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Resum

Analitzem llibres de text digitals de llengua i literatura catalana d’ESO per descriure quin
us s’hi fa de la tecnologia per assolir les competencies curriculars (lingtiistiques, literaries

i digitals) i no curriculars (filologiques digitals 1 literacitat digital).

Identifiquem, d’una banda, les competencies filologiques digitals com a estratégia per
adequar I’ensenyament i I’aprenentatge de llengua i literatura a la realitat digital de la
disciplina. I la literacitat digital, de I’altra, com a via per incorporar de forma transversal

la competencia digital.

Exposem els diversos conceptes que ajuden a entendre amb major profunditat la recerca
desenvolupada: que ¢és el llibre de text digital, la relacio amb el llibre de text, 1’0s
pedagogic de tots dos i les estratégies d’avaluaci6 dels materials. Delimitem quines sén
les competeéncies lingliistiques, literaries i digitals del curriculum; establim qué és la
filologia digital i la literacitat digital, i apuntem relacions entre les competéncies

curriculars 1 les no curriculars.

Desenvolupem una recerca mixta en qué emprem dues técniques diferenciades: 1’analisi
de contingut per a ’obtencio de dades i I’estadistica descriptiva per al tractament de les
dades.

Posem en relaci6 1’analisi de contingut amb tres conceptes vinculats amb la lingiistica:
d’una banda el model comunicatiu de Jakobson (1960), per caracteritzar el llibre de text
digital com un entorn de comunicacid; d’una altra, la definicio de signe lingiiistic de
Saussure (1916), que I’entén com un binomi entre significat i significant, en que el context
modifica el significat, i, finalment, la teoria dels actes de parla d’Austin (1962), en que
distingeix entre actes de parla locutius (dir alguna cosa), il-locutius (la intencid) i

perlocutius (I’efecte).

D’aquesta manera desenvolupem un instrument d’analisi que possibilita prendre dades
per analitzar si es treballen les competéncies al-ludides, en tant que potencialitat de
I’entorn comunicatiu del llibre de text digital (significat comunicatiu latent, entre
il-locutiu 1 perlocutiu), alhora que permet conéixer com ¢s el significant (la forma que
adopta i I’is que se’n fa) i determinar-ne el context (localitzaci6 dins del llibre de text

digital i la distribucio en la pantalla), per oferir més informaci6 descriptiva que pugui



aportar dades sobre com, quan i on apareixen els usos de tecnologia per a 1’adquisicié de

competencies.

Apliquem I’instrument d’analisi a una mostra opinatica de 12 llibres de text digitals (que
corresponen als quatre cursos d’ESO de tres editorials). Per cadascun dels 4.807 usos de

tecnologia identificats, n’analitzem 48 variables.

Entre els resultats, destaca, pel que fa als ambits competencials, que el de major preséncia
és el lingtiistic, mentre que el literari, el digital, el filologic digital i la literacitat digital té
una preséncia menor. Aixi mateix, en tots els ambits competencials la preséncia es

focalitza en algunes competéncies mentre que en altres el treball és inferior o residual.

En relaci6é amb el significant i el context, el comportament és fonamentalment homogeni.
Els usos de tecnologia es concentren en activitats (principalment autocorrectives), en
continguts interns, incorporats dins dels llibres de text digitals, en espais principals;
sobretot es tracta d’interactius, en quée es treballa de forma individual, I’alumnat assumeix

el paper de consumidor i no s’usen de forma social.

Com a conclusi6 general, els usos de la tecnologia son de baixa intensitat. Per tant, no es
desenvolupen les potencialitats de treballar amb un material digital, que continua

estretament lligat a la conceptualitzaci6 del llibre de text.



Resumen

Analizamos libros de texto digitales de lengua y literatura catalana de ESO para describir
qué uso se hace de la tecnologia para alcanzar las competencias curriculares (lingiiisticas,

literarias y digitales) y no curriculares (filologicas digitales y literacidad digital).

Identificamos, por un lado, las competencias filoldgicas digitales como estrategia para
adecuar la ensefianza y el aprendizaje de lengua y literatura a la realidad digital de la
disciplina. Y la literacidad digital, por otro, como via para incorporar de forma transversal

la competencia digital.

Exponemos los diversos conceptos que ayudan a entender con mayor profundidad la
investigacion desarrollada: qué es el libro de texto digital, la relacion con el libro de texto,
el uso pedagdgico de ambos y las estrategias de evaluacion de los materiales.
Delimitamos cuéles son las competencias lingiiisticas, literarias y digitales del curriculo;
establecemos qué es la filologia digital y la literacidad digital, y apuntamos relaciones

entre las competencias curriculares y las no curriculares.

Desarrollamos una investigacion mixta en la que empleamos dos técnicas diferenciadas:
el andlisis de contenido para la obtencion de datos y la estadistica descriptiva para el

tratamiento de los datos.

Ponemos en relacion al analisis de contenido con tres conceptos vinculados con la
lingtiistica: por un lado el modelo comunicativo de Jakobson (1960), para caracterizar el
libro de texto digital como un entorno de comunicacidn; por otro, la definicion de signo
lingtiistico de Saussure (1916), que lo entiende como un binomio entre significado y
significante, en el que el contexto modifica el significado, y, finalmente, la teoria de los
actos de habla de Austin (1962), en la que distingue entre actos de habla locutivos (decir

algo), ilocutivos (la intencidn) y perlocutivos (el efecto).

De esta manera desarrollamos un instrumento de analisis que posibilita tomar datos para
analizar si se trabajan las competencias aludidas, en tanto que potencialidad del entorno
comunicativo del libro de texto digital (significado comunicativo latente, entre ilocutivo
y perlocutivo), a la vez que permite conocer como es el significante (la forma que adopta
y el uso que se hace) y determinar el contexto (localizacioén dentro del libro de texto digital

y la distribucién en la pantalla), para ofrecer mayor informacion descriptiva que pueda
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aportar datos sobre como, cudndo y donde aparecen los usos de tecnologia para la

adquisicion de competencias.

Aplicamos el instrumento de andlisis a una muestra opinatica de 12 libros de texto
digitales (que corresponden a los cuatro cursos de ESO de tres editoriales). Para cada uno

de los 4.807 usos de tecnologia identificados, analizamos 48 variables.

Entre los resultados, destaca, en cuanto a los ambitos competenciales, que el de mayor
presencia es el lingiiistico, mientras que el literario, el digital, el filologico digital y la
literacidad digital tiene una presencia menor. Asimismo, en todos los ambitos
competenciales la presencia se focaliza en algunas competencias mientras que en otras el

trabajo es inferior o residual.

En relacion con el significante y el contexto, el comportamiento es fundamentalmente
homogéneo. Los usos de tecnologia se concentran en actividades (principalmente
autocorrectivas), en contenidos internos, incorporados dentro de los libros de texto
digitales, en espacios principales; sobre todo se trata de interactivos, en los que se trabaja
de forma individual, el alumnado asume el papel de consumidor y no se usan de forma

social.

Como conclusion general, los usos de la tecnologia son de baja intensidad. Por tanto, no
se desarrollan las potencialidades de trabajar con un material digital, que sigue

estrechamente ligado a la conceptualizacion del libro de texto.
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Abstract

We analyse digital textbooks of the Catalan language and literature for ESO to describe
how technology is used to achieve curricular competencies (linguistic, literary and

digital) and non-curricular (digital philological and digital literacy) competencies.

On the one hand, we identify digital philological competencies as a strategy to adapt the
teaching and learning of language and literature to the digital reality of the discipline.
And digital literacy, on the other, as a way to incorporate digital competence

transversally.

We analyse the various concepts that help us to understand the research work developed
in greater depth: what the digital textbook is, its relationship with the textbook, the
pedagogical use of both and the strategies used to assess the materials. We define what
the linguistic, literary and digital competencies of the curriculum are; we establish what
digital philology and digital literacy are, and we aim to build on the relationship between

curricular and non-curricular competencies.

We develop a mixed-type research in which we use two differentiated techniques: the

content analysis for data collection and descriptive statistics for the processing of data.

We undertake an analysis of the content of three concepts linked to linguistics: one is the
communicative model of Jakobson (1960) to describe the digital textbook as a
communication environment; then, the definition of the linguistic sign of Saussure (1916)
which is understood as a binomial between meaning and significance, in which the
context modifies the meaning; finally, the theory of speech acts of Austin (1962), which
distinguishes between locutionary (say something), illocutionary (intention) and

perlocutionary (effect) speech acts.

In this way, we develop an analysis tool that enables us to obtain data in order to analyse
if the already mentioned competencies are being worked on, both for the potential of the
communicative environment of the digital textbook (latent communicative meaning,
between illocutionary and perlocutionary), and at the same time, permitting us to know
what the signifier is like (the form it takes and the use made) and determine the context

(location within the digital textbook and the distribution on the screen), thus offering us
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more descriptive information that can provide data on how, when and where the uses of

technology appear in the acquisition of competencies.

We apply the analysis tool to a purposive sampling of 12 digital textbooks (corresponding
to the four ESO courses of three publishers). For each of the 4,807 uses of technology

identified, we analysed 48 variables.

Among the results, it stands out that, in terms of competence, the one with the greatest
presence is linguistic, while literary, digital, digital philological and digital literacy have
a lesser presence. Likewise, in all areas of competence the presence focuses on some

competencies while in others the work is inferior or residual.

In relation to the signifier and the context, the behaviour is fundamentally homogeneous.
The uses of technology are concentrated in activities (mainly self-correcting), in internal
contents, incorporated into digital textbooks, in main spaces; above all, these are
interactive, in which one works individually and students take on the role of consumers

and are not used in a social way.

As a general conclusion, the uses of technology are of low intensity. Therefore, the
potentialities of working with digital material are not developed, which is still closely

linked to the conceptualisation of the textbook.



Abreviatures i criteris

Abreviatures
F.: Freqiiencia.

HTML: Llenguatge per a I’elaboraci6 de pagines web (de 1’anglés HyperText Markup
Language).

LT: Llibre de text.

LTD: Llibre de text digital.

PDF: Format de document d’Adobe Systems (de 1’anglés Portable Document Format).
PPT: Format d’arxiu de presentacio PowerPoint de Microsoft (del nom del programari).
TIC: Tecnologies de la informacio i la comunicaci6.

UDT: Us de tecnologia.

URL: Adreca que indica la localitzacié a internet d’un directori o d’un arxiu (de ’angles

Uniform Resource Locator).

Criteris

Pel que fa a la indicaci6 dels milers i dels decimals, seguim el criteri segiient: punt (.) per

als milers 1 coma (,) per als decimals.
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|. Introduccio



|. Introduccid

Capitol 1.

Plantejament de la recerca

1.1 Tema general

El tema general de la tesi és la descripcio de 1’us de la tecnologia en llibres de text digitals

(d’ara endavant LTD) de llengua i literatura catalana per:

- Assolir competencies curriculars (lingiiistiques, literaries i1 digitals) i no curriculars

(filologiques digitals), que seran formulades i descrites.

- Adquirir altres competéncies provocades per 1'is del material digital en el procés
d’ensenyament-aprenentatge: la literacitat digital, entesa com a treball alhora de

competencies lingliistiques/literaries i digitals.

Analitzem el treball sobre les competéncies filologiques digitals com a propies de la
disciplina “filologia digital”, que, d’una banda, utilitza eines i estratégies digitals per
analitzar fets literaris 1 lingiistics, i, de ’altra, estudia les noves realitats lingiiistiques 1

literaries que sorgeixen en I’ambit digital.

1.2 Plantejament del problema de recerca

En el segle XXI s’ha produit un canvi de paradigma en 1’ensenyament, que va de la ma
d’un canvi social, que alhora ha estat impulsat per la incorporacié de la tecnologia en tots

els ambits de la nostra vida.



Capitol 1. Plantejament de la recerca

La preeminéncia dels continguts s’ha traslladat a les competéncies, si més no en la teoria,
ja que en la practica la seva implantacié entre els docents resulta poc generalitzada
(Contreras, Gonzalez-Marti, & Gil, 2019). Si bé fins als anys 90, el discurs de les
competencies es limitava a I’ambit de la formaci6 professional, laboral i ocupacional, de
forma gradual s’ha incorporat als diferents ambits curriculars fins a ser una realitat

omnipresent en la formacié obligatoria (Coll, 2007).

Es important no relacionar la competéncia amb la realitzacié purament instrumental. Ans
al contrari, ’hem d’interpretar com una capacitat d’actuar per desenvolupar necessitats
individuals 1 col-lectives, fent servir alhora diverses habilitats cognitives, practiques,

emocionals....

En aquest sentit, des del Parlament Europeu defineixen les competéncies clau per a
I’aprenentatge permanent com “la combinacié de coneixements, capacitats i actituds
adequades al context” (Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de
diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente -

2006/962/CE), que es concreten en vuit competencies claus, entre les quals:
- 1. Comunicaci6 en llengua materna

- 4. Competencia digital

- 8. Consciencia i expressio culturals

Per tant, ens trobem en un context en que els curriculums s’han transformat cap a les
competéncies 1 entre les competeéncies clau (d’ambit europeu) s’assenyalen dues
directament relacionades amb I’assignatura de llengua (competéncia clau 1) i literatura

(competencia clau 8) catalana, sobre la qual treballem.

I ens queda la competéncia digital (4), que €s definida de la forma segiient:

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad
de la informacion (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacion. Se sustenta en las
competencias basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion, y comunicarse y participar en

redes de colaboracion a través de Internet. (2006/962/CE)

Pel que fa a I’assignatura de llengua 1 literatura catalana a ’ESO, també s’ha produit un

canvi en ’elaboraci6 del curriculum amb I’objectiu de I’adquisicié de competéncies en
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lloc d’adquisici6 de continguts com a objectiu final (Decret 187/2015, de 25 d’agost,

d’ordenaciod dels ensenyaments de 1’educacid secundaria obligatoria).

Aquesta realitat ens ofereix una aula en que els estudiants han d’assolir una série de
competencies lingiiistiques 1 literaries, pero també digitals (Generalitat de Catalunya.

Departament d’Ensenyament, 2015a, 2015b).

El material pedagogic principal en moltes escoles, tal com demostra el nombre de vendes
(ANELE, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019), continua essent el llibre de text (d’ara endavant LT), en diversos formats. Entre
les diferents formes que pot adoptar el LT, el digital s’ha vist com aquell en que es
realitzaria un s més intensiu de la tecnologia. De manera que ’entorn digital podria

potenciar 1’aprenentatge de/amb tecnologia tal com es proposa en el curriculum.

Per tant, s’han plantejat els LTD com un entorn de possibilitats per a I’adquisicio de les
competencies propies de la matéria (en el nostre cas la llengua i literatura catalana), aixi

com un espai idoni per fer un Gs intensiu de la tecnologia per tal d’assolir-les.

En paral-lel hem assistit a propostes practiques a 1’aula i a estudis acadeémics sobre
propostes didactiques per a I’adquisicio6 de certes competéncies, fent is de 1’entorn digital
per part del professorat (Cassany, 2018; Ibarra, Ballester, Carrid, & Romero, 2015;
Muiioz, 2010; Tiscar, Zayas, Arrukero, & Larequi, 2012). De forma més voluntaria que

sistémica i sense ’abast global d’una etapa educativa.

Atenent al que acabem de veure, si posem la mirada en els estudis d’ESO, en
I’ensenyament-aprenentatge de llengua i literatura catalana, s’evidencia que cal ensenyar

coses diferents, de manera diferent, amb objectius diferents.

Ens situem en aquest punt. Qué ensenyem, com ensenyem? I és des d’aquesta pregunta
general que plantegem el problema de recerca. Pensem que es pot ensenyar llengua i
literatura amb 1’0is de la tecnologia. De fet, s’hauria de fer; si bé sense oblidar que 1’ts de

la tecnologia no €s neutre (Bartolomé, Rodriguez, & Lindin, 2018).

I aqui arriba la pregunta principal: es fa?, s’ensenya llengua i literatura amb tecnologia?
Per con¢ixer la resposta analitzarem 1’is de la tecnologia per assolir les competéncies
curriculars (lingliistiques, literaries i digitals), i no curriculars (competéncies filologiques

digitals), aixi com el foment de la literacitat digital en els LTD.
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Triem els LTD (a) perqué sén el veritable curriculum a 1’aula (E. Garcia, 1999) i
(b) perque treballar amb material digital ajuda a la incorporacid de la tecnologia en el

procés d’ensenyament-aprenentatge en comparacié amb logica docent al voltant del LT.

Després d’aquesta primera formulacié del problema de recerca, constatem que la
tecnologia ha canviat les disciplines d’estudi. En la concreci6 de la llengua i la literatura,
la tecnologia ha provocat I’aparicié de noves realitats (espais d’emissid-recepcio de
llengua i literatura; realitats lingiiistiques i literaries, i eines i estratégies per a ’analisi 1
I’aprenentatge). La disciplina que aixopluga aquestes novetats rep el nom de “filologia
digital”. Pel fet d’estudiar i analitzar la llengua i la literatura feta amb tecnologia i/0 amb
eines tecnologiques, la filologia digital es mostra com un ambit que pot contribuir a

acomplir els objectius competencials (tant lingiiistics 1 literaris com digitals).

I pel que fa a la literacitat, en ’ambit de la llengua i la literatura se n’ha tractat 1’adquisicio
en tant que alfabetitzaci6 funcional i social. Per tant, la literacitat digital podria ser
considerada com un dels ambits competencials propis de ’assignatura de llengua i
literatura, ja que participa de les tres competencies que la construeixen: lingliistica,
literaria i digital. Es per aixo que ens plantegen si a través dels LTD s’assoleix la literacitat

digital.

Per tant, volem con¢ixer fins a quin punt la tecnologia s’utilitza en els LTD de llengua i
literatura catalana d’ESO per a I’adquisicio dels ambits competencials (lingiiistic, literari,

digital, filologic digital i literacitat digital).

Analitzar aquesta realitat sobre el cas de LTD de llengua i literatura catalana a ’ESO ens
aportara coneixement aplicable a [’elaboraci6 de materials pedagogics per a
I’ensenyament-aprenentatge d’altres llengiies i literatures, tant en format paper com en
digital. En definitiva, con¢ixer qué i com s’ensenya i s’apren per poder definir estratégies

cap a que i com s’ hauria d’ensenyar i aprendre.

1.3 Justificacioé de la recerca

Tradicionalment, I’ambit de I’ensenyament de llengua 1 literatura catalana ha estat poc
permeable a I’entrada de la tecnologia. Ara bé, en la realitat actual i en el futur proper,

continuarem vivint en un mon caracteritzat per la interaccié (humana i mediatitzada) i per
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la incorporaci6 de la tecnologia en la quotidianitat. Un moén en que els actuals discents
hauran de disposar d’eines que els serveixin per ser individus actius en un mon tecnificat.

Aix0 implica tant capacitats laborals com d’implicacié social.

Davant d’aquesta realitat una assignatura com llengua i literatura catalana és 1’espai
natural on els joves haurien d’adquirir les habilitats necessaries per comprendre i produir

missatges, aixi com per analitzar-los i destriar-ne la veracitat i importancia.

Tenint en compte (a) que el LT acostuma a ser 1’eina/contingut principal per a
I’aprenentatge, (b) que és necessari que els joves adquireixin tot d’habilitats relacionades
amb la comprensid-produccid-valoracié de missatges multimedials, (c¢) 1 que els
continguts i les competencies de les assignatures de llengua son els que més s’adiuen amb
aquestes necessitats, cal estudiar si en aquesta materia s’esta formant els joves en les

habilitats que necessitaran posar en joc.

A més, sabem que 1’entorn més adient per aprendre de/sobre/amb tecnologia és 1’entorn
tecnologic mateix, per aquesta rad els LTD haurien de ser els materials que més ajudessin

a I’assoliment de competéncies digitals.

De manera que cal analitzar 1’us de la tecnologia en els LTD de llengua i literatura per
avaluar en quina mesura serveixen per preparar |’alumnat en les competéncies
lingtiistiques, literaries i digitals. També és important con¢ixer si els materials referits

treballen les competéncies necessaries per assolir la literacitat digital.

Ser conscients de les actuals necessitats formatives i de com els materials escolars
contribueixen per adquirir-les, és una analisi necessaria per determinar que i com se’ls

ensenya 1, a partir d’aquesta realitat, prendre les accions necessaries.

En paral-lel, la tecnologia s’ha incorporat a tots els ambits d’estudi. Es per aixd que ha
aparegut la filologia digital. Per assolir la millor formaci6 lingiiistica i literaria, caldra
analitzar la incorporacid d’aquesta disciplina als LTD, per, novament poder prendre

decisions sobre la creacié de materials i, finalment, sobre la formacio dels nostres joves.
Per tant, en ’ambit dels LTD de llengua i literatura catalana d’ESO, voldrem:

- Aportar dades objectives de I’us de la tecnologia per assolir competéncies vinculades
tant al curriculum escolar com a les sorgides de la disciplina filologia digital, aixi com

per assolir la literacitat digital.
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- Oferir noves estratégies i recursos per a 1’adquisicié de les competéncies curriculars

a través de la filologia digital.

- Determinar si la tecnologia s’utilitza de forma rellevant per assolir les competéncies

lingtiistiques, literaries, digitals i filologiques digitals.

- Mostrar un estat de la qliestiéo que ajudi a valorar necessitats d’accions futures en els

materials curriculars.

- Mostrar un estat de la qiiestié que ajudi a valorar necessitats d’accions futures en la

formacié del professorat.

Per aconseguir-ho, analitzarem els usos de tecnologia en catorze LTD de llengua i
literatura catalana, que corresponen als materials per als quatre cursos d’ESO de tres

editorials diferents.

1.4 Objectius
1.4.1 Objectiu general de la recerca

En I’ambit dels LTD de llengua i literatura catalana d’ESO, descriure i analitzar amb
dades objectives 1’is de la tecnologia per assolir competéncies vinculades tant al
curriculum escolar (lingiiistiques, literaries 1 digitals) com a les sorgides de la disciplina

“filologia digital”, aixi com per assolir la literacitat digital.

1.4.2 Objectius metodoldgics i conceptuals

Mostrar un estat de la qiiestio respecte de 1’s de la tecnologia en la matéria de llengua i

literatura. Generar un marc tedric que:

1. Estableixi una metodologia per a I’analisi de 1’us de la tecnologia en LT i LTD.

2. Contribueixi a la visibilitat i difusio de la disciplina “filologia digital”.

3. Estableixi i defineixi les competeéncies basiques filologiques digitals en secundaria.

4. Contribueixi a la incorporacio de la tecnologia en els ambits humanistics.
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1.4.3 Objectius especifics: descriptius, analitics i comparatius
a) Descriptius i analitics

Descriure 1 analitzar quines competencies (lingiiistiques, literaries, digitals, filologiques
digitals i literacitat digital) es treballen en els usos de tecnologia, atenent a la quantitat, la

distribucio6, la forma i la tipologia d’us.
b) Descriptius, analitics i comparatius

Descriure i analitzar les diferéncies intraeditorials i intereditorials significatives en 1’Gs

de la tecnologia.

1.5 Preguntes de recerca

En I’ambit dels LTD de llengua i literatura catalana d’ESO:

- Pregunta 1. En quina quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia
d’us es fa dels usos de tecnologia per treballar competéncies (lingiiistiques, literaries,

digitals, filologiques digitals i literacitat digital)?

- Pregunta 2. S’utilitza la tecnologia per treballar les competéncies lingiiistiques,
literaries 1 digitals? En quina quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina

tipologia d’0s se’n fa?

- Pregunta 3. S’utilitza la tecnologia per treballar les competencies filologiques
digitals? En quina quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia

d’us se’n fa?

- Pregunta 4. S’utilitza la tecnologia per treballar la literacitat digital? En quina

quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia d’us se’n fa?

- Pregunta 5. Existeixen diferéncies significatives en 1’Gs de la tecnologia entre els

quatre cursos de la mateixa editorial?

- Pregunta 6. Existeixen diferéncies significatives en 1’0s de la tecnologia entre les tres

editorials?
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1.6 Hipotesis

Treballem a partir de les deu hipotesis segiients:

- Els LTD usen la tecnologia principalment en activitats, en espais principals, en
continguts interns, sense cap element de crida, en treball individual, de forma no-

social 1 com a consumidor.

- Els LTD usen la tecnologia per assolir les competéncies lingliistiques, literaries i

digitals.

- Els LTD usen la tecnologia per assolir les competéncies lingliistiques, literaries i

digitals de forma diferent segons competencia i dimensio.

- Els LTD usen en poca freqiiencia la tecnologia per assolir les competéncies

filologiques digitals.

- Els LTD usen la tecnologia per assolir les competencies filologiques digitals de forma

diferent segons competéncia i dimensio.
- Els LTD usen en poca freqiiéncia la tecnologia per assolir la literacitat digital.

- En els LTD dels quatre cursos d’ESO d’una mateixa editorial no s’observen
diferéncies significatives en el treball sobre les competéncies lingliistiques, literaries,

digitals i filologiques digitals.

- En els LTD dels quatre cursos d’ESO d’una mateixa editorial no s’observen
diferéncies significatives en 1’s de la tecnologia pel que fa a distribucio, forma i

tipologia d’Us.

- En les tres editorials s’observen diferéncies significatives en el treball sobre les

competencies linglistiques, literaries, digitals i filologiques digitals.

- En les tres editorials s’observen diferéncies significatives en 1’us de la tecnologia pel

que fa distribucio, forma i tipologia d’0s.

En la Taula 1, indiquem la relacid entre objectius, preguntes de recerca i hipotesis.
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Taula 1. Relacio entre objectius, preguntes de recerca i hipotesis

Objectius Preguntes de recerca Hipotesis
Pregunta 1. En quina quantitat, com es | Els LTD usen la tecnologia
distribueix, quina forma pren i quina principalment en activitats, en espais
tipologia d’'Us es fa dels usos de principals, en continguts interns, sense
tecnologia per treballar competéncies cap element de crida, en treball
(linguistiques, literaries, digitals, individual, de forma no-social i com a
filologiques digitals i literacitat digital)? | consumidor.
Els LTD usen la tecnologia per assolir
Pregunta 2. S'utilitza la tecnologia per Ieds g;)rrpeten0|es lingliistiques, literaries
treballar les competéncies linguistiques, L digitails.
literaries i digitals? En quina quantitat, . .
Descriptius i quina tipologia d's se'n fa i digitals de forma diferent segons
analitics competéncia i dimensio.
Els LTD usen en poca freqliéncia la
Pregunta 3. S'utilitza la tecnologia per ]tc?clr‘lol.o gia pg,\_r .a;slsollr les competéncies
treballar les competéncies filologiques iclogiques digitals.
digitals? En quina quantitat, com es ] ]
distribueix, quina forma pren i quina Els LTD usen la tecnologia per assolir
tipologia d’Us se’n fa? les competéncies filologiques digitals de
forma diferent segons competéncia i
dimensid.
Pregunta 4. S'utilitza la tecnologia per
treballar la literacitat digital? En quina Els LTD usen en poca freqiéncia la
quantitat, com es distribueix, quina tecnologia per assolir la literacitat digital.
forma pren i quina tipologia d’us se’n fa?
En els LTD dels 4 cursos d’ESO d’una
mateixa editorial no s’observen
diferéncies significatives en el treball
L . sobre les competéncies linguistiques,
Pregunta 5. Existeixen diferéncies literaries, digitals i filologiques digitals.
significatives en I'Us de la tecnologia
tre el t del tei
enire -esf,qua ré cursos de la mateixa En els LTD dels 4 cursos d’ESO d’'una
editorial? ) o ,
mateixa editorial no s’'observen
diferéncies significatives en I'is de la
Descriptius, tecnologia pel que fa distribucio, forma i
analitics i tipologia d’us.

comparatius

Pregunta 6. Existeixen diferencies
significatives en I'Us de la tecnologia
entre les tres editorials?

En les 3 editorials s’observen
diferéncies significatives en el treball
sobre les competéncies linguistiques,
literaries, digitals i filologiques digitals.

En les 3 editorials s’observen
diferéncies significatives en I'is de la
tecnologia pel que fa a distribucié, forma
i tipologia d’Us.
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1.7 Aspectes étics

Des de la Comissio Europea s’evidencia la voluntat de desenvolupar una recerca per a la
societat i amb la societat. De fet, la recerca i innovacio6 responsables es focalitzen en tres
ambits principals: el bon govern, a la cerca d’impactes de recerca positius; la correcta
resposta de les institucions a 1’hora de predir i establir politiques de recerca, i tenir present
que cal ser responsable en la recerca, que es desenvolupa de forma col-lectiva i pot tenir
conseqiiéncies desconegudes (Owen, Macnaghten, & Stilgoe, 2012). Des de la Declaraci6
de Roma (Comissié Europea, 2014), en qué s’incideix en la necessitat d’alinear els
objectius de la recerca amb les necessitats de la societat, fins a 1’actual Horizont 2020,

s’ha continuat treballant en la mateixa linia.

Hem desenvolupat la recerca seguint els principis de recerca i innovacid responsables
(RRI) amb I’objectiu de fomentar el disseny i la practica d’una recerca i innovacid
inclusives 1 sostenibles, que s’inscriu en les directrius de la Comissié Europea per als

programes Horizon 2020.

Per explicar cadascun dels ambits que s’hi referencien, partim del projecte RRI Tools.
Fostering Responsible Research and Innovation (D. Garcia, Zuazua, Perat, & Lopez,
2016), que estableix un model d’aplicacié explicatiu de les directrius de la Comissid
Europea, que visualitza els elements que conformen la RRI. Distingeixen entre com ha
de ser el procés de recerca i innovacio, els actors interessats en recerca i innovacio i els
sis temes claus sobre els quals han de treballar els politics. Per cadascun dels elements
que conformen aquests tres apartats, exposem breument com s’han tingut en compte a

I’hora de desenvolupar la recerca i/o com hi incideixen.
a) Com ha de ser el procés de recerca i innovacio

- Divers i inclusiu: per disminuir possibles biaixos en la recerca, treballem sobre tres
projectes editorials diferents, que corresponen a estadis tecnologics diversos, perque

els resultats puguin ser beneficiosos per a la comunitat més amplia possible.

- Obert i transparent: tant en la tesi com en publicacions i comunicacions a congressos
relacionades, s’han compartit metodes, objectius i resultats. En aquest sentit, difonem

en obert les bases de dades resultants de 1’aplicacid de I’instrument de recerca (vegeu

Annex 1).
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b)

Anticipatiu i reflexiu: des d’inici la recerca ha estat dissenyada tenint en compte la
repercussid que podria tenir, en tant que els resultats comportessin canvis en

I’elaboracié tant de materials didactics com de continguts curriculars.

Capacitat de resposta i canvi adaptatiu: la recerca se situa en la demanda social i
institucional d’incorporacio de la tecnologia a I’aula, des de les competéncies digitals
transversals fins a la literacitat digital. De fet, vol ser una resposta o incidir en una

proposta d’actuacio per a la seva veritable incorporacié a 1’aula.

Els actors interessats en recerca i innovacio

S’han tingut presents en tot moment, en tant que serien els responsables d’implementar

accions de canvi, ateses les implicacions i propostes de la recerca.

Responsables de politiques: els resultats voldrien incidir en canvis en les politiques
de recerca, pel que fa a la incorporaci6 de les humanitats digitals com a topic

relacionat amb educacid, aixi com canvis en els curriculums escolars.

Comunitat investigadora: els oferim una metodologia d’analisi, que hauria de ser

millorada, ampliada i complementada amb altres propostes.

Comunitat educativa: és voluntat que prenguin consciéncia de la necessitat de fer un
us intensiu de la tecnologia en ’ensenyament, lluny de com a element decoratiu o
pirotécnic, com a necessari per adequar continguts, metodologies, estratégies,

objectius, preguntes de les diverses arees de coneixement a la realitat digital.

Sector empresarial 1 industria: aportem informaci6 objectiva sobre les caracteristiques

dels materials que s’editen i1 propostes d’innovacio.

Entitats de la societat civil: la recerca també s’hi dirigeix, en tant que estiguin
interessades en els ambits de I’ensenyament-aprenentatge en general, i en els ambits

lingtiistics 1 literaris en particular.
Els sis temes claus sobre els quals han de treballar els politics*

Etica: hem desenvolupat una conducta &tica en tot el procés de recerca. Pel que fa a

I’accés a les fonts (els LTD), hem establert contacte amb les editorials, 1 els hem

4 Tractem els sis temes clau perqué entenem que també s’hi pot incidir des de la recerca.
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informat de la voluntat d’accedir als materials per a la recerca. Preveiem, un cop

presentats els resultats, informar-les de les analisis i1 conclusions.

- Igualtat de génere: atés que en I’objecte de recerca no incideix la variable de genere,

hem establert la voluntat de tendir a la paritat pel que fa a I’is de fonts bibliografiques.

- Governanga: les recerques concretes en la linia de RRI poden ser el detonant
d’accions per part de les administracions per implementar els preceptes a gran escala,
aixi com per fomentar aquelles linies que posen en relaci6 el valor de la recerca amb

les necessitats socials del moment.

- Accés obert: és voluntat publicar en accés obert el resultat de la recerca i els
documents de treball, aixi com difondre els resultats més enlla de I’ambit académic

(oferim ’accés a les bases de dades resultants de la recerca; vegeu Annex 1).

- Participaci6 ciutadana: dins de les accions futures, junt amb la difusié preveiem
treballar conjuntament amb diversos actors per incorporar la seva mirada als resultats

de la recerca i les possibles implicacions o modes d’incorporacié en les aules.

- Educaci6 cientifica: entenem la llengua i literatura també des de les realitats de
produccio i consum digitals. Encara més, en el desenvolupament d’un acostament al
fet lingiiistic 1 literari des de la perspectiva cientifica és necessaria la incorporacio de
la recerca desenvolupada en ambits universitaris en tots els nivells educatius. De
manera que a I’estudi 1 analisi dels ambits humanistics s hi afegeixi les metodologies
de recerca digitals. Connectar la ciéncia amb la societat i innovar en 1’educacio formal
i en els métodes d’ensenyament-aprenentatge. Un cop s’ha realitzat el pas de les
STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) a les STEAM (Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics), fer el salt cap a les DH (Digital

Humanities).

A més, com a membre del grup de recerca Learning Media and Social Interactions (LMI)

(2017 SGR379), ens acollim als principis del codi ¢etic del grup (vegeu Annex 2).

Per tant, des del plantejament de la recerca, hem seguit els aspectes de recerca i innovacio
responsables de forma holistica, com a marc general d’actuacio, tenint especialment

presents els aspectes comentats.
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Capitol 2.
Ambits de recerca

La recerca que pren com a objecte d’estudi els LTD es troba en un terreny d’interficie
entre dos ambits d’investigacio que pertanyen a dues perspectives diferents. D’una banda,
la recerca sobre els LT, sovint entesos com a mitjancers entre el curriculum i la practica
docent a I’aula (de fet, el veritable curriculum) (E. Garcia, 1999) i la tecnologia educativa,
com a disciplina que analitza la incorporacié de la tecnologia en 1’educacié (Cabero,

Barroso, & Llorente, 2015).

Com a subgenere entre totes dues ens trobem amb el topic de la recerca sobre els LTD,
amb les diferents formes que pot adoptar, tal com veurem en el “Capitol 37, segons el
grau d’incorporaci6 de tecnologia i la relacid de proximitat-distancia respecte al format
LT. Els LTD han evolucionat de la digitalitzacié del LT (el mateix producte en format
diferent) a la creacié de materials curriculars pensats des de la logica d’ensenyament-
aprenentatge propia de I’ambit digital. Entre ambdos pols conviu una amplia gamma de

productes editorials.

Segons el grau digital dels LTD, les recerques s’apropen més a les tradicionalment
vinculades al LT o a la tecnologia educativa. Aixi mateix segons 1’ambit de recerca en
que ens situem, podrem tractar els LTD com a LT o com a productes de tecnologia

educativa.

Per tant, a I’hora d’estudiar els LTD podem prendre dos posicionaments, des de 1’objecte

d’estudi o des de I’ambit d’estudi. Ens situem en una perspectiva equidistant que ens
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permetra aprofitar el bo i millor de cadascuna de les mirades i dels seus bagatges

bibliografics.

2.1 Libres de text

Amb I’objectiu de descriure un dels ambits de recerca en que s’inscriu el treball i apuntar
els trets de la investigacié que s’hi relacionen, comencem amb la descripcid de les
funcions del LT, fent especial émfasi en el caracter comunicatiu. Situem el LT en la logica
de I’ensenyament-aprenentatge, des de I’analisi de les capacitats, sense entrar-hi en la

practica a I’aula, que seria una altra possibilitat que no treballarem.

Seguim amb un esbos historic per situar la disciplina. Tot seguit, ens endinsem en la
descripci6 de linies de recerca possibles i ens hi posicionem. Aixi mateix, veiem quina

tipologia d’instruments d’analisi i valoracio triem.

Per acabar, un cop feta aquesta aproximacio general, ens centrem en la recerca sobre els
LT de llengua i literatura per acabar amb la concrecio dels LT de llengua i literatura

catalana.

2.1.1 Funcions i acostament historic

En primer lloc, per analitzar els LT hem de con¢ixer quines en son les caracteristiques i
I’6s. Com distingeixen Braga i Belver (2016), el LT t¢ la triple funci6 de (a) realitzar una
selecci6 cultural, (b) ser un producte de consum i (¢) esdevenir el curriculum real en la

practica docent en 1’aula.

Ens posicionem en la perspectiva del darrer punt per centrar la recerca: el LT com el
curriculum real a 1’aula. Per tant, analitzem si en els LTD s’assoleixen determinades
competeéncies amb 1’us de la tecnologia tal com s’explicita al curriculum académic de

I’ESO, en tant que els LTD son el veritable curriculum en la practica docent.

