demanem que contestis amb
la teva opinid.

Tracta de respondre totes les preguntes, no deixar-ne cap sense respondre. Si
tens dubtes, consulta-ho amb la persona que esta administrant el gliestionari.

Moltes gracies per la teva col-laboracio

Julia Roura
Investigadora responsable
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1.- Escriu totes aquelles paraules que et venen al cap quan penses en un PROFESSOR EN UN
ENTORN PRESENCIAL. Escriu cada paraula amb lletres majuscules, en un espai i seguint 'ordre
establert.

2.- Escriu totes aquelles paraules que et venen al cap quan penses en un PROFESSOR EN UN
ENTORN VIRTUAL. Escriu cada paraula amb lletres majlscules, en un espai i seguint 'ordre
establert.
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3.- Com valoraries la quantitat de temps que dediques a utilitzar I'ordinador en cadascuna de les
seglients tasques:
Molt poc Moltissim

Estudiar

Jugar

Contactar amb els amics

Consultar/preparar agenda

Navegar per Facebook

Veure videos i/o pel-licules

Escoltar musica

Mirar fotografies

Llegir noticies

Veure videos didactics de I'assignatura
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4.- Valora les caracteristiques seglients respecte al fet de treballar amb el Moodle:

Molt poc Moltissim
Complicat
Interessant
Profitos
Avorrit
Necessari
Estructurat
Pesat
Important
Dur
Agradable
Inatil
Recomanable
Dificil
Practic
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5.- Treballar amb el Moodle m’ha ajudat a:

Moltissim
Organitzar millor el meu temps
Millorar les consultes que faig
Ampliar el temari de I'assignatura
Coneixer aplicacions noves de I'ordinador
Puc contestar millor els dubtes dels companys
Els materials sempre estan disponibles
Em permet fer més practiques a classe
Tenir més temps per a mi
Preguntar dubtes al professor
Ajuda a comprendre millor els temes
de I'assignatura
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A continuacio trobaras una série d’enunciats sobre les classes en entorns virtuals en els que hauras de manifestar el

teu acord o desacord en una escala de 7 punts. El valor 1 significa que estas totalment en desacord amb I'enunciat i

el valor 7 que estas totalment d’acord amb ell.

Totalment
Desacord
1-La millor manera d’aprendre és amb les classes en entorns virtuals
2-Amb la classe en entorn virtual es perd la intimitat personal
3- Les classes en entorns virtuals fomenten que els alumnes s’espavilin per ells mateixos
4- El treball en grup és el que defineix una classe en entorn virtual
5-La informacié que es déna en les classes en entorns virtuals és irreal per a la practica
professional
6- Em sento més independent quan les classes sén en entorns virtuals
7- Les classes en entorns virtuals suposen un estalvi de temps per a I'alumne
8- S’apren de forma més activa per part dels alumnes en les classes en entorns virtuals
9-L’Unic que fan les classes en entorns virtuals es fer bonica la docéncia
10-Amb les classes en entorns virtuals les diferéncies entre companys disminueixen
11- Les classes en entorns virtuals em permeten veure cada dia el meu progrés
d’aprenentatge
12-S’apren de forma més rapida la matéria quan es fa amb classes en entorns virtuals
13- Totes les classes haurien de ser en entorns virtuals
14-La meva practica com a futur professional millora amb les classes en entorns virtuals
15-Els alumnes estan més participatius en les classes en entorns virtuals
16-L’Unic que aporten les classes en entorns virtuals és un major control per part del
professor
17-Les classes en entorns virtuals provoquen una major implicacié de I'alumne
en l'assignatura

18-Les classes en entorns virtuals fan que els professors t'ajudin més

19-Les relacions entre els alumnes es reforcen en les classes en entorns virtuals

20- Les classes en entorns virtuals em permeten ampliar la materia de 'assignatura
21-L’aprenentatge es veu recolzat quan aquest es fa amb classes en entorns virtuals
22- Les coses s’aprenen millor amb una classe en entorn virtual

23-Les classes en entorns virtuals s6n una forma de perdre el temps

24-Les classes en entorns virtuals permeten que I'alumne adquireixi facilment els
coneixement basics

Totalment
D’acord
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1.-Grupclasse: Mati[ | Tarda []
2.-Sexe: Home[ ] Dona []

3.- Edat: anys

4.- Quin mitja de transport utilitzes normalment per arribar
al Centre:

Pablic [] Privat []

5.- Temps que trigues en arribar al Centre: minuts

6.- Treballes actualment:

Quantes hores setmanals:

No[]

siH> pe que treballes:

7.- En quin tipus d’escola has realitzat el teus estudis de
Secundaria:
Publica O Privada O ConcenadaD

8.- Has realitzat altre tipus de formacio reglada abans
d’entrar al Centre:
si ] Quinars:
No

9.- Tens ordinador:
No[]

De sobretaula: Si 1 ol
Tipus d'us: Unic[_] Compartit[]

Portatil: Si (] No []
Tipus d'ts: Unic[]  Compartit[_]

10.-Com qualificaries el teu coneixement a I’hora d’utilitzar
I'ordinador:

ExceI~Ient|:| NotabIeD Bé|:| RegularD InsuficientD

11.- Com diries que és el teu domini de les segiients
tasques utilitzant I'ordinador:
Dolent
.- Crear Textos
.- Manipular imatges
.- Crear bases de dades
.- Crear presentacions
.- Cercar informacio
.- Intercanviar arxius

12.- Has fet algun curs virtual abans d’entrar al
Centre:

Si H—> Quants:
No

13.- Quantes hores a la setmana dediques a I’estudi: h.

14.- Quin és el temps setmanal que dediques a I’estudi
utilitzant I'ordinador:

Moltes gracies per la teva col-laboraci6




Capitol VI
Annexos

Annex 12

Quiestionari definitiu professors

Sa é) S
a
Q)
Centre Docent

ESTUDI DE LES OPINIONS DELS PROFESSORS SOBRE L’US
DE LES NOVES TECNOLOGIES A L’AULA.
CAMPUS DOCENT SANT JOAN DE DEU

En les pagines seglients trobaras una serie de preguntes a les que tindras que
assignar la resposta que millor reflecteixi la teva opini6.

En alguns casos trobaras un conjunt d’enunciats en els que hauras de
manifestar el teu acord o desacord en una escala de 7 punts. El valor 1
significa que estas totalment en desacord amb I'enunciat i el valor 7 que

estas totalment d’acord amb ell.

Recorda que per les preguntes que trobaras no hi ha respostes correctes o
incorrectes, ni bones ni dolentes. Simplement et demanem que contestis amb

la teva opini6.

Tracta de respondre a totes les preguntes, no deixant-ne cap sense respondre.
Si tens dubtes, consulta-ho amb la persona que esta administrant el

questionari.

Moltes gracies per la teva col-laboracio

Jiilia Roura
Investigadora Responsable
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1.- Escriu totes aquelles paraules que “et venen al cap” quan penses en un PROFESSOR EN UN
ENTORN PRESENCIAL. Escriu cada paraula amb lletra clara, en un espai i seguint I'ordre
establert.

2.- Escriu totes aquelles paraules que “et venen al cap” quan penses en un PROFESSOR EN UN
ENTORN VIRTUAL. Escriu cada paraula amb lletra clara, en un espai i seguint I'ordre establert.
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3.- Situa en la seglient escala el teu nivell de coneixements sobre el moodle en:

Molt poc
Fer cerques per Internet 1
Avaluar assignatures
Dissenyar qliestionaris
Crear forums de debat
Penjar materials de docéncia
Formar grups i subgrups
Enllagar videos de 'assignatura

7

o

4.- Valora les caracteristiques seglents respecte a la utilitzacié de moodle:
Molt poc Moltissim

Complicat 1 7
Interessant
Profitos
Avorrit
Necessari
Estructurat
Pesat
Important
Dur
Agradable
Inatil
Recomanable
Dificil
Practic
Distant

2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
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5.- Treballar amb el moodle m’ha ajudat a:

A estar més motivat per la docéncia
Millorar la qualitat de la formaci6 impartida
Augmentar la participacioé activa dels estudiants
Prestar millor atencié a la diversitat

Fer un seguiment més acurat dels alumnes
Fer tasques des de casa

Oferir tutories per a reforgar conceptes
Assolir millor els objectius educatius
Organitzar millor el meu temps

Ampliar el temari de I'assignatura

Fer més practiques a classe
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6.