En parlar de la funcié del LT o de les possibilitats docents del LT sempre ens situem
davant del dilema del missatge, de la comunicacié en realitat. Seguint el model
comunicatiu de Jakobson (1960), en els LT ens trobem amb I’existéncia d’uns emissors

(els autors del LT), un missatge (majoritariament textual i visual) i uns receptors (els
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discents), sense oblidar la mediaci6 que produeix el docent. El missatge s’envia
mitjancant un canal (el LT o I’explicacio que en fa el discent a partir del LT) en un context
(idealment 1’aula) amb la utilitzaci6 d’uns codis (en esseéncia textuals i visuals, amb
’adjuncid dels orals del discent com a mitjancer) per transmetre un missatge (el contingut

del LT).

I quin és el dilema al qual al-ludiem? Ens podem plantejar si la capacitat d’adquisicio
d’aprenentatge, en tant que continguts i competéncies, €s inherent al material docent,
depén de I’activitat del discent o, finalment, només cal tenir present la mesura de

I’adquisicié de coneixements i competencies en un context determinat.
No podem oblidar que:

Existe un consenso cada vez mas amplio entre la comunidad cientifica dedicada al
analisis, a la revision y, en suma, a la mejora de los textos escolares de que este tipo de
estudio ya no puede quedar limitado a los contenidos de los propios textos escolares, sino
que tales investigaciones deben ampliarse necesariamente a su uso en el contexto de las
aulas. Asi lo reconoci6 explicitamente la comision de la UNESCO en 1981. (R. Valls,

2001, p. 32)

Mantenim que, si bé és cert que no s’ha de “limitar”, aix0 no obsta perque 1’analisi dels
materials continui essent un acostament important i necessari, seguint la tradicid

precedent. Precisament optem per analitzar I’s de la tecnologia en els LTD.

Ens situem en la postura d’Area (1984, p. 169) quan analitza la importancia de la

“tecnologia del text” en el LT, que:

[...] se centraria en el estudio de la secuencia, estructura, disefio y composicion de los
materiales impresos de ensefianza como instrumentos seguros y validados que posibiliten

de forma fiable el logro de los objetivos instructivos.

No oblidem que el LT ¢és una de la tipologia de materials que I’OCDE valora
positivament, ja que el considera un dels productes i serveis significatius que ajuden a
incorporar la innovacio en les organitzacions educatives (Vincent-Lancrin, Urgel, Kar, &

Jacotin, 2019).
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2.1.2 Linies de recerca

Si ens focalitzem en 1’origen de la recerca sobre el LT, hem de tractar 1’enfocament
historicista en que, tal com explica Ramirez (2003), destaquen dos projectes: en I’ambit
internacional 1’Institut Georg Eckert a Alemanya i en 1’espanyol, el Proyecto MANES

(Manuales Escolares).

L’Institut Georg Eckert per a la Investigacié Internacional sobre Llibres de Text (amb
diverses denominacions des de la creacio el 1951) va néixer per la constatacio que els LT
propaguen deformacions de la realitat i per la voluntat de difondre ensenyaments que
ajudessin a la comprensi6 entre pobles i no a I’estereotip i la deformacid, especialment
després de la Segona Guerra Mundial (Radkau, 1996). Aquests estudis primerencs van
evolucionar cap a d’altres més complexos de caracter practic, metodologic, que defugien

la visio naif de I’objectivitat i la “veritat” en els LT.

El Projecte MANES (del Departament d’Historia de I’Educacié i Educaci6 Comparada
de la UNED), inspirat en el francés EMMANUELLE (desenvolupat per 1’Institut
National de Recherche Pédagogique, sota la direccié d’Alain Choppin) estudia els
manuals educatius a Espanya dels segles XI1X i XX. En primer terme volia treballar sobre
els llibres a Espanya entre 1808 i 1990, pero el projecte va ampliar-se a América Llatina
i Portugal (Tiana, 2000). La tasca de recerca de MANES ¢és alhora historico-documental

1 historico-educativa.

Després d’aquetes aproximacions, les dimensions de 1’analisi del LT s’amplien. Colas-

Bravo (1989) diferencia entre les linies d’estudi seglients:

a) Estudis sobre el contingut implicit.

b) Avaluaci6 de texts escolars.

c) Analisi de dimensions didactiques.

d) Aspectes formals.

e) Comparaci6 de mitjans. Ofereix una valoracio de les capacitats de cada mitja (text,

imatge, video) per assolir objectius educatius.

Ens posicionem entre les linies b i d. Pel que fa a I’avaluacid de textos escolars (Bernard,
1974; J. L. Rodriguez, 1983; Rosales, 1983), ens centrem en 1’avaluaci6é d’uns aspectes

concrets dels LT adaptats als LTD. En relacié amb els aspectes formals (Dean & Kulhavy,
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1981; Harley & Trueman, 1985), tindrem en compte la distribuci6 en 1’espai, el lloc i

mode d’aparicio dels elements analitzats.

Poc després, E. Garcia (1999) observa i analitza els estudis sobre LT entre 1950 i 1995.
Enumera setanta-sis instruments d’analisi i/0 valoracid, que no deixen de ser linies de

recerca possibles. Totes classificades seguint Area (1994) en sis apartats:

a) Escales i procediments de consideracid objectiva.

b) Analisi dels continguts ideologics del material.

c) Analisi de la “lecturabilitat” de textos.

d) Analisis dels processos psicologics implicats en [’aprenentatge amb materials
textuals.

e) Analisi de variables o components especifics del text.

f) Analisis integradores del material impres com a recurs de mediaci6 curricular.

Ens incorporem dins la primera, que “trata de aquellos trabajos que desean proporcionar
guias para evaluar cuantitativamente algunos aspectos de los libros de texto para una
posterior eleccion” (E. Garcia, 1999, p. 176), i la cinquena, amb la voluntat “de aislar
variables, estudiando unas e ignorando otras, para poder abordar la complejidad de

cualquier fenomeno” (E. Garcia, 1999, p. 190).

I més endavant, Nicholls (2003) aporta una mirada amplia de les diverses metodologies

en la recerca sobre els LT, aixi com dels temes analitzats.

En aquest apartat hem de fer especial atencio al treball de la UNESCO (Pingel, 2010),
desenvolupat pel Georg Eckert Institute for International Textbook Research, que revela
la tradicio de la recerca sobre el LT i els focus de temes d’interés. Evidencia la
permanencia del LT com a element central de 1I’educacio, alhora que incorpora als LT els

reptes dels nous mitjans i llista metodes 1 categories per a I’analisi dels LT.

En aquest sentit tamb¢ destaca The International Association for Research on Textbooks
and Educational Media (IARTEM), que des del 1991 realitza tasques de recerca i difusio
sobre el LT a través de les conferéncies bianuals i la publicacié de les contribucions.
Observem que els temes de debat i recerca evolucionen al voltant del LT fins arribar al
2013, en que dediquen el congrés a “Textbooks and educational media in a digital age”,
el 2015 a “Learning, Classroom Resources and Disciplines”, el 2017 a “Changing media

- changing schools?” i el 2019 a “Researching Textbooks and Educational Media from
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multiple perspectives: Analysis of the texts, studying use, and determining impact”

(IARTEM, s.d.).

Altre vessant a tenir present en la tradicio de recerca dels LT ¢és la seleccié de criteris a
analitzar i la seva aplicacio. En aquesta linia, Monterrubio i Ortega (2011) reporten
diversos estudis que paren atencio a les caracteristiques que haurien de tenir els manuals
escolars (Del Carmen, 1994; Fernandez, 1989; Marchesi & Martin, 1991), aixi com una
seleccié d’instruments d’analisi valids per als LT (Bernad, 1976; Del Carmen, 1994;
Garcia, 1995; Gimeno, 1988; Martinez, 1992; Parcerisa, 1996; Prendes, 2001; Santos,
1991).

2.1.3 En I'ambit de llengua i literatura

Un cop tractat ’acostament general a la disciplina, vegem els precedents en I’ambit de la

llengua i la literatura i en la concrecid de la llengua i la literatura catalana.

Tradicionalment, el focus de I’estudi sobre els LT de llengua i literatura se centrava en
I’aprenentatge de segones llengiies. Amb el temps i el sorgiment de I’ambit de recerca de
la didactica de I’ensenyament de la llengua 1 la literatura, les linies d’investigacié sobre
aquest ambit concret d’estudi es van ampliar. La didactica de la llengua i la literatura

treballa sobre una relacié constant entre la teoria i la practica, que es retroalimenten:

El objetivo del conocimiento didéactico no es simplemente descriptivo, sino que intenta
interpretar y comprender la realidad de ensefianza y aprendizaje de la lengua. Esta
comprension no es un fin en ella misma, sino que se orienta a la transformacion de la
practica. La didactica de la lengua es una disciplina de intervencion: sus resultados han

de conducir a mejorar el aprendizaje de la lengua y sus usos. (A. Camps, 2004, p. 12)

En aquest entorn, 1’estudi sobre els LT, si bé no és el fonamental, si que conforma una de
les tematiques (junt amb les competencies i les TIC, entre d’altres), tal com indica I’estudi
bibliometric desenvolupat per Nikleva i Cortina (2014). Entre els articles de les tres
revistes especialitzades que analitzen, el LT és la tretzena tematica de dinou (amb un
3,63%), per davant de la fonetica, la morfologia, I’Espai Europeu d’Educaci6é Superior,

I’analisi d’errors, 1’ortografia i la sintaxis.
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També evidencien com les recerques sobre segones llengiies i llengiies estrangeres
continuen essent les majoritaries (58,5%), respecte de les de llengiies primeres (20,2%) o

dels treballs sobre literatura (10,9%).

En la mateixa linia A. Camps (2004) esbossa els ambits en els quals es construeix el
discurs de la didactica de la llengua i els agents de la investigacié. Determina 1’ambit de

I’edicid, que inclou el subambit de I’edicié de materials, que inclou els LT.

Pel que fa a la llengua i la literatura catalana, tot i no disposar d’estudis bibliométrics
equiparables a Nikleva i Cortina (2014), podem convenir que ens trobem en una situacio
similar, atés que analitzen els articles publicats a tres revistes d’ambit hispanic: Didactica.

Lengua y Literatura, Lenguaje y textos i Porta Linguarum.

Ara bé, en I’ambit catala destaca la tasca de difusio de la practica i la recerca
desenvolupada des del 1994 per I’editorial Grad, amb la revista referent en I’ambit catala:
Articles de didactica de la Llengua i de la Literatura. Més enlla d’articles esparsos
relacionats amb el LT, de manera directa o indirecta, destaca 1’especial dedicat al LT en
I’educacié secundaria (DA, 1999), en qué s’acosta al contingut “politic”, a la concrecid
del curriculum, al contingut literari en els nous manuals, a les conseqiiencies de la seva
implantaci6 (i la relacio amb els curriculums), aixi com a la concepcid de la llengua i

literatura que s’ensenya.

2.2 Tecnologia educativa

Com déiem, el segon ambit de recerca en que s’inscriu el nostre treball és la tecnologia
educativa, com a disciplina que analitza la incorporaci6 de la tecnologia en 1’educacio

(Cabero et al., 2015).

L’objectiu és coneixer la historia de la disciplina, I’evolucié en la recerca, la situacid
actual 1 les linies futures, per incorporar el nostre treball dins la tradicid, en les linies de
recerca actuals i les possibilitats futures que s’albiren. Per aixd comencem fent esment a

la historia i evoluci6 de la disciplina fins arribar a I’actualitat.

Després, veiem com es relaciona la tecnologia educativa amb el LTD. Aportem dades

dels darrers estudis que analitzen els ambits de recerca en tecnologia educativa, tant per
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veure’n I’evolucié com per localitzar el nostre treball en la tradicié de la disciplina i dins

de les darreres tendéncies.

Finalment, ens acostem a quines haurien de ser les propostes futures de recerca en I’ambit

1 com ens hi inscrivim.

2.2.1 Acostament historic

Les beceroles de la tecnologia educativa les trobem als EUA, durant la II Guerra Mundial,
davant la necessitat de trobar estratégies i mitjans per formar gran quantitat de persones
en poc temps (els soldats). Fixem-nos com en parlar dels LT, la disciplina també havia
sorgit en la mateixa época, amb la voluntat d’apaivagar els topics entre cultures i establir

ponts de didleg entre el jovent en formacid a partir dels continguts dels LT (Area, 2002).

Perd no és fins als anys 50-60 que sorgeix la disciplina com a tal, relacionada amb la
difusi6 i I’'impacte dels mitjans de masses, els estudis sobre psicologia conductista i les
logiques dels mitjans i processos de produccié industrial. Poc a poc la introduccio passa
de la incorporaci6 de maquinari a la reconceptualitzacié de dissenys, practiques i

avaluacions. Fins a I’explosio de la disciplina els 70, per entrar en crisi durant els 80.

Si ens centrem en I’evolucié dels temes en aquest anys, Alonso (1997, p. 103) determina
com durant els 40-50, la disciplina es focalitzava en el mitja (enfocament instrumental);
durant els 60, en el subjecte (enfocament conductista); durant els 70, en el disseny
(enfocament sistémic), i en els 80, entren en crisis les concepcions de la tecnologia

educativa que s’havien tingut.

Precisament en el tall dels anys 80, Bartolomé (1988), a partir de Chadwick (1978),
explica com la tecnologia educativa es relaciona amb la teoria de I’aprenentatge, la teoria

general de sistemes 1 la teoria de la comunicacio.

En els noranta es va tendir cap a I’interées en les aplicacions de tecnologies digitals i en
ple segle XXI la tecnologia educativa ha diversificat la seva mirada cap a un eclecticisme

teoric, amb la petjada de la postmodernitat (Area, 2009).

En I’actualitat continuem amb la mirada dispersa sobre la incorporacié de la tecnologia
educativa amb, per exemple, estudis que defensen la necessitat de la incorporacio de

tecnologia per millorar 1’adquisici6 de competeéncies especifiques (Saal, Ryneveld,
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& Graham, 2019) o d’altres que, des d’un punt de vista economicista, veuen una
oportunitat per augmentar el nombre de recursos d’aprenentatge i abaixar-ne els costos

de produccié i distribucio (Ordov, Madiyarova, Ermilov, Tovma, & Murzagulova, 2019).

Aiximateix, des de ’OCDE s’insta a incorporaci6 de dispositius digitals i de la tecnologia
com a elements estructurals dins I’ambit educatiu (per exemple, el big data) com a

estratégia en favor de la innovaci6 en educacié (Vincent-Lancrin et al., 2019).

2.2.2 Linies de recerca

Un cop vista I’evolucié historia de la disciplina, ens sera til la mirada transversal
d’Alonso (1997, p. 105), qui constata que, d’una banda, es manté la identificaci6 de la
tecnologia educativa amb els mitjans i, de I’altra, el seu camp d’acci6 s’amplia a tot el
procés d’ensenyament-aprenentatge. Per tant, estableix la distincié entre la tecnologia
educativa com a disciplina (identificada amb el procés d’ensenyament-aprenentatge) i la

tecnologia educativa com a materia en el pla d’estudis (identificada amb els mitjans).

Introduim la tecnologia educativa com a disciplina que concorre en I’ambit dels LTD. Es
per aixo que convé observar com han evolucionat els temes/ambits als quals s’ha dedicat

la tecnologia educativa i establir la relacié amb els LTD.

Totique el LTD no apareix com a ambit de recerca propi dins de la tecnologia educativa,
si que I’hi podem incloure en alguns aspectes. Una de les raons que expliquen la seva
falta de personalitat individual és 1’associacio conceptual al LT, que sovint és vist com
un ambit de recerca del passat, tot i la majoritaria implantacié en el nostre ambit escolar

proper.

En aquest sentit, un exemple paradigmatic ¢s la diferéncia entre les linies d’investigacio
que Area marca en el pas de només tres anys. En un primer moment, podem incorporar

els LTD al tercer ambit d’accié que assenyala (Area, 2002, p. 7):

- Aplicacions educatives a internet.
- Mitjans de comunicaci6 i educacio.
- Disseny, desenvolupament i avaluacié de materials educatius.

- El professorat i la integracio escolar dels mitjans i les noves tecnologies.
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Tres anys després (Area, 2005) no fa referéncia als LTD de forma tan directa. Classifica

les perspectives i linies d’investigaci6 que han avaluat la incorporacié de les TIC a ’aula:

1. Estudis sobre indicadors del grau de disponibilitat i accessibilitat a les TIC en el

sistema escolar.
2. Estudis sobre I’impacte dels ordinadors sobre 1’aprenentatge dels alumnes.

3. Estudis sobre les perspectives, opinions i actituds dels agents educatius externs
(administradors, supervisors, equips de suport) i del professorat sobre I’s i la

integracio de les tecnologies en les aules i centres escolars.

4. Estudis sobre els usos i practiques pedagogiques amb ordenadors en contexts reals de

centres y aules.

Ara bé, podem interpretar que de forma indirecta s’hi fa esment, ja que els dispositius

tecnologics 1 I’accés a les xarxes son necessaris per a I’ts dels LTD.

Ens farem una idea més acurada sobre la realitat en la recerca sobre tecnologia educativa
a partir de diversos estudis sobre articles de recerca publicats en 1’ambit de la tecnologia
educativa. Zaugg, Amado, Small i West (2011) examinen els articles publicats en el
periode 2001-2010 sobre recerca 1 desenvolupament en tecnologia educativa
(Educational Technology Research and Development) per observar tendéncies, temes i

metodologies.

Poc després, Hsu, Hung i Ching (2013), fent servir la técnica de mineria de textos,
analitzen gairebé 3.000 abstracts entre els anys 2000-2010 de sis revistes incloses en el
Social Science Citation en I’ambit de la tecnologia educativa. Identifiquen dinou cldsters,
entre els qual destaquem, perque ens hi incorporem, Learning Objects (2% dels articles),
Multimedia (2% dels articles) i Educational Software and Simulation (8% dels articles).
Tots tres, junt amb altres clisters, son integrats dins de 1’ambit Studies on Learning

Environments.

Per la seva part, Baydas, Kucuk, Yilmaz, Aydemir i Goktas (2015) analitzen 1.255
articles entre els anys 2002 i 2014 per observar les tendéncies de recerca (temes i
metodologies). Assenyalen com dins del tema Learning Environments, la categoria amb
més continguts ¢és multimeédia i hipermedia; 1 dins del tema Educational Technology

Research, la descripcio i 1’analisi de contingut son categories destacades.
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Posteriorment, Reeves 1 Oh (2016) analitzen els temes i metodologies sobre tecnologia
educativa en un periode de vint-i-cinc anys (1989-2014) dividit en dos periodes (1989-
1994 1 2009-2014). Entre les tendéncies observades, destaca 1’augment en Ila

representacié de papers amb objectius descriptius/interpretatius: de 1’1% al 16%.

Finalment, resulta interessant la classificacid dels investigadors (per tant, de les
investigacions) sobre tecnologia educativa segons el posicionament entre dos eixos:
monisme - pluralisme (reduccié dels fendmens a un unic principi o diversos principis per
explicar fenomens, relacionats o no) i commensurabilitat - incommensurabilitat
(possibilitat/impossibilitat de comparar teories i triar-ne la millor). Dibuixen quatre
perfils diferenciats: evangelistes (monistes i commensurables), especialistes (monistes i
incommensurables), oportunistes (pluralistes i commensurables), multihyphenates

(pluralistes 1 incommensurables) (Kimmons & Johnstun, 2019).

2.2.3 Relacio de la tecnologia educativa amb el llibre de text digital

Un cop esbossada 1’evolucié historia de la disciplina aixi com els temes que n’han estat
focus, fins arribar a ’actualitat, tot relacionant-los amb el nostre treball, ens fixem en
quines han de ser les caracteristiques de les propostes sobre recerca educativa i com ens

hi inscrivim.

Cabero (2007) resumeix en cinc punts quines haurien de ser les caracteristiques de la

recerca futura sobre tecnologia educativa:

Superar els models comparatius d’estudi i recerca.
Reflexionar sobre la fonamentaci6 teorica.
Combinar diferents metodologies.

Plantejar-se problemes reals.

A e

Realitzar estudis sistémics més que analitics.

En aquesta linia, (1) no enfocarem 1’ts de la tecnologia en els LTD comparada amb els
recursos propis dels LT, sin6 que analitzarem quin Gs es fa de la tecnologia per adquirir
unes competéncies, tenint en compte que les tecnologies “no aconsegueixen

aprenentatges nous sin6 diferents” (Cabero, 2007, p. 252). (2) Reflexionarem, tant en el
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marc tedric com en la metodologia, sobre les fonamentacions teoriques de les tries
realitzades; precisament per tractar-se d’un ambit de confluencia de diverses disciplines
(tal com estem argumentant), es mostra especialment necessaria. (3) Com veurem en la
metodologia (vegeu capitols 7 i 8), farem servir 1’analisi de contingut (habitualment
relacionada amb analisis qualitatives) des d’una Optica quantitativa. Desenvoluparem una
analisi de resultats mitjancant el programa estadistic de referéncia en 1’ambit de les
ciéncies socials en general i de 1’educacidé en particular (IBM SPSS). (4) Ens situem
davant d’un problema real, com esbrinar si en els LTD la tecnologia és una eina per assolir
unes competencies, aixi com si la utilitzaci6 dels coneixements de la disciplina “filologia
digital” son utilitzats per assolir les competéncies referides. Aixo si, (5) optem per un
estudi analitic atés que per primer cop analitzem unes caracteristiques concretes dels
LTD, amb la voluntat que estudis posteriors puguin ampliar-ne la perspectiva fins a una
analisi sistémica, que s’escapa dels objectius préviament exposats. Per tant, essent
conscients que la recerca sobre la incorporacié pedagogica de la tecnologia sovint se
centra en casos d’estudi, que ofereixen una bona implementacioé a curt termini, perd que

no s’assoleixen resultats a llarg termini (O. Gonzalez & Hennig, 2019).

També assenyala com una de les linies d’investigacio fonamentals per al futur és el

disseny de materials, en la qual ens situem:

Desde nuestro punto de vista es necesario seguir realizando investigaciones sobre el
disefio de los contenidos y de los materiales que vayan a ser expuestos a través de la red,
¢éstos deben tener una estructura notablemente diferente a los materiales expuestos en
otros medios como los impresos o los multimedia, que le permitan a los estudiantes una
serie de hechos como son: aprender a aprender; construir los aprendizajes; establecer
relaciones entre los diferentes conocimientos presentados; profundizar en los
conocimientos; analizar los conocimientos desde diferentes perspectivas; facilitar la
autoevaluacion y el control del proceso de aprendizaje; aprender a analizar y aplicar los

conocimientos existentes; y estimularlo y motivarlo. (Cabero, 2007, p. 258)

Cal anotar que no pot fer referéncia als LTD, atés que no comencen a ser una realitat
educativa a les nostres aules fins al 2010, segons dades de I’ANELE (Asociacion
Nacional de Editores de Libros y Material de Ensenanza). A més, com veurem en el

Capitol 3, els LTD poden ser de tipologies diferents, amb origens i caracteristiques
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técniques diverses. Per tant, entenem el LTD com una de les possibilitats de materials en

xXarxa.

Com deiem, defugim la tendéncia a comparar unes tecnologies amb altres, que sovint
només ¢€s la conseqiiencia de la necessitat de la industria per demostrar com la tecnologia
sobrevinguda és millor que I’anterior (Cabero, 2007, p. 250). No parlar de les tecnologies

del moment sind de:
a) Com s’usa la tecnologia per assolir unes competéncies.

b) Com existeix una disciplina (la filologia digital) que concep 1’us de la tecnologia per
crear o per analitzar i com la tecnologia que s’aplica en aquesta disciplina es pot

transferir a ’ESO mitjangant els LT i els LTD.

De manera que les referéncies inevitables a les tecnologies del moment es realitzaran des
de la perspectiva utilitaria (com serveixen per aconseguir un objectiu), mai des d’una
perspectiva finalista (la tecnologia en si), com tampoc des de la tecnofilia o el goig per la

novetat.

Sempre amb la voluntat tiltima d’aportar dades que ajudin en la presa de decisions a I’hora
d’elaborar materials didactics digitals. Defugir la tendéncia en la recerca sobre tecnologia
educativa a no comportar conseqiiéncies practiques en I’educacié (Cabero, 2007, p. 252;

Barroso & Cabero, 2010, p. 16-17).

Per tant, en relacié amb I’impacte de les TIC, les preguntes clau son: “qué habilidades se
potencian con el uso de las nuevas herramientas, como este uso repercute en la mejora de
las capacidades de los sujetos y como transforman la actividad de modo que se generan

nuevos requerimientos para su desarrollo” (Lalueza, Crespo & Camps, 2008, p. 59).

Tot seguit veurem com [’efectivitat dels materials digitals és una de les principals linies

de recerca al voltant del LTD, sovint en comparacié amb el LT.

2.3 Llibres de text digitals

L’objectiu €s coneixer 1’estat de la qiiestio al voltant de la recerca sobre el LTD per situar
la nostra recerca en la linia de les troballes conegudes. Per aixd oferim una visid

panoramica sobre un espai de recerca relativament nou. Primerament el situem en el
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temps 1 I’espai, per tot seguit incidir en una classificacio. Continuem relacionant les dades

de la recerca coneguda amb la investigaci6é que desenvolupem.

2.3.1 Acostament historic

Com déiem a I’inici, la recerca sobre els LTD es troba en 1’encreuament de camins de la
tecnologia educativa i la investigacié sobre el LT. Com a exemple, observem com
I’OCDE apunta al LT i a la tecnologia educativa com a eines/estrategies per a la innovacid

en educacio, sense fer esment al LTD (Vincent-Lancrin et al., 2019).

Es tracta d’un ambit d’estudi relativament nou, atés que no és fins al 2009-2010 que
podem datar-ne I’aparici6 a I’Estat (ANELE, 2016). Si ens fixem en I’ambit internacional,
la primera de les implantacions de gran abast s’inicia a Corea del Sud el 2007. I al Japd
es data en el 2005 el primer LTD creat per una editorial especialitzada en LT escolar
(Taizan, Bhang, Kurokami, & Kwon, 2012). Aquests dos paisos, junt amb els EUA, son
els que produeixen més recerca al voltant del LTD. Aixo no obsta perque existeixi recerca
des d’altres administracions educatives o entorns lingiiistics com Galicia (Fraga
& Alonso, 2016), el Quebec francofon (Lefrancois et al., 2016; Université du Québec,
2013; Samson, Roussel, & Landry, 2015), el Pais Valencia (Peirats, Gallardo, San Martin,
& Cortés, 2015) i Catalunya (Brescd, 2015; Esteban, 2013). Darrerament, el president de
la Republica de Sud-africa ha exposat la voluntat d’incorporar en tots els centres escolars

del pais LT i LTD el 2025 (Ramaphosa, 2019).

El primer que hem de tenir en compte és que sota el paraigiies de la denominacio LTD
s’inclouen diversitat de productes amb caracteristiques diferents, la qual cosa ens podria
fer arribar a ’extrem d’haver de parlar de tipologies concretes de LTD i caure en el
problema de la definicio6 (Oliveira, Camacho, & Gisbert, 2014; J. Rodriguez & Rodriguez,
2016). Com que aquesta aproximacid faria referéncia a la diferéncia, a 1’anécdota,
decidim focalitzar-nos en la categoria, en alld comu i general a la diversitat de

concrecions que pot tenir el LTD.

Aix0 no ens ha de fer perdre de vista que 1’evolucio6 en la denominacio (i, finalment en el
producte) es troba fortament lligada al desenvolupament de la tecnologia, tant de creacio

de continguts com de suports electronics per al seu consum.
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2.3.2 Linies de recerca

A TI’hora d’exposar la recerca sobre el LTD, llevat de casos puntuals, ens referim a estudis
publicats a partir del 2010, atés que insistir en anteriors ens oferiria una imatge del LTD

allunyada de la realitat actual, que volem analitzar.

Les definicions del LTD i I’evolucio en relacié amb el LT la tractarem en el Capitol 3,

per ara centrar-nos en 1I’ambit de recerca i la seva evolucid.

Aix0 no obsta perque apuntem una diferenciacié clara entre I’e-book i el LTD. El primer
¢s un canvi de format del llibre en paper al digital (el llibre digitalitzat), al qual
posteriorment se li poden incorporar particularitats propies de 1’entorn digital (fins a la
creacid de continguts que només poden ser consumits en digital (novel-les enriquides,
novel-les digitals) (M. Lopez & Larranaga, 2005). En canvi, el LTD és I’evolucié del LT
al digital, al qual posteriorment se 1i poden afegir caracteristiques propies de 1’ambit
digital que no havien estat previstes en el LT, atés que la realitat tecnologica de creacio,
produccid i consum el fa viure i créixer en una cosmogonia multiple diferent al

monoteisme del paper.

Fins 1 tot hi haura qui es plantejara 1’existéncia del LTD, tenint present tant les
caracteristiques que idealment hauria de tenir, com el sentit d’aquest producte en un moén
connectat, caracteritzat pel coneixement plural, intercultural, plurilingiie, complex i

paradoxal:

Una malla liberada, con millones de documentos interconectados, de diversa procedencia,
autoria y orientacion, no parece ser el lugar idéneo para un documento oficial,
monologado, extenso y obligatorio. En la red no leemos un solo periédico o una sola web
de cine, sino varias: saltamos de una critica al sitio personal del protagonista, a la opinion
de un espectador o a un trailer en YouTube; del mismo modo, en el aula deberiamos
contrastar el manual de clase con Wikipedia, con una web especializada o con una base

de datos terminologica. (Cassany, 2011, p. 17-18)

Mentre altres faran émfasi en la metodologia docent i en el procés d’ensenyament-
aprenentatge més que no pas en el caracter analogic/digital dels continguts (Area &

Marzal, 2016).
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Per classificar i descriure els ambits de recerca, partim de J. Rodriguez i Rodriguez

(2016), que determinen les linies segiients:

1. L’us dels LTD.

a. L’us dels LTD.

b. Com els continguts digitals afecten 1’aprenentatge.
2. LTD en biblioteques i plataformes digitals.

3. L’economia del LTD. Com les editorial s’hi adapten.

Ens centrem en el pimer punt, que ens servira per tractar de la percepcio de I’alumnat i
del professorat, dels avantatges i inconvenients del LTD, de la seva efectivitat, de la

relacié amb I’afabetitzacié mediatica i dels aspectes formals i técnics.

La percepcio6 del I’alumnat i1 del professorat és fonamental per a la bona implantacié del
LTD. Oliveira et al. (2014) observen com el professorat es veu menys atret que els
alumnes pel LTD perque hi veu limitacions (que pot provocar no adopcid): troba a faltar
contingut més multimodal, apunta que la perspectiva dels llibres és local, creu que sera

una opcid cara (llibres, dispositius, plataforma).

M. P. Vidal (2006), en les conclusions de la seva tesi doctoral, apunta com els professors
veuen la falta de temps com un impediment per incorporar la tecnologia a la practica
docent. Tot i ser conscients dels aspectes positius, la manca de capacitacié mediatica els
provoca inseguretat i refus. Aix0 no obsta perque Hakansson (2019) consideri que
treballar amb LTD aporta als estudiants una millor estructura i accés als continguts, si bé

els comporta major temps de dedicacio (preparacid i seguiment).

La visio dels alumnes pot ser diametralment oposada. Oliveira et al. (2014) manifesten
un acostament positiu. Ara bé, en molts casos la preferéncia dels materials digitals pot
dependre d’altres factors com les experiéncies previes (Stone & Baker-Eveleth, 2013),
que determinen la voluntat de continuitat en 1’us, o el fet de poder disposar en un sol espai
de tots els materials (Millar & Schrier, 2015). Aixi i tot, pensar en la voluntat dels
estudiants d’abandonar el LT i substituir-lo pel LTD encara és prematur (Shepperd,
Grace, & Koch, 2008), per bé que presentin una bona disposici6 i compromis davant el

plantejament de 1’aprenentatge amb un material/entorn digital (Bikowski & Casal, 2018).

Pero si una cosa queda clara ¢€s el canvi de rols de professor i alumne amb la incorporaci6

dels LTD, encara més patent en aquells materials oberts en qué tots dos poden convertir-
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se en creadors de continguts i treballar en coautoria (Viljataga, Fiedler, & Laanpere,

2015).

L’analisi dels avantatges i inconvenients dels LTD ¢és una altra de les principals linies de

recerca, des de la perspectiva de ’eficacia.

Els LTD s’han arribat a mostrar com la soluci6 als problemes educatius (Hamedi
& Ezaleila, 2015), pero sovint es troben entre el doble vessant de les possibilitats i la
realitat. Quan el 2014 es va iniciar la implantaci6 del LTD a Malasia (Hamedi & Ezaleila,
2015), es va evidenciar que la infraestructura no estava preparada, aixi com la manca de
formacié dels diversos agents que hi havien de col-laborar (mestres, estudiants, editors,
pares). Una realitat que contrastava amb les caracteristiques positives que associen a

I’hipertext, al multimédia, a I’aprenentatge interactiu i1 a I’avaluacio en linia.

Fins i tot, la formaci6 sobre les funcionalitats del LTD (i del llibre de text electronic, en
general) com ara el glossari, audios, videos, subratlladors... encara que provoca I’augment
de la utilitzaci6é d’aquestes caracteristiques tecnologiques (treure’n el maxim profit), no

implica ’augment d’us de LTD (Ragan, Kammer, Atkins, & Burress, 2019).

Si comparem LT o LTD en I’ambit universitari, realment no hi ha diferéncies importants
en I’aprenentatge cognitiu, si bé cal tenir en compte que les diverses investigacions sobre
la lectura en pantalla han demostrat que la lectura en digital genera un record menys fort,
un contingut més dificil de recordar. Per tant, en I’ambit digital caldria prioritzar els
continguts multimédia (Rockinson-Szapkiw, Courduff, Carter, & Bennett, 2013). Els
LTD haurien de ser menys textuals i més audiovisuals. Per tant, podriem inferir que cada

entorn hauria de fer més émfasi en la tipologia de continguts que li s6n propis.

Aix0 no treu que existeixin altres aprenentatges/habilitats que si milloren, com

I’autoregulacié i la motivacié (Rockinson-Szapkiw, Wendt, & Lunde, 2013).

En I’ambit de primaria la situaci6 €s similar. A Corea del Sud, J. H.-Y. Kim i Jung (2010)
observen efectes positius en la cognicid dels estudiants, I’autoregulacié de I’aprenentatge,
la cerca d’informacio, la resolucid6 de problemes i I’autoreflexio, entre d’altres.
Novament, no és tant que s’aprengui més amb LTD o LD, sindé que s’aprenen coses
diferents (com la literacitat digital), tal com mostren Ballesta i Martinez (2015) en I’estudi

sobre el treball d’alfabetitzacié mediatica d’alumnes de primaria a través de LTD.
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Per acabar, observem el resultat de Millar i Schrier (2015) en comparar els
avantatges/inconvenients segons diversos autors. Tots dos aspectes estan relacionats amb
les caracteristiques tecniques dels LTD. Com a avantatges apunten la capacitat de cerca,
el valor dels continguts multimedia, el cost inferior, la interactivitat, la portabilitat i
I’accessibilitat. I com a inconvenients, 1’accés a la tecnologia, el nombre de titols,
diversos problemes técnics que poden apareixer, durabilitat i dificultat de lectura i

anotacio.

Pero és dificil establir una relacio directa entre la motivacié dels estudiants o 1’us dels
LTD i ’assoliment d’objectius didactics. Més aviat podem parlar, com hem vist, de
tendeéncies, d’assoliment de competeéncies noves. Sovint €s 1’accié del professorat el que
esdevé diferenciador en I’aprenentatge. Per aixo €s important treballar en la seva formacio
mediatica 1 dotar-lo d’autonomia en el disseny dels plans d’estudi i de les accions
formatives (Jang, Y1, & Shin, 2016). Sense perdre de vista que la percepcid d’utilitat dels

LTD respecte d’altres materials té conseqiiéncies en la bona adopcid (Verkijika, 2019).

La darrera linia de recerca que apuntavem ¢és la relacionada amb els continguts i els
aspectes formals i técnics. Els diversos estudis se centren en aspectes diversos com: els
grafics (D. Diaz, Giacomone, Lopez, & Pifeiro, 2016), la relacié entre el disseny i la
didactica (Ivanova & Osmolovskaya, 2016), la creacié d’estandards que facilitin la
interoperabilitat entre diferents usuaris i proveidors de serveis (M. Kim, Yoo, Park,
& Yoo, 2010), la reutilitzacio de continguts (M. Kim et al., 2010; Larrafiaga, Conde,
Calvo, Arruarte, & Elorriaga, 2012), que determina la qualitat (Reints & Wilkens, 2012),
com desenvolupar LT tils per a I’aprenentatge individualitzat (Choi, Heo, Lim, & Jo,

2011).

En definitiva, cerquen com crear els millors materials possibles, la qual cosa desemboca
en la creacid de guie- manuals de bon us (Kulikov, 2016; Landoni, Wilson, & Gibb, 2001;
R. Wilson & Landoni, 2001).

A mode de recull de conclusions pel que fa a les diverses linies d’investigacid, ens

centrem en tres estudis. Primerament, A. L. Davidson i Carliner (2013) entenen la
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produccid del LTD com a element central. Elaboren una llista de decisions a prendre a

I’hora de crear un LTD:?

CONSIDERATIONS BEFORE DECIDING TO PUBLISH

I. Determine whether your intended audience will actually read an e-book.

II. Confirm that e-books really offers a cost-effective alternative.

III. Before developing an e-book, make sure that doing so offers also an economically
viable option for the author.

GENERAL DESIGN ISSUES FOR E-TEXTBOOKS

I. Until a truly standard format emerges, organizations need to prepare to either publish
several versions or consciously choose not support certain formats. II. Certain features of
e-book devices and software support learning

III. Certain formats lack certain capabilities.

IV. The sizes of screens used vary widely among users, even if they use the same
software.

V. e-Books offers convenience for distance learning.

VI. Some studies suggest that comfort levels with reading onscreen vary among readers
of all age groups.

VII. Some studies have shown that e-books reduces the effectiveness of reading.

En segon terme, J. Rodriguez i Martinez (2016) confeccionen una llista de temes

importants (i conclusions) que es desprenen de les recerques i aportacions publicades a

J. Rodriguez, Bruillard i Horsley (2015):

Punt de vista tecnologic: existeixen potencialitats que no esdevenen realitats.