En quin grau creus que t'’ha ajudat en la docencia utilitzar les TIC:
Molt poc

Desenvolupar la creativitat de I'alumnat 1

Treballar la resolucié de problemes

Elaborar materials didactics

Utilitzar les TIC com a eines d’'una bona avaluacié

Complementar I'ensenyament presencial

Afavorir que I'alumne sigui el responsable del seu

aprenentatge

Crear més vincles amb els alumnes

Moltissim

Moltissim

NNNNNNNNNNAN

Moltissin
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A continuacio trobaras una série d’enunciats sobre les classes en entorns virtuals en que hauras de manifestar el teu
acord o desacord en una escala de 7 punts. El valor 1 significa que estas totalment en desacord amb I’enunciat i el
valor 7 que estas totalment d’acord amb ell.

Totalment Totalment
Desacord D’acord

1-Les classes en entorns virtuals afavoreixen un aprenentatge actiu per part dels alumnes 1 7

2-Considero que els professors hauriem d'utilitzar la plataforma virtual per a facilitar
I'aprenentatge dels alumnes

3- Es molt important la plataforma virtual per a 'ensenyament en el moment actual

4-Els professors han de fer un esforg d’actualitzacié per a aprofitar les possibilitats
didactiques de la virtualitat

5-Em sembla positiu anar integrant progressivament la virtualitat en la meva matéria

6- M’encantaria treballar en un centre que comptés amb més recursos tecnologics

7- Em sento a gust utilitzant una metodologia que incorpora la virtualitat

8-M’aclapara tanta informaci6 en Internet

9- La virtualitat en la docéncia és un entorpiment

10-Si hagués d’escollir un centre per a els meus fills, escolliria el que tingués algunes
classes en entorns virtuals en 'ensenyament

11-Les meves classes perdran eficacia a mesura que vagi incorporant la virtualitat

12- No canvia res utilitzar la virtualitat en la docéncia

13-Es més facil treballar amb companys que integren la virtualitat en la docéncia

14-La meva assignatura s’enriqueix gracies a les possibilitats que m’aporta la virtualitat

15-La docéncia no canviara si incorporem la virtualitat a les classes

16- Algunes competéncies basiques no es poden adquirir mitjangant les classes en
entorns virtuals

17-S’hauria de potenciar les infraestructures tecnologiques actuals per a millorar les
classes en entorns virtuals

18- No serveix per a res aprendre les possibilitats que aporta la virtualitat

19-No em sembla convenient introduir la virtualitat en la docéncia

20-La utilitzacioé de les classes en entorns virtuals ajuda al docent a realitzar millor el seu
paper

21-Incorporar la virtualitat a la meva docéncia no fara que sigui millor professor

22- Es preocupant haver d’incorporar les classes en entorns virtuals

23-La plataforma virtual proporciona més flexibilitat i temps per a comunicar-me amb els
meus alumnes

24-Les classes en entorns virtuals no desenvolupen un aprenentatge significatiu per els
estudiants
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1.- Sexe: Home |:| Dona |:| 2.- Edat:

3.- Titulacié: Doctor I:I
Llicenciat D
Diplomat [] 4.- Especialitat:

5.- Quin mitja de transport utilitzes normalment per arribar al Centre:  Public |:| Privat |:|

6.- Quantes assignatures o crédits 8.- Has fet algun curs virtual com alumne:
imparteixes en el Campus Docent SJDD:

Si H—> Quants:
6.1.- Quantes hores setmanals en total: No

7.- Quines son les assignatures que imparteixes: 8.1.-1 com professor:

Si H —»Quants:
No

9.- Quines plataformes virtuals coneixes: 10.- Com qualificaries el teu coneixement a ’hora
d’utilitzar I'ordinador:

Excellent[_] Notable [_] B&[] Regular []Insuficient [_]

11.- Com diries que és el teu domini de les segiients
tasques utilitzant I’ordinador:

9.1.- En quines d’aquestes has treballat:

o

.- Crear Textos

.- Manipular imatges

.- Crear bases de dades
.- Crear presentacions

.- Cercar informaci6

.- Intercanviar arxius

.- Crear un curs a moodle
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12.- Quantes hores a la setmana dediques a 13.- Quantes hores a la setmana dediques a preparar

preparar classes presencials: . classes virtuals: h.

Moltes gracies per la teva col+laboraci6



