Disponibilitat a 1’aula: el problema no és la disponibilitat sind de practiques

professional i creences.

Atencio a la diversitat: no s’han produit canvis significatius. La mirada sobre la dona,

la sostenibilitat mediambiental, la diversitat €tica... continua igual.
Es perpetua la bretxa digital.
Formacid del professorat i I’alumnat: els estudis evidencien la necessitat de formacio.

Avaluacié dels LTD: no hi ha formaci6 prévia ni avaluacid sistematica de 1°Gs.

5 Recull de I’index de continguts de ’article.
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- Futur del LTD: no es veu clar que hi hagi una substituci6 del LT pel LTD ni es disposa

de dades de la penetracio del LTD en ambits de pocs recursos economics.
- Canvis dels LTD respecte dels LT: els veuen com una millora.
- Sector editorial: cal incorporar el contingut digital des d’un punt de vista pedagogic.

I com a tercera mirada, Chiu (2017) amb la voluntat d’aconseguir que 1’adopci6 dels LTD
sigui satisfactoria, apunta (a) les caracteristiques del disseny 1 els factors que intervenen
en |’aprenentatge, (b) la importancia de I’impacte en la carrega de treball en les tasques

diaries dels docents, (c) com el disseny pot influir en I’efectivitat i (d) els beneficis.

De la recerca desenvolupada podem concloure que els LTD s6n el material que utilitzen
les escoles com a evoluci6 del LT per adaptar-se a la realitat digital en que vivim. Els
alumnes s’hi troben comodes i els veuen amb bons ulls mentre que els professors
necessiten major formacio per treballar amb aquests materials 1 saber incorporar-los en la
seva doceéncia. L’adquisici6 d’aprenentatges de les materies curriculars no varia (el grau
d’aprenentatge es relaciona més amb 1’accié del professor que no amb la tipologia de
materials), pero si que emergeixen altres habilitats/competencies propies de la literacitat
digital: vinculades amb les tasques que son necessaries desenvolupar en 1'us dels LTD.
El nostre estudi incidira en aquesta linia. Aportar dades objectives de 1’us de la tecnologia
per assolir competencies vinculades tant al curriculum escolar (propies de la materia de
llengua 1 literatura catalana) com a les sorgides de la disciplina “filologia digital”, aix{
com les necessaries per adquirir la literacitat digital (o alfabetitzacié digital o

alfabetitzacié mediatica).
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Capitol 3.
Llibre de text i llibre de text digital

En aquest apartat ampliem la caracteritzacio del LT i, especialment, del LTD en relacio
amb la recerca que desenvolupem. Per aixo partim de la informaci6 recollida en 1’apartat

anterior i avancem en diversos aspectes que haviem plantejat.

Exposem com el LT continua essent una eina pedagogica valida, com en la practica és
util per a ’alumne i el professor. En aquest sentit defensem com el LTD s’inscriu en
I’evolucié historia d’aquesta tipologia de materials amb una serie de caracteristiques
diferents, especialment pel que fa a com s’aprén i que s’aprén. Aquest darrer aspecte té
especial importancia, atés que en la recerca posterior analitzem si la tecnologia s’empra
per a I’adquisici6 de competéncies relacionades amb la llengua, la literatura i la

tecnologia.

Continuem caracteritzant amb concrecid que és el LTD, per constatar que es tracta d’una
denominacié que serveix per identificar productes educatius diversos, que, a més, han
evolucionat en paral-lel a I’evoluci6 de I’ambit tecnologic en que es creen i s’usen. Sense
oblidar que en un mateix moment coexisteixen productes diversos (fins i tot d’una
mateixa editorial) per donar servei a necessitats d’escoles i professors de diferent

tipologia. A més, farem esment a la importancia de la formaci6 mediatica del professorat.

Aquesta realitat ens fa triar un mostratge opinatic per a la recerca, ja que ens interessa
analitzar veritables LTD 1 no les versions digitalitzades de LT preexistents. De manera

que els seleccionem amb 1’objectiu que siguin representatius i significatius d’un estadi
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tecnologicopedagogic avangat respecte de la majoria de productes existents en

I’actualitat.

Continuem fent una analisi de 1’avaluacié del LT i del LTD, centrada en els items que

formaran part de I’instrument d’analisi de la nostra recerca.

D’aquesta manera coneixerem que tractarem (els LTD), 1 una part de que analitzarem i

com.

3.1 Llibre de text i llibre de text digital com a eina pedagogica

Com deiem en parlar dels ambits de recerca, el LT sovint ha estat vist com el veritable
curriculum a I’aula, el mitjancer entre els requeriments administratius i la practica docent
i d’aprenentatge reals (E. Garcia, 1999). Per tant, una eina pedagogica més enlla d’un
contingut, atés que la tria de format, disseny i transit narratiu entre les pagines i seccions
generen una manera concreta d’acostar-se a les competéncies, d’adquirir els continguts.
Dit d’una altra manera, creen un guié sobre qué/com s’ha d’ensenyar i qué/com s’ha
d’aprendre, un material que guia: una pedagogia en el sentit etimologic (del grec waidiov

(paidion) ‘nen’ i dywyog (agogos) ‘guia, conductor’).

Els LT determinen més la practica docent que el decret governamental o el curriculum
oficial (Schubring, 1987). Pero aix0 no treu que els LT també esdevinguin eines per
facilitar el procés educatiu (F. Diaz, 2007). Dit d’una altra manera, els LT actuen com a
mediadors entre el curriculum i 1’acci6 docent del professorat (Area & Gonzalez, 2015;
Area & Marzal, 2016). En les aules els LT es converteixen, a més de la concreci6 real del
curriculum, en un producte de consum i en una seleccié cultural determinada (Braga
& Belver, 2016), de manera que la capacitat d’acci6 del professorat pot esdevenir
subsumida als continguts, discursos i dinamiques del LT. Fins i tot, una actitud de
seguidor del LT, que ha estat qliestionada pels professionals, que han vist en el LTD
I’oportunitat d’obrir els continguts docents a fonts i autories diverses (Véljataga, et al.,
2015), fins i tot bandejar els LT en favor d’altres propostes educatives més obertes
(Monereo, 2010) que no provoquin la pérdua d’autonomia del docent, qui queda sotmes

al ritme 1 continguts preestablerts de forma lineal (A. Lopez, 2007).
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La realitat del LT com a aparell disciplinar és una evidéncia (Solé, 2013). Caldra veure

si segueix en el LTD o si es produeix alguna mena de canvi.

Si atenem al que ens diu Reial Decret 1744/1998, de 31 de juliol, sobre Us i supervisid
del LT i altre material curricular, el LT és I’nic material educatiu al qual dona veritable
valor. La resta de materials curriculars son considerats com a subalterns o complementaris
al LT. Seguint aquest posicionament, el LTD com a substitut del LT, també podria

esdevenir el material per antonomasia del mon digital.

En aquest punt cal assenyalar que entenem per LT. Tenint en compte que respon a realitats
diverses. Podem distingir entre LT i llibres escolars. Els primers serien el llibres pensats
1 produits per ser utilitzats en I’ensenyament (el que anomenem LT de forma habitual),
mentre que el segons, serien llibres que s’usen per a I’ensenyament perd que no han
d’haver estat pensats ni creats amb aquesta finalitat (per exemple, un recull de poemes)
(Stray, 1991, reportat per Johnsen, 1996). Per tant, els llibres escolars formarien part de
la logica dels materials complementaris dels quals parla el Reial Decret 1744/1998,
mentre que el LT esdevindria el material per a la docéncia principal. Ara bé, Johnsen
(1996) prefereix no establir diferéncies i permetre anomenar LT a qualsevol llibre que

s’usi en ’aula.

La realitat en el traspas del LT al LTD continua essent similar. Altra cosa seran propostes
concretes o I’ambit de les potencialitats que ofereix el LTD, sovint no concretades en
propostes reals. Ja que els curriculums apareguts en I’ambit de la societat digital
continuen sense posar en dubte, a la practica, el paper central que han tingut el LT (i

podriem afegir, ara el LTD) (J. Rodriguez & Martinez, 2016).

En el canvi d’adopcié del LT al LTD, sense discutir la necessitat i adequacio de la
incorporacid de les tecnologies digitals en I’aula, les families i el professorat es mostren
desconcertats pel que consideren una “rapida” transformacid, sovint en relaci6 amb el

neguit per les poques habilitats digitals propies (San Martin & Peirats, 2018).

Sabedors que el LT és una eina pedagogica que necessita adaptar-se a les necessitats de
I’entorn en que es produeix i es consumeix, a Corea del Sud s’ha desenvolupat des del
2007 un programa de substituci6 del LT pel LTD amb I’objectiu de (a) donar sortida a la

necessitat d’un canvi de paradigma en I’ensenyament, (b) adequar-se als coneixements
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més recents: millorar coneixements i habilitats, (¢) oferir igualtat d’oportunitats als

estudiants 1 (d) reduir el cost de classes particulars (Hamedi & Ezaleila, 2015).

Perque la tecnologia del LT ha perdut sentit a causa de les seves caracteristiques, propies
d’un sistema d’ensenyament-aprenentatge del passat, tal com expliquen Area i Gonzalez
(2015), per a qui el LT és una tecnologia apropiada per a un model d’ensenyament
expositiu 1 d’aprenentatge per recepcio, una eina de prescripcid i control, un producte de
de la industria cultural educativa, un objecte de la cultura impresa, com una enciclopédia,

iel LT també és qui té el coneixement técnic mentre que el professor 1’usa.

Caracteritzacid en la mateixa linia que Area i Marzal (2016), qui veuen en el LT un model
d’ensenyament expositiu i d’aprenentatge per recepcio, un material didactic estructurat i
autosuficient, un recurs mediador entre el curriculum oficial i les practiques d’aula, un
producte empaquetat de la induastria cultural, una organitzacié enciclopedista del

coneixement i un objecte cultural de la tecnologia impresa.

Cal apostar, per tant, per materials com els LTD que serveixen per una realitat
d’aprenentatge diferent, que ajuda a monitoritzar-lo i personalitzar-lo, incorporar i
adequar continguts per part del professor i ’alumne (Hamedi & Ezaleila, 2015). Uns

materials digitals que es caracteritzen per:

- L’hipertext, que converteix el contingut lineal, fixe i finit en enxarxat, flexible i
inabastable.

- El multimedia, que ofereix nous llenguatges i estratégies per a I’aprenentatge i la
comunicacio.

- Lainteraccid, en tant que dialeg, manipulacio, recerca i navegacio.

- L’avaluacié en linia, que permet els estudiants prendre control sobre el propi procés

d’aprenentatge.

En la mateixa linia, dos alts carrecs responsables de la incorporacié del LTD a Corea del
Sud (Sung-Moo Jung, Executive Director: Office of Policy & Planning, Korea Education
& Research Information Service - KERIS, i Kwang-Bin Lim: Deputy Director, e-
Learning Support Division, Ministry of Education, Science and Technology - MEST),
evidencien les diferéncies entre el LT i e LTD amb repercussions pedagogiques (vegeu

Taula 2).
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Taula 2. Materials electronics interactius vs. text tradicional

Category Digital Textbooks Paper-based Textbooks
In addition to the text and images

Data Tvoe provided in paper-based textbooks, Two-dimensional, linear learning

yp digital textbooks offer multimedia materials composed of text and mages
materials
Can swiftly reflect new facts and Data is fixed, and thus is difficult to
Data Update

knowledge change

Substantial time and expense required to
search for materials outside of the
textbook

Media IT devices (Tablet PC/Desktop PC) Printed media

Data Can be connected to diverse education
Collection materials or public databases

Relations with | Can link subjects of different grades, or | Specialized textbook in which subjects
other subjects | link with different subjects are disconnected

Interactive leaming can be facilitated by
Method connecting teachers, students, and
computers

One-way learning that focuses on
delivering knowledge

Effect on Enable student-centered class activities Unilateral classes, impossible to have
Class and self-directed learning education tailored to leamers’ level

Font: Jung i Lim (2009, p. 3).

Una caracteritzacio que anys abans establien Area i Garcia-Valcarcel (2001, p. 418) entre
els materials electronics interactius en general (sense fer esment explicit als LTD, tot i

que en formen part) i el text tradicional (vegeu Taula 3).

Una visio des de la practica a Corea del Sud que és perfectament assumible a casa nostra.
Perque en realitat, no importa tant el canvi de suport, de LT a LTD, com el canvi de
metodologia. Si el LTD segueix la mateixa logica del LT com a tecnologia educativa
(Area & Marzal, 2016), no es produeix cap canvi real en el procés d’ensenyament-
aprenentatge. El LTD ha de ser una eina pedagogica com el LT, fins i tot pot continuar
essent la concrecid a ’aula del curriculum, perod ha de ser una eina pedagogica diferent,

que dialogui amb la societat digital en que es produeix i es consumeix.

L’aprenentatge en el segle XXI, en la societat del coneixement, genera noves situacions
en relaciéo amb I’educacid. L autoritat i el poder en ’aula ja no és una estructura piramidal,
I’objectiu hauria de ser crear coneixement a través de preguntes i respostes; la qiiestio €s
qui crea les preguntes i les respostes en un context en que cal ciutadans habils en la cerca

i discriminacié d’informacié (Bartolomé, 2014).
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Taula 3. Comparacio entre llibre de text digital i llibre de text

Hipertexto/Mutimedia/Hipermedia

Texto tradicional

Almacenamiento en soportes 6pticos y
electrénicos

Almacenamiento en soporte papel

Informaciones relacionadas de forma no-
secuencial

Comunicacién de informacion con caracter
secuencial

Flexibilidad en el recorrido de la informacion en
funcién de intereses

Determinacion de una lectura obligada y
homogénea

Gran importancia a la estructura asociativa del
pensamiento (divergencia)

Mayor peso de la estructura logica de la
argumentacion (coherencia)

Posible utilizacion de un material con distintos
fines y objetivos

El orden de presentacioén de la informacion nos
lleva a los objetivos de aprendizaje

El lector puede afadir nexos u otros textos al
que esta leyendo (convertirse en coautor)

El texto no puede ser modificado por ningun
lector

Posible elasticidad de los textos (se pueden
expander o contraer al seleccionarlos)

Rigidez en la estructura de acceso a la
informacion

Informacion multi-cédigo dinamica

Informacion textual e iconica estatica

Se ofrece una gran cantidad de informacion por
la que navegar

Cantidad de informacion mas limitada

Permite la actualizacion permanente de la
informacion de forma sencilla y econémica

Dificil y cara actualizacion informativa

Mayor implicacion del lector en la toma de
decisiones sobre lo que quiere aprender

Las decisiones sobre la elaboracién de la
informacion son tomadas por el autor

Mayor esfuerzo metacognitivo para organizar la
informacion

La informacién posee una organizacion
intrinseca determinada por el autor

Posibilidad de desorientacién en la busqueda de
la informacion relevante

El texto orienta al lector sobre la informacion
relevante (repeticion, ...)

El actor debe prever en su disefio del material
diferentes vias de exploracion

El autor puede asumir que la lectura del texto se
hara siguendo el orden secuencial

Dificultad para hacerse una representacion
mental global del contenido

Facilita tener una representacion mental global
del contenido estudiado

Gestion facil y rapida de la informacion

Limitaciones en la busqueda y gestion de la
informacion

Font: Area i Garcia-Valcarcel (2001, p. 418).

Cal decidir si volem continuar en la logica del paradigma de I’aprenentatge curricular, en
que algt decideix que cal aprendre i quan, o avangar cap a una paradigma de
I’aprenentatge interactiu, en queé cadascu s’ha d’establir objectius 1 interessos
d’aprenentatge, plantejar-se preguntes de recerca i plans/accions/estratégies per assolir-

los (Lemke, 1998).

I, alhora, ser conscients que en la logica de I’aprenentatge interactiu caldra aprofundir en
les contradiccions, inestabilitats i canvis que produeix ensenyar/aprendre en la societat

del coneixement: el canvi en la possessi6 de [’autoritat de I’expert (que pot ser
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qiiestionada per la intel-ligéncia col-lectiva), la superficialitat del coneixement
(provocada per la gran qualitat d’informacio6 i la seva reducci6 a titulars), la inestabilitat
de documents i continguts (versions que varien i/0 desapareixen), la quantitat
d’informacid (com gestionar-la, com poder ser especialista en un ambit), els drets d’autor

en la societat del reciclatge de continguts i ’autoria social (Bartolomé & Grané, 2013).

Com déiem, els LTD, atesa la seva diversitat i I’evolucid constant, no seran capagos de
traslladar a producte comercial totes les possibilitats que en I’ambit de 1’ideal apareixen,
pero si que podrien provocaran un nou paradigma pel que fa a continguts educatius que

se situarien en un four de force entre el llibre impres i els continguts gratuits a internet.

Precisament ens situem entre aquests dos pols. D’una banda, analitzem com la tecnologia
serveix per assolir competéncies del curriculum (lingiiistiques, literaries i digitals). Un
acostament que ens apropa als LT, en tant que materials que es consoliden com el
veritable curriculum a 1’aula. Perd de I’altra, essent conscients que les tecnologies “no
aconsegueixen aprenentatges nous sin6 diferents” (Cabero, 2007, p. 252), analitzarem si
s’assoleix la literacitat digital i si s’hi incorporen els coneixements, les técniques i les

habilitats de la filologia digital.

En realitat, amb 1’aparicio del LTD, la incorporaci6 de la tecnologia en ’aula, hauria de
produir-se una revisiéo important dels curriculums per adequar-los a les formes
d’aprenentatge i1 adquisici6 de coneixements actuals (Peirats, Gallardo, San Martin,
& Walifio, 2016). En aquest sentit parlem de la filologia digital i de la literacitat digital:
com a disciplina i ambit competencial, la primera, i capacitacio 1 ambit competencial, la
segona, que caldria incorporar al curriculum per adequar-lo a la societat tecnologica i

connectada (vegeu Capitol 6).

3.2 Llibre de text digital: caracteritzacié i implantacio

En I’apartat anterior hem vist una primera caracteritzacié del LTD, en la comparacié amb
les caracteristiques del LT (Jung & Lim, 2009; Area & Garcia-Valcarcel, 2001). En
aquest apartat incidim en que és el LTD, quin és I’origen i evoluci6, com el podem definir
i classificar i quines en son les caracteristiques principals. Continuem analitzant com ha

estat la implantacié en 1’ambit escolar tenint en compte els aspectes tecnologics i
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editorials. Finalment, atesa les dades aportades, apuntem com podrien ser els LTD en un

futur proper.

3.2.1 Caracteritzacio

Cassany (2011) es preguntava sobre I’existéncia del LTD. En realitat, ens trobem davant
d’un arquetip, una idea genérica sempre relacionada amb I’ambit de les possibilitats més
que no pas de les realitats. Un espai digital on cada interlocutor hi deposita tot allo que
voldria trobar o incorporar dins la seva nocio6 personal del LTD. Pero aixo no fa que deixi
d’existir el LTD ni com a nocid ni com a realitat. Potser les concrecions que tenim del
LTD no son sind ombres de la caverna platonica, productes maldestres si els comparem

amb 1’observacid de 1’ideal.

Comencem pels origens. El LTD no deixa de ser una evoluci6 del llibre digital. O, dit
d’una altra manera, la concrecid del traspas a I’ambit digital d’una tipologia concreta de

libre: el LT.

La denominacio del LTD ha estat diversa, perd abans d’entrar-hi en els detalls, cal fer
una primera diferenciaci6 entre les dues terminologies basiques: e-book i LTD. L’e-book
¢és un canvi de format, evolucié del llibre en paper al digital, al qual posteriorment se li
poden afegir particularitats propies de 1’entorn digital (fins a la creacié de continguts que
només poden ser consumits en digital (novel-les enriquides, novel-les digitals). En canvi,
el LTD és I’evolucid del LT analogic al digital, al qual posteriorment se li poden afegir
caracteristiques propies de I’ambit digital. En la recerca al voltant del LTD sovint
trobarem les dues terminologies, tenint en compte que els primers LTD eren e-books i
que poc a poc, al costat de 1’evolucio tecnologica van prendre entitat propia. Incorporem
dins el sentit general del LTD aquells productes que en 1’ambit internacional (per tant, en
llengua anglesa) reben denominacions multiples: electronic textbooks, digital textbooks,
multimedia books, online interactive books 1 e-textbook (J. Rodriguez & Rodriguez,

2015).

Siveiem el LTD com el fill digital del LT, podem establir els estadis d’evoluci6 segiients,

a partir del procés d’incorporaci6 de continguts digitals al LT (Lindin, 2016):
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a) Continguts digitals que complementen el LT. Son un afegit i no s’interrelacionen amb
el LT. Apareixen en un CD/USB adjunt o agrupats en el web de 1’editorial com a

calaix de recursos/continguts digitals.

b) Continguts digitals que complementen el LT i hi dialoguen. En el LT apareixen icones
que referencien continguts digitals (imatges, videos, audios, enllagcos, PDF) en un
CD/USB adjunt o en el web corporatiu de I’editorial. El contingut del LT es pot seguir

fent cas omis d’aquests continguts tot i que s’hi integren perfectament.

c) Continguts digitals que formen part del LT. Seguir el contingut de les icones que fan
referéncia a contingut multimedia es fa imprescindible per fer un us correcte del LT.
En aquest estadi el llibre pot ser tant en paper com digital. En el segon cas, acostuma
a tractar-se de PDF enriquits: la versi6 en PDF (o altre format similar) del llibre en
paper en que s’incorpora ’accés als continguts multimedia. En una versié avangada,
canvien la metafora visual del LT en paper (passar les pagines) i s’ofereixen en format
web. En alguns casos els continguts digitals no son del tot imprescindibles per treure

el millor aprofitament al producte editorial, pero si que n’eleven la qualitat.

d) LTD. Només existeixen en format digital. En inici, una versié semblant a un PDF
enriquit, pero rapidament oferts en format web. Defugen la metafora visual del 1libre
1 adquireixen forma de contingut web, app... Tant el contingut com la dinamica a
I’aula, els fonaments pedagogics, els rols de docent i discent sén adequats per a la

logica digital.

Una classificacié que entronca amb la tipologia de LTD de Chesser (2011): fidels a la
pagina en paper (page fidelity), ajustables a la pantalla (reflowable), amb integracié de

contingut interactiu (media-rich, integrated, interactive) 1 oberts (open e-textbooks).

Precisament per superar la metafora del llibre en paper en els llibres de texts académics,
Patrickson (2018) proposa la metafora dels tipus mobils: el text no esta fixat sin6d que es

constitueix i varia en relaciéo amb la forma, el context i el procés (de creacid i consum).

Pero en realitat, tant la denominacié com la definicié del LTD no és univoca i evoluciona
al llarg del temps. Ja en I’inici, e-book no €s un terme que s’utilitzés de forma precisa
(Armstrong, Edwards, & Lonsdale, 2002), atés que els productes que definia o als quals
s’etiquetava amb la denominacié eren diversos (Lynch, 2001). L’explicaci6 és que es

tracta d’una realitat que depen de 1’evoluci6 tecnologica (Vassiliou & Rowley, 2008), la

44



Capitol 3. Llibre de text i llibre de text digital

varietat correspon al grau d’interactivitat i a la tipologia de continguts (Isaacs, 2013).
Sense oblidar que un dels problemes de la definici6é de I’e-book és que fa referéncia tant
al contingut, al dispositiu lector com a la tecnologia digital que el fa possible (Lynch,

2001).

Tot 1 aix0 la definicid classica més operativa és la formulada per Armstrong, Edwards i

Lonsdale (2002, p. 217):

[...] we use the term e-book to mean: any piece of electronic text regardless of size or
composition (a digital object), but excluding journal publications, made available
electronically (or optically) for any device (handheld or desk-bound) that includes a

screen.

Pensada per a I’ebook tot i que també d’aplicacié al LTD. Una definici6 que, ja en I’ambit
dels LTD, ha evolucionat (Jung & Lim, 2009, p. 4) fins a arribar a caracteritzacions

purament tecnologiques:

A student-centered textbook that is designed to promote various types of interactions, and
that allows the student to work according to his or her needs and level, either at school or
at home, without the limits of time and space, and that integrates all of the contents from
existing textbooks, references, workbooks, and dictionaries, while providing a

multimedia learning environment that includes videos, animations and virtual reality.

Focalitzar-se en la tecnologia comporta entendre com a LTD una tipologia de materials
interactius que els estudiants poden manipular (Fouh, Breakiron, Hamouda, Farghally,
& Shaffer, 2014; Fouh, Karavirta, et al., 2014), que incorpora eines d’autoria, tecnologies
de comunicacio6 i integracid en plataformes d’aprenentatge (Gu, Wu, & Xu, 2015), aixi
com teécniques d’aprenentatge col-laboratiu i d’aprenentatge actiu, amb possibilitat de
compartir anotacions i marcadors entre professors-estudiants i estudiants entre si (McFall,
Dershem, & Davis, 2006). Uns entorns i funcionalitats que comporten estils de docéncia
i aprenentatge diferents (Kempe & Gronlund, 2019), que haurien de centrar-se en
I’aprenentatge personalitzat (Ritter et al., 2019). De fet, la incorporaci6é de tecnologies
per a la individualitzacié d’itineraris d’aprenentatge, mediatitzats per 1’acci6 del

professor-tutor (Bartolomé & Lindin, 2018; Rivera-Vargas & Lindin, 2019).

Les actuals definicions continuen sent inestables (Université du Québec, 2013), ja que

depenen dels productes, que alhora s6n una conseqiiencia de I’evolucié de la tecnologia,
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la demanda educativa, les expectatives de professors i estudiants, aixi com dels punts de
vista dels investigadors (Jung & Lim, 2009). Una evolucid tecnologica que afecta les
capacitats técniques (infraestructura i dispositius de I’estudiant inclosos), el programari
d’entrega (que equilibra la proteccié de la propietat intel-lectual amb la facilitat d’us) i

els models de negoci sostenibles (Chesser, 2011).

Aix0 no treu que vulguem defugir de definicions contemporanies massa neutres i
generiques que, en pro d’integradores, resulten més aviat indefinicions, com la de la
Université du Québec (2013), que entén el LTD com a material d’ensenyament que pot

ser publicat i distribuit de forma digital.

Es per aixd que proposem una definicié des de ’actualitat que permeti incloure els LTD

anteriors 1 no estigui essencialment lligada a la novetat tecnologica.

Per tant, definim el LTD com un:

Definicio de llibre de text digital

Material digital en origen, creat amb objectiu didactic, que es caracteritza per la
incorporaci6 substantiva de contingut multimedia i hiperenllagos (que esdevenen recursos
nuclears al procés d’ensenyament-aprenentatge) i per la voluntat de crear una narrativa
adient a I’entorn pantalla en que és consumeix. Confeccionat per atendre a gairebé totes
les necessitats formatives d’uns coneixements (o materies) determinats en etapes

educatives concretes.

Es tracta d’una definicié que vol ser el més amplia possible, de manera que no es fa
referéncia a modes d’avaluacio, a I’autoria (editorial, professorat, alumne), a la tipologia
de connexié (materials on/off-line), a la incorporacié de continguts o a interaccions

socials...

A partir de les diverses definicions inferim quines son les caracteristiques del LTD,
algunes comunes al LT 1 altres propies del LTD (Marqués, 2010, reportat per
N. Rodriguez & Rodriguez, 2015, p. 187-188), que podem classificar en aspectes

estructurals i técnics, funcionals i educatius.

En realitat, son un exemple concret d’algunes de les aportacions generals de les TIC a

I’educacié (Cabero, 2000, p. 24): eliminacié de les barreres epai-temporals entre
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professor i estudiant, flexibilitzacié de 1’ensenyament, ampliacié de I’oferta educativa,

afavoriment de I’aprenentatge cooperatiu i 1’autoaprenentatge, individualitzacié de

I’ensenyament, potenciaci6 de I’aprenentatge durant la vida, interactivitat i interconnexio

dels participants de 1’oferta educativa.

Per acabar amb la caracteritzacido del LTD fixem-nos en les diverses classificacions

possibles.

1. Segons I’entorn de consum (Mardis, Everhart, Smith, Newsum, & Baker, 2010, p. 3):

electronic textbooks (e-textbooks) specially created for a reader like Amazon’s Kindle

DX or Apple’s iPad;

read-on-demand computer-based textbooks like those from Google Books and

NetLibrary;
print-on-demand e-textbooks;

modular assemblages of audio, visual, interactive, and text resources presented via

iTunesU, wikis, and digital applications.

2. Segons el format (P. Medina & Maseda, 2014, p. 250):

Sin formato: compuesto Unicamente de texto, aunque pueden contener imagenes; en su

formato digital carece de paginas: ePub, Mobi (Kindle), html.

Formato definido inalterable: se maquetan como los libros impresos y su maqueta

permanece inalterable: pdf, ePub3, html5 y css3.

Formato definido alterable: se maquetan siguiendo el modo de las paginas web y su
maqueta puede alterarse dependiendo del soporte, formato de pantalla, resolucion, etc.:

ePub3, html5 y css3.

Interactivos: se maquetan y programan como aplicaciones para un sistema operativo o
mediante htmlS5; incluyen elementos interactivos y animaciones, y su narracion puede ser

no lineal: i0S, Android, ePub3, html5 y css3.
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3. Segons el grau d’interacci6 i la tipologia de continguts:

Figura 1. Classificacio de texts escolars digitals, segons nivells d’interactivitat

Baja interactividad, su
funcionalidad es de

Gran cantidad de contenido usando

multiples medios (videos,

hipervinculos, etc.).

navegador.

A
Digital-Text Digltal Yext
(Espafia) (Corea), TEDI
Alta interactividad,
_ _ incluyendo simulaciones,
- - editores, etc.
Textos
Libros tipo escolgrgs
Kindle p?EraBbailca.
-Books,
KNO
\ 4

Gran cantidad de contenido usando
principalmente texto e imagenes.

Font: Isaacs (2013, p. 32).

4. Segons la incorporaci6 d’elements multimedia, d’interaccid i de personalitzacio:

Taula 4. Classificacio de texts escolars digitals, segons nivells d’interactivitat

Potentiel d’intégration de multimédia, d'interactivité et de personnalisation

Absence

——

Présence accrue

Un manuel homothétique* est
une version numérisée d’'un
livre papier. Celui-ci peut
contenir:

» images;

» schémas;

» tableaux;

» tout autre élément
pédagogique que le papier peut
aussi supporter.

Un manuel enrichi est défini
par l'intégration de ressources
numériques telles que:

» hypertexte;

» son;

» Vidéo;

» animation;

» etc.

Le manuel personnalisable
permet au formateur, a méme
le texte, de modifier les
parcours offerts dans le livre,
selon les intentions
pédagogiques.

*Le terme homothétique a été utilisé pour la premiére fois afin de décrire ce type de manuel sur le
site EduScol du ministére de 'Education nationale frangaise, version du 17 novembre 2008.

Font: Université du Québec (2013, p. 6).
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Els dos ultims son els que millor ens acosten a la realitat del LTD, ja que més enlla de la
pantalla que utilitzem o el format técnic en qué estiguin elaborats, allo veritablement
important és que contenen i que permeten fer. Les dues darreres classificacions tenen la
capacitat de defugir compartiments estancs i establir un continuum. Per tant, una gradacio,
que, des d’un punt de vista conceptual, s’apropa a la diferenciaci6 entre visitant i resident
digital (White & Le Cornu, 2011) segons la qual les persones ens situem en un punt de
I’eix entre els dos pols, en que els nostres coneixements i habilitats digitals van lligades
a I’us de la tecnologia; podem moure’ns cap als dos extrems. Una categoritzaci6 gradual
que evidencia com a improductiva la dicotomia entre nadiu i immigrant digital (Prensky,
2001), un compartiment estanc que depenia de la data de naixement i no es relacionava
amb factors socioeconomics, de classe, geénere 1 localitzacio (Selwyn, 2009).
Semblantment amb els LTD sera més important valorar quins elements els integren i
quines accions permeten fer de forma gradual, més que no crear classificacions tancades

per anys de creacid del producte o per la tecnologia usada.

3.2.2 Implantacio

Els factors que incorren en la implantacio del LTD en les escoles son diversos,
especialment en relacié amb les possibilitats tecnologiques 1 la visid que les editorials

tenen sobre el producte que ofereixen.

Des d’un punt de vista tecnologic, cal tenir en compte tant les possibilitats de les aules
com les de professorat i alumnat de cara a I’adopci6 del LTD. A les aules ens trobem amb
una ratio de tres alumnes per ordinador, la majoria d’aules disposen de connexio a internet
(94,6%). Per tant, permeten treballar en connexio. Pel que fa a dispositius als centres
educatius, 7,5% son tauletes, portatils el 41% 1 ordinadors de taula 51,5% (Ministeri
d’Educaci6 i Formacié Professional, 2017). Aquestes dades han de fer reflexionar sobre
la realitat de la tipologia de materials que han d’elaborar les editorials (basicament per a
ordinadors) i la distancia entre la visié académica de les possibilitats de les TIC, com
I’aprenentatge omnipresent (ubiquitous learning) (Gros & Kinshuk, 2016), que queda

distorsionada amb la realitat dels dispositius que s’utilitzen.

Si bé la infraestructura tecnologica és imprescindible, el factor que esdevé fonamental

son els actors que han de treballar amb el LTD. La seva implantacié depén de les
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competencies 1 actituds d’estudiants i professors pel que fa a les TIC: en relaci6 amb
Europa, Espanya no es troba en les primeres posicions (European Schoolnet i University

of Liege, 2012).

Si aquest és I’entorn, qué en pensen les editorials del LTD? En un primer moment no
estaven realitzant continguts digitals, van ser empreses de tecnologia, no de continguts
educatius, les que van iniciar el procés (CEDRO, 2008), atés que les editorials no veien

clar quin havia de ser el model de LTD (A. Castillo, 2011).

Si prenem com a referéncia del pensar editorial els informes anuals de 1I’Asociacion
Nacional de Editores de Libros y Material de Ensefianza (ANELE), veurem com no ¢és
fins al 2009 que constaten 1’aparicio de la tecnologia a ’aula sent-ne conscients que no

¢s una moda sin6 una realitat que romandra (ANELE, 2009).

Podem considerar el 2010 com el primer any d’aparici6é del LTD a Espanya de forma
oficial, per primer cop publiquen el cataleg de LTD: un total de 107 a tot I’Estat. Un
nombre infim que els fa titllar d’irrellevant la venda de LTD (ANELE, 2010).

E12011 continuen pensant que la venda de llibres és poc significativa, tot i que el nombre
de titols es multiplica per 10 (107 titols el 2010 per 1.080 el 2011). Manifesten que hi ha
una gran distancia entre el resso que els LTD han tingut als mitjans i la realitat (ANELE,

2011).

El 2012 torna a augmentar el nombre de titols publicats (2010: 107; 2011: 1.080; 2012:
2.694). D’una banda, comencen a parlar de la qualitat dels LTD alhora que es mostren
preocupats per la manca de lideratge de 1’Administracio, especialment per les retallades

en la incorporaci6 de la tecnologia a las aules (ANELE, 2012).

Entre el 2013 1 el 2015 I’augment de titols publicats es dobla de forma anual (2013: 3.209;
2014: 6.334; 2015: 12.646), encara que no va lligat a un augment en el percentatge de
facturaci6 respecte del total de LT (2013: 3,22%; 2014: 3,75%; 2015: 3,29%). Per tant,
podem albirar que el mercat pot estar col-lapsat. L’augment de productes no n’augmenta
la compra, tan sols la possibilitat de tria entre els mateixos compradors. En aquest moment
els editors demanen a I’Administracié la formaci6 del professorat en tecnologia i

I’adequacio de les infraestructures escolars (ANELE, 2013, 2014, 2015).

El cursos 2016-2017 1 2017-2018 es consoliden com 1’aturada en la publicacié de LTD,
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es trenca I’evoluci6 constant dels anys anteriors (2015: 12.646; 2016: 13.327; 2017:
13.818), amb un lleu augment de titols anuals (ANELE, 2016, 2017, 2018).

El 2018-2019 es produeix un breu augment de titols (15.379), significatiu respecte de
I’aturada en els dos cursos anteriors perd lluny de les evolucions anuals entre el 2010 1 el
2015. Una desacceleracidé que es manté el curs 2019-2020 (titols disponibles: 18.308)
(ANELE, 2018, 2019).

El cert és que les evolucions en creacid de productes digitals no han tingut prou retorn
economic; en el millor any (curs 2014-2015) la facturacié de LTD va representar un

3,75% respecte de la facturacid total (amb LT inclosos).

Tot i aquestes dades, és important assenyalar que la industria és conscient que el LTD ha
arribat per quedar-s’hi i que cal treballar en una estratégia per a la implementacio del
LTD que atengui a tres ambits: el tecnologic, el pedagogic i el comercial (Peirats

& Esnaola, 2015).

Com a conclusiéo de I’apartat, anotem que el LTD ¢és una realitat en transformacio
constant, que s’adapta a les tecnologies del moment i a la demanda del mercat, que depén
tant de les infraestructures tecnologiques com de la formacid del professorat a I’hora
d’adoptar aquesta mena de materials, que son vistos amb certa reticéncia per la industria
editorial, tot 1 ser-ne conscients de la necessitat d’oferir productes digitals en els seus

catalegs.

3.3 Situacio del sector editorial

Ates que des de la industria editorial no s’aporten dades ni informes al voltant dels costos
i rendiment dels LTD, en aquest punt ens permetem aportar informacié basada en la
nostra experiéncia en la direccid de projectes editorials de continguts digitals. Les
editorials es troben amb la doble pressi6 de la necessitat d’oferir productes digitals (LTD)
1 analogics alhora per la diversitat de la demanda existent. Aix0 provoca que per a un
mateix mercat, curs i materia hagi de disposar de diversos productes, fet que encareix els
costos 1 abaixa el retorn. Perd a més, el producte digital té costos més elevats que el LT.
Es cert que hi ha un estalvi en impressid, emmagatzematge i distribuci, perd son

despeses generals que formen part de la logica d’una editorial. Quan passem al LTD, el

51



[l. Marc tedric

preu final de venda és inferior al del LT perque el mercat associa el contingut digital a la
gratuitat o al cost menor, pero en realitat els costos de produccié son majors: plataformes
tecnologiques d’accés 1 distribucio, eines tecnologiques per a I’edicid, proliferacié de
contingut multimédia (guid, producciod, postproduccié...). Es en 1’ambit de la plataforma
1 del contingut multimedia que els costos s’eleven. Les empreses editorials disposen de
professionals per al paper, no per a la pantalla. I els professionals que treballen per a la
pantalla ho fan per a sectors de la comunicaci6: productores, publicitat, marqueting. Per
tant, treballen en accions puntuals (pocs elements) amb pressupostos impossibles per al
sector editorial. I no ens oblidem com encareix, per exemple, una correccié de guions,

del text incorporat a videos 1 animacions, de la correccid lingiiistica de 1’oralitat.
b

Una altra realitat s que en el paper, la qualitat de les propostes (tant de fons com des d’un
punt de vista formal) no estan relacionades amb la inversié economica. Ara bé, en el
contingut multimedia, el professor i I’alumne, que cada dia visualitza contingut de grans
plataformes transnacionals, no esta disposat a consumir contingut de menys qualitat

formal, la qual cosa també repercuteix en els costos editorials finals.

Conscients d’aquesta realitat, a Corea del Sud analitzen el cost de producci6 dels LTD

per ajudar les editorials a desenvolupar productes rendibles (Yu & Kim, 2019).

3.4 Avaluacio dels llibres de text i dels llibres de text digitals

Una de les linies de recerca sobre els LT i els LTD és 1’avaluaci6 dels materials. En aquest
apartat oferirem una visio centrada en els items d’avaluaci6 dels LT i dels LTD

relacionats amb 1’instrument d’analisi que confeccionem per a la recerca.

3.4.1 Avaluacio dels llibres de text

Recordem com en el Capitol 2 hem vist com 1’avaluacid es constituia com una de les
linies de recerca tradicional sobre el LT (Bernard, 1974; Colas-Bravo, 1989;
J. L. Rodriguez, 1983; Rosales, 1983). I, concretament, els aspectes formals eren un dels
ambits d’analisi habituals a I’hora d’establir la qualitat del LT (Colas-Bravo, 1989; Dean
& Kulhavy, 1981; Harley & Trueman, 1985).
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Per concixer aspectes generals sobre criteris d’avaluacio és d’especial interes 1’estudi
desenvolupat per E. Garcia (1999), en qué analitza setanta-sis propostes diferents
d’analisi de materials curriculars (especialment LT) des del 1950 fins al 1995. Una de les
grans aportacions ¢s I’establiment d’una graella final que incorpora I’ordenacid de tots
els criteris d’avaluacié utilitzats pels diferents autors estudiats. Un total de trenta-sis
criteris agrupats per caracteristiques relacionades amb els ambits segilients: continguts,

estrategies didactiques, model professional, aprenentatge i estructurals.

Abans de centrar-nos en els aspectes que treballem, cal tenir presents els trets fonamentals
per establir els criteris de valoraci6 dels LT: han de ser objectius (que es puguin observar
1 quantificar de forma clara), flexibles (que es puguin aplicar a diverses edats i materies,
tot i que es puguin considerar aspectes propis d’alguna matéria o edat) i operables (que

s’expliqui de forma clara com s’han d’aplicar els criteris) (Bernard, 1974, p. 10).

Si parem atenci6 als items per a 1’avaluacié dels LT de diferents autors, veurem com
incorporen, en diferent grau, aspectes relacionats amb la distribucio, la forma i I’0s.

Informacio6 que recollirem per establir alguns dels ambits d’avaluaci6 de la recerca.

Bernard (1974, p. 52-56) formula la taula analitica per a 1’avaluacié dels LT, en la qual

incorpora els aspectes segiients:

Concepcid del text: text obert o tancat.

Distribucié de continguts: coordinacid teoria-practica en els continguts.

Personalitzacio: activitats de grup petit, mitja i grup gran.

Globalitzaci6 i transferéncia d’aprenentatge.
E. Garcia (1999), té¢ en compte:

- El treball en grup.

- La transferéncia.

Braga i Belver (2016) incorporen com a aspecte a analitzar:
- L’0s de I’alumnat
Escudero (1983) al-ludeix a la importancia de la distribucio dels continguts, en tant que

generen una logica narrativa, estructural, espacial-temporal 1 d’usabilitat:
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En este sentido, pues, cualquier medio instructivo estara constituido por una dimension
semantica (su contenido), una dimension estructural-sintactica (su modo de organizacion
y sistema de simbolos), y una dimensiéon pragmatica, que podria dar cabida a todo lo

relacionado con la usualidad, funcion, propositos del medio, etc. (Escudero, 1983, p. 93)

F. E. Gonzalez i Macias (2001) analitzen com la distribucié dels continguts en el disseny

influeix en I’aprenentatge.

Bundsgaard i Hansen (2011) també incideixen en la importancia del disseny, de la

distribuci6 dels continguts.

3.4.2 Avaluacio dels llibres de text digitals

L’avaluacié dels LTD beu de la tradicio dels LT. Com en ’apartat anterior, reportem
diversos estudis que tracten de I’avaluacio dels LTD (en sentit ampli, de materials i
continguts digitals) centrats en els criteris relacionats amb la distribucio, la forma i I’0s.

Informacio6 que recollirem per establir alguns dels ambits d’avaluaci6 de la recerca.

Nokelainen (2006) analitza els criteris pedagogics d’usabilitat per avaluar material
d’aprenentatge digital segons diversos autors, en destaquem (entre claudators les fonts

que reporta):

Aprenentatge cooperatiu [Reeves (1994)]

Suport per a I’aprenentatge col-laboratiu [Quinn (1996)]

Representacio simbolica comprensible i significativa [Squires i Preece (1999)]

Sociabilitat [Horila, Nokelainen, Syvinen i Overlund (2002)]

McFall et al. (2006) analitzen la incorporacio6 en els LTD de:

- Tecniques d’aprenentatge col-laboratiu i d’aprenentatge actiu.

- Anotacions i marcadors compartits entre professors-estudiants i estudiants entre si.

Ruiz, Mufioz i Alvarez (2007), dins de la pauta d’avaluacié formada per quaranta-un
items, agrupats per ambits (pertinéncia i1 veracitat dels continguts, disseny estétic i

funcional, disseny instruccional i assegurament de competéncies) incorporen:

- Distribuci6 de recursos (textuals i audiovisuals) dins dels continguts.
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Pinto, Gémez-Camarero i Ferndndez-Ramos (2012) tracten els criteris d’avaluacié de
recursos electronics segons diversos autors, en destaquem (entre claudators les fonts a les

quals fan referéncia):

- Aprenentatge cooperatiu/col-laboratiu [Nokelainen (2006)]
- Contingut [Zaharias (2009)]

- Disseny visual [Zaharias (2009)]

A. L. Davidson i Carliner (2013) exposen que ens diu la recerca sobre com s’han de crear
els LTD. Observen que els aspectes relacionats amb el disseny dels LTD ¢és un topic

recurrent.

I. Aguilar, Ayala, Lugo i Zarco (2014) analitzen els criteris d’avaluacio per a la qualitat
dels materials didactics digitals, entre els sis autors que reporten destaquen els criteris

segiients (entre claudators es reporten les fonts a les quals fan referéncia):

- Aspectes tecnics/disseny, estructura i funcionalitat del programari [Gorga et al.

(2003)]
- Organitzaci6 de continguts [Lopez, Mestre 1 Sanchez (2007)]

Per acabar, N. Rodriguez i Rodriguez (2015) assenyalen les arees d’analisi de la guia

d’avaluacio6 dels LTD:
- Organitzaci6 de continguts
- Modalitats de contingut

- Analisi de disseny i presentacid

3.4.3 Establiment d’ambits d’avaluacio

En la linia d’establir criteris per a I’avaluacio, incidim en la necessitat d’analitzar diversos
aspectes que es relacionen amb la distribucid, la forma i 1’s. Aquests aspectes son
necessaris per poder analitzar 1I’Gs de la tecnologia en els LTD amb una dimensié més

amplia de la que reportaria només centrar-se en el treball sobre competéncies.

Com veurem en la metodologia i en I’establiment de 1’instrument d’analisi (apartat III.

Disseny de la investigacio), cal analitzar alhora diversos aspectes que ajuden a la
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descripcio de I’ts de la tecnologia en els LTD. De manera que 1’analisi quantitativa global
pugui aportar diversitat de dimensions i aixi con¢ixer on, quan i de quina manera es

produeix 1’0s de tecnologia.

Per aquesta ra6, establim una proposta d’ambits d’avaluacié que s’incorpora en la linia
dels estudis sobre avaluacions tant de LT com de LTD que acabem de descriure. Sempre

seguint la triada de Bernard (1974): objectivitat, flexibilitat i operabilitat.

Entre els diversos elements que recollim en 1’establiment de I’instrument d’analisi,

analitzem els usos de la tecnologia tenint en compte els criteris seglients:
a) Distribucio

- Criteri de distribuci6 per tipologia de continguts: si es tracta de teoria/explicacio,

activitat, objecte d’analisi.

- Criteri de distribucio per espai: si es localitza en un espai principal o secundari de

la pantalla.

- Criteri de distribucio per localitzaci6/URL: si I’s de la tecnologia remet a un

contingut intern o extern al LTD.
b) Forma

- Criteri de forma de element de crida: si es tracta d’un hipervincle, d’explicacio en

el text, o el contingut apareix integrat en la pagina.
¢) Us
- Criteri social: si I’is de la tecnologia és individual, grupal (fer en grup) o social

(compartir amb no membres del grup que han realitzat I’activitat).

Uns criteris que reben el suport en la seleccié d’autors esmentada i que queda recollida

en la taula segiient:
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Taula 5. Relacio entre criteris d’avaluacio i autors

Distribucio

Criteri de distribucio
per tipologia de
continguts

Distribucié de continguts: coordinacié teoria-practica en els continguts.
(Bernard, 1974)

Contingut. (Zaharias, 2009)

Organitzacioé de continguts. (Lopez, Mestre, & Sanchez, 2007)

Organitzacioé de continguts. (N. Rodriguez & Rodriguez, 2015)

Modalitats de contingut. (N. Rodriguez & Rodriguez, 2015)

Analisi de disseny i presentacio. (N. Rodriguez & Rodriguez, 2015)

Criteri de distribucio
per espai

Distribucié i disseny. (Escudero, 1983; F. E. Gonzalez & Macias, 2001;
Bundsgaard & Hansen, 2011)

Distribucio de recursos (textuals i audiovisuals) dins dels continguts.
(Ruiz, Mufioz & Alvarez, 2007)

Disseny visual. (Zaharias, 2009)

Disseny. (A. L. Davidson & Carliner, 2013)

Aspectes técnics/disseny, estructura i funcionalitat del programari.
(Gorga & et al., 2003)

Organitzacioé de continguts. (Lopez, Mestre, & Sanchez (2007)

Organitzacioé de continguts. (N. Rodriguez & Rodriguez, 2015)

Analisi de disseny i presentacio. (N. Rodriguez & Rodriguez, 2015)

Criteri de distribucio
per
localitzacio/URL

Concepcio del text: text obert o tancat. (Bernard, 1974)

Forma

Criteri de
forma/element de
crida

Distribucio i disseny. (Escudero, 1983; F. E. Gonzalez & Macias, 2001;
Bundsgaard & Hansen, 2011)

Representacio simbolica comprensible i significativa. (Squires &
Preece, 1999)

Distribucio de recursos (textuals i audiovisuals) dins dels continguts.
(Ruiz, Mufoz, & Alvarez (2007)

Us

Criteri social

L’Us de l'alumnat. (Braga & Belver, 2016)

La transferéncia. (E. Garcia, 1999)

El treball en grup. (E. Garcia, 1999)

Personalitzacié: activitats de grup petit, mitja i grup gran. (Bernard,
1974)

Aprenentatge cooperatiu. (Reeves, 1994)

Suport per a I'aprenentatge col-laboratiu. (Quinn, 1996)

Sociabilitat. (Horila, Nokelainen, Syvénen, & Overlund, 2002)

Técniques d’aprenentatge col-laboratiu i d’aprenentatge actiu. (McFall
et al., 2006)

Anotacions i marcadors compartits entre professors-estudiants i
estudiants entre si. (McFall et al., 2006)

Aprenentatge cooperatiu/col-laboratiu. (Nokelainen, 2006)
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Capitol 4.
Competencies curriculars

En aquest apartat exposem queé son les competencies curriculars, quina funcié tenen, com
han sorgit i evolucionat fins a I’actualitat en I’ambit de ’ESO, amb especial atencio a les

competencies basiques lingiiistica, literaria i digital.

En el primer punt, incorporem el concepte de competencia dins la logica sociopolitica en
que s’inscriu per, tot seguit, demostrar la relacid entre les competéncies basiques
lingtiistiques 1 literaries i les digitals, fent émfasi en els elements concomitants, aixi com

el fet comunicatiu que les uneix.

Tot seguir estudiem 1’evolucié de les competeéncies en les ambits transnacionals, estatal i

catala per acabar amb 1’exposicid de la diversitat de definicions de “competéncia”.

En els punts segiients analitzem amb detall les competéncies lingiiistiques, literaries i
digitals fent referéncia al curriculum catala actual. Les estudiem per separat alhora que
establim les connexions entre tots tres ambits competencials, fent especial émfasi en la
relacié dels dos primers amb 1’ambit digital, amb la voluntat d’esbossar una veritable

transversalitat de la competéncia basica digital.

Finalment indiquem els factors que han fet triar les competéncies basiques per sobre de
les competencies clau o dels continguts clau com a objecte d’analisi, i les establim per a

la recerca.
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4.1 Competéncies basiques i curriculum a secundaria
4.1.1 Comunicacié com a nexe

Encara que a priori la relacio entre llengua i literatura i I’ambit digital pugui semblar
escassa, €s major del que podem pensar. En tractar dels ambits de recerca (Capitol 2),
veiem com en els LT i els LTD ens trobem davant del model comunicatiu de Jakobson
(1960). La comunicaci6 també és una de les principals dimensions de I’assignatura que
tractem, com de I’ambit digital. De tal manera que tant el suport (LTD) com la tipologia
de continguts (digitals), com la materia (llengua i literatura) tenen en comu situar-se en
I’orbita de la comunicacié (Alamon, 2010). En concret, desitjariem en una visid
sociocultural (Cassany, 2015), que advoca per la practica lingiiistica contextualitzada. Si
ampliem aquest concepte a la tecnologia, parlariem de practiques tecnologiques

comunicatives contextualitzades.

Aixi mateix, la comunicacid, la conversa, 1’intercanvi, és [’tinica manera d’aprendre, en
9 9 9 9 9

que els estudiants han de prendre la responsabilitat del seu aprenentatge (Gadamer, 2011).

Ara bé, el vincle comunicatiu entre llengua-literatura i tecnologia no és un constructe
teoric. Com afirmava Rincon, I’impacte de la tecnologia en els nostres habits consumidors

de continguts ha provocat que la lectura/escriptura s’hagi amplificat/potenciat:

La societat de la informacio i la lectura digital, a la xarxa, ofereixen noves possibilitats i
reptes: major quantitat d’informacio i velocitat d’accés, necessitat de seleccionar i llegir
de manera critica, desenvolupar capacitats de sintesi, contrastacio, establir criteris de
fiabilitat, etc. També la possibilitat d’interactuar, publicar opinions, intercanviar
impressions o informacions amb altres persones. Desenvolupar les competencies lectores,
vinculades a la resta de competencies comunicatives, sembla més necessari que mai (per
intercanviar correus electronics, participar en forums i xarxes socials, realitzar gestions
en linia, mirar i publicar videos, conferéncies, documentals, curts...). (Rincon, 2012,

p- 42)
Fins i tot, en els informes previs a la redaccié de les competencies digitals a secundaria,
es defineix la competéncia digital en relacié amb els ambits lingiiistics i comunicatius:

39. La competéncia digital es pot entendre com el conjunt de coneixements, estratégies i
destreses que permeten a una persona resoldre problemes prototipics i emergents (en el

sentit de relacionats amb el futur i les situacions noves que es produeixen) vinculats al
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mon digital amb relacié a comunicar-se, seleccionar informacio, escriure, etc. amb un

suport digital. (Generalitat de Catalunya. Consell Escolar de Catalunya, 2013, p. 20-21)

Sense oblidar que en I’annex 3 del Decret 187/2015, de 25 d’agost, d’ordenacid dels
ensenyaments de 1’educacid secundaria obligatoria, en parlar del curriculum, el focalitza
en les caracteristiques comunicatives (defugint I’aproximacié gramatical), alhora que
vincula 1’ambit lingliistic en tant que comunicatiu amb la tecnologia, ja que la

comunicaci6 també es produeix en/amb mitjans digitals.

Per tant, el LTD esdevé una bona estrateégia per incorporar continguts multimedia, ja que

s’acosta més a les necessites formatives inherents a 1’ambit lingiistic:

We assumed that the digital textbook can be a solution to problems of English because
digital textbooks can provide various multimedia resources and materials as well as the
support for learning according to learners’ understanding levels. (Choi et al., 2011,

p. 398)

De manera que la relacid entre llengua-literatura i tecnologia al voltant del fet
comunicatiu resta clara. En els apartats segiients, dedicats a les relacions entre les tres
competencies basiques que analitzem, incidim en les relacions que s’hi estableixen. Fins
i tot, incorporem el concepte de literacitat digital (Coll & Rodriguez, 2008) (o

alfabetitzacio digital o alfabetitzacié mediatica).

4.1.2 Origen i definicid

En aquest punt, ens acostem a les competencies, junt amb els continguts curriculars i els
LTD, com a elements disciplinaris. L’educaci6 és una eina de biopolitica, terme que posa
en relacid vida i politica, fins al punt de convertir-se en politica mateixa (Grinberg, 2013).
La tria de competéncies, curriculums, materials... es produeix en relacié a les funcions
que s’atorguen a I’educacié. Dit d’una altra manera, segons els objectius socials (politics)
que es vulguin assolir mitjangant I’educacié obligatoria. L’escola és un dispositiu de
poder que genera individus per a un tipus de societat, que, amb la introduccio de la logica
de les competéncies en educacid, tendeix a la relacié educacid-capital, en que I’educacid
¢s un bé-servei. Els humans es converteixen en subjectes econdmics empresaris de si

mateixos: han d’adquirir competencies per tenir un valor en el mercat de treball, disposar
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d’un capital huma. En la societat del coneixement, les competéncies (no tant la produccié

material) tenen un valor economic (Martinez, 2015).

Observem clarament la logica de la biopolitica en veure el trasllat de focus en els
curriculums de la importancia dels continguts a la importancia de les competéncies, una
logica que (@) s’origina en I’ambit laboral, (b) s’aplica a I’ambit educatiu, (¢) introdueix
el lligam entre educacié i ambit laboral i (d) t¢ com a maxim exponent les proves
estandarditzades, com PISA. Precisament, les proves estandarditzades de rendiment
escolar son un exemple de biopolitica en educacio, de la relaci6 entre el saber 1 el poder

(Saura & Luengo, 2015).

Perd que son i quines son les competéncies? Comencem per fer un primer acostament a
les diverses conceptualitzacions, per tot seguit dibuixar un perfil historic que permeti

veure quin ha estat I’origen i com ha evolucionat.

Es important no relacionar la competéncia amb la realitzacié purament instrumental. Ans
al contrari, ’hem d’interpretar com una capacitat d’actuar per desenvolupar necessitats
individuals 1 col-lectives, fent servir alhora diverses capacitats (habilitats cognitives,
practiques, emocionals...) (Coll, 2007). En aquest sentit, des del Parlament Europeu
defineixen les competencies clau per a I’aprenentatge permanent com “una combinacion

de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto” (2006/962/CE, p. 13).

També cal defugir de conceptualitzar-les com a subproducte o explicacido de la
programacio o el curriculum. Ben al contrari, les competéncies no han de ser un element
més de les programacions, sin6 ’eix central a partir del qual es desenvolupi el procés

d’ensenyament-aprenentatge (Sierra, Méndez-Giménez, & Mafiana-Rodriguez, 2013).

4.1.3 Ambit internacional, estatal i catala

Ara que sabem que son les competéncies, incidim en quines s6n i com han variat. Dividim

I’acostament a les competéncies en tres ambits: transnacional, espanyol i catala.

Els discurs de les competencies es va iniciar en la década de 1990 en I’ambit de la
formaci6 professional, laboral i ocupacional; poc a poc es va introduir en 1’educacid

formal obligatoria, fins al punt de convertir-se en I’eix vertebrador, també per la
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voluntat/necessitat d’establir sistemes d’avaluacié que es poguessin comparar (Coll,

2007).

Pel que fa ’ambit transnacional, en aquesta realitat exposada, I’OCDE (Organitzacid per
la Cooperacié i el Desenvolupament Economics) decideix crear els sistema PISA
(Programme for International Student Assessment) d’avaluacid dels estudiants de 15 anys
de diversos paisos per competencies, que es desenvolupa cada tres anys (2000, 2003,
2006, 2009, 2012, 2015). Avalua la formacié dels alumnes al final de I’etapa educativa
obligatoria (15 anys), perqué és I’estadi previ a la formacio postobligatoria o a I’entrada

en el mercat laboral.

Avaluen tres competencies (matematica, cientifica i lectora) per a la vida adulta (podriem
dir per a la vida professional), mentre deixen els coneixements especifics de les materies

com a qiiestions de 1I’ambit educatiu:

PISA no esta disefiado para evaluar el aprendizaje de los contenidos especificos fijados

en los programas de las escuelas [...]

La evaluacion de competencias no se dirige a la verificacion de contenidos; no pone la
atencion en el hecho de que ciertos datos o conocimientos hayan sido adquiridos. Se trata
de una evaluacién que busca identificar la existencia de ciertas capacidades, habilidades
y aptitudes que, en conjunto, permiten a la persona resolver problemas y situaciones de

la vida. (OCDE, 2007, p. 6)
Pel que fa a la competéncia lingliistica, queda reduida a la lectora, basicament
comprensio. Per competéncia lectora, entenen:

[...] la capacidad de comprender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los
objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la

sociedad. (OCDE, 2006b, p. 48)

PISA avalua la competéncia lectora atenent a tres factors (OCDE, 2006b, 2007):

1. Tipologia de text: texts continus (narracid, exposicio, descripcio, argumentacio,
instruccio, document o registre, hipertext); texts discontinus (quadres i grafics, taules,

diagrames, mapes, formularis, fulls informatius, convocatories, vals, certificats).

2. El procés que es realitza: recuperacié d’informacid, interpretacio de textos, reflexio i

avaluacio.
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3. Pel context: Gs privat, public, laboral i educatiu.

Es interessant observar com en la tipologia de textos incorporen textualitats digitals (com
I’hipertext) i1 textuals-visuals (com quadres, grafics, taules i diagrames) propis del

contingut multimedia. Per tant, més propers a una material com el LTD que no pas el LT.

També I’OCDE, el 2006, desenvolupa el projecte DeSeCo (Definicio i Seleccio de
Competencies) i1 elabora un informe en qué estableix les competéncies basiques i clau.
Els criteris que estableix per seleccionar les competéncies clau son:

- Contribuir a resultados valiosos para sociedades e individuos;

- ayudar a los individuos a enfrentar importantes demandas en una amplia variedad de

contextos; y

- ser relevante tanto para los especialistas como para todos los individuos. (OCDE, 2006a,

p-3)

I determina 3 categories:

- Usar eines de manera efectiva eines de forma interactiva (tecnologia, llengua...).
- Interactuar en grups heterogenis.

- Actuar de forma autonoma. (OCDE, 20064, p. 4)

Dins la primera categoria incorpora les competéncies lingiiistiques i tecnologiques:

- Competencia 1-A: La habilidad para usar el lenguaje, los simbolos y el texto de forma

interactiva.

- Competencia 1-B: La habilidad de usar este conocimiento e informacion de manera

interactiva.

- Competencia 1-C: La habilidad de usar la tecnologia de forma interactiva. (OCDE, 2006a,

p. 10-11)
I per acabar amb I’ambit transnacional, el Parlament Europeu (Recomendacién del
Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente - 2006/962/CE) estableix les competéncies clau per

a ’aprenentatge permanent.

En esséncia seran les que s’aplicaran en la normativa catalana (Llei 12/2009, del 10 de
juliol, d’educaci6 i Decret 187/2015, de 25 d’agost, d’ordenacié dels ensenyaments de

I’educacié secundaria obligatoria) i espanyola (Llei organica 2/2006, de 3 de maig,
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d’educacio (LOE) i Llei organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la millora de la qualitat
educativa (LOMCE)).

Des d’Europa, en la definicié de competéncia s’estableix la suma de coneixements,
capacitats i actituds, alhora que la relaciona amb el context de practica (en linia amb

I’enfocament sociocultural de la llengua contextualitzada apuntat anteriorment):

En el presente documento, las competencias se definen como una combinacion de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias clave
son aquellas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo personales,

asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo. (2006/962/CE, p. 13)

El Parlament Europeu estableix vuit competencies clau:

1. Comunicacid en la llengua materna.

2. Comunicaci6 en llengiies estrangeres.

3. Competencia matematica i competéncies basiques en ciéncia i tecnologia.
4. Competencia digital.

5. Aprendre a aprendre.

6. Competencies socials i civiques.

7. Sentit de la iniciativa i esperit d’empresa.

8. Consciéncia i expressio culturals.

Cal destacar I’aparici6 de forma explicita de les tres competencies que analitzarem en el
treball: lingiiistica (competéncia clau 1), literaria (competeéncia clau 1 1 8) i1 digital
(competencia clau 4).

Aquestes tres aproximacions internacionals a les competéncies es relacionen entre si

(vegeu Taula 6).
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Taula 6. Relacio entre competencies d’ambit internacional

AMBIT: Transnacional

AMBIT: Transnacional

AMBIT: Europeu

PISA, segons (OCDE, 2006b)

Projecte DeSeCo, segons
(OCDE, 2006a)

Recomanacions Parlament
Europeu, segons 2006/962/CE

COMPETENCIES

CATEGORIES

COMPETENCIES CLAU

Competéencia matematica

3. Competencia matematica i
competéncies basiques en
ciéncia i tecnologia

Competencia cientifica

6. Competencies socials i
civiques

5. Aprendre a aprendre

7. Sentit de la iniciativa i esperit
d’empresa

4. Competencia digital

Competencia lectora

[Processos]

- Obtencio de la informacié

- Comprensio general

- Elaboracié d’'una interpretacio

- Reflexio i valoracio del contingut
d’un text

- Reflexio i valoracio de la forma
d’un text

Competencia Categoria 1:

Fer servir les eines de forma
interactiva

[Competéncies clau]

- COMPETENCIA 1-A: L’habilitat
per utilitzar el llenguatge, els
simbols i el text de forma
interactiva

- COMPETENCIA 1-B: Capacitat
d’utilitzar aquest coneixement i
informacié de manera interactiva
- COMPETENCIA 1-C: L’habilitat
d’'usar la tecnologia de forma
interactiva

1. Comunicacio en la llengua
materna

2. Comunicacio6 en llenglies
estrangeres

8. Consciéncia i expressio
culturals

Competencia Categoria 2:
Interactuar en grups heterogenis
[Competéncies clau]

- COMPETENCIA 2-A: L’'habilitat
de relacionar-se bé amb altres

- COMPETENCIA 2-B: L’habilitat
de cooperar

- COMPETENCIA 2-C: ’habilitat
de manejar i resoldre conflictes

Categoria 3:

Actuar de manera autdbnoma
[Competéncies clau]

- COMPETENCIA 3-A: L’habilitat
d’actuar dins el gran esquema

- COMPETENCIA 3-B: L’habilitat
de formar i conduir plans de vida i
projectes personals

- COMPETENCIA 3-C: L’habilitat
d’afirmar drets, interessos, limits i
necessitats

Font: Elaboracio propia a partir d’OCDE (2006a, 2006b) i 2006/962/CE.

PISA avalua tres competéncies; DeSeCo el 2006 n’introdueix noves alhora que

coincideix en la importancia de la lingiiistica, a la qual suma 1’aspecte digital, i les
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Recomanacions del Parlament Europeu estableixen una sintesi ampliada de les anteriors,

en que quatre de les vuit competéncies estan relacionades amb llengua, literatura o digital.

En segon lloc, ens aproximem a la normativa estatal al voltat de les competencies,
establertes en la LOE i en la LOMCE. En realitat, desenvolupades en les normes que

acompanyen ambdues lleis.

La LOE, a través del Reial decret 1631/2006, de 29 de desembre, pel qual s’estableixen
els ensenyaments minims corresponents a 1’Educacié Secundaria Obligatoria, formula

vuit competeéncies gairebé analogues a les de 2006/962/CE (vegeu Taula 7).

Les competencies relacionades amb la nostra analisi son: lingiiistica (competéncia 1),

literaria (competencies 11 6) i digital (competeéncia 4).

De manera semblant, la LOMCE, a través de 1’Ordre ECD/65/2015, de 21 de gener, per
la qual es descriuen les relacions entre les competéncies, els continguts i els criteris
d’avaluacio de I’educacié primaria, I’educacié secundaria obligatoria i el batxillerat,

formula set competeéncies, novament molt properes a les de 2006/962/CE:

1. Comunicaci6 lingiiistica.

2. Competeéncia matematica i competencies basiques en ciéncia i tecnologia.
3. Competencia digital.

4. Aprendre a aprendre.

5. Competencies socials 1 civiques.

6. Sentit d'iniciativa i esperit emprenedor.

7. Consciéncia i expressions culturals.

Les competencies relacionades amb la nostra analisi son: lingiiistica (competéncia 1),

literaria (competencies 11 7) i digital (competeéncia 3).

En la Taula 7 observem com les dues lleis nacionals veuen directament de la
recomanacions europees, si bé han aportat algun matis de caire ideologic (substitucio6 del
concepte “llengua materna” pel de “comunicacio lingiiistica”, que permet incorporar en
una de sola competéncia tant la llengua materna com la llengua estrangera). Per tant,

podem establir que I’Estat espanyol s’ha limitat a seguir les orientacions europees.

66



Capitol 4. Competéncies curriculars

Taula 7. Relacio entre competencies europees i espanyoles

AMBIT: Europeu

AMBIT: Estatal

AMBIT: Estatal

Segons 2006/962/CE

Segons LOE (2006)

Segons LOMCE (2013)

1. Comunicacio en la llengua
materna.

1. Competéncia en
comunicacio linguistica.

1. Comunicacio linguistica.

2. Comunicacio6 en llenglies
estrangeres.

3. Competencia matematica i
competéncies basiques en
ciéncia i tecnologia.

2. Competencia matematica.

2. Competencia matematica i
competéncies basiques en
ciéncia i tecnologia.

4. Competencia digital.

4. Tractament de la informacio
i competéncia digital.

3. Competencia digital.

5. Aprendre a aprendre.

7. Competencia per aprendre
a aprendre.

4. Aprendre a aprendre.

6. Competencies socials i
civiques.

5. Competencia social i
ciutadana.

5. Competencies socials i
civiques.

7. Sentit de la iniciativa i
esperit d’'empresa.

8. Autonomia i iniciativa
personal.

6. Sentit d'iniciativa i esperit
emprenedor.

8. Consciéncia i expressio
culturals.

6. Competencia cultural i
artistica.

7. Consciéncia i expressions
culturals.

3. Competencia en el
coneixement i la interaccio
amb el moén fisic.

Font: Elaboracio propia a partir de 2006/962/CE, LOE i LOMCE.

Com a tercera aproximacio (vegeu Taula 8), fixem-nos en 1’ambit catala a partir de
I’estudi de Sarramona (2000) i les conclusions i propostes de la Conferéncia Nacional
d’Educacio 2000-2002 (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2002),

que fonamentalment continuen la tasca desenvolupada per Sarramona.
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Taula 8. Relacio entre competéncies proposades per Sarramona
i la Conferencia Nacional d’Educacio 2000-2002

Sarramona (2000)

Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament
(2002)

Ambits

Dimensions

Ambits Dimensions

Competencies

1. Matematic

2.

Matematic

2. Social

4.

Social

3. Linguistic

Expressio oral
Comprensié oral

Comprensié
escrita

Expressio6 escrita

Parlar i
escoltar

1. Expressar i comprendre
habilment les idees, els
sentiments i les necessitats.
2. Ajustar la parla a les
caracteristiques de la
situacié comunicativa.

3. Emprar formes de discurs
diverses en la comunicacio.
4. Implicar-se activament en
la conversa i adoptar una
actitud dialogant.

5. Aprendre a parlar
diferents llenglies i a
valorar-ne I'Gs i
'aprenentatge.

1. Linguistic

Llegir

6. Posar en practica les
destreses necessaries per a
una correcta lectura
expressiva.

7. Posar en practica les
destreses necessaries per a
la comprensié del que es
llegeix.

8. Llegir textos de tipologia
diversa.

9. Implicar-se activament en
la lectura.

Escriure

10. Posar en practica les
destreses necessaries per
escriure les paraules
correctament.

11. Posar en practica les
destreses necessaries per
compondre un text ben
escrit.

12. Escriure textos de
tipologia diversa.

13. Implicar-se activament
en l'escriptura.

Llenguatge plastic-
iconografic

Valoracio6 ética del
llenguatge

Us mediatic

4.
Tecnocientific

3

Tecnicocientific

5. Laboral

5.

Laboral

Font: Elaboracio propia a partir de Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament (2002)
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Sarramona (2000) realitza un estudi per determinar quines son les competéncies que
hauria de dominar un alumne en acabar I’etapa d’ensenyament obligatori. Identifica 217

competencies, que agrupa en cinc ambits:

1. Matematic

2. Social

3. Lingiiistic

4. Tecnocientific

5. Laboral

I dins de I’ambit lingiiistic, les dimensions segiients:
- Expressio oral

- Expressio escrita

- Comprensi6 oral

- Comprensio escrita

- Llenguatge plastic-iconografic

- Valoraci® ¢tica del llenguatge

- Us mediatic

Novament, la tecnologia (1’is mediatic) es relaciona amb la competéncia lingiiistica.

Per la seva banda, la Conferencia Nacional d’Educacio 2000-2002, introdueix la gradacio
de competencies entre primaria i secundaria i proposa un sistema d’avaluacio. Agrupa les

competéncies en cinc ambits:
1. Lingiiistic

2. Matematic

3. Tecnicocientific

4. Social

5. Laboral
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I dins de I’ambit lingiiistic, les dimensions segiients (entre les quals distribueix tretze

competencies):

- Parlar i escoltar

- Llegir

- Escriure

Per tant, sense fer explicit el component digital.

Finalment, si fem una analisi comparada de les competéncies en els tres ambits territorials
(vegeu taules 6, 7 1 8) observarem la continuitat en les competéncies des de 1’establiment
de I’OCDE per a I’informe PISA de tres competeéncies. Amb el pas dels anys (a) s’ha
incorporat la competeéncia digital (2006/962/CE; LOE, i LOMCE); (b) la competéncia
lectora s’ha convertir en lingiiistica (amb les quatre habilitats: parlar, escriure, escoltar,
llegir) (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2002; Sarramona, 2000;
2006/962/CE; LOE, i LOMCE); (c) han aparegut les competéncies socials i laborals
(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2002; Sarramona, 2000;
2006/962/CE; LOE, i LOMCE), i (d) a partir de 2006/962/CE s’ha ampliat les
competencies a “Aprendre a aprendre” i “Autonomia i iniciativa personal” (LOE i
LOMCE), encara que les podem considerar un subapartat de les anteriors competeéncies

laborals 1 socials.

Aixi mateix, en la comparaci6 entre PISA, segons OCDE (2006b), Sarramona (2000) i
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament (2002), cal anotar que el primer
selecciona tres competéncies d’utilitat per a ’entorn laboral (competéncia matematica,
cientifica i lectora), mentre que els segons, a les académiques (les tres de PISA pero amb
to académic) n’incorporen dues de relacié amb ’entorn: la social i la laboral. Per tant,
estableix diferéncies de prioritats, si bé incorpora els mateixos conceptes que PISA, els

diferencien clarament.

Per acabar, un cop vista I’evolucié de les competéncies, és el moment d’incidir en la
terminologia. Pel que fa a la nomenclatura, tot i que totes estan relacionades amb la
concepcio general de competéncia, apareix diversitat d’adjectivacions (Sarramona,
2014): competéncies basiques, clau, técnico-professionals (ambit ensenyament

obligatori), professionals (ambit ensenyament postobligatori). Ens centrem en les dues
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primeres. De fet es tracta d’una diferéncia de matis. Les competéncies basiques son els
minims que hauria d’adquirir un estudiant en acabar 1’ensenyament obligatori, mentre
que les competéncies clau son una terminologia introduida per DeSeCo el 2013 per
referir-se a les competéncies necessaries per assolir 1’éxit a la vida i el bon funcionament
en societat (Salganik & Rychen, 2003). A la practica la doble terminologia entre
competencia i competéncia clau (Valle & Manso, 2013) s’ha utilitzat de forma indistinta,
o per especialitzar els termes. Si s’usen tots dos alhora, poden (a) ser les competéncies
clau unes d’especifiques dins de competeéncies determinades o (b) ser les competéncies

clau transversals o disperses a/entre diferents competéncies.

Seguint amb les definicions de “competéncia”, Sarramona (2000) (com Coll, 2007) entén

una barreja de coneixements, habilitats i actituds. En la mateixa linia que 2006/962/CE.

Ara bé, en contraposicié amb 2006/962/CE i I’OCDE, que interpreten les competéncies
adquirides a I’escola en tant que utils al futur laboral, Sarramona (2000) diferencia un

doble tipus de competeéncia, relacionada amb I’ambit académic i relaciona amb el laboral:

El dominio de unas competencias basicas por parte de los alumnos durante la
escolarizacion obligatoria debiera habilitarles para su perfecta insercion en la misma vida
escolar y en conjunto de la vida social, durante y después del periodo escolar. Y dentro
de la vida escolar cabria diferenciar las competencias necesarias para la adquisicion de
los requisitos académicos correspondientes a las distintas materias y areas de
conocimiento y aquéllas que permiten la normal y positiva relacion interpersonal dentro
de la institucion escolar. Este segundo grupo de competencias de cariz social seran
comunes a las exigibles para la vida de relacion fuera del marco escolar. (Sarramona,

2000, p. 257)

En contraposicié amb la visi6 reduccionista de la LOE (2006), per a qui I’objectiu de la

competencia es focalitza en 1’aplicacio:

La incorporacié de competencies basiques al curriculum permet posar 1’accent en els
aprenentatges que es consideren imprescindibles, des d’un plantejament integrador i
orientat a I’aplicacié dels sabers adquirits. D’aqui el seu caracter basic. Son les
competencies que ha d’haver desenvolupat un noi o una noia en finalitzar I’ensenyament
obligatori per poder aconseguir la realitzacid personal, exercir la ciutadania activa,
incorporar-se a la vida adulta de manera satisfactoria i ser capa¢ de desenvolupar un

aprenentatge permanent al llarg de la vida. (Annex I, LOE)
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Fixem-nos, doncs, com cada cop pren més forga el lligam de les competéncies amb
’activitat laboral enunciat per PISA el 2000 (OCDE, 2007, p. 6). Encara que, de vegades,
prengui una forma més amable, amb la cerca d’unes competeéncies que lliguin els

aprenentatges a la quotidianitat.

El corrent de les competencies basiques implica la recerca d’allo que sigui essencial per
ésser apres. Es tracta de seleccionar aquelles capacitats que, d’alguna manera, es
considerin realment indispensables per facilitar la plena realitzacié personal i social.

(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2002, p. 211)

Per finalitzar, a mode de recapitulacio, en aquest epigraf hem incorporat les competéncies
en I’entorn historicosocial, hem analitzat la seva evoluci6 i les diferents connotacions que
prenien, alhora que ens fixavem en la relacid entre els competéncies lingiiistiques,
literaries 1 digitals, des d’una Optica comunicativa. En els apartats segiients ens endinsem

en la caracteritzacid de les tres competencies i en les relacions entre totes tres,.

4.2 Competéncies basiques linguistiques

En aquest apartat, en primer lloc establim la relaci6 de competéncies basiques
lingtiistiques. Seguidament indiquem el vincle entre aquestes competéncies i els materials
didactics. Finalment assenyalem la relaci6 entre les competéncies basiques lingiiistiques

1 digitals.

4.2.1 Establiment de les competéncies basiques linguistiques

La publicaci6 Competencies basiques de [’ambit lingiiistic (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015b) analitza amb detall aquest aspecte del curriculum
(Decret 187/2015), que desenvolupa la Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio, que
estableix cinc dimensions per a les competeéncies basiques lingiiistiques (comprensid
lectora, expressio escrita, comunicacié oral, literaria i actitudinal i plurilingiie), de les
quals formen part dotze competéncies basiques i tres actituds, que alhora es relacionen

amb vint-i-tres continguts clau. Aquests continguts clau s’agrupen en sis dimensions:
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comprensio lectora, expressio escrita, comunicacio oral, literaria, actitudinal i plurilingtie

i bloc transversal de coneixement de la llengua.

Tal com determina el Decret 187/2015, “el curriculum de I’educacido secundaria
obligatoria s’ha d’orientar a 1’adquisicio de les competéncies basiques [...]”. Tant les
competencies basiques, com les competéncies clau i els continguts clau es defineixen en

els articles 7 1 8 del Decret 187/2015.

Per explicar la relacio entre els diversos elements que conformen el curriculum, aplicat a

I’ambit de coneixement lingliistic, adoptem 1’esquema segiient:
- Ambit de coneixement: lingiiistic.
- Assignatura: llengua catalana 1 literatura.
- Dimensions: 3 dimensions i 1 actitudinal.

- Competencies (basiques): en cada dimensié es treballen

diverses competencies.

- Contingut clau: serveixen per al desenvolupament de la

competencia.

Entre les competéncies basiques i els continguts clau (els que contribueixen a

desenvolupar la competéncia) no sempre hi ha una relacié directa i univoca.

Pel que fa a les competéncies clau, el curriculum fa referéncia a la importancia de les
habilitats lingiiistiques i digitals de forma transversal. Per tant, de facto evidencien que
donen preeminéncia a les habilitats comunicatives (les lingiiistiques i digitals). No s’hi fa

esment a caracteristiques propies d’altres materies.

Si ens fixem en la relacid entre les competéncies basiques d’ambit lingiiistic i els
continguts clau (vegeu Annex 3) observarem com es barreja 1’ especialitzacio, la dispersio

i la transversalitat dels continguts clau.

- L’especialitzacio, perqué els continguts clau son agrupats per dimensions, de manera
que es produeix la correspondéncia gairebé directa entre les competéncies basiques
i els continguts clau de les dimensions comprensio lectora, expressid escrita i

comunicacio oral.

- La dispersio apareix en els continguts clau de la dimensio actitudinal i plurilingtie.
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- La transversalitat apareix en el bloc de continguts clau de coneixement de llengua.
Perd també en tots els continguts clau quan es relacionen amb les competéncies
basiques de dimensié literaria, ja que aquesta dimensio, de fet, reuneix les tres
dimensions purament lingliistiques (comprensidé lectora, expressid escrita i

comunicaci6 oral).

A més, el curriculum estableix unes competéncies en relacié amb la visié sociocultural
(Cassany, 2015, p. 190), que advoca per la practica lingiiistica contextualitzada, en la qual
el fet de llegir és una practica lletrada que s’inscriu dins d’altres practiques verbals i
socials: ¢és fer coses, assumir rols, construir identitats, exercir el poder; llegir textos
multimodals; el missatge es troba situat; el text és un artefacte social i politic, i aprendre
consisteix a apropiar-se de les practiques preestablertes. Per tat, més propera a la practica

real que a la practica en laboratori o la teoritzacié metalingiiistica.

Tot i la diversitat del curriculum pel que fa a ambits i competéncies basiques, Vera (2014,
p. 30) prefereix parlar de competéncia lingliistica, més que no pas de lectora (com establia
I’OCDE a PISA), per incorporar al concepte cinc habilitats: les quatre habituals (escoltar,
parlar, llegir i escriure), a les qual afegeix “conversar”. Una habilitat que podem assimilar
a la competéncia 9 (“Emprar estratégies d’interaccid oral d’acord amb la situacid
comunicativa per iniciar, mantenir i acabar el discurs”), perd que evidencia la voluntat
d’incorporar la interaccio, I’intercanvi oral en la seva dimensio social. Perque en realitat,
la competencia lingiiistica (seguint la terminologia de Vera, 2014) o les competéncies
basiques de 1I’ambit lingiiistic (seguint la terminologia del curriculum, que les agrupa en
dimensions, que alhora contenen competéncies basiques concretes) és sobretot

comunicativa;

[...] capacitats o possibilitats d’actuar que es consideren guanys essencials per
comunicar-se i relacionar-se d’una manera eficag i activa amb els altres i per integrar-se
satisfactoriament en la societat. (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament,

2002, p. 215)

Tot seguit, primer veiem qué diu el curriculum sobre els aspectes relacionats amb la
nostra investigacié (material didactic) i després ens aproximem a la relaci6 entre I’ambit

lingtiistic i el digital.
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4.2.2 Relacio6 del curriculum amb el material didactic digital

Pel que fa al material didactic, el curriculum advoca pels materials digitals:

Els centres han de fomentar 1us de les diferents tecnologies per a 1’aprenentatge i la
comunicacid, atesa la seva capacitat de personalitzar els aprenentatges, afavorir
I’autonomia i la cooperaci6 dels alumnes i proporcionar multiples maneres d’accedir als

continguts i de produir coneixement. (Decret 187/2015, art. 34.2)

Una aposta pel digital en totes les materies que encara es fa més patent en la que tractem,
ja que en lingiiistico-literaria és 1’inica en que explicita que:
La dimensi6 comunicativa de I’ambit lingiiistic es relaciona directament amb els
llenguatges audiovisuals que impregnen la vida quotidiana de la nostra societat, a través
de les tecnologies de la comunicacio i els suports digitals en plataformes multimedia. [...]

a I’hora d’abordar la competeéncia comunicativa, cal tenir en compte també les

caracteristiques que configuren els llenguatges audiovisuals. (Decret 187/2015, annex 3)

Per tant, es constata que ’assignatura de llengua i literatura sera I’adequada per a
I’adquisicié de competeéncies lingiiistiques i digitals. I, per tant, els LTD una bona opcio,

per ser un producte tecnologic, que ajuda a treballar el digital des del digital.

4.2.3 Relacio entre les competéncies basiques linguistiques i digitals

Pel que fa a les relacions diverses entre I’ambit lingiiistic i el digital, fixem-nos primer en

quines son les competéncies i continguts clau directament relacionats amb I’ambit digital:

- Competencia 3. Desenvolupar estratégies de cerca i gestié de la informacié per

adquirir coneixement.

- Contingut clau 2. Estratégies de comprensié per a I’abans, durant i després de la

lectura o de la seqiiencia audiovisual.

- Contingut clau 3. Estratégies de cerca, us de cercadors i tractament de la informacio

per a la construcci6 del coneixement.

- Contingut clau 4. Estratégies per a la produccio de textos escrits i multimedia:

I’escriptura i la creacié audiovisual com a procés.

- Contingut clau 23. Llenguatge audiovisual.
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Per tant, només una competéncia i quatre continguts clau. A priori podria semblar poca
transversalitat de la competéncia basica digital, perd tinguem en compte que el contingut
clau “23. Llenguatge audiovisual” és d’aplicacié a totes les competéncies. Per tant,
corrobora el posicionament previ del projecte de recerca, la necessitat d’incorporar la
tecnologia de forma transversal en tots els ambits d’estudi i analisi de la llengua i la

literatura.

Continuem incidint en aspectes com el procés lector, les textualitats digitals, I’expressio

escrita, I’ortografia i la relaci6 del professorat amb la tecnologia.

La lectura és una activitat que s’ha potenciat/amplificat amb les TIC: accés a major
quantitat de continguts, necessitat de destriar el gra de la palla, passar de ser consumidors
a creadors de continguts (Rincon, 2012). Per aixo cal promoure la competéncia lectora
relacionada amb altres competéncies comunicatives: “[...] per intercanviar correus
electronics, participar en forums i xarxes socials, realitzar gestions en linia, mirar i

publicar videos, conferéncies, documentals, curts...” (Rincon, 2012, p. 42)

En Pentorn digital apareixen textualitats noves, que requereixen d’estratégies lectores
noves. Estructures no lineals a partir de I’hipertext, que incorporen contingut multimedia
d’autoria diversa, que posa en joc altres logiques comunicatives i, per tant, també
estratégies de lectura i comprensio diferents (Generalitat de Catalunya. Departament
d’Educacio, 2010). Per aixo 1’adquisicié de la literacitat digital és imprescindible per
posar en practica les competéncies lingiiistiques i comunicatives en 1’ambit digital (Unid

Europea, 2016).

En aquest sentit la Generalitat de Catalunya recomana de forma explicita treballar amb

textos digitals 1 hipertextuals en que concorrin diversitat de continguts comunicatius:

[...] des dels processadors o editors de text fins a les pagines web estatiques o interactives
(2.0), en les seves diverses aplicacions (bloc, wiki...), xarxes socials, incorporant la
lectura no lineal (hipertext). Es visualitza en pantalla i hi intervenen textos escrits en les
diverses tipologies, i es poden incorporar audios, imatges fixes i en moviment
(multimedia); sincronics (conversa, xat..) i anacronics [sic] (correu, forum...).

(Generalitat de Catalunya. Departament d’Educacio, 2010, p. 29)

I és que I’ambit digital no només ha canviat la manera de llegir i crear continguts (Cordén-

Garcia, 2017), sind que també ha provocat perdua en riquesa de vocabulari, ja que les
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paraules competeixen entre elles per ser utilitzades en un sistema de mercat. En aquesta
realitat, el vocabulari antic es tendeix a extingir mentre que descendeix la permanéncia

d’us de vocabulari nou (Petersen, Tenenbaum, Havlin, & Stanley, 2012).
Per tant, cal ser conscients de les necessitats dels lectors actuals:

- Tenir en compte les especificitats de la lectura digital, els habits i necessitats que
genera en la planificacio de politiques i didactiques entorn a la lectura i les TIC,

especialment des del punt de vista de la inclusio social.

- Estimular el desenvolupament de competencies lectores avancades (lectura critica,
capacitat d’operar amb els textos) com una necessitat basica en la societat

contemporania i promoure la seva aplicacio també en el context digital.

- Adoptar un concepte ampli de lectura que comprengui el desenvolupament de
capacitats especifiques com ara la competéncia informacional, 1’alfabetitzacio

multiple i I’alfabetitzaci6 visual. (Rincon, 2012, p. 45)

De manera que (a) caldra formar els estudiants en aquestes competéncies comunicatives
lingtiistico-digitals i (b) estudiarem si els LTD hi ajuden. En definitiva, 1’adquisicié de
les habilitats necessaries per a una lectura en digital només es pot adquirir des de 1’entorn

digital mateix (Giffard, 2013).

Pel que fa a I’expressio escrita, en el component social de les xarxes €s on s’aplega 1’us
de la competencia lingiiistica en el sentit més ampli, ja que previ a I’escriptura d’un text,
d’un comentari (d’una xarxa social com Twitter, per exemple) existeix la posada en
practica d’una serie d’habilitats i coneixements: tria de perfils a seguir, catalogacié en
llistes, criteri de seleccio del que es llegeix entre la informacié que arriba, determinacio
del que val la pena comentar, escriptura del comentari fent us del llenguatge propi de

Twitter (escur¢aments, enllagos, imatges, hashtags, referéncies a altres usuaris...).

Finalment, dins de I’ambit de I’escriptura, un aspecte d’especial interes és I’ortografia,
pedra de toc de professors i estudiants, ja que els sistemes habituals d’ensenyament-
aprenentatge realment no son exitosos, ja que els alumnes que desenvolupen correctament
aquestes activitats després comenten errors en 1’escriptura lliure. Davant d’aquesta
realitat, 1’Administracié publica les Orientacions practiques per a la millora de

[’ortografia (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014b), en que
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apunta dos camins principals per a I’aprenentatge ortografic en secundaria: el de la

memoria visual i el de la memoria auditiva.

Dues estratégies en que la tecnologia pot esdevenir potenciadora del treball visual i
auditiu en 1I’ambit ortografic: jocs que combinessin la tria correcta segons el context,
distribuint paraules segons signes grafics, segons diferéncies de pronunciacié a través
dels jocs de parells minims, audios... Tot i que caldria veure si aquestes activitats serien
utils, tenint en compte la necessitat d’incorporar la reflexio en la tria d’opcions correctes,

incorrectes i possibles, tal com assenyalen Bosque i Gallego (2016) per a la gramatica.

Entre les orientacions (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014b),

incorporen un apartat dedicat a I’ortografia en xarxa, en que:

a) S’exposa I’existéncia d’un us diferent de la llengua en ’entorn digital, que va més

enlla de I’estandard, que s’identifica amb les emoticones i les abreviacions no formals.
b) Recomana I’s de recursos digitals.

Tot 1 aixo el discurs sovint continua essent distant amb la tecnologia, posant en dubte la

qualitat de recursos.

Malgrat aix0, en els qiiestionaris que ofereixen al professorat i I’alumnat per a la reflexio
i la millora de l’ortografia, incorporen preguntes relacionades amb la tecnologia

(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014b, p. 84-85):

- Per al professorat
- Es proporcionen recursos en paper o en linia per consultar dubtes ortografics?
- Es fan servir materials en linia per practicar I’ortografia?

- S’ensenya a usar els diccionaris i les gramatiques en paper o en linia per

corregir els errors ortografics?
- Per a I’alumnat
- Consultes dubtes ortografics per mitja de la xarxa?

En aquest apartat hem presentat les competéncies lingiiistiques, posant-les en relacié amb
el curriculum 1 amb I’ambit digital. En el proper apartat incidim en les competéncies

literaries, tot veien la relacio que s’estableix amb les lingiiistiques que acabem de veure.
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4.3 Competéncies basiques literaries

En primer lloc ens acostem a les relacions entre les competéncies lingliistiques i literaries

per, després, incidir en la vinculaci6 entre la competéncies literaries i les digitals.

4.3.1 Relacio entre les competéncies basiques linguistiques i literaries

La interrelacid entre I’ambit lingiiistic 1 el literari és evident, ja que la literatura no deixa
de ser una concrecié del fet lingiiistic. Fins 1 tot, algunes propostes, pensant en
I’aprenentatge d’idiomes, estableixen un nou model de competéncies literaries per assolir
els nivells de llengua del Marc europeu comu de referéncia per a les llengiies (MECR):
treballar des de la literatura per assolir competéncies comunicatives (Alter & Ratheiser,

2019).

En la documentacio al voltant de les competéncies basiques, es produeix una distribucio
que no deixa del tot clara la diferenciacio6 entre els competéncies lingliistiques i literaries.
En realitat si que les diferencia, perd si atenem a les classificacions que realitzen tant el
curriculum (Decret 187/2015) com les dues publicacions de 1I’Administracié que
especifiquen les competeéncies lingliistiques (Generalitat de Catalunya. Departament
d’Ensenyament, 2015b) 1 les literaries (Generalitat de Catalunya. Departament
d’Ensenyament, 2014a), observem que es produeix algun encavalcament entre les

competencies de tots dos aspectes que no queda clar.

Aportem una soluci6é que relaciona i classifica amb més correccid les competencies de
tots dos ambits, sense contradir 1’aportacié de la Generalitat de Catalunya pero

incorporant-hi una visid global que suma la informacié donada en les fonts documentals

al-ludides.

Recordem el que acabem de veure en I’apartat anterior, com les competéncies basiques
lingtiistiques es classifiquen en cinc dimensions (comprensio lectora, expressio escrita,
comunicaci6 oral, literaria i actitudinal i plurilingiie). De manera que la dimensid literaria
estaria restringida a tres competéncies (10, 11 i 12). Pero si observem les relacions entre
competencies 1 dimensions en I’Annex 4 de les Competencies basiques de [’ambit
lingiiistic (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2015b, p. 71) veurem

com també relaciona les tres competéncies literaries amb les altres lingiiistiques
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(comprensi6 lectora, expressio escrita i comunicacio oral). La competéncia 10 és alhora
de la dimensid literaria i de la comprensio lectora; la competéncia 11 ¢és alhora de la
dimensio literaria i de I’expressio escrita i de la comunicaci6 oral, i la competéncia 12 és

alhora de la dimensi¢ literaria i de I’expressio escrita.

El mateix ocorre amb les competéncies actitudinals. L’actitud 1 és alhora de la dimensi6
actitudinal, de la comprensio lectora i de I’expressio escrita; I’actitud 2 és alhora de la
dimensio actitudinal i de la comunicaci6 oral, i ’actitud 3 és alhora de la dimensid

actitudinal i de la comprensio lectora, de 1’expressio escrita i de la comunicaci6 oral.

Per tal posar en ordre aquesta realitat proposem una nova distribucié competencial (vegeu
I’Annex 4), en que¢ mostrem les competéncies literaries i actitudinals tant de forma
separada (en la seva dimensié corresponent) com incorporades dins de les altres

dimensions amb les quals estan relacionades. Per tant:

- Mantenim els apartats de les cinc dimensions.

- En les tres primeres, afegim les competencies literaries i actitudinals on correspon.
- Marquem les correspondéncies amb els continguts clau.

L’Annex 4 és I’evolucié de I’Annex 3, amb les innovacions explicades. Aixi veiem
amplificades les dimensions comprensio lectora, expressio escrita i comunicacio oral, en

la seva relacio amb la literatura i les actituds.

Continuem amb [’acostament a la dimensio literaria des de La literatura a [’aula
(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a), on s’estableix una nova
vinculaci6 entre les competencies lingiiistiques i literaries, ja que considera com a
competéncies propies de I’ambit literari les d’altres dimensions. Es a dir, considera que
la major part de les competéncies de les dimensions comprensio lectora, expressio escrita
1 comunicaci6 oral (que ara aplega sota 1’etiqueta de dimensié comunicativa, com si la
literatura no fos comunicacio) junt amb les actitudinals estan connectades amb 1’espectre
literari. Per aix0 oferim una nova proposta de distribucié competencial (1’ Annex 5, com
a evolucid de I’Annex 4), en que posem en comu les competencies de 1’ambit lingistic i
literari, amb els canvis adduits. Observem que en realitat son poques les competéncies

basiques que no afecten a tots dos aspectes.
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4.3.2 Relacié entre les competéncies basiques literaries i digitals

Un cop establertes les competéncies relacionades amb 1’ambit literari, incidim en la

vinculaci6 entre la competencies literaries i les digitals.

Per a La literatura a I’aula (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament,

2014a), I’entorn digital és un espai/eina:
a) De publicacid i presentaci6 d’activitats i evidéncies:

El quadern de lectura pot adquirir I’estructura i el format que cada professor cregui
convenient. Recomanem, pero, que hi hagi una part final dedicada al vocabulari apres en
les lectures, sobretot si s’ha adoptat la forma d’un diari de lectura. Si es fes en format
digital, ’ordre alfabétic seria senzill d’aplicar; en cas que el quadern es fes en format
paper, ’alumnat hauria d’ordenar totes les paraules i expressions al final de curs o al final
de cada capitol. També es podria afegir una recopilacié de figures literaries, ordenades
de la manera que cregui convenient cada professor, alfabéticament o segons el tipus de

mecanisme que utilitzen (fonic, sintactic, semantic).

Els formats digitals son un bon instrument per reflectir 1’aprenentatge i permeten obrir
finestres a I’exterior de les parets de I’aula. Un blog pot servir per publicar les produccions
dels alumnes. Una wiki, a més, ¢és util a ’hora de valorar el procés de treball i
d’aprenentatge sobre cada text. El web (un senzill site) proporciona una estructuracio del
que es va fent al llarg del temps, al mateix temps que facilita la publicacié de videos,
fotografies, registres de so i altres eines que es decideixi d’emprar per reflexionar sobre
els textos literaris. Els forums d’aula ajuden a debatre aspectes complementaris a les
activi- tats. Cada docent ha de trobar el recurs que s’adigui amb el procés que porti a

terme. (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a, p. 10)

El resultado lo copia el alumnado o se publica en el medio digital en el que se recojan las
actividades de lectura. (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a,

p. 25)

Escribir una exposicion argumentada de todo lo aprendido, utilizando recursos digitales
para su presentacion. (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a,

p. 29)
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b) De consulta i ampliacié de continguts:

Es posen en comu i es resolen els significats amb el suport de diccionaris en paper o en

xarxa. (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a, p. 55)

c) Per al’avaluaci6:

El suport en qué es poden manifestar els instruments d’avaluacio sén molt variats i també
depenen de la finalitat de I’avaluacié concreta i de la metodologia emprada. Poden ser els
tradicionals, en suport paper o orals planificats, en directe, davant la classe, o bé es poden
emprar recursos digitals: wikis —que permeten el seguiment dels canvis, el procés de
treball individual i col-lectiu—, blogs —atractius per facilitar la difusi6 motivadora de
les produccions—, webs o sites —que permeten estructurar el contingut com es consideri
oportu, a més de publicar adjunts audiovisuals o sonors—, audiovisuals —creatius i
flexibles—, registre de veu amb tractament digital del so o sense —sobretot per a aquells
alumnes més timids o simplement com a mesura de flexibilitzaci6 per al docent a I’hora
de fer les valoracions orals—... (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament,

2014a, p. 13-14)

Per tant, en cap cas la tecnologia no apareix com a eina d’analisi, per analitzar literatura,
o com a objecte d’analisi, I’estudi de realitats literaries de 1’era digital (literatura digital)

Aquests dos casos els tractarem en el Capitol 6 sobre la filologia digital.

4.4 Competéncies basiques digitals

L’objectiu de I’apartat és explicar quines son les competéncies basiques digitals i quina

relacié tenen amb les competéncies basiques lingiiistiques 1 literaries.

Primerament, exposem quines son les competencies digitals a secundaria i les fonts que
han servit per a la seva elaboraci6. Plantegem les estratégies per a la incorporacié de

I’ambit digital des de la transversalitat.
Posteriorment, establim la relacio entre la competéncia digital i la lingiiistica i la literaria.

I finalment, assenyalem quines son les al-lusions a I’ambit lingiiistic i literari des de la

documentacid de I’ Administracié sobre la competéncia digital
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4.4 .1 Establiment de les competéncies basiques digitals

Com en el cas de les competeéncies lingiiistiques i literaries, a més del curriculum (Decret
187/2015), I’ Administraci6 posa a ’abast les Competencies basiques de |’ambit digital
(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2015a), en que explica de forma
amplia ’ambit competencial i el seu desplegament a secundaria, que desenvolupa la Llei
12/2009 d’educacid. S’estableixen quatre dimensions per a les competéncies basiques
digitals (instruments i aplicacions; tractament de la informaci6 i organitzacio dels entorns
de treball i aprenentatge; comunicacié interpersonal i col-laboracio, i ciutadania, habits,
civisme i identitat digital), de les quals formen part onze competéncies basiques, que

alhora es relacionen amb vint-i-vuit continguts clau (vegeu Annex 6).

Les competéncies digitals formen part de les competeéncies transversals; és a dir, aquelles

que poden ser aplicades i treballades en totes les assignatures.

Com hem vist, la competéncia digital (en el nostre entorn) es consolida el 2006 amb la
incorporacid en les recomanacions del Parlament Europeu i del Consell (2006/962/CE).
Des d’aleshores també s ha incorporat tant a les lleis estatals (LOCE i LOMCE) com a

les adaptacions curriculars a Catalunya.

Per tal d’articular-ne el contingut, I’administracié catalana té en compte les conclusions
de la xx11 Jornada de reflexi6 del Consell Escolar de Catalunya (Generalitat de Catalunya.
Consell Escolar de Catalunya, 2013) i I’Ordre PRE/18/2016, de 8 de febrer, per la qual
es revisen i s’actualitzen els continguts de les competéncies digitals detallats a I’annex 2
del Decret 89/2009, de 9 de juny, pel qual es regula I’acreditacié de competéncies en

tecnologies de la informacio.

En les XXI1 Jornada, constaten que I’s educatiu de les TIC és baix, tant a Catalunya com
en I’ambit internacional. Es a casa, de forma autonoma i informal, on se’n fa més Us per

fer activitats i estudiar. Arriben a sis conclusions:

1. Cal incorporar les tecnologies digitals en tots els nivells educatius i tots els ambits

curriculars.

2. Les tecnologies digitals han d’ajudar al desenvolupament individual i grupal sense

provocar exclusions.

3. Laincorporaci6 de les TIC té com a objectiu I’educacid, no la tecnologia.
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4. L’Gs de la tecnologia forma part de la llibertat i I’autonomia dels centres educatius.

5. L’Administracié ha de fer de punta de llanga en la incorporaci6 de la tecnologia,

vetllar per la bona praxi.
6. La realitat de la tecnologia varia. L’ Administraci6 ha d’ajudar i guiar en el canvi.

Totes sis, que es tenen en compte i s’apliquen en el curriculum de secundaria, es poden

agrupar en dos conceptes:
- Quin és al paper de la tecnologia en I’educacié (1, 2 i 3).
- Com es reparteixen les tasques entre els centres i I’ Administracio (4, 5 1 6).

En la regulacio de 1’acreditacié de competencies en tecnologies de la informacid
(ACTIC), s’estableixen vuit competencies distribuides en tres nivells (basic, mitja i
avancat). Per assolir cadascun dels nivells, caldra ser competent en algunes de les

competencies en el nivell corresponent (annex de I’Ordre PRE/18/2016).

Les vuit competencies son:

- Competencia 1. Cultura, participacio i civisme digital.

- Competencia 2. Tecnologia digital 1 is de 1’ordinador i del sistema operatiu.
- Competencia 3. Navegaci6 i comunicaci6 en el mon digital.

- Competencia 4. Tractament de la informaci6 escrita.

- Competencia 5. Tractament de la informacio grafica, sonora i de la imatge en

moviment.
- Competencia 6. Tractament de la informacié numerica.
- Competencia 7. Tractament de les dades.
- Competencia 8. Presentaci6 de continguts.

Les competencies ACTIC son purament tecnologiques (saber utilitzar la tecnologia).
L’avantatge a secundaria és que cal aplicar-les amb un objectiu docent, relacionades amb
els continguts de les assignatures. Si a secundaria es treballen les competencies digitals
tal com estan establertes, en realitat es treballa de manera suficient totes les competéncies

ACTIC en els tres nivells de profunditat.
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L’exercici de posar en relacio les competéncies digitals ACTIC amb les del curriculum a

secundaria (vegeu Taula 9), posa de manifest com les competéncies ACTIC

principalment es relacionen amb I’ambit “Instruments i aplicacions”.

Més enlla de la realitat normativa catalana, cal tenir present que en les competéncies

digitals ens trobem amb el repte de trobar indicadors per a I’avaluacié de 1’assoliment de

les competencies, de definir/concretar les arees competencials i d’ampliar la recerca a

aspectes contextuals. Algunes respostes a aquests reptes son:

Davant de la diversitat d’eines per mesurar ’alfabetitzacié digital (n’analitzen
quaranta-quatre), conclouen que I’indicador d’habilitats digitals EuroStat ¢és el més
adequat, pel cost, el nombre d’habilitats incloses i la coheréncia metodologica

(Laanpere, 2019).
Distingir entre les competéncies dels ciutadans i del professorat:

o Per als ciutadans, DigComp 2.0 estableix cinc arees competencials que

actualitzen la versio anterior (Vuorikari, Punie, Carretero, & Brande, 2016)

o Per al professorat, en DigCompEdu es distingeixen sis arees de competéncies

amb un total de vint-i-dues competéncies (Redecker & Punie, 2017).

Per augmentar 1’adquisicié d’habilitats digitals, la recerca acostuma a centrar-se en
les competeéncies d’alumnat i professorat, pero no incideix en realitats contextuals que
hi influeixen, com les infraestructures de les organitzacions o el lideratge digital, que

haurien de ser tingudes en compte en recerques futures (Pettersson, 2018).
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4.4.2 Transversalitat de les competéncies basiques digitals

Un cop descrita la competéncia digital, vegem com es relaciona amb la llengua i la

literatura. Partim del concepte de transversalitat per veure com s’aplica.

Que la competéncia indiqui que sigui transversal vol dir que no €s relaciona amb una
assignatura en concret o amb un ambit de coneixement determinat, sind que ha de formar

part de totes les assignatures i ambits de coneixement.

Aquesta idea incorre en el perill que I’ambit digital no s’incorpori veritablement:
“Transversalizar es la forma de que la educaciéon medidtica no forme parte del

curriculum” (Educacion Mediatica [edumediatica], 2017).

Una altre opci6 consisteix a crear una assignatura que desenvolupi les competéncies
digitals, la qual cosa pot convertir la competencia digital en un objectiu per si mateix pero
descontextualitzat, perdent de vista I’objectiu educatiu general i d’aprenentatge de
materies concretes. De fet, la incorporacid de la competéncia digital acostuma a ser més
una tasca voluntarista del professorat que estructural (des de I’ Administracié o la direccio

del centre docent) (A. Medina & Ballano, 2015).

En relacié amb ’educacié mediatica, A. Medina i Ballano (2015, p. 142) plantegen els

reptes i problemes segiients:

1. L’educacié mediatica: assignatura o competencia transversal.
2. La utilitzaci6 de la tecnologia: voluntarisme o obligacio.

3. Interrelacions entre nadius-immigrants digitals.

4. El sentit i el futur dels projectes 2.0.

5. Mitjans 1 TIC per al canvi de la practica educativa.

Ens interessen els dos primers punts. Pel que fa al primer, s’evidencia la necessitat
d’incorporar el treball de les competéncies digitals en 1’ensenyament obligatori, si bé
entre els investigadors consultats en el treball d’A. Medina 1 Ballano hi ha divergencies
de criteri entre els que es mostren favorables a la transversalitat i els que consideren més
adequat incorporar la transversalitat acompanyada d’una assignatura especifica que tracti
I’ambit digital. Ens situem al costat de la majoria d’experts a favor d’una transversalitat

real, en que (en el nostre cas) les competencies digitals es treballin alhora que les
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competencies lingiifstiques 1 literaries. Encara més, una via més aprofundida per treballar

la transversalitat sera la incorporacio de la filologia digital a ’aula.

Entre els experts que consulten, Daniel Aranda i José Antonio Gabelas creuen que no
estan contraposades la posicid de la transversalitat amb la de 1’assignatura dedicada. De
fet, Aranda advoca per la complementarietat de les dues opcions; una alternativa que
considerem viable només des de la transitorietat o des d’una assignatura servei. Des de la
transitorietat, perque una assignatura sobre tecnologia serviria per introduir els estudiants
en uns coneixements 1 practiques, si bé es mostraria innecessaria un cop assolides unes
competencies i dinamiques de treball. Des d’una assignatura servei, sempre que s’articuli
per cobrir les necessitats de les altres materies. Aix0 implicaria un alt coneixement d’us
de les TIC, perque els docents poguessin reclamar formacié tecnologica de qualitat i
aprofundida en 1’assignatura de tecnologia, perque en arribar a la seva materia els

estudiants en poguessin fer Us.

Dit d’una altra manera, que 1’assignatura de tecnologia fos 1’assignatura per a aprendre
sobre tecnologia 1 en les materies es treballés amb tecnologia. Sempre amb 1’objectiu que
aquesta tipologia d’assignatures es convertis en innecessaria gracies a la formaci6 dels
alumnes pero també gracies a la capacitacié mediatica i tecnologica del professorat, que
implicaria la seva habilitaci6 per usar i formar en 1’us de la tecnologia en relacié amb el

seu ambit de coneixement concret.

De fet, en la xX1I Jornada de reflexié del Consell Escolar de Catalunya es fa referéncia a
la necessitat d’incorporar la tecnologia per “a la millora de I’ensenyament i dels
aprenentatges propis de les arees curriculars” (Generalitat de Catalunya. Consell Escolar
de Catalunya, 2013, p. 52). Ara bé, en realitat a ’hora d’exemplificar-ho llista una
tipologia d’aplicacions informatiques com a genériques, sovint associades a 1’accés a

fonts de continguts. Per tant, es tracta d’un Us epidérmic de la tecnologia.

Pel que fa al segon punt, I’obligatorietat legal de la transversalitat i la tasca voluntarista
del professorat, A. Medina i Ballano (2015) constaten que tot i la incorporaci6 de la
transversalitat en el redactat del curriculum, la realitat és que la seva incorporacié a
secundaria sovint es fa dificil per la rigidesa dels continguts, entre els quals es troba poc

espai per treballar I’ambit digital.
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Aquest ¢s un dels problemes de la transversalitat, no entendre la incorporacio del digital

com a propia de I’ambit siné com a incorporacié d’un ambit de coneixement extern.

Si bé evidencien que la tendéncia és incorporar la tecnologia en assignatures, observen
com aquesta estrategia comporta major carrega del professorat i, finalment, torna a

recaure en la voluntarietat del docent la seva aplicacio.

A més, aquesta visi6 cau en un posicionament tradicional, que interpreta els aprenentatges
com a exclusivament formals, sense tenir en compte que 1I’aprenentatge en/amb mitjans
digitals es desenvolupen de forma informal, entre iguals, motivats per les seves
necessitats; unes habilitats que després contribueixen a I’aprenentatge escolar (Pereira,
Fillol, & Moura, 2019). Ni tampoc, que I’adquisicié informal de competencies digitals es
produeix molt abans que altres competencies comunicatives (Pérez-Escoda, Aguaded,

& Rodriguez-Conde, 2016).

4.4.3 Relacié amb les competéncies basiques linguistiques i literaries

Un cop establert que és la competencia digital a secundaria, quines son les seves fonts i
com es pot incorporar en la realitat a I’aula, ara ens ocupem d’establir la relaci6 de la

competencia digital amb la lingiiistica i la literaria.

El primer que caldra fer és resseguir el curriculum (Decret 187/2015) per observar que
diu sobre el treball de competéncies digitals en I’ambit lingiiistic i literari. Estableix la
relacié mitjangant els continguts clau. Per cada competéncia lingiiistica-literaria, indica

quins son els continguts clau lingiiistics, literaris i digitals que s’hi relacionen.

Si en fem 1’escandall, ens dona com a resultat la relaci6 entre competencies lingiiistiques

1 literaries i continguts clau digitals.

Amb la voluntat de disposar de la informacié de forma més entenedora, en 1’Annex 7
s’indica la relacid entre competencies lingliistiques i1 literaries amb continguts clau

lingtiistics, literaris i digitals.

A partir d’aquesta informacid, podem fer el cami enrere i relacionar cadascun dels

continguts clau digitals amb les competencies digitals en que es treballen.

89



[l. Marc tedric

En realitat, I’objectiu és establir una relacio clara entre les competéncies digitals 1 les
lingtiistiques 1 literaries (Annex 8), saber si tal com les articula el curriculum les
competencies digitals aplicades a 1’ambit lingiiistic i literari sén veritablement
transversals. I la resposta en un primer moment pot semblat afirmativa: a grans trets,
gairebé totes les competencies digitals es tracten en totes les dimensions lingiiistiques,

literaries 1 actitudinals.

Si fem una lectura de les dades per dimensions, en la comprensié lectora es treballen totes
les competeéncies digitals, fins i tot en les competéncies 1 1 3 també es tracten totes les
competencies digitals. En I’expressio escrita es treballen totes les competéncies digitals
llevat de la 4. En la dimensi6 literaria es treballen totes les competéncies digitals,
especialment en la competencia 10. I en la dimensi6 actitudinal i multilingiie es treballen
gairebé totes les competeéncies digitals (llevat de la 1 i la 4), tenint en compte que on més

es treballen és en I’actitud 1 1 que en I’actitud 3 no es treballa cap competéncia digital.

Pero la resposta no és tan positiva si parem atenci6 a la relacié entre les competéncies
basiques literaries i lingliistiques i els continguts clau digitals (Annex 7), on s’evidencia
que en realitat, dels vint-i-vuit contingut claus digitals, en les competéncies lingiiistiques

1 literaries, tan sols es treballen deu:

- Contingut clau 10. Llenguatge audiovisual: imatge fixa, so i video.

- Contingut clau 12. Cercadors: tipus de cerca i planificacio.

- Contingut clau 16. Tractament de la informacio.

- Contingut clau 17. Construccié de coneixement: técniques i instruments.
- Contingut clau 18. Entorn personal d’aprenentatge (EPA).

- Contingut clau 19. Dossiers personals d’aprenentatge (portafolis digital).
- Contingut clau 20. Sistemes de comunicacio.

- Contingut clau 21. Normes de cortesia a la xarxa.

- Contingut clau 22. Entorns de treball i aprenentatge col-laboratiu.

- Contingut clau 24. Aprenentatge permanent: entorns virtuals d’aprenentatge, recursos

per a I’aprenentatge formal i no formal a la xarxa...

Per tant, menys de la meitat.
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Més enlla del curriculum, en I’explicacid de les competencies basiques de I’ambit digital
(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2015a), les referéncies a la
llengua i a la literatura queden reduides als exemples de com treballar les competéncies
digitals. De fet el document ofereix un cataleg d’exemples d’aplicacié de les

competencies basiques digitals en el maxim nombre d’assignatures concretes.

Amb tot, des de I’ Administraci6 caldria fer una aproximacio diferent a la transversalitat
de la tecnologia. Fer-la més evident. De ben segur que ens trobem a I’inici d’un cami,
perdo no es tracta d’incorporar la tecnologia al sistema tradicional d’ensenyament
curricular. La tecnologia és disruptiva en educacio i cal un nou model que canvii que

s’ensenya i com s’ensenya.

Hem vist com, en un primer moment, les competencies literaries apareixen submergides
dins de les lingiiistiques 1 les hem establert amb entitat propia. Aixi mateix hem observat
com el contingut digital que apareix de forma explicita entre les competencies i els
continguts clau lingiiistics 1 literaris era escas, si bé en el contingut clau 23 (llenguatge
audiovisual) incorporava la transversalitat de I’element digital a tot el curriculum
lingtiistico-literari. I finalment hem establert una relacié més directa i més amplia entre
les competéncies digitals 1 les lingiiistiques 1 literaries, per aixi evidenciar que la
transversalitat que ofereix el curriculum és amplia (més per competéncies que per
continguts clau), altra cosa és la realitat a I’aula o en els materials docents. Es per aixo
que estudiem com en els LTD s’utilitza la tecnologia per a I’adquisicié de competéncies
lingtiistiques 1 literaries. En propers apartats ens apropem a dos aspectes que ja s’han
apuntat. Que ¢és la filologia digital i la literacitat digital, quina relacid tenen amb el

curriculum 1 com s’haurien d’incorporar tant al curriculum com als LTD.
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4.5 Criteri per a la tria d’objecte d’estudi: competéncies

basiques o competéncies clau

Decidim analitzar les competencies basiques lingiiistiques, literaries i digitals i no les

competencies clau o els continguts clau per les raons segiients:

a)

b)

d)

92

Encara que en el curriculum (Decret 187/2015) s’indica com a objectiu de I’etapa
assolir les competencies clau, a I’hora d’establir els nivells de consecucid, els indica

per competéncies basiques i no per competeéncies clau o continguts clau.

En les Competéncies basiques de [’ambit lingiiistic (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015b, p. 6) també fa referéncia als tres nivells de
consecucid de cada competéncia que qualifica de: nivell 1, satisfactori; nivell 2,

notable; nivell 3, excel-lent.

En DParticle 7 del curriculum s’explicita que “les competéncies basiques esdevenen

objectius d’aprenentatge de final d’etapa” (Decret 187/2015).

De forma reglada, no s’estableix una relacié directa entre la competéncia clau
lingiiistica i competéncies basiques i continguts clau concrets. Si bé es dedueix que
totes les competéncies basiques lingiiistiques 1 literaries en formarien part, també es

podrien afegir altres competéncies de tipus comunicatiu que no s’indiquen.

L’ARC (aplicacio de recursos al curriculum) és un recurs en linia del Departament
d’Ensenyament que indexa materials digitals per al professorat, els cataloga per
materies 1 per competéncies, no per continguts clau (Generalitat de Catalunya.

Departament d’Ensenyament, s.d.).

Analitzar els continguts clau provocaria perdre la relaci6 amb les dimensions;
aleshores no es podrien vincular les competéncies basiques literaries i lingiiistiques

amb les digitals, perque establim el lligam en base a les competencies basiques.
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4.6 Establiment final de les competéncies

A partir de les analisis realitzades, exposem de forma sintética les competéncies que

analitzem.

Pel que fa a les competéncies lingiiistiques i literaries, hem incidit en les interseccions.
Especialment com algunes competéncies literaries participen de dimensions lingiiistiques
1 com les competencies lingiiistiques tenen connexions amb 1’ambit literari. De fet, les
competéncies purament literaries apareixen com una dimensido de la competéncia

lingtiistica, que aplega les competencies lingiiistiques i literaries.

Tot i aix0, en vies a la construccio de I’instrument d’analisi, fem una diferenciacio clara
entre totes dues, per no disposar d’una mateixa categoria de classificacio per dos
conceptes diferents (competéncia lingiiistica 1 literaria). En aquest mateix sentit,
incorporem les tres actituds com a competencies de 1’ambit lingiiistic. Aquesta decisid
no fa perdre la relacio que hem exposat, ja que un mateix s de tecnologia el podem

etiquetar/classificar alhora amb competéncies d’ambit lingiiistic i literari.
De manera que establim els tres ambits competencials de la forma segiient:
a) Competencies lingiiistiques

- Competencia 1. Obtenir informacid, interpretar i valorar el contingut de textos escrits

de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicaci6 i académics per comprendre’ls.

- Competencia 2. Reconeixer els generes de text, I’estructura i el seu format, i

interpretar-ne els trets Iéxics 1 morfosintactics per comprendre’l.

- Competencia 3. Desenvolupar estratégies de cerca i gestié de la informacié per

adquirir coneixement.

- Competencia 4. Planificar I’escrit d’acord amb la situacié comunicativa (receptor,

intenciod) 1 a partir de la generaci6 d’idees i la seva organitzacio.

- Competencia 5. Escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports

amb adequacio, coheréncia, cohesid i correccid lingliistica.

- Competencia 6. Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir cura de la seva

presentacio formal.
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b)
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Competencia 7. Obtenir informacio, interpretar i valorar textos orals de la vida
quotidiana, dels mitjans de comunicacid i académics, incloent-hi els elements

prosodics i no verbals.

Competencia 8. Produir textos orals de tipologia diversa amb adequacid, coheréncia,
cohesio 1 correccid lingiiistica, emprant-hi els elements prosodics i no verbals

pertinents.

Competéncia 9. Emprar estratégies d’interaccié oral d’acord amb la situacid

comunicativa per iniciar, mantenir i acabar el discurs.

Actitud 1. Adquirir I’habit de la lectura com un mitja per accedir a la informacio i al
coneixement, i per al gaudi personal; i valorar I’escriptura com un mitja per

estructurar el pensament i comunicar-se amb els altres.

Actitud 2. Implicar-se activament i reflexiva en interaccions orals amb una actitud

dialogant i d’escolta.

Actitud 3. Manifestar una actitud de respecte i valoracid positiva de la diversitat

lingtiistica de I’entorn proxim i d’arreu.
Competencies literaries

Competencia 10. Llegir obres i congixer els autors i les autores i els periodes més

significatius de la literatura catalana, la castellana i la universal.

Competencia 11. Expressar, oralment o per escrit, opinions raonades sobre obres
literaries, tot identificant generes, 1 interpretant i valorant els recursos literaris dels

textos.
Competencia 12. Escriure textos literaris per expressar realitats, ficcions i sentiments.
Competencies digitals

Competencia 1. Seleccionar, configurar i programar dispositius digitals segons les

tasques a realitzar.

Competencia 2. Utilitzar les aplicacions d’edici6 de textos, presentacions multimedia

1 tractament de dades numeriques per a la produccié de documents digitals.

Competencia 3. Utilitzar les aplicacions basiques d’edicié d’imatge fixa, so i imatge

en moviment per a produccions de documents digitals.



Capitol 4. Competéncies curriculars

Competencia 4. Cercar, contrastar i seleccionar informaci6 digital adequada per al

treball a realitzar, tot considerant diverses fonts i mitjans digitals.

Competeéncia 5. Construir nou coneixement personal mitjancant estratégies de

tractament de la informacio amb el suport d’aplicacions digitals.

Competencia 6. Organitzar i utilitzar un entorn personal de treball i aprenentatge amb

eines digitals per desenvolupar-se en la societat del coneixement.

Competencia 7. Participar en entorns de comunicacid interpersonal i publicacions

virtuals per compartir informacio.

Competencia 8. Realitzar activitats en grup tot utilitzant eines i entorns virtuals de

treball col-laboratiu.

Competencia 9. Realitzar accions de ciutadania i de desenvolupament personal, tot

utilitzant els recursos digitals propis de la societat actual.

Competencia 10. Fomentar habits d’us saludable de les TIC vinculats a I’ergonomia

per a la prevenci6 de riscos.

Competencia 11. Actuar de forma critica 1 responsable en 1’us de les TIC, tot

considerant aspectes ¢tics, legals, de seguretat, de sostenibilitat i d’identitat digital.
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Capitol 5.

Us de la tecnologia en educacié

En aquest apartat tractem quins elements cal tenir en compte quan parlem de I’s de la

tecnologia en educacio, concretament en els LTD

Es per aixd que comencem establint la relacid entre I’audiovisual, I’hipertext,

I’hipermedia, el multimeédia i internet amb els apartats anteriors.

Seguidament, incorporem els plantejaments de diversos autors en relacié amb el valor de
la imatge, la paraula oral i escrita per a I’ensenyament, que servira de punt de referéncia,
des del passat, per evidenciar que les potencialitats actuals 1 futures de la tecnologia no

difereixen tant de plantejaments en I’era analogica o en I’inici de la tecnologia digital.

Continuem defensant la tria de 1’audiovisual, I’hipertext, I’hipermedia, el multimedia i
internet com a usos de la tecnologia en el LTD, establint la diferenciacié entre 1’s com
a consumidors i com a creadors. Posteriorment exposem com so6n un usos que estan en

consonancia amb el curriculum i amb les competéncies.

Després d’aquesta introduccio, caracteritzarem amb detall cadascuna de les tecnologies,
atenent tant a aspectes generals com a particulars, en el cas de I’educacié. Seguim I’ordre
que es correspon al d’aparici6 de cada tecnologia perque, com apuntem, la tecnologia
posterior en el temps acostuma a incorporar caracteristiques de la prévia. Encara que en
I’actualitat podem parlar de continguts multimédia de forma generica (amb

independencia del format i suport), en els quals concorren totes les tecnologies anteriors,
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la majoria de les quals es consumeixen o s’usen a través de la xarxa, aixo no obsta perque

parem atencid a cadascuna amb detall.

5.1 Justificacié de la tria de tecnologies

Primer de tot, vegem per que triem aquesta tipologia de tecnologies, que és la propia dels
LTD i sera la que tindrem en compte a I’hora de fer les analisis de I’is de la tecnologia

en els LTD. Es per aixo que recordem la informacié aportada en els apartats anteriors:
a) Siatenem al que hem vist en relacié amb els ambits de recerca:

- Hsu, et al. (2013): identifiquen el multimeédia com un dels clisters de recerca sobre

tecnologia educativa.

- Baydas et al. (2015): dins del tema de recerca Learning Environments observen com

la categoria amb més continguts és multimedia 1 hipermédia.

- Rockinson-Szapkiw, Courduff, et al. (2013): apunten que en I’ambit digital cal

prioritzar els continguts multimedia.
b) Siatenem al que hem vist en relacio amb el LT i el LTD:

- Hamedi i Ezaleila (2015): els dos elements constitutius i definitoris dels LTD son el

multimedia i "hipertext.

- Choi et al. (2011): el LTD és un bon material per a la incorporacié de contingut

multimedia en 1’aprenentatge lingiiistic.
c) Siatenem al que hem vist en relaci6 amb les competéncies:
- El contingut clau de llengua i literatura 2, 4 1 23:

- Contingut clau 2. Estratégies de comprensio6 per a I’abans, durant i després de la

lectura o de la seqiiencia audiovisual.

- Contingut clau 4. Estratégies per a la produccié de textos escrits i multimedia:

I’escriptura i la creacié audiovisual com a procés.

- Contingut clau 23. Llenguatge audiovisual.
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De tal manera que, tant des de les competéncies a secundaria, com des de la recerca sobre
el LTD 1 la tecnologia educativa, s’atorga al contingut multimédia, audiovisual i
hipertextual (a) ser la tipologia de contingut definitoria dels ambits/entorns/productes
digitals 1 () ser la tipologia de continguts adient per treure el maxim profit educatiu a
aquests ambits/entorns/productes digitals. En una realitat en que la forma (les qualitats

tecnologiques) determinen el fons (que, quan, com s’ensenya).

O en paraules de Marsall McLuhan: “The medium is the message”. Aixi titula al primer
capitol d’Understanding media: the extensions of man (McLuhan, 1964), on determina
com cada mitja conté unes logiques de produccio i consum que li sén inherents, que

incideixen en la creacid, difusio i recepcid dels missatges, en qué i com s’ha d’ensenyar.
Seguint aquesta idea, McLuhan assenyala:
a) Que I’entorn digital modifica la relacié amb 1’educacio.

El medio, o el proceso, de nuestro tiempo —Ila tecnologia eléctrica— esta remodelando
y reestructurando los patrones de la interdependencia social y cada uno de los aspectos
de nuestra vida privada. Nos estd forzando a reconsiderar y revaluar practicamente cada
pensamiento, cada accion y cada institucion que hasta hoy se daban por establecidas.
Todo esta en cambio: usted, su familia, su barrio, su educacion, su puesto, su gobierno,

su relacion con “los otros™. Y estd cambiando dramaticamente. (McLuhan & Fiore, 1969,

p-8)

b) Com ha de ser I’aprenentatge.

El aprendizaje, el proceso educacional, durante mucho tiempo se asocié exclusivamente
con lo adusto. Hablamos del estudiante “serio”. Nuestro tiempo presenta una oportunidad
unica para aprender mediante el humor: un chiste penetrante e incisivo puede tener mas
significacion que las banalidades encuadernadas entre dos tapas de libro. (McLuhan

& Fiore, 1969, p. 10)

¢) Quina hauria de ser la funcié de I’educacio.

El nifio de hoy esta creciendo absurdo, porque vive en dos mundos y ninguno de ellos lo
impulsa a crecer. Crecer; esta es nuestra nueva tarea, y ella es total. La mera instruccion

no basta. (McLuhan & Fiore, 1969, p. 18)
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d) Com la tecnologia de I’alfabet fonetic i la impremta han modificat la manera de

pensar.

La galaxia Gutenberg intenta descobrir els camins pels quals les formes de I’experiéncia,
de la concepcid mental i de I’expressio han estat modificades, en primer lloc per 1’alfabet

fonétic i després per la impremta. (McLuhan, 1973, p. 7)

e) Com tenim els sentits ampliats per la tecnologia.

A través del temps els nostres sentits ampliats, les eines i les técniques, han estat sistemes
tancats incapagos d’interrelacionar-se, o d’assolir una consciéncia col-lectiva. Avui, en
I’edat eléctrica, la mateixa naturalesa instantania de la coexisténcia entre els nostres

instruments tecnologics ha creat una crisi nova en la historia humana. (McLuhan, 1973,

p- 12)

En definitiva, que I’entorn digital, en el nostre cas els LTD, han d’incorporar uns
continguts i una formes de comunicacio diferents a les propies del LT, que es concreten
en el multimedia; com el mitja té influéncia en el missatge; com s’han de dir i presentar
els continguts de forma diferent; com canvien les eines i estratégies de consum d’aquests
continguts. De fet, amb el multimédia i internet s’ha multiplicat els efectes de la

tecnologia descrits per McLuhan.

En I’ultim punt feia referéncia als sentits, a la seva ampliaci6 a través dels dispositius

digitals. Pero a quins han de ser els sentits principals: vista, oida?

Des del vessant artistic, en la frontera de la realitat de la generaci6 beat, Burroughs (2013)
assenyala la preeminéncia de 1’oida (al costat de 1’aspecte visual) per sobre del text, que
no deixa de ser una convencio que determina una concepcio de la realitat, en tant que les
paraules sén usades per manipular. Obviament també les imatges, perd Burroughs intenta
apropar-se als sentits menys manipulats, menys aparentment codificats. Es per aixo que
en la voluntat de destruir la logica del text lineal manipulador, inventa la técnica del cu-
cut, que consisteix a disgregar un text i reordenar-lo de forma aleatoria establint nous
vincles d’ordre entre ells. Seguint aquesta idea, I’hipertext seria una tecnologia que
permetria alterar el discurs potencialment manipulador per tal de reassociar-lo i

resignificar-lo.
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Aixi mateix, Lipovetsky (2009, p. 101-107) parla de relat multiplex per indicar I’abséncia
de diferéncia entre discursos principals i secundaris, perque tots els relats interaccionen.
En educacid es podria parlar de continguts per capes, en que no n’hi ha de més importants.

Desapareix el discurs lineal de pagina a pagina pel multidiscurs sense cami preestablert.
Retornem a I’ambit dels sentits i vegem qué n’han dit els autors segiients:

- Aristotil (1994) [segle 1aC]: per assolir el coneixement, el sentit prioritari és el visual.
- Gadamer (2002): defén la primacia de la vista i I’oida.

- Mayer (2009, p. 1): “People learn better from words and pictures than from words

alone”.

- Ogzcelik, Arslan-Ari i Cagiltay (2009): I’aprenentatge augmenta quan els materials

incorporen text i imatge.

Per tant, el text no és 1’tnica via d’accés al coneixement ni la prioritaria. Es una tecnologia
més. L’audiovisual i el contingut hipertextual (tots dos es donen la ma en I’hipermedia,

el multimédia i a internet) continuen sent necessaris i imprescindibles.

5.2 Explicacio del concepte “Us de la tecnologia”

Arribats aquest punt, recordem que 1’objectiu de la recerca és la descripcio i 1’analisi del
treball sobre les competéncies en 1’Us de la tecnologia. Pero que vol dir? Sén sinonims

“0s de la tecnologia” i “continguts digitals”? No.

Els continguts digitals incorporats en els LTD formen part de 1’us de la tecnologia, pero
també els continguts digitals externs al LTD, als quals s’accedeix mitjangant enllagos
(Ihipertext), aixi com les explicacions textuals que (a) porten l’estudiant cap a la
realitzacié d’una acci6 en qué intervé la tecnologia (cercar, localitzar, ampliar, analitzar,

escriure...), i (b) incorporen I’element digital com a objecte d’analisi o explicacio.
Per tant, considerem us de tecnologia tota referéncia a la tecnologia:

- Incorporada (incrustada) dins del LTD.

- Enllagada des del LTD.

- Referenciada de forma textual en el LTD.
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En aquest sentit establim la diferéncia entre els elements de crida (cap, enllag, text) i
classes de tecnologia (animacions, interactius, audiovisuals, audio, hiper i altres) (vegeu

’apartat 5.6 Establiment de les classes de tecnologies).

A partir de la gradacié que estableix Bartolomé (2008, p. 28) entre els que consumeixen
continguts en un llenguatge nou i els que se I’apropien i en generen, establim la diferéncia

entre 1’0s de la tecnologia de 1’estudiant:

a) Com a consumidor (lectura, visionat, navegacid, escolta): textual, audiovisuals,

hipertextuals, hipermédia, multimédia, a internet, sonors, interactius, animacions...

b) Com a productor (cerques, creacid de continguts): textual, audiovisuals, hipertextuals,

hipermedia, multimédia, a internet, sonors, interactius, animacions. ..

Destaca que 1’us de la tecnologia com a consumidor es relaciona principalment amb els
continguts que incorporen tradicionalment els LT i LTD, mentre que 1’0s de la tecnologia
com a productor es relaciona principalment amb les competéncies i els continguts clau
del curriculum de secundaria. Per tant, podem defensar que qualsevol material educatiu
hauria d’incorporar 1’is de la tecnologia com a productor per seguir les directrius de

I’ Administracié. Vegem-ho en I’esquema segiient:
a) Com a consumidor
- Relaci6é amb continguts clau basics lingiiistics i literaris

o Contingut clau 2. Estratégies de comprensid per a 1’abans, durant i després de la

lectura o de la seqiiencia audiovisual.
o Contingut clau 23. Llenguatge audiovisual.
b) Com a productor
- Relaci6é amb continguts clau lingiiistics 1 literaris

o Contingut clau 3. Estratégies de cerca, Us de cercadors i tractament de la

informacio per a la construccio del coneixement.

o Contingut clau 4. Estratégies per a la produccio de textos escrits i multimedia:

I’escriptura i la creacié audiovisual com a procés.

o Contingut clau 23. Llenguatge audiovisual.
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Relacié amb competencies basiques digitals

o Dimensio tractament de la informacid

Competeéncia 1. Seleccionar, configurar i programar dispositius

digitals segons les tasques a realitzar.

Competencia 2. Utilitzar les aplicacions d’edicio de textos,
presentacions multimedia i tractament de dades numeriques per a

la produccié de documents digitals.

Competencia 3. Utilitzar les aplicacions basiques d’edicid
d’imatge fixa, so i imatge en moviment per a produccions de

documents digitals.

o Dimensi6 instruments i aplicacions

Competencia 4. Cercar, contrastar i seleccionar informaci6 digital
adequada per al treball a realitzar, tot considerant diverses fonts 1

mitjans digitals.

Competencia 5. Construir nou coneixement personal mitjancant
estrategies de tractament de la informaci6 amb el suport

d’aplicacions digitals.

Competencia 6. Organitzar i utilitzar un entorn personal de treball
1 aprenentatge amb eines digitals per desenvolupar-se en la societat

del coneixement.

o Dimensié comunicaci6 interpersonal i col-laboracid

Competencia 7. Participar en entorns de comunicaci6 interpersonal

1 publicacions virtuals per compartir informacio.

Competencia 8. Realitzar activitats en grup tot utilitzant eines i

entorns virtuals de treball col-laboratiu.

Un cop establerts els usos de la tecnologia en els LTD, relacionats amb les diversos ambits

de recerca, amb la importancia dels sentits en I’aprenentatge i amb les competencies

basiques i els continguts clau, vegem cadascuna de les tipologies de continguts o

tecnologies.
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5.3 Audiovisual

Vivim en un entorn ple de pantalles, on el contingut audiovisual és omnipresent. Es
imprescindible la formacid en la competéncia comunicativa, que s’ensenyi a consumir,
produir i distribuir (tant a estudiants com a professors). Aixi ho determina el Consell de
I’ Audiovisual de Catalunya (CAC) en el Llibre blanc: L’educacio en l’entorn audiovisual
(Tresserras, 2003). També des del CAC es promou i difon el Manifest per I’educacid
audiovisual i multimedia (DA, 2006), en qué novament incideixen en la necessitat de
saber comprendre i llegir els missatges que es produeixen a través de les pantalles. A més,
tant per a primaria com per a secundaria, demanen la incorporacié de continguts
especifics relacionats amb comunicacid audiovisual i1 multimédia en diverses

assignatures, entre les quals: llengua catalana.

5.3.1 Definicio

Definim I’audiovisual seguint Bartolomé:

La palabra audiovisual hace referencia a aquellos mensajes en los que se combina la
imagen animada y el sonido en forma de mensajes complejos. [...] Un mensaje
audiovisual no se distingue por el soporte o el equipo en que se visiona, sino por las

caracteristicas del mensaje y de su proceso de recepcion. (Bartolomé, 2013, p. 239)

Aquesta definicio resulta operativa atés que és util per a ’audiovisual en qualsevol

moment historic, amb independéncia del format d’enregistrament i de distribucié/difusio.

5.3.2 Us educatiu

En relacio amb 1’us educatiu de I’audiovisual, refem la classificacié de Bartolomé (2013),
qui diferencia entre I’audiovisual en I’aula i en la xarxa, per acostar-la a la realitat dels
LTD. Unim les dues propostes per no distingir entre I’espai on és emmagatzemat i difos.

Aixi mateix, classifiquem els usos segons el paper de 1’estudiant i el professor.

Per tant, en 1’audiovisual, podem distingir els usos educatius segiients (deixant de banda

1’Gs negatiu de fer-lo servir com a substitut del professor):
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a) Estudiant com a consumidor
- Generador d’aprenentatges. Servir de punt de partida per a la creacié d’aprenentatge.

- Video monoconceptual: presenten en poc temps un concepte o idea sense veu

explicativa.

- Videotutorials [internet]. Expliquen una lli¢d, un tema, un concepte:
1-5 min. Expliquen un concepte.
20-30 min. Expliquen una lli¢o.

Presentacions del professor.
b) Estudiant com a consumidor i productor, segons el cas
- Enregistrar un fenomen per analitzar-lo.
- Enregistrar una experiéncia.

- Publicacions col-lectives [internet]. Organitzacid i1 catalogacié de videos en espais

web.
c) Estudiant com a productor
- Autoavaluacio.
- Videomirall.
- Videoanimacio.
- Comprenent els mitjans.
d) Professor com a consumidor i productor, segons el cas
- Microensenyament.

Amb internet i els dispositius mobils, la capacitat de crear, difondre i consumir continguts
audiovisuals s’ha incrementat de forma exponencial. A tall d’exemple, Youtube disposa
de més de mil milions d’usuaris, amb 91 versions locals 1 80 idiomes diferents, amb més
de mil milions d’hores reproduides al dia (YouTube, 2019). Segons I’Estudio anual de
redes sociales 2019 (IAB Spain & Elogia, 2019), a Espanya, YouTube ¢€s la tercera xarxa
social més usada/visitada (per darrera de Facebook i WhatsApp), la segona en valoracid

dels usuaris (per darrera de WhatsApp).
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Per tant, tenint en compte el consum de l’audiovisual i la quantitat de continguts

disponibles, es manté com una eina i una estratégia de qualitat per a I’educacié.

Pel que fa als usos concrets son tant diversos com la imaginacié dels professors.

Destaquem:

- Bustamante (2014): exemple de com “la produccién de micro géneros audiovisuales
es la mejor forma de llegar a unos alumnos que han nacido entre pantallas.” Corrobora
que la utilitzacié de creacid de videos d’un minut a partir d’imatges (amb el guid

corresponent) ha millorat la predisposicio de 1’alumnat en relacié amb I’escriptura.

- Gonzalez-Vera i Hornero (2016): estudien 1’eficacia de 1’us del material audiovisual

com a refor¢ de les habilitats de comprensio6 oral i la millora en la pronunciacié.

- Neira (2010): exposa com a positiva la practica de ’escriptura per als mitjans
audiovisuals (elaboracié de guions i altres escrits, que tinguin com a objectiu la

creacio de petits reportatges, curts...).

5.3.3 So

Abans d’acabar, fem menci6 especial a les caracteristiques propies del continguts sonors.
En realitat molts dels continguts sonors son audiovisuals. Encara que el contingut que
interessi o s’analitzi sigui sonor, la imatge el posa en context. Aix0 no obsta perque

existeixin continguts unicament sonors.

Segons Moreno Herrero (1999) (reportat per Llorente, 2007), podem analitzar el so com
a recurs, com a mitja d’expressié i comunicacid i com a analisi critica de la informacié.
Des de totes tres vessants proposem (vegeu Taula 10) com es pot incorporar el so a la
materia de llengua i literatura, tant si els estudiants son consumidors o productors de

continguts:
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Taula 10. Propostes d’incorporacio de I’audio en llengua i literatura

Recurs Mitja d’expressio Analisi critica
Y Escoltar audios per a la
Explicacio S L
comprensi6 i analisi.
Coma _ _ Escoltar audios per a la
consumidors Contingut tedric millora en la
pronunciacio, diccio,
Dictat entonacio.
Llengua . .
Enregistrar continguts
auditius que formin part .
a . P Autoavaluacio.
de tipologies: -
Com a . Enregistrament per a la
roductors converses, entrevistes, deteccio d’'errors i
P presentacions, .
W millora.
programa de radio
d’informatius, esports...
Escoltar continguts
Com a literaris: contes,
consumidors | poemes, entrevistes a
autors.
Literatura
. Autoavaluacié.
Enregistrar contes, .
Com a . Enregistrament per a la
poemes, entrevistes a o -
productors detecci6 d’errors i

autors. .
millora.

Unes aplicacions didactiques que son constatades per Marqués (1999) (reportat per

Llorente, 2007, p. 92-93):
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Son baratos, manejables y faciles de utilizar, fuertes y resistentes para que los

manejen profesores y alumnos.

Constituyen una buena manera de proporcionar experiencias de aprendizaje a grandes

grupos y también resultan adecuados para el trabajo individual de los estudiantes.

Propician la motivacion de los estudiantes hacia los valores artisticos de la musica
debido a la facilidad de acceso a todo tipo de materiales musicales y por proporcionar

documentacion sonora diversa (folklore, etc.).

Pueden contribuir a mejorar la diccidon, ya que permiten escuchar voces con una
buena vocalizacion y timbre, ademas de que facilitan la adquisicion de vocabulario y

la mejora de la praxis conversacional.

Para estudiantes con escasa habilidad lectora y para personas con importantes déficits
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visuales suponen un buen canal de informacion y comunicacion alternativa.

- Las grabaciones también pueden utilizarse con una finalidad evaluativa de los

alumnos.

- Permiten una integracion curricular interesante a través de la realizacion de multiples

actividades.

Com a cloenda, incidir en la importancia d’intentar no caure en els perills del mal us de
I’audiovisual. Les conclusions davant de la realitat recollida en el curs 1990-1991 en L "us
del video a les escoles de Catalunya (Bartolomé & Ferrés, 1992, p. 45-51), les podem
subscriure avui com a recomanacions per al bon s de 1’audiovisual (fins i tot ampliar a

I’hipertext, I’hipermedia, el multimeédia i internet):
- No als usos passius i unidireccionals.

- Video i méetodes d’ensenyament. El video no ha de servir per perpetuar la logica de

la classe magistral. Cal usar-los de forma innovadora.
- Cal treballar per disminuir els deficits en la formacié del professorat.

- Suggeriments a institucions i empreses productores de videogrames didactics: falta

d’infraestructura a les escoles i de material fet.

- La necessitat de la figura del coordinador d’audiovisuals, que posi en relacid

coneixements teécnics i pedagogics.

Per tant, possibilitat d’accés a uns continguts que han de ser utilitzats de forma adequada,

essent conscients de les logiques comunicatives propies del llenguatge audiovisual.

107



[l. Marc tedric

5.4 Hipertext i hipermédia

5.4.1 Hipertext
5.4.1.1 Origen

Segons el diccionari normatiu (IEC, 2007), I’hipertext és un “sistema d’organitzacié i de
consulta de la informacioé per ordinador, que es basa en la combinaci6 de fragments
textuals o grafics d’'una manera associativa i per nivells.” Per tant, una série de documents

relacionats entre ells, avui diriem a través d’enllacos (hipervincles o hiperenllacos).

A partir de I’actualitat, vegem com s’ha definit i quines propietats si li han atorgat, per

aixi extreure’n les propietats educatives.

Seguint Jonassen (1989), Lamarca (2013) i Lindin (2009), el concepte d’hipertext el crea
Vannevar Bush i I’exposa en I’article “As We May Think” (Bush, 1945), com a resultat
del projecte Memex (escurcament de memory extended), el disseny d’una maquina que
emmagatzemava tota mena de dades (llibres, enregistraments, comunicacions), a les quals
s’hi podia accedir de manera no lineal i que permetia establir connexions entre els

continguts.

Poc després, Douglas Engelbart ¢és el primer a intentar portar a la practica les idees de
Bush. En A4 conceptual framework for the augmentation of man’s intellect (Engelbart,
1963) exposa la possibilitat d’una simbiosi entre huma i tecnologia per amplificar la

intel-ligencia humana.

Finalment, al concepte li posa nom Ted Nelson el 1965: I’hipertext. Nelson treballava en
el projecte Xanadu, que volia a contenir tots els documents del mon connectats de forma

hipertextual. L’aparici6 d’internet va fer que el projecte deixés de tenir sentit.

Tots tres es van acostar a I’hipertext des de I’ambit de la gesti6 i I’organitzacié de la
informacid. Ara bé, tot i que estem davant d’uns inicis informatics, I’hipertext també es

relaciona amb la lingiiistica i la literatura:

- Barthes (1970, p. 12) esbossa una textualitat formada per blocs de paraules unides en
multitud de trajectes com a ideal de textualitat, en que el significat es crea segons els

blocs llegits:

Dans ce texte idéal, les réseaux sont multiples et jouent entre eux, sans qu’aucun puisse

coiffer les autres; ce texte est une galaxie de signifiants, non une structure de signifiés; il
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n’a pas plusieurs entrées dont aucune ne peut étre a coup slr déclarée a principale; les
codes qu’il mobilise se profilent a perte de vue, ils sont indécidables (le sens n’y est
jamais soumis a un principe de décision, sinon par coup de dés); de ce texte absolument
pluriel, les systémes de sens peuvent s’emparer, mais leur nombre n’est jamais clos, ayant

pour mesure 1’infini du langage.

- Julia Kristeva (1967) utilitza el terme ‘intertextualitat’ per referir-se al discurs
dialogic que estableix la relacio individu-societat. Els textos, els continguts dialoguen

entre ells 1 entre nosaltres, s’interrelacionen 1 s’hi estableixen lligams.
9

[...] todo texto se construye como mosaico de citas, todo texto es absorcion y
transformacion de otro texto. En lugar de la nocioén de intersubjetividad se instala la de

intertextualidad, y el lenguaje poético se lee, al menos, como doble. (Kristeva, 1997,

p-3)

- Gérard Génette (1982) analitza la diversitat de la intertextualitat, a la qual anomena
“transtextualitat”, dins de la qual inclou la intertextualitat (com a preséncia efectiva
d’un text en un altre) i la hipertextualiat, com la relacié que uneix un text B (hipertext)
a un text A anterior (hipotext), no com a comentari sind6 com a transformacié o

imitacio (Génette, 1989).

- Landow (1992, 1997, 2006) posa en relacio I’hipertext amb la teoria i literaria i amb

el fet literari.

Per tant, els origens del concepte son diversos, pero tenen en comu la voluntat d’ampliar
la capacitat humana i establir noves formes de pensament, defugir de la linealitat

estructural 1 acostar-se a la multilinealitat atzarosa, amb diversitat de significacions.

5.4 1.2 Definicio i caracteritzacio

Per aprofundir-hi encara més, observem les definicions segiients que ens serviran per

proposar-ne una a mode de compendi:
- Bush (1945, pt. 6):

[...] is a device in which an individual stores all his books, records, and communications,
and which is mechanized so that it may be consulted with exceeding speed and flexibility.

It is an enlarged intimate supplement to his memory.
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Rueda (2001, p. 278):

El hipertexto como dispositivo tecnologico se caracteriza por su ‘naturaleza’ no lineal y
la conexion entre bloques de textos conectados entre si por nexos que forman diferentes

itinerarios de lectura para el usuario.

Bartolomé (2002, p. 59): concepte que ‘“englobaria todos los textos altamente

enlazadados entre si.”

Salinas (1994, p. 17):

Hipertexto puede definirse como una tecnologia software para organizar y almacenar
informacion en una base de conocimientos cuyo acceso y generacion es no secuencial

tanto para autores, como para usuarios.

La uni6 de totes quatre serveix com a base perque proposem la definicié d’hipertext
segiient: €s el sistema digital que incorpora textos relacionats entre si, amb accés i
generacid no seqliencial, que proporcionen diferents itineraris de lectura i ofereixen un
accés rapid 1 flexible. Sense oblidar que sovint entenem per hipertext tant la tecnologia

que el fa possible com el producte resultant.

L’hipertext es construeix com una xarxa que es caracteritza per la flexibilitat, 1’adaptacio
a I'usuari 1 als continguts, la multidensionalitat; s’afavoreix accedir a la informacié des
de qualsevol punt i ’accés pot ser multiusuari (Duarte, 1996). Des d’un punt de vista
educatiu, cal tenir present que no es permeti accedir a continguts de profunditat sense
préviament haver navegat per aquells nodes previs necessaris per a la comprensio,

altrament la sensaci6 negativa en el procés d’aprenentatge seria gran (Calvi & Bra, 1997).

Amb tot, ’element indestriable de I’hipertext és I’enllag, 1’element que vincula dos
continguts. Aquests enllagos obeeixen a logiques diverses i es poden classificar segons
diversitat de criteris (la relaci6 entre els nodes, la funcié que implementen, la morfologia,
el lloc on apunten, les propietats de la URL, el protocol de la URL, el lloc de la pagina
on apunta la URL, I’operativitat de I’enllag, les accions del lector/usuari, la informacid

addicional que ofereixen, les possibilitats de mobilitat...) (Lamarca, 2013).

Perd que també és creador de significat, fins i tot els enllagos poden contenir significat

literari, poetic:
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Necesitamos un estudio de la relacion entre los enlaces y las figuras retoricas clasicas
porque los enlaces implican diferentes tipos de movimiento del significado que pueden
ser clasificados como hacemos con las metaforas, metonimias... La posibilidad del texto
digital para afadir un salto fisico al desplazamiento mental del significado supone una
novedosa dimension poética que puede estudiarse en relacion con la eleccion como forma

de exploracion del contexto. (Pajares, 1999)

Els enllacos, per tant, poden tenir funcions retoriques com 1’anacolut, 1’el-lipsi, el
pareéntesis, I’aposicié (Morgan, 1999), 1’asindeton, la metafora i la sinécdoque (Clément,

1995).

Ara bé, I’hipertext tamb¢ pot ser presentat com la forma d’interrelaci6 de continguts més
propera al funcionament del cervell huma, que potencia el pensament critic (Calderoni &

Pacheco, 1998). Si més no, existeixen paral-lelismes (Pablo, 2014).

Aquest fet queda demostrat per la relacid entre I’hipertext i la comprensi6 lectora, ja que
I’hipertext és una bona eina per a I’ensenyament de llengua (Veloso, 2014); el format
hipertextual facilitat la comprensio i la memoria a llarg termini, mentre que a curt termini
no es detecten diferéncies significatives segons el format del text (Soria, 2015). Aix0 no
treu que en alguns casos no s’observi cap evidencia del benefici de 1’us de I’hipertext

(R. C. Rodriguez, Zérate, & Rodriguez, 2016).

5.4.2 Hipermédia

Un cop ben definit 1’abast de I’hipertext, és el moment de fer un acostament a
I’hipermedia. En realitat podem parlar d’un hipertext ampliat, en qué els continguts

enxarxats son de tipologia diversa: textos, audios, imatges, videos... tal com punten:
- Bartolomé (2002, p. 60):

[...] un hipertexto que incluye elementos multimedia (o un programa multimedia que

organiza la informacion segun un disefio hipertextual).

- Salinas (1994, p. 17):

[...] hipermedia viene a definir sencillamente las aplicaciones hipertexto que incluyen
graficos, audio y video. A nivel conceptual no supone avance alguno respecto a

hipertexto.
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De tal manera que la caracteritzacio és la mateixa que la desenvolupada per a I’hipertext.

Cal tenir present que sovint es produeixen vacil-lacions entre la terminologia
“hipermedia” i “multimédia”. En molts casos, podem parlar de la superacio del primer
terme, perque la tecnologia ha evolucionat cap a continguts més elaborats que
I’hipermedia.

Tot i que en el proper apartat tractem que ¢€s el multimédia amb detall, podem concloure
que I’hipermeédia té estructura d’hipertext i contingut multimeédia, mentre que en el

multimedia tant ’estructura com el contingut obeeixen a la 10gica multimedia.

5.5 Multimédia i internet

En aquest apartat, primer indiquem que és el multimeédia en educacio, quines son les seves

caracteristiques, avantatges de 1’ts didactic i exemples educatius.

En segon terme, exposem com internet és ’espai natural de creacid, publicacio i

distribuci6 de continguts multimeédia.

5.5.1 Multimedia

La convergencia multimédia (tecnologica, de serveis 1 aplicacions, de processos
productius, estratégies de comunicaci6, procediments de creacid i consum de continguts,
de manera de comunicar-se) s’ha instal-lat en 1’educacié (Gértrudix, 2006). Per tant,

vegem que és el multimedia i la seva relacio amb 1’audiovisual, I’hipertext i I’hipermedia.

5.5.1.1 Definicid
Seleccionem tres definicions de multiméedia:
- Jacques Hugo (1991):

Media that can be called to the screen of a computer on different times is still not
multimedia. The idea of multimedia is mainly to be able to put into practice the different
technologies at the same time. A typical example of multimedia is when a graph can be

displayed over a three dimensional model while a tune is playing in the background. If
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the computer played a tune off the compact disc while a graph is displayed on the screen
and prerecorded video is shown then we can call the application a full and equal

multimedia application. (Reportat per Bornman & Solms, 1993, p. 259)

- Barroso i Romero (2007, p. 156):

En el ambito didactico, podemos afirmar que la tecnologia multimedia integra las
posibilidades educativas de diversos medios de comunicacion interconectados a través
del ordenador, hasta el punto de que el resultado final es un nuevo medio que unifica en
una sintesis superior las posibilidades expresivas de los medios originarios afadidos. El
multimedia supone, al mismo tiempo, abrir nuevas posibilidades expresivas del
ordenador que se ha popularizado con mas intensidad hasta que las opciones

multimediaticas no se han integrado plenamente.

- Bartolomé (2013, p. 257):

[...] mensajes que mezclan contenidos con diferentes codigos, por ejemplo videos,
fotografias, imagenes, textos, animaciones, sonidos, representaciones 3D, etc., y que

incorporan ademas la posibilidad de que el usuario interactue.

A partir de les tres definicions, podem caracteritzar el multimedia com el producte que
integra continguts de tipologia diversa, que poden concorrer al mateix temps, cadascun
amb el seu llenguatge particular, per crear un discurs propi, amb la possibilitat que
I’usuari hi interactui (en el sentit de fer accions dins del contingut que produeixi

conseqiiéncies).
Quina ¢s la relacid entre el multimedia i les tecnologies anteriors?:

- L’audiovisual és un dels continguts que pot formar part tant del multimedia com de
I’hipermedia. Sil’audiovisual té interactivitat o s’integren altres codis de comunicacid

en un mateix entorn, €s un multimédia (Bartolomé, 2013)

- L’hipertext, en sentit estricte, posa en relacio continguts textuals. Tot i que també se’n

considera els que incorporen imatges fixes.

- L’hipermedia pot incorporar la mateixa tipologia de continguts que el multimedia,
pero organitzats de forma hipertextual. Es a dir, un hipertext que interconnecta textos

i audios, videos, imatges...
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Per tant, el multimeédia engloba 1’audiovisual, I’hipertext i I’hipermédia, com a tipologia
de continguts-estructura, de manera que reuneix les caracteristiques técniques i

pedagogiques de tots tres, tal com indica Tolhurst (1995, p. 25).

5.5.1.2 Caracteristiques

Taula 11. Caracteristiques/qualitats del disseny multimedia

People learn better when extraneous words, pictures, and

1. Coherence Principle sounds are excluded rather than included.

People learn better when cues that highlight the organization of

2. Signaling Principle the essential material are added.

People learn better from graphics and narration than from

3. Redundancy Principle graphics, narration, and on-screen text.

People learn better when corresponding words and pictures are
4. Spatial Contiguity Principle presented near rather than far from each other on the page or
screen.

People learn better when corresponding words and pictures are

5. Temporal Contiguity Principle presented simultaneously rather than successively.

People learn better when a multimedia lesson is presented in

6. Segmenting Principle user-paced segments rather than as a continuous unit.

People learn better from a multimedia lesson when they know

7. Pre-training Principle the names and characteristics of the main concepts.

People learn better from graphics and narration than from

8. Modality Principle animation and on-screen text.

People learn better from words and pictures than from words

9. Multimedia Principle alone.

People learn better from multimedia lessons when words are in

10. Personalization Principle conversational style rather than formal style.

People learn better when the narration in multimedia lessons is

11. Voice Principle spoken in a friendly human voice rather than a machine voice.

People do not necessarily learn better from a multimedia lesson

12. Image Principle when the speaker’s image is added to the screen.

Font: Elaboraci6 propia a partir de Mayer (2009).

De forma més estructurada, Mayer estableix dotze principis (caracteristiques, qualitats)

que cal tenir en compte a I’hora de dissenyar multimedies. Una llista que es pot llegir com
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a criteris a tenir en compte en el desenvolupament d’un multimedia, atés que tots els
principis es fonamenten en com dissenyar el multimeédia per assolir el millor aprenentatge

possible (vegeu Taula 11).

En suma, els multimédia son uns materials que es caracteritzen per la interactivitat, la
ramificacio, la transparéncia, la navegacio, la versatilitat i ’adaptacio, I’originalitat, la
capacitat de motivacid, la qualitat de ’entorn audiovisual, I’adequacié a I’usuari, la
potencialitat dels recursos didactics i el foment de 1’autoiniciativa i 1’autoaprenentatge

(Barroso & Romero, 2007; M. Vidal & Rodriguez, 2010).

5.5.1.3 Avantatges i inconvenients

Observar els avantatges i inconvenients del multimedia, ens posa davant de realitats
divergents. Els avantatges expliquen, sobretot, caracteristiques técniques del

material/suport/entorn (M. Vidal & Rodriguez, 2010, p. 431).

Los estudiantes pueden complementar su aprendizaje particularmente sobre procesos

cuyas caracteristicas y complejidad dificulta otro tipo de conocimiento.
- Esuna solucion excelente de autoestudio.

- El profesor puede apoyar y complementar el proceso de ensefianza adecuandolo a la

diversidad de niveles de los estudiantes.

- Proporciona un acceso rapido y econdémico a fuentes de informacion importantes

como son: enciclopedias, atlas, bases de datos.
- Posibilita el acceso a minilaboratorios virtuales independientes.

- Es un medio eficiente de difusion del conocimiento que propicia el trabajo

interdisciplinario.

- Contribuye a la formacion de recursos humanos al conformarse, por entidad propia,
en materia de estudio fundamental e indispensable de los centros educativos, debido

a la evolucion social que las nuevas tecnologias estan teniendo.

Mentre que els inconvenients, com provocar cansament per la monotonia, per estar

decontextualitzats, aixi com potenciar la sensacio d’aillament 1 caure en la superficialitat
9
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de la informaci6 (Marques, 2010), en realitat son aspectes negatius que podriem associar
a qualsevol mena de material educatiu o a la classe magistral. Per tant, més que

d’inconvenients caldria parlar de males praxis.

Aix0 no treu que el multimedia provoqui 1’aparicié de noves formes de comunicacio i
creaci6 de significats. La realitat en I’aula evidencia que cal adequar-se a com treballar la
comprensio lectora dels textos en pantalla, que son breus i apareixen/desapareixen; per
tant, necessiten de noves estratégies lectores: treballar la memoria a curt termini (Cantero,
1997). En el mateix sentit, cal potenciar noves maneres d’aprenentatge provocades per
I’agrupacio 1 interconnexié d’informacié de fonts diverses, de forma rapida i senzilla

(Barroso & Romero, 2007).

De fet, no es tracta de plantejar el multimédia com a objectiu de I’ensenyament, sind d’un
ensenyament que utilitza els diversos mitjans que concorren en el multimedia per apropar-
se a les necessitats dels estudiants (cognitives, expressives, afectives, socials) (Rueda,

2003).

5.5.2 Internet

Per acabar, fixem-nos en la realitat a internet, que ha multiplicat les possibilitats
contingudes en els primers multimedia. De fet, “hoy, todos los entornos y materiales
digitales pueden ser considerados multimedia” (Bartolomé, 2013, p. 266). Especialment
els creats, distribuits i compartits en la xarxa. De fet, respecte del multimedia, el principal
canvi que ha provocat internet és 1’accessibilitat a gran quantitat de contingut i, sobretot,
la possibilitat de crear-lo i compartir-lo. Aquest fet provoca, que els estudiants puguin fer
us de la tecnologia com a consumidors i com a productors de forma relativament senzilla
i amable. L’intercanvi i la creaci6 de continguts pren una dimensié grupal, social, que
comporta noves estratégies d’ensenyament-aprenentatge, adequades a les possibilitats

técniques.

En D’elaboracié de recursos i continguts caldria anar més enlla de 1’adequaci6 visual i
assegurar una bona navegacio i experiencia d’us tenint en compte el codi, que permet
identificar correctament els continguts multimédia per a la seva utilitzaci6 (Morillo,

Chicaiza-Herrera, & Vallejo-Huanga, 2020).
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No incidim en la caracteritzacié detallada de I’ensenyament-aprenentatge per internet
perqué analitzarem I’Gs de la tecnologia que ja ha estat descrit. Els LTD s6n materials
multimedia, que poden estar hostatjats en la xarxa i contenir enllagos que s’hi adrecin o
plantejar accions (cerca, documentacid, produccié...) que s’hagin de realitzar en linia,

pero no sén un contingut obert a internet.

5.6 Establiment de les classes de tecnologies

Si parlem d’Us de la tecnologia, tal com hem argumentat, és per la voluntat de:

a) Defugir de I’analisi centrada només en la incorporaci6 de continguts digitals (audios,

videos...) incrustats.

b) Entendre I’Gs com la incitacié/invitaci6 a 1’as com a consumidors o com a productors
Bartolomé (2008). Es a dir, també tenint en compte com des d’una explicacié textual
es fa referéncia a la realitzaci6 d’una accié que implica tecnologia, tot i que la
tecnologia no aparegui incrustada com a objecte digital en el LTD. L’acci6 que
implica tecnologia pot ser fisica (anar a cercar, escoltar) o mental (adquirir

coneixements sobre textualitats digitals).

Ara bé, aix0 no obsta perque el concepte “us de la tecnologia” en els LTD impliqui fer
servir una tecnologia digital tangible. Es per aquesta rad que en I’instrument d’analisi

incorporem, dins del criteri de forma, la diferenciacio entre:
a) Element de crida: cap, text i enllag.
b) Tipus/classe de tecnologia: animacions, interactius, audiovisuals, audio, hiper i altres.

Ens centrem en I’establiment del les classes de tecnologia a partir de 1’argumentat en

aquest apartat. Tal com hem vist, les tecnologies propies que caracteritzen el LTD son:
- L’hipertext

- L’hipermedia

- El multimedia

- L’audiovisual

- Internet
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Tenim en compte que el multimedia engloba la resta de tecnologies, tal com argumenten
Barroso i Romero (2007, p. 156). Entenem internet com un espai que augmenta les
possibilitats de creacio i difusio de continguts digitals; per tant, interpretant internet com

el gran multimeédia.

Per destriar els elements multimeédia que incorporarem en els criteris d’analisi com a
“Element de crida” 1 “Tipus de tecnologia”, partim de 1’estudi aprofundit de Bresco
(2015, p. 102-103), en que realitza el buidatge de recursos tecnologics multimeédia segons
trenta fonts bibliografiques des del 1997 fins al 2013 (vegeu-ne la classificacié en la

Taula 12).

Prenent-la com a base, desenvolupem una altra categoritzacié que s’adequa a ’analisi
dels LTD que desenvolupem, per a la qual distribuim els elements digitals segons si poden
ser un element de crida o una tipologia de tecnologia final en qué es produeix 1’us de

tecnologia.

Per la fonamentaci6 i la definici6é de cadascuna de les tecnologies recollides en la Taula
12 ens remetem a Brescd (2015). Tot seguit només assenyalem els canvis i

incorporacions.
Pel que fa als elements de crida (Taula 13), distingim entre “Cap”, “Text” i “Enlla¢”:

- Cap: la classe de tecnologia apareix incorporada en la pagina-pantalla. Per tant, sense

I’aparici6 d’un element de crida que la faci apar¢ixer.

- Text: en el text es fa referéncia de forma narrada a I’Gs de la tecnologia (per exemple,

fer una cerca en la xarxa o utilitzar el processador de textos). No incorpora un enllag.

- Enllag: s’accedeix a la classe de tecnologia a través d’un enllag que pot tenir la forma

d’imatge fixa o de text.

Traslladem els elements d’“Imatge fixa” cap a els elements de crida, ates que en els LTD
la imatge fixa no constitueix una tipologia de tecnologia propia a diferéncia dels LT i no
es tracta d’una tecnologia explicitament digital. Per aixo la inventariem com a element

que pot encaminar cap a una classe de tecnologia.
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Taula 12. Recull d’elements multimedia classificats per categories

Imatge en Altres
Imatge fixa g Audio elements
moviment ..
multimédia
Imatge Anlmgmo Musica Enllag
senzilla
Fotografia Animacio Banda sonora Hipermédia
complexa
Dibuix DIb.UIXOS Efectes sonors Hipertext
animats
II-lustracio Text animat Text oral text
3D (imatges,
Composicié il-lustracions,
pc Grafic dinamic Veu efectes,
grafica : :
animacions,
grafics)
Grafic Audiovisuals Discurs Realitat virtual
Diagrama Video Narracio Realitat
augmentada
Infografia Pel-licula Radio
Imatge tgcnlca Cine Audio
professional
Icones TV So
Codi QR Animacio Silenci
Imatge en
moviment
Font: Bresc6 (2015, p. 198).
Taula 13. Classes d’elements de crida
Cap Text Enllag
Text
Imatge fixa:
Icones
Imatge
Fotografia
. L Text Dibuix
(Apareix integrat en la pagina) (sense enllag) ||'|U§tf5j‘c'°‘ .
Composicio grafica
Grafic
Diagrama
Infografia
Imatge técnica professional
Codi QR

Font: Elaboracio propia a partir de Bresco (2015, p. 198).
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Pel

que fa a les classes de tecnologia (vegeu Taula 14), distingim entre “Imatge en

moviment” (animacions, interactius i audiovisuals)”, “Audio”, “Hiper” i “Altres”.

Imatge en moviment (les animacions, els interactius i els audiovisuals): la
diferenciaci6 entre animacions i interactius es fonamenta en el fet que en els darrers
’usuari pot incidir sobre la imatge en moviment. Hi incorporem la tecnologia 3D en
tant que pot generar continguts amb moviment. Per audiovisual entenem

fonamentalment 1’enregistrament de video, normalment acompanyat de so.
Audio: qualsevol recurs auditiu.

Hiper: incorporem aquesta categoria, que reuneix 1’hipermedia, ’hipertext i s’amplia
amb els cercadors i eines o entorns externs. Tant pot tractar-se de continguts propis
del LTD com continguts a internet (pagina web, blog, forum, diccionari en linia, cerca

d’informacio...).

Altres: hi reunim les classes de tecnologia que no han estat redistribuides (realitat
virtual 1 realitat augmentada) i hi incorporem “Documents”, referéncies a les

tecnologies digitals en general (mobils, ordinadors...) 1 a la societat de la informacio.

Per “Documents” entenem arxius de tipologia diversa (PDF, graelles, presentacions,

documents tipus word) com a document sobre el qual treballar.

Per “Programari” entenem qualsevol aplicacio informatica per a qualsevol dispositius
(inclou les app) que sigui objecte d’us o d’analisi. Per tant, inclou la utilitzacié de
programari per al processament de textos, la creacié de presentacions o de taules, el

correu electronic....

La imatge fixa sera un element de crida o un element de les classes de tecnologia, en tant

que

concorri en animacions, interactius, audiovisuals i hipermedia.

En aquest apartat hem vist quines son les tecnologies a tenir en compte en ’analisi de I’0s

de la tecnologia. Hem argumentat que s’entén per Us de la tecnologia, quina relacio té

amb el curriculum i les competéncies basiques lingiiistiques, literaries i digitals. Per

acabar, hem caracteritzat les tecnologies que concorren en els LTD i quines analitzem.

120
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Capitol 5. Us de la tecnologia en educacié

Imatge en moviment
Animacions Interactius | Audiovisuals Audio Hiper Altres
An|mg0|o An|mg0|o Video Mdusica Hipermédia | Realitat virtual
senzilla senzilla
Animacio Animacio Pel-licula Banda sonora Hipertext Realitat
complexa complexa augmentada
Dibuixos Dibuixos . Efectes Documents
. . Cine Cercadors
animats animats sonors (PDF, word...)
Eines/entorns
Text animat Text animat TV Text oral externs Programari
(internet)
Grafic dinamic | Grafic dinamic Veu
Imatge en Imatge en Discurs
moviment moviment
3D (imatges, | 3D (imatges,
il-lustracions, | il-lustracions,
efectes, efectes, Narracid
animacions, animacions,
grafics) grafics)
Radio
So
Silenci

Font: Elaboracio propia a partir de Bresco (2015, p. 198).

En I’apartat segilient exposem en qu¢ consisteix la disciplina anomenada “filologia

digital” i quina relaci6 té amb el curriculum i amb els LTD.
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Capitol 6.
Filologia digital i literacitat digital

Entenem que les disciplines en ’ESO no només han d’incorporar la tecnologia per
treballar les competéncies digitals, sind que també han d’incorporar la realitat digital
propia de la disciplina. Si fem una comparacié amb I’arquitectura, no es tracta només
d’ensenyar la historia de I’arquitectura amb eines digitals, sind també a crear projectes

arquitectonics amb 1’us de tecnologia.

La filologia no n’és una excepcio i, en conseqiiencia, tampoc I’ensenyament de llengua i
literatura a secundaria: cal aprendre (@) a analitzar i estudiar el fet lingiiistic i literari amb
eines digitals (fonts d’informacid, criteris d’edicid, edicié critica hipertextual,
aprenentatge d’idiomes, analisi de textos, traducci6 automatica, analisi literaria,
concordances, analisis estadistiques, analisis de densitats, literatura digital); (b) a
analitzar i estudiar les noves realitats lingiiistiques i literaries sorgides en I’era digital
(lectura en pantalla, missatgeria instantania, blogs, literatura digital, narrativa

transmedia), i (¢) a ensenyar llengua i literatura amb eines digitals.

En primer terme, establim les bases de la disciplina anomenada “filologia digital”,
especialment la relacié amb les humanitats digitals (dins de les quals acostuma a ser
incorporada). En aquest sentit, exposem quins ambits d’estudi formen part de la filologia

digital.

Seguidament, analitzem la incorporacié dels coneixements, els continguts, les eines, els

entorns i els recursos propis de la filologia digital en els estudis de secundaria.
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Un cop coneguem 1’estat de la qiiestid, assenyalem quins canvis podria incorporar la

filologia digital en I’ensenyament-aprenentatge de llengua i literatura.

Per continuar, indiquem la relaci6 entre la filologia digital i les competéncies
lingtiistiques, literaries 1 digitals (analitzades en el Capitol 4) i establim les competéncies

filologiques digitals, que formen part de I’instrument d’analisi.

Tanquem el capitol amb una aproximacio a la literacitat digital, quines son les diverses
denominacions que rep i les dimensions que presenta. Incidim en la competéncia digital
del professorat com a estratégia imprescindible perque els alumnes adquireixin la

literacitat digital.

Finalment establim la seva relacid6 amb la filologia digital i argumentem quines

competencies li son propies amb vista a la posterior recerca sobre els LTD.

6.1 Aproximacio a la filologia digital
6.1.1 Per qué parlar de filologia digital?

La filologia digital s’ocupa de les noves realitats lingiiistiques i literaries sorgides en
I’ambit tecnologic; introdueix eines i estratégies d’analisi (per als fets lingiiistics i literaris

digitals i analogics), i crea, accedeix i comparteix nous recursos digitals.

A més, I’ensenyament de llengua ha fet un gir cap a I’enfocament comunicatiu (Cassany,
2004, 2005, 2009, 2015; Kucer, 2014; Tiscar et al., 2012), la qual cosa obliga a atendre

les noves realitats comunicatives que es produeixen en/amb la xarxa.

Per tant, si no volem que els continguts i les metodologies resultin anacronics, caldra que
els estudiants aprenguin llengua i literatura relacionada amb el moén digital: “No
examination of the effect of sophisticated technological innovations on the aesthetic

consciousness of society can be conducted in historical isolation” (Calder, 1981, p. 74).

De manera que hauriem d’acostar-nos als coneixements lingtiistics 1 literaris des d’una
perspectiva nova, alhora que treballar les competéncies digitals des de la disciplina

curricular mateixa.

En una societat en que la tecnologia ha modificat I’entreteniment, la manera d’adquirir

histories a través del llenguatge (Calder, 1981, en referéncia a la televisio), la tecnologia

123



[l. Marc tedric

aplicada a la llengua i la literatura pot ser el cami, 1’estratégia, perque recuperin I’estatus

preponderant del passat en la cultura social, que avui esta en mans de I’audiovisual.

A més, la incorporacio de la filologia digital a I’escola ajudaria a comprendre les noves
realitats que sorgeixen amb la incorporacio de la tecnologia a les nostres vides, ja que ens
trobem en una situacié de manca de comprensio (critica) de la realitat que ens envolta.
Les persones ens relacionem a través de conceptes, perd els conceptes analdogics no
serveixen per comprendre i analitzar la influéncia de la tecnologia en les nostres vides
(Comissio Europea, 2013). Una opci6 és treballar des de I’area de llengua i literatura, per
les caracteristiques comunicatives que li son inherents, amb la incorporacié d’un fort
component tecnologic: Us 1 analisi de la realitat analogica i digital des de la logica (eines,
metodologies, entorns, recursos...) que caracteritzen la societat digital. Dotar els

estudiants dels conceptes necessaris per pensar de forma critica i incidir en 1’era digital.

6.1.2 Relacio entre filologia digital i humanitats digitals

Vegem I’origen de les humanitats digitals i com s’hi relaciona amb la filologia digital. La
denominacié ‘“humanitats digitals” apareix i pren forca a partir de la publicacid
d’A companion to digital humanities (Schreibman, Siemens, & Unsworth, 2004), en que
el titol, que prenia un caracter marquetinia, es va consolidar (Montes, 2016). Una
disciplina els origens de la qual es remunten al projecte d’establiment de concordances
de Tomas d’Aquino, iniciat als anys quaranta del segle xx per Roberto Busa (Romero,

2014).

Pero a que fan referéncia les humanitats digitals? Son una realitat unica o multiforme?
Com evidencia Defining digital humanities (Terras, Nyhan, & Vanhoutte, 2016), ens
trobem en procés de definicié de les humanitats digitals, una realitat que canvia en una
relacié directa amb les innovacions tecnologiques que son d’aplicacié a I’ambit de les
humanitats. Per copsar la magnitud de la indefinicio, alhora que la vivesa de 1I’ambit
d’estudi, només cal comprovar el material no incorporat en la publicaci6 referida pero

que s’ha indexat en 1’espai web que dona cobertura al projecte (UCLDH, s.d.).

Ara bé, les humanitats digitals no son la incorporacié de la tecnologia a les humanitats,

ates que en totes les disciplines s’ha incorporat 1’element digital propi de la
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contemporaneitat. S6n el conjunt de disciplines que, a partir de la incorporacié de la
tecnologia, cerquen noves vies d’analisi i nous models interpretatius. Entenen la
hibridacio, la col-laboraci6 com a eclements inherents d’un nou ambit d’estudi

(N. Rodriguez, 2014).

Arribats a aquest punt, cal analitzar quina relacid existeix amb la filologia, entenent que
¢s una disciplina que forma part de les humanitats digitals. I la conclusi6 és que la majoria
d’estudis que s’aixopluguen sota el paraigiies de les humanitats digitals en realitat son de
filologia digital. Per demostra-ho parem atenci6 a Ortega i Gutiérrez (2014), que exploren

les humanitat digitals en castella, portugugs i la resta de llengiies peninsulars.

De les tretze disciplines indentificades per freqliencia i per percentatge, la major és
Estudis literaris, seguits, a molta distancia, per Historia, Ciéncies de la informacid i
Lingiiistica. Per tant, I’ambit de la filologia digital (que inclouria tant els estudis literaris
com lingiiistics) es mostra clarament massiu dins les humanitats digitals (Ortega

& Gutiérrez, 2014, p. 113).

Aix0 no treu que quan analitzen els enfocaments interdisciplinaris, calgui tenir en compte
que en els estudis literaris també conflueixen altres disciplines. Tot i aixi, la realitat és
que la interdisciplina més habitual dels estudis literaris és la confluéncia amb la

lingiiistica. Per tant, es confirma la mateixa idea (Ortega & Gutiérrez, 2014, p. 114).

La relaci6 entre filologia digital i humanitats digitals també es constata en 1I’ambit de les
publicacions i les revistes. A tall d’exemple, ens trobem amb diversitat de publicacions
que les relacionen, tant directament com pel fet d’incorporar articles de treballs
humanistics i filologics en els mateixos volums (Baraibar, 2014; Filomena & Paula, 2013;

Nicolas & Moneglia, 2005).

Sense oblidar com I’any 2015 la revista Literary and Linguistic Computing publicada per
I’European Association for Digital Humanities va passar a anomenar-se Digital

Scholarship in the Humanities.

Creiem que la manera de fomentar la filologia digital (en aquest apartat 1’analitzem) és la
seva identificacid publica com a disciplina amb caracter propi, atés que el fet d’acostumar
a estar incorporada dins de les humanitats digitals fa que resulti invisible a ulls dels no

especialistes en la materia.
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6.1.3 Origens i caracteristiques de la filologia digital

La relacio entre filologia i tecnologia és molt anterior a I’aparici6 d’internet, es relaciona
amb |’aparicid dels ordinadors i la seva capacitat de computacid. El 1965 Fogel veu la
tecnologia com una aliada de les humanitats, una eina, que en el cas particular de 1’ambit
filologic podia ser d’especial utilitat per la capacitat de processar dades. Per exemple, per
a I’atribuci6 d’autories, 1’edicio critica i I’establiment de concordances (Fogel, 1965). Poc
després, el 1969, Dyer es pregunta, encara de forma més concreta, per la sobrevinguda
d’una nova filologia, impregnada de I’is de la tecnologia, amb nous objectius i noves
estratégies per investigar objectius antics (Dyer, 1969). Encara més endavant, el 1997,
Irizarry proposa estudis filologics d’ambit hispanic amb 1’Gs de tecnologia (Irizarry,

1997).

La “nova filologia” de la qual parla Dyer ens situa a I’inici de la filologia digital, que
s’ampliara amb la generalitzacio dels ordinadors personals i es multiplicara amb 1’accés

a internet.

A tall d’exemple com a constatacid de I’existéncia de la disciplina, disposem de revistes
especialitzades com: Digital Scholarship in the Humanities, Literary and Linguistic
Computing, Digital Literary Studies, Journal of Digital and Media Literacy, Computers

and the Humanities, Language Resources and Evaluation.

6.1.4 Que és la filologia digital?

També anomenada e-Philology (Crane, Bamman, & Jones, 2008; Paixdo, 2013), la
filologia digital engloba I’ambit d’estudi de la literatura (anomenada “literatura digital”)
i de la llengua (anomenada “lingiiistica computacional”). Per tant, la filologia digital és
tant 1’estudi 1 1’analisi de la llengua i la literatura amb eines i metodologies digitals (ja
siguin realitats lingiiistiques 1 literaries tradicionals o bé sorgides en I’ambit digital). Si el
filoleg estudia el fet lingiiistic i literari en societat, i en la realitat actual vol dir en la xarxa,
ha d’acostar-se a noves formes de text (I’hipertext i el multimeédia), a nous espais de
creaci6 textual i comunicacio (internet, apps...) 1 a noves formes d’interaccio social (web

social).
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Encara que una primera mirada ens pot fer entendre la filologia digital només com una
adequacio de la filologia a les possibilitats actuals que ofereix la tecnologia electronica,
de la mateixa manera que els filolegs havien fet servir les caracteristiques i capacitat de
la tecnologia impremta (Fernandez-Pampillén & Sanz, s.d.), cal anar més enlla per no

quedar-nos en el canvi més epidérmic, tal com veéiem amb les humanitat digitals.

No es tracta de fer el mateix ara amb tecnologia. Cal canviar les practiques, encara que
els objectius, en alguns casos, puguin continuar essent els mateixos (fer filologia amb
eines digitals) (Crane et al., 2008). Ara bé, la hibridaci6 filologia i tecnologia també
provoca noves maneres de pensar, d’acostar-se a 1’objecte d’estudi i, per tant, noves
preguntes (Irizarry, 1997, p. 15). Es imprescindible entendre la logica de creaci6 i consum
en ’entorn digital (Mayeur, 2016), com els usuaris construeixen el coneixement en la

textualitat digital (Malloy, 2016).

Per tant, en aquest context els coneixements i les estratégies de la tradicié filologica
continuen sent Utils 1 necessaris, pero cal posar-los al costat d’altres competéncies (Berti,

2019).

A més, la filologia digital hauria de donar resposta al debat sobre la confiabilitat i
I’autenticitat del document digital; plantejar-se si es poden utilitzar les mateixes eines,
estratégies 1 marcs conceptuals per a I’entorn digital (Bressan & Declercq, 2018);
qiiestionar-se quin ha de ser 1’objecte d’estudi, en quines teories sustentar-lo i amb quines
metodologies analitzar-lo (Kelemen & Pethes, 2019), i ponderar si la missié de la
filologia és treballar amb grans quantitats de textos, atendre la qiiestio de la sostenibilitat,

el manteniment en el temps i I’accés als repositoris digitals (Frow, 2018).

Un dels ajustaments que ha de fer la filologia és ser capa¢ d’analitzar i jutjar els textos
digitals de la contemporaneitat. Aixd0 només es pot fer treballant en col-laboracio,
cadascun aportant els seus coneixements i habilitats. Ja no fa sentit la feina ingent de

personatges llegendaris (Holquist, 2011).

Precisament la gran quantitat de documentacid i les eines electroniques obliguen la
filologia digital a moure’s en un eix de coordenades entre 1I’amplitud i la profunditat.
Amplitud per la quantitat de documentacid, textos, corpus, materials amb els quals
treballar; i profunditat per la quantitat i qualitat d’informacid que es pot extreure i treballar

amb 1’0s d’eines digitals (Boschetti, 2009).
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6.1.5 Filologia digital com a filologia global

En parlar de filologia digital no incorporem 1’adscripcié lingiiistica o cultural que
caracteritza la segmentaci6 habitual de la filologia (anglesa, francesa, catalana...). Aquest
fet pot dur a pensar en I’existéncia d’una filologia global o mundial. De fet, Crane (2015)
argumenta que en el segle XXI potser cal pensar en una literatura mundial o en unes
practiques lingiiistiques transnacionals, atés que les possibilitats d’interaccid social i

cultural s’han eixamplat (Crane, 2015).

Tot i aix0, en realitat la filologia digital “global” no es refereix al que s’estudia (textos de
tot el mon) sind a com s’estudia, a la metodologia. Es aqui on intervé la tecnologia com
a eina per a una nova filologia, per a una filologia mundial, que tamb¢ estigui atenta a les
noves formes de produccid, distribucio6 i consum (lectura) (Holquist, 2011). Si bé, sempre
relacionada amb la llengua en qué es produeix el fet lingiiistic. De tal manera que filologia
digital “global” uniria métodes i estratégies de les analisis de llengua i literatura realitzats

en idiomes concrets.

Aix0 no treu que, si la literatura es fonamenta en una tradici6 cultural (sovint lligada a un
espai 1 una llengua determinat), amb 1’aparicié d’internet, de difusi6 i accés transnacional
als continguts 1, per tant, amb la creaci6 d’uns referents i practiques culturals comuns, no
esta fora de lloc pensar en I’existéncia d’una literatura mundial o d’unes practiques
lingtiistiques 1 literaries comunes (Llamas, 2015). Perd aquesta realitat faria més

referéncia a la producci6 i al consum que no pas a les eines i estratégies d’analisi.

En realitat si parlem de filologia digital i no de filologia catalana, per exemple, és perque
la relacionem amb eines i meétodes de treballs. En el moment que, seguint I’exemple, la
filologia catalana incorporés les 1ogiques de la filologia digital, hi fos transversal, no

caldria incorporar 1’adjectiu “digital” com a il-lustratiu d’unes metodologies i estratégies.
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6.2 Ambits i disciplines de la filologia digital

Després d’un primer acostament a la filologia digital (con¢ixer qué €s, quin és 1’origen i
relaci6 amb les humanitats digitals, aixi com quins canvis incorpora respecte de la
tradicid), és el moment d’incidir en els ambits i les disciplines que la conformen.
D’aquesta manera, en el proper apartat, exposem com s’aplica (o es pot aplicar) en I’ambit

educatiu.

En el segle XXI no fa sentit desenvolupar la recerca filologica d’esquenes a la realitat
digital:
Ya se ha llegado, en definitiva, a un punto de no retorno, en que a un fildlogo, por mas
tradicional que desee seguir siendo, ya le seria imposible realizar un trabajo eficaz,

homologable, al margen de herramientas ni de formatos digitales. Y todos ganamos con

ello. (Cantavella, 2014, p. 167)

L’us de la tecnologia €s una estrategia per defugir la subjectivitat imperant, especialment
en les analisis literaries. Per aix0o Serpa i Nunes (2017) treballen en I’establiment d’una
metodologia per a I’analisi “cientifica” de la literatura amb eines digitals, amb 1’objectiu
d’establir protocols que permetin reproduir 1’“experiment” i1 extreure’n conclusions
similars, a partir de ’extraccié de dades de corpus literaris. També s’introdueix I’analisi

d’estil mitjancant 1’s d’algoritmes des del distant reading (Moretti, 2018).

Ara bé, la utilitzacio de tecnologia no és neutra, ja que comporta certa uniformitat en les
maneres de produir, fer i pensar. Per exemple, fins a quin punt les eines d’autoria digital,
necessaries en 1’entorn digital 1 global, no sén una constriccié a les possibilitats reals?

(Farge, 2017).

Vegem com es concreta la filologia digitals en els ambits lingiiistic i literari. Ens hi

acostem des de tres vessants:
- Realitats noves.
- Entorns i eines digitals d’analisi.

- Recursos.
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6.2.1 Filologia digital en I'ambit linguistic
6.2.1.1 Realitats noves

El binomi tecnologia i llengua ha comportat la creacid de disciplines lingiiistiques

inexistents anteriorment, aixi com noves realitats textuals amb les quals convivim.

6.2.1.1.1 Ambits d’estudi

Tot 1 no voler ser exhaustiu, Llisterri (2003) estableix una classificacié i definicio de les
arees de treball del lingiiista, que utilitzem a mode d’indicaci6é d’ambits. Les “tecnologies
del llenguatge” son el terme geneéric que agrupa altres denominacions, que fan referéncia
a aspectes concrets: enginyeria lingliistica, industries de la llengua, lingiiistica

informatica i lingiiistica computacional. Vegem-ne les definicions:
- Tecnologies del llenguatge:

[...] son todas aquellas que se integran en aplicaciones informaticas para permitir el
tratamiento de textos escritos —como en el caso de la traducciéon automatica o la
correccion ortografica—, o el procesamiento del habla —requerido para el dictado

automatico o la lectura en voz alta de un mensaje de correo electronico—. (Llisterri, 2003,

p-9)

- Enginyeria lingiiistica: “la aplicacion de las técnicas informdticas al desarrollo de
aplicaciones que incluyen componentes relacionados con el tratamiento del lenguaje

y del habla” (Llisterri, 2003, p. 10).
- Industries de la llengua: ‘el potencial econémico y comercial del 4mbito que nos

ocupa” (Llisterri, 2003, p. 10).

- Lingiistica informatica: “uso de herramientas informdticas en la investigacion

lingiifstica” (Llisterri, 2003, p. 10).

- Lingiiistica computacional: “la disciplina que abarca tanto el procesamiento del

lenguaje como el del habla desde una perspectiva general o desde un punto de vista

tedrico” (Llisterri, 2003, p. 10).
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No es una classificacid de compartiments estancs, atés que els subambits de les
tecnologies del llenguatge se solapen. Per exemple, 1’aplicabilitat de 1’enginyeria
lingtiistica, la lingtiistica informatica i la lingliistica computacional, pren forma dins de

les industries de la llengua.

A més, alguns dels termes anteriors s’utilitzen com a sindnims en tant que denominacions
b
gencriques per anomenar la mateixa realitat, alhora que el desenvolupament de

tecnologies provoca I’aparicié de noves nomenclatures.

A. Fernandez 1 Vazquez (2010, p. 7-8) amplien les denominacions i les classifiquen
segons si fan referéncia a ambits d’estudi (lingliistica computacional, processament de
dades lingiiistiques, processament del llenguatge natural, informatica aplicada a la
lingiiistica), a tractament superficial de textos (lexicometria, lingiiistica informatica,
lingliistica quantitativa), a aplicacions i programes comercials (enginyeria lingiiistica,
industries de la llengua, tecnologies del llenguatge huma, tecnologies lingiiistiques) o a

tractament de textos orals (tecnologies de la parla).

Si existeix la disciplina de les tecnologies de la llengua és perque es dedica a arees de
treball que no havien estat treballades dins 1’ambit general de la lingiiistica. Una
classificaci6 1util la proporciona Llisterri (2003) en diferenciar entre tecnologies de la
parla i del text, a les quals incorpora les seves aplicacions (Llisterri, 2007). En realitat les

aplicacions no deixen de ser una classificacié de la mateixa realitat.

Posteriorment, Moreno, Bel, Revilla, Garcia i Vallverdu (2012) donen a con¢ixer, a mode
de llibre blanc, les tecnologies del llenguatge i el seu potencial. Incorporen la descripcid
de les arees d’aplicaci6é. Tot i no seguir la divisid entre text i parla, les aplicacions son
gairebé les mateixes que les apuntades a Llisterri (2007). Més tard, Bel i Rigau (2015)
incideixen més en el detall d’aplicacions, si bé diferencien entre aplicacions i eines i

tecnologies.

6.2.1.1.2 Noves realitats textuals i lectura en pantalla

La pantalla influeix en les formes de creacid i consum de la lectura, amb forta
preeminencia de I’audiovisual i de les xarxes socials (Lluch, 2018). En la xarxa, a més de

crear-se textualitats, s’incrementa la complexitat de les existents (Cassany, 2011b, p. 39).
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Entre les de creaci6 recent, és util la classificacié de géneres de Cassany (2011a, p. 48),
qui distingeix entre geéneres sincronics (xat i joc de rol) i diacronics (correu, web, wiki,
forum, blog i xarxa social). N’analitza les caracteristiques semblantment a Yus (2001),
que incideix en els codis de presentacio i cortesia i en I’existéncia d’una identitat digital

en les interaccions lingiiistiques en els géneres nous.

Aquests geéneres tenen en comu produir-se i consumir-se a través de la pantalla, en
connexio a la xarxa. En tractar de les seves caracteristiques, la primera tendéncia va ser
fixar-se en els aspectes formals superficials (hipertextualitat, intertextualitat,
multimodalitat, plurlingliisme 1 multiculturalitat, caracter virtual i incacabat). Ara bé, la
principal diferéncia en els nous géneres €s que el procés d’escriptura i lectura es produeix

en linia, la qual cosa implica (Cassany, 2011b, p. 31-39):
- Increment exponencial d’interlocutors i documents.

- Absencia de filtres i controls de qualitat.

- Homogeneitzacio fisica i contextual.

- Preferéncia de I’escriptura.

- Diversificaci6 de I’escriptura.

- Cooperacio.

- Tecnologitzacio.

- Autoaprenentatge.

Cal sumar-hi el fet que I’escriptura digital es diferencia de I’analogica, atés que s’escriu

tenint en compte com es llegeix (Cassany, 2004):
a) Caracteristiques pragmatiques
- Es desenvolupen comunitats discursives virtuals unides per interessos.

- Es construeix una identitat, en un context de pluriculturalitat, en el qual s’estableixen

noves formes de cortesia.
- Lalectura es converteix en una construccié de significat, deslligada de I’objecte llibre.
b) Caracteristiques discursives

- Hipertextualitat i intertextualitat.

132



Capitol 6. Filologia digital i literacitat digital

Hibridacio6 de recursos orals, escrits i digitals.
Caracteristiques de processament i gramaticals
Aglutinacio de les funcions: redaccio, edicio, publicacid, difusio...

L’autor ha de canviar les estratégies de produccio del text: unitats petites de contingut
interconnectades, identificaci6 de possibles lectors 1 interessos per oferir

informacions d’ampliaci6 i cerca d’hiperenllagos.

El lector ha de canviar I’estratégia de consum: formulaci6 dels objectius de lectura,
capacitat de navegaci6 i de lectura critica per destriar entre els camins i les

informacions.

Sobrecarrega cognitiva, per la quantitat de tasques que cal fer alhora.
Aprenentatge autodirigit.

Caracteristiques lexiques 1 gramaticals

Terminologia nova relacionada amb 1’us de la tecnologia.

Constriccio a les possibilitats técniques (mida de pantalla, memoria del dispositiu, pes

dels continguts multimedia...).

Canvi en les convencions ortotipografiques.

I si ens focalitzem en la lectura, Cordon-Garcia (2016) ofereix una mirada panoramica

sobre com afecta la lectura en pantalla a la concentracid, la memoritzacidé i la

interpretacio:

La font tipografica incideix en la velocitat de lectura.
En general, poca o cap diferéncia de comprensié respecte el paper.
Possibles dificultats en la lectura de textos extensos.

Aparici6 constant d’elements de distraccio que influeixen en la pérdua de profunditat.

A més, cada lector disposa d’estratégies de lectura en pantalla diferents (que no sén

excloents) segons els seus objectius (Pablo, 2014, p. 152):

Lectura superficial (lectura rapida per determinar el contingut general).

Lectura d’exploraci6 (per localitzar un contingut o informacio).
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Lectura amplia.

Lectura detallada.

Lectura semiotica

Per tant, noves realitats textuals determinades per ’entorn digital i en linia en que es
produeixen 1 es consumeixen, que obliguen autor i lector a canviar les estratégies

d’escriptura i lectura.

6.2.1.2 Entorns i eines digitals d’analisi

Per a ’establiment d’eines 1 exposar-ne exemples prenem com a referéncia Bel i Rigau

(2015), Cassany (2011), Llisterri (2003, 2007), Moreno et al. (2012) i Oliver (2010).

Sense voler ser exhaustius, a mode exemplificador, en I’Annex 9 anotem algunes de les
eines i dels entorns digitals d’analisi de la llengua. Entenem que en I’objectiu de la nostra
recerca, la mostra d’eines i entorns ha de ser panoramica, atés que la realitat de programari

1 entorns web canvia constantment.

6.2.1.3 Recursos

Tradicionalment, en parlar dels recursos de la llengua es fa referéncia a corpus orals,
escrits, recursos léxics i gramatiques (Bel & Rigau, 2015; Llisterri, 2003, 2007; Moreno
et al., 2012; Oliver, 2010). Ara bé, Cassany (2011) interpreta els recursos de la llengua
des d’un punt de vista obert: hi incorpora recursos web que no formen part de 1’orbita de
I’analisi lingiiistica perd si que son necessaris per al correcte tis de la llengua. Es per aixo
que els dividim en “Recursos de la lingiiistica computacional” i “Recursos web sobre la

llengua”, focalitzats en llengua catalana.

Pel que fa a I’elaboracié dels recursos de la lingiiistica computacional, reportem la
informaci6 de Bel i Marimon (2016). Analitzen 1’estat de les tecnologies de la llengua a
Catalunya, seguint Bel i Rigau (2015). Constaten que els principals productors de
recursos lingiiistics en catala son els grups de recerca, I'IEC i el TERMCAT. Llisten els

corpus textuals, paral-lels, els recursos léxics i terminologics i els corpus orals.
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En I’Annex 10, oferim una seleccid de recursos sense voluntat de ser exhaustius, amb
I’anim de mostrar un ventall de realitats ampli. Especialment en el cas dels recursos de
llengua, ates la impossibilitat d’abastar tota la profunditat i amplitud de la xarxa, anotem

els més generalistes, que seran 1tils per a 1’us en I’aprenentatge.

6.2.1.3.1 Corpus textuals

Després de veure les eines d’analisi lingiiistica i dels recursos, cal fer especial atenci6 als
corpus textuals. Moltes de les analisis lingiiistiques es fonamenten en I’analisi dels

corpus, conjunt de dades lingiiistiques organitzades i anotades.
Els corpus escrits son utilitzats en (Rafel & Soler, 2010):

- Estudis filologics (lingiiistica historica, dialectologia, estilistica, com a font de

diccionaris etimologics o historics o per a la producci6 de materials dialectologics).

- Estudis lingiiistics (per refutar les hipotesis del lingiiista sobre la descripcio de les

estructures i les categories de la llengua).
- Lexicografia: elaboracié de diccionaris, analisi de concordances.

Els corpus escrits proporcionen informacié sobre el comportament de les paraules, frases,

patrons gramaticals o caracteristiques semantiques (Flowerdew, 2009):

- Freqii¢ncia d’aparicio de les paraules.

- Col-ligaci6 (relaci6 amb paraules concretes o categories gramaticals).
- Preferéncia semantica.

- Prosodia semantica.

- Registre i genere.

- Estudis filologics (lingiiistica historica, dialectologia, estilistica, com a font de

diccionaris etimologics o historics o per a la producciod de materials dialectologics.)

- Estudis lingiiistics (per refutar les hipotesis del lingiiista sobre la descripcio de les

estructures i les categories de la llengua).

- Lexicografia: elaboracid
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Unes analisis sobre corpus que tamb¢ ha transmutat en 1’era digital: Curtis (2019) mostra

metodologies i exemples d’analisi de corpus en comunicacions en linia.

6.2.2 Filologia digital en I'ambit literari

6.2.2.1 Realitats noves

En I’ambit literari, la tecnologia ha produit noves formes d’analitzar la literatura existent

i noves formes de literatura (Albaladejo, 2007), que veiem tot seguit.

6.2.2.1.1 Ambits d’estudi

Distingim tres ambits d’estudi:

a) Analisi literaria amb eines digitals.
b) Edici6 digital.

c) Analisi de la literatura digital.

L’analisi literaria amb eines digitals es desenvolupa amb eines académiques o amb eines

web generalistes.

Amb eines académiques, es fonamenta en 1’analisi de corpus literaris de forma semblant
a la lingiiistica de corpus, perd amb objectius diferents. Ens acosta a 1’analisi literaria des
d’una Optica que provoca noves maneres de pensar i fa sorgir noves preguntes (Irizarry,

1997, p. 15).

El primer estudi en profunditat d’eines informatiques a la literatura en I’ambit hispanic
¢s el recull de treballs publicats a Informatica y literatura: andlisis de textos hispanicos
(Irizarry, 1997). Incorpora tretze estudis sobre literatura desenvolupats amb mitjans

informatics, que treballen a partir de tres tipologies de dades:
- Verbals: per exemple, concordances.
- Numeriques (derivades de les verbals).

- @Grafiques (derivades de les numeriques).
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Que ¢és pot fer amb I’analisi literaria amb eines digitals? Amb aquetes dades, es poden

realitzar les accions segiients relacionades amb 1’analisi del text (Irizarry, 1997, 2001):
- Fer cerques.

- Descobrir grups de paraules i expressions que es repeteixen.

- Ordenar (llistes de vocabularis alfabétics o inversos, per freqiiéncies).

- Aillar, manipular, comptar, reemplagar, organitzar (desorganitzar), desplegar

contextos 1 establir nexes.
- Processar paraules, frases simbols, estructures paral-lelismes i sinonims.

- Analitzar temes, identificar camps semantics, establir la importancia de certs elements

1 tragar patrons de distribucio i densitat.
- Detectar repetici6 fonética, rima interna i estructures repetides.

- Mostrar el text designat envoltat per un context, llistes amb freqiiencies d’ocurréncies
que es poden comparar a diccionaris de freqiiéncia, llistes per ordre alfabétic i invers

(per les ultimes lletres) (programes de concordances).

- Observar estadistiques d’extensiéd de paraules, frases, clausules i segments, nombre i
extensio de cites, riquesa de vocabulari: proporcié de vocables a paraules totals i

creixement del vocabulari.
- Organitzar dades visualment en finestres, grafics i pantalles.

- Localitzar paraules gracies a buscadors que representen simbols, colors, animals,

noms propis, com també particules morfologiques i idiosincrasies sintactiques.
Per a qué serveixen aquestes analisis literaries? Permeten (Irizarry, 1997, 2001):
- Resoldre I’autoria.
- Distingir entre veus.
- Observar imitacions d’estil.
- Estudiar textos i autors.
- Caracteritzar les caracteristiques de I’anomenada “escriptura femenina”.

- Detectar I’ordre tematic, estructural 1 estilistic.
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- Determinar I’estil d’un autor o d’una época.
- Provar els canvis d’estil en la trajectoria d’un autor.

Per exemple, Bonch-Osmolovskaya i Skorinkin (2017) realitzen 1’analisi sintactica i
semantica de Guerra i pau de Tolstoi per aprofundir en la teécnica literaria. Estudien de
forma automatica els rols dels personatges a través del que diuen en els predicats de les
accions. Aixi distingeixen entre els personatges que tendeixen a ser agents, objectes (o

pacients de 1’accid) i experimentadors.

En definitiva, aportar dades quantitatives per confirmar el que la lectura del critic observa

de forma qualitativa.

Al costat de les eines professionals, les eines web de caracter generalista (no creades per
a I’analisi filologica) també son utilitzades per a ’analisi 1 I’estudi de la literatura (blogs,

wikis, mapes, Twitter, Facebook...). Especialment utilitzades en la docéncia.

L’edicio digital és el segon ambit d’estudi. Es tracta de I’edicié de textos amb eines
digitals per ser consultats en entorns digitals. Es un ambit que engloba moltes facetes, per
aixo:
Conviene definir algunos limites sobre este analisis de la “edicion digital”, un término
que engloba varios conceptos distintos, desde la mera publicacion, en formato digital, de
una copia facsimilar de un periddico (u otro objeto cultural), normalmente accesible en

red, hasta ediciones especializadas usando todas las capacidades —de representacion, de

visualizacion y de divulgacion— de la tecnologia digital. (Spence, 2014, p. 49)

Distingim entre 1’edicié académica (filologica) i I’edicio general (comercial). Per edicio
general entenem tots aquells textos que es publiquen per ser llegits fonamentalment en
lectors de llibres digitals (e-books) o tauletes. Utilitzen eines digitals, tot i que el producte
final no canvia substancialment respecte del llibre en paper. Cada format té unes

caracteristiques que li son propies i unes eines per construir-los especifiques.

Per edicid académica, en les que incidim, entenem 1’0is de la tecnologia aplicat a 1’edicio
critica de textos. Les primeres edicions amb eines digitals volien simular les edicions
impreses seguint la metodologia tradicional de la critica textual establerta per Karl
Lachmann (Marcos, 1997). Fins arribar a 1’actualitat, en que es desenvolupa la critica

textual amb eines digitals (Cipolla, 2018).
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Les edicions academiques digitals han evolucionat al costant de la tecnologia, d’allo que
oferia. De manera que seguint la tradicié han evolucionat cap a productes nous. La manca
de model fixe establert és la conseqiiéncia de la diversitat de criteris i eines a I’hora de
decidir com fer una edicid, sovint segons el format de publicacié final (web o paper).
Editar en digital obliga a pensar el procés en la logica del digital i no en 1’adaptacié del

paper. Per tant, la concreci6 del format digital final condiciona el contingut.

Ara bé, la tendéncia és bascular cap a un estandard, que en I’actualitat és el model
TEI/XML (Spence, 2014), que proporciona els avantatges propis del llenguatge XML:
ser un estandard conegut i la senzillesa d’adaptaci6 a les necessitats de 1’edicid concreta.

El marcatge i I’enriquiment son caracteristiques importants per a una bona edicio digital

(Adell, 2015).

Entre la tipologia d’edicions, la diversitat és gran, perd parem atencio a tres acostaments
b

diferenciats:

a) Manteniment en la tradici6, amb 1’Gs de tecnologia. Incorporar la tecnologia per
desenvolupar els processos caracteristics de 1’ecdotica. Cadascuna de les etapes de
I’edicid critica pot ser desenvolupada per programari (sovint per combinacié de

programari) (Tomasi, 2014).

b) La tecnologia com a solucid a les constriccions del paper. El text medieval €s divers,
no fixat, fruit de I’esséncia oral del manuscrit. En I’era de la impremta 1’objectiu va
ser I’establiment de I’obra definitiva, la més propera a I’autograf (o a la reconstruccio
ideal). No disposar del limit del paper, permet a 1’edici6 digital aportar una solucié a
la conservaci6 de la variabilitat i a la incorporaci6 de materials no textuals (Merchan,

2016).

c) L’edicié enxarxada o edicid social. Es tracta d’una tipologia d’edicidé que només és
possible en digital i que ofereix possibilitats no previstes fins ara. Price (2016)
proposa el model d’edici6 social per editar quantitats ingents de materials que seria
impossible de treballar sense la incorporacié de multiples col-laboradors, en el seu
cas per editar el contingut de The Walt Whitman Archive. Tot i els perills que
comporta el treball de no professionals (sabotatge, perdua de qualitat de la feina), és

una estratégia interessant per desenvolupar tasques concretes en un gran volum de

139



[l. Marc tedric

textos sense disposar de fons i en un termini relativament curt, de manera que els

col-laboradors se sentin particips i vinculats al projecte.

La proposta vincula I’edicié académica amb la logica de la creacid del coneixement
en xarxa. No només per la participacié de col-laboradors, també perque considera
rellevant la incorporacié de comentaris, poder disposar d’un historial de reaccions de

lectures de textos al llarg dels anys, més enlla de la lectura académica.

L’analisi de la literatura digital és el tercer ambit. Les caracteristiques multimedia de la
literatura digital fan que les estructures i els conceptes de 1’analisi literaria s’hagin de
reformular. Des de la literatura comparada, es posa en relaci6 la literatura digital i la no
digital, alhora que busquen nous conceptes per definir, caracteritzar i avaluar la literatura
digital. La nova mirada i els nous paradigmes interpretatius també serveixen per observar
la literatura en paper des d’una perspectiva diferent (Albaladejo, 2007). Per exemple, com
hem vist en el Capitol 5, els hiperenllagos poden tenir funcions retoriques que cal analitzar
1 veure com operen i aporten significat a la literatura digital (Clément, 1995; Morgan,

1999).

6.2.2.2.2 Noves realitats literaries

La literatura digital és la literatura desenvolupada amb eines digitals que només es pot
consumir en entorns digitals. Es diferencia, per tant de la literatura digitalitzada, una mera
translacio del contingut paper al format digital. Per exemple, 1’edicio de Tirant lo Blanch

en llibre electronic ¢és literatura digitalitzada.

Com apunta Borras (2005), les denominacions son diverses, algunes més relacionades
amb el format tecnologic, altres amb el genere literari: literatura digital, cibertextualitat,
literatura hipertextual, hiperliteratura, literatura ergodica, literatronica, ciberliteratura,

multicourse, web text, ficcid hipertextual, ficcio interactiva, ciberdrama.

99 <6

Considerem com a funcional la denominaci6 “literatura digital”, “porque es la naturaleza

digital del medio la que verdaderamente resulta significativa” (Pajares, 2004, p. 4).

Més enlla de la denominacio, la realitat que compren es troba en canvi constant, en

paral-lel a les innovacions tecnologiques. De manera que ha evolucionat des d’unes
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primeres obres que eren distribuides en disquets a obres creades per ser navegades en

web, fins i tot que necessiten de la interaccio del lector per prendre forma (Hayles, 2008).

Si intentéssim explicar que és la literatura ens trobariem davant d’una empresa
inabastable, caldria acotar-la (d’una llengua, d’un periode, d’un genere...). Semblantment
amb la literatura digital, amb 1’afegit que la incorporacié de tecnologia i elements

multimedia al fet literari, encara n’amplien més les ramificacions.

Per aquesta ra¢ defugim una amplia explicaci6 dels diversos acostaments a la definici6 i
categoritzacid de la literatura digital i ens cenyim a la definici6é canonica que estableix
I’Electronic Literature Organization (maxim oOrgan internacional de difusio, estudi i

analisi, format per creadors i académics):

Electronic literature, or e-lit, refers to works with important literary aspects that take
advantage of the capabilities and contexts provided by the stand-alone or networked

computer. (Electronic Literature Organization, s.d.)

Una definicio que engloba obres de tipologia diversa (Electronic Literature Organization,
s.d.):

- Hypertext fiction and poetry, on and off the Web.
- Kinetic poetry presented in Flash and using other platforms.

- Computer art installations which ask viewers to read them or otherwise have literary

aspects.
- Conversational characters, also known as chatterbots.
- Interactive fiction.
- Literary apps.
- Novels that take the form of emails, SMS messages, or blogs.

- Poems and stories that are generated by computers, either interactively or based on

parameters given at the beginning.
- Collaborative writing projects that allow readers to contribute to the text of a work.

- Literary performances online that develop new ways of writing.
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La literatura digital es caracteritza pel component multimedia, per aquesta rad el mitja
digital no és només un suport, sind6 que també és un llenguatge de creacidé (Sénchez,

2014).

La funci6 de lector deixa de ser llegir en sentit estricte. Ha de navegar, activar 1’obra,
transitar-hi, incorporar-hi contingut..., en una logica hipertextual i multimedia que es

caracteritza per la tria del cami, per la interaccio, per la no linealitat.

6.2.2.2 Entorns i eines digitals d’analisi

Sense voler ser exhaustius, a mode exemplificador, en I’Annex 11 anotem algunes de les
eines i els entorns digitals d’analisi de la literatura. Entenem que en 1’objectiu de la nostra
recerca, la mostra d’eines i entorns ha de ser panoramica, atés que la realitat de programari

1 entorns web canvia constantment.

6.2.2.3 Recursos

En I’Annex 12, oferim una seleccio de recursos centrats en 1’ambit literari catala sense
voluntat de ser exhaustius, amb l’objectiu de mostrar un ventall de realitats ampli.
Especialment en el cas dels recursos de literatura, atés la impossibilitat d’abastar tota la
profunditat i amplitud de la xarxa, anotem els més generalistes, que seran 1tils per a I’0s

en |’aprenentatge.

6.2.2.3.1 Corpus literaris

Disposar de corpus literari significa convertir el text impres en text digital, per aixi poder-
lo tractar amb eines tecnologiques. Per tant, la primera font per a la creacié d’un corpus

podria ser la utilitzaci6 d’eines de reconeixement Optic de caracters (OCR).
En P’actualitat, en ’ambit catala disposem, per exemple, de:

- El Corpus Literari Digital, una plataforma que recull el patrimoni literari catala,
especialment del segle xx, que ofereix tant la imatge de 1’original com una

transcripcio.

- El CICA (Corpus Informatitzat del Catala Antic).
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Ara bé els treballs sobre corpus son anteriors. Tal com indica Cantavella (2014) disposem
d’estudis sobre concordances i altres analisis estilistiques digitals d’obres medievals: el
Vita Christi de sor Isabel de Villena, I’Espill de Jaume Roig, poesies d’Ausias March i

sobre 1’obra de Joan Rois de Corella.

6.3 Filologia digital en I'ensenyament de llengua i literatura

catalana a 'ESO

L’objectiu d’aquest apartat és con¢ixer quina incidéncia té la filologia digital en I’ambit
educatiu. Copsar que i com es treballa; quines disciplines, eines i metodologies no s’han

incorporat. Un cop feta ’analisi incidirem en les mancances.

En les darrers anys, son diverses les publicacions que evidencien I’interes de la utilitzacid
de la tecnologia per a I’ensenyament i I’aprenentatge de llengua i literatura (Cleger
& Amo, 2014; Ibarra et al., 2015; Nufiez, Gonzalez, Pazos, & Dono, 2015). Un cop
passada I’onada de la incorporacié de la tecnologia a I’aula des d’una mirada transversal
a totes les materies, cada cop son més nombrosos els treballs sobre arees de coneixement

concretes.

Els estudiants no poden quedar al marge de la societat digital, com tampoc I’escola. Es
un fracas I’existéncia de casos com el de la Mei (nom fictici per conservar-ne la privacitat)
(Cassany & Hernandez, 2011), una estudiant amb competencies provades en literacitat
digital (administra webs, un forum de literatura, llegeix i escriu a fotoblogs i xats), pero
que no supera el batxillerat de lletres. Un exemple de la diferent realitat entre 1’Gs de la
llengua i de les habilitats comunicatives en 1’entorn académic i en la vida quotidiana. Per
aix0 és important congixer les practiques digitals dels estudiants fora de classe per
aprendre’n i intentar treballar-les en I’aula, des del coneixement de 1’ts real que en fan
(C. Davidson, 2009). Cal incorporar les realitats discursives digitals en les materies de
llengua i literatura a tots els ambits que s’hi relacionen, com les biblioteques, que s’estan
convertint en centres de recursos en linia: trenquen la presencialitat i augmenten les
activitats que desenvolupen, de proveidor de llibres a proveidor de serveis especialitzats.
Una realitat que dificilment arriba a les biblioteques escolars, perdent-ne el potencial

educatiu d’aquests espais (S. Jiménez & Cremades, 2015).
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Tal com assenyala Rueda (2003, p. 37):

No se trata de una ensefanza sustentada exclusivamente en los medios y nuevas
tecnologias; se trata mas bien de una ensefianza que transita por diferentes medios y
lenguajes, ajustandose cada vez mas a las necesidades cognitivas, expresivas, afectivas y

sociales, de los estudiantes.

Es fa imprescindible defugir de 1’Gs de la tecnologia restringit al treball amb eines i
entorns a internet, tal com planteja Tiscar et al. (2012). Aixo no obsta perque existeixin
posicionaments contraris a la incorporacié de la tecnologia a 1’aula, fins i tot a través dels

LTD (J. Camps, Delgado, Faura, Iribarren, & Solé, 2009).

6.3.1 Llengua

6.3.1.1 Realitats noves

Cal incorporar la tecnologia a I’aula amb normalitat: les textualitats noves i les realitats
digitals (Manresa, Duran, & Ramada, 2012). Saber llegir i escriure representa cone¢ixer
les textualitats digitals i saber usar els recursos lingiiistics (conjugadors verbals,
analitzadors morfologics o sintactics, sil-labejadors...) (Cassany, 2011b), aixi com els

entorns/eines digitals.

En la situacié actual “[...] és necessari i fins i tot urgent que l’educacidé en 1’us i

I’aprofitament de les tecnologies de la llengua entri a I’aula” (Cassany, 2011b, p. 509).

Per tant, caldra canviar el treball a 1’aula. Pensar en estratégies d’incorporacié dels
correctors de textos i els traductors automatics per a I’aprenentatge de I’ortografia i de la

gramatica, per exemple (Cassany, 2011c).

En el mateix sentit, Shetzer i Warschauer (2000) apunten la necessitat d’incorporar
I’escriptura electronica en el curriculum, aixi com saber comunicar-se, escriure (enllagos,

multimedia, co-construcci6 de continguts), cercar i seleccionar en I’ambit digital.

Pel que fa a la lectura en pantalla, es fa necessaria una estratégia que sigui util per a la

lectura digital:

La fragmentacié amb que es presenten els continguts, la hipertextualitat que trenca la

linealitat de la lectura tradicional i la multimedialitat fan emergir estils nous de lectura i,
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per tant, també d’escriptura i d’estructuracié del pensament, que en fan necessaria la

presencia i sistematitzacio a I’escola. (Manresa et al., 2012, p. 38)

En aquest sentit, Garcia i Goicoechea (2012) analitzen el grau de comprensié d’alumnes
universitaris en la lectura en pantalla, com el digital introdueix canvis en el procés de
lectura i aprenentatge (tot i ser un estudi aplicat a la lectura de literatura, 1’apliquem a la
lectura en general). I conclouen que, d’una banda, els lectors prenen consciéncia de la
necessitat d’una lectura activa per no ser lineal i, de I’altra, veuen amb interes la necessitat

de projectar els seus coneixements i emocions en la lectura per crear significat.

En definitiva, els alumnes necessiten estratégies per fer el cami de la lectura del text escrit
en paper al digital, de la intertextualitat a I’hiperenllag. Davant dels problemes que pot
comportar el transit (ruptura del concepte de geénere i de la narrativitat, perdua del
significat i por al solipsisme), Goicoechea i Sanz (2009) proposen estratégies de lectura

noves:

- Estrategia de lectura per la ruptura del concepte de génere: un enfocament sinestésic

(en tant que agrupacié d’informacions per diversos sentits alhora).

- Estratégia de lectura per la ruptura de la narrativitat: el principi de serendipitat
(descobriment casual o imprevist). No coneixer 1’evoluci6 de I’obra, del text, obliga
a adoptar un posicionament proper a la lectura poctica (amb metafores, buits de

continguts a emplenar, ambigiiitats, lectures obertes) que a la narrativa.

- Estrateégia de lectura per la perdua del significat: lectura ensomniada (en que la no
racionalitat, el subconscient estableix relacions entre continguts). La lectura
fragmentada, caracteritzada per les dues ruptures anteriors, requereix substituir els

ulls del cos pels ulls del somni.

- Estrategia de lectura per la por al solipsisme (no refiar-se dels elements del moén extern
que es perceben pels sentits): construcciod de contextos (construccié de mons i espais

amb logiques propies que siguin assumides pels lectors).
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6.3.1.2 Us d’entorns, eines i recursos digitals

Distingim entre:

- Us d’entorns, eines i recursos digitals académics.

- Us d’entorns, eines i recursos web de caracter generalista.
a) Us d’entorns, eines i recursos digitals académics

L’us del corpus i dels entorns, eines i recursos digitals académics gairebé no han penetrat
en 1’aula de secundaria. Son pocs els estudis que hi fan referéncia i que n’avalen o en

documenten la practica.

L’obtencio i I’accés als corpus és imprescindible per treballar-hi. A més de la utilitzacié
de corpus acadeémics, a 1’aula es poden crear per a activitats concretes. Corpus orals a
partir d’enregistraments o des de la seleccid de continguts en xarxa (audios, videos,
programes de radio i televisio...). Corpus escrits a partir de la conversié en digital de

textos escrits a través de sistemes de reconeixement optic de caracters (OCR).

Les aplicacions del corpus a l’ensenyament de llenglies son diverses, segons la
imaginaci6 del docent. El corpus i les eines d’analisi ens donen dades. Son els docents

qui han de convertir la informacio que se n’extreu en accions formatives.

Amb el corpus lingiiistic es treballa la comprensio i I’expressio oral, I’ortografia, el léxic
(families de mots, camps semantics, neologia, diacronia), la sintaxi i pragmatica (Bassa-

Martin, 2014).

Els corpus orals amb transcripcid son adequats per a I’aprenentatge de llengiies (Hincapié,
2015), concretament per a la millora en la pronunciacio: s’aprén en un context situacional,

s’observa el procés de produccio dialogica i es treballa la prosodia (Albelda, 2010).

En aquest punt, incorporem la referéncia a un exemple d’eina, entorn, recurs aparegut en
els darrers temps. A mig cami entre I’ambit académic i el generalista, es troba ’aplicacio
Dictapp (s.d.), especialitzada en I’aprenentatge de 1’ortografia catalana, amb 1’objectiu de

reduir faltes entre els estudiants.

Es tracta d’un entorn d’aprenentatge compartit per estudiants i professors, que identifica
el nivell dels alumnes a partir dels errors. Amb la correcci6é automatica de dictats i altres

activitats, 1’eina ofereix explicacions a I’alumne de les faltes comeses 1 un itinerari
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d’aprenentatge per millorar en el coneixement ortografic. El professor pot fer un
seguiment automatic de 1’evolucié individual dels alumnes o del grup classe, aixi com

proposar la realitzaci6 de dictats i activitats concrets.

Per tant, veiem com en I’entorn digital apareixen eines, a mig cami entre entorns i
materials d’aprenentatge, que es conceben com un suport tant a I’alumne com al professor
perque tots dos puguin desenvolupar les seves tasques de forma eficag: I’alumne millorar
i el professor fer un seguiment de 1’aprenentatge i dissenyar accions formatives a partir

de dades objectives.
b) Us d’entorns, eines i recursos web de caracter generalista

L’us de la web generalista aplicada a la llengua és I’estratégia més habitual i difosa entre
els docents que incorporen la tecnologia a I’aula (Cleger & Amo, 2014; Ibarra et al., 2015;

Nufiez et al., 2015).

Tal com exposa Véazquez (2014, p. 193), les quatre habilitats lingiiistiques (parlar,
escriure, escoltar i llegir) es poden treballar amb eines digitals. Tot i centrar-se en
I’ensenyament-aprenentatge de segones llengiies en entorns virtuals d’aprenentatge, la

relaci6 eines-destreses lingiiistiques que exposa ¢és valida per a secundaria.

De forma generalitzada s’utilitzen blogs, webs i wikis, com a repositoris de continguts i
activitats (docents), com a espais on realitzar activitats individuals o grupals (discent),

com a espais de comunicacid que generen interaccio lingiiistica (docents i discents) .

Ara bé, per evidenciar que la realitat arriba més enlla, reportem alguns exemples. Pel que
fa a la lectura, Twitter resulta una eina/estratégia ttil per formar en ’alfabetitzaci6 critica

en I’entorn digital, que dona la paraula als estudiants (Kunnath & Jackson, 2019).

Per millorar en la llengua oral, el videojoc és una eina d’aprenentatge (a través de la
retransmissio d’un partit amb croniques esportives), una estratégia per treballar la llengua
oral i el génere periodistic esportiu, amb la concrecid corresponent de vocabulari,
prosodia... (Gomez & Monge, 2015). La tecnologia també pot ajudar millorar el

raonament verbal (Cuesta, Aguiar, & Marchena, 2015).

Pel que fa a la llengua escrita, les xarxes socials poden estar al servei de I’aprenentatge
de la lectura i I’escriptura (Borromeo, 2016; Cassany, 2015). Borromeo (2016) distingeix

entre xarxes socials generals (Facebook i Twitter) i especialitzades en 1’aprenentatge
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d’idiomes (Twiducate, LiveMocha, Talk...), si bé constata que Facebook és la més
utilitzada. Ara bé, 1’éxit de la seva utilitzacié només s’assolira si s’incorporen dins d’un
pla curricular i amb una orientacié pedagogica, defugint 1’ts de la tecnologia per se o

sense integracio.

Les propostes de GroC (Gramatica Orientada a les Competencies) poden ser amplificades
amb 1’Gs de tecnologia per, més enlla d’adquirir habilitats, disposar d’estratégies
d’analisi, comprensio i reflexié de la llengua (Bosque & Gallego, 2016). Aixi mateix, la
gramatica també es pot treballar des del webquest, per fer recerca gramatical a partir de
la creacié d’una nova llengua (Gimeno, 2017). Altres autors (Quiles, Martinez, & Palmer,
2018) proposen maneres d’ensenyar gramatica en el espais de comunicaci6 digitals (amb
especial referéncia a I’hipertext i I’hipermedia), tenint en compte que 1’esfera digital ha

diluit les diferéncies entre 1’oralitat i 1’escriptura.

Pel que fa al lexic, les rutes lingiiistiques amb Google Maps pels carrers d’una poblacid

son una estratégia per tractar els camps semantics (oficis, nucli antic, horta).

Ara bé, tamb¢ existeixen propostes internacionals interessants pensades des de 1’ambit
digital, que van més enlla de les reportades i posen en relacio la llengua i la literatura amb
la programaci¢ i la robotica. El programa Supercoders, promogut per la Fundacioé Orange
a Polonia, focalitzat en I’aprenentatge de programacio i robotica, ofereix dues activitats
pautades amb l’objectiu de treballar I’alemany i 1’anglés com a llengiies segones.
Proposen ’adaptacié d’una obra literaria a una representacid teatral amb actors-robots.
Mitjancant la programacio, els estudiants creen un espectacle interactiu (a partir del conte
Hans im Gliick dels germans Grimm o The Wonderful Wizard of Oz de L. Frank Baum),
en qué incorporen animacions i dialegs enregistrats per ells mateixos en llengua segona.
Per tant, aprenen a programar el moviment dels robots i les seves funcions basiques,
coneixen 1’obra literaria, estableixen el guid, aprenen vocabulari nou, enregistren els
dialegs, pensen i programen escenes posteriors a I’acabament de la historia canonica i,

finalment, la representen (Fundacié Orange, s.d.).

En conclusio, els entorns, les eines i els recursos han de servir tant per treballar, analitzar

i crear textualitats digitals, com per analitzar el fet lingiiistic des d’una perspectiva amplia.
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6.3.2 Literatura

6.3.2.1 Realitats noves

En aquest apartat tractem sobre les realitats literaries noves a 1’aula, els espais nous on

analitzar la literatura; la creacio i I’edicid literaria com a estratégia d’aprenentatge.

L’hipertext i el multimedia son els elements que caracteritzen la literatura digital i els
hipertextos (espais web, blogs, wikis...), que estudien el fet literari. Pel seu caracter
inabastable, la sensacid de pérdua i d’incertesa €s inherent. Encara que Landow (2015)
distingeix entre I’hipertext informatiu i educatiu (que no pot generar aquestes sensacions)
i el literari (que si pot), creiem que estableix la diferenciacio a partir d’hipertextos tancats,
webs especifics com a webs de matéries, a mode de material docent. En aquest sentit
concret podriem estar-hi d’acord. Pero la realitat és que els espais hipertextuals per a
I’aprenentatge no son tancats, es relacionen amb altres continguts, altres autors, altres
contextos. Per tant, la sensacid de perdua en I’entorn multimedial és inherent, per ser

fragmentari, per dependre del cami de lectura/aprenentatge triat.

Per tant, aprendre des de la incertesa (no saber si s’ha llegit/visitat tot el contingut, falta
d’index que organitzi els coneixements) ens acosta a la necessitat d’incorporar el
paradigma d’aprenentatge interactiu (Lemke, 1998), en que cadascu s’ha d’establir
objectius 1 interessos d’aprenentatge (plantejar-se preguntes de recerca i

plans/accions/estratégies per assolir-los).

D’altra banda, la literatura digital emergeix com una realitat que pot incidir en la
transformacidé de la mirada sobre la literatura: com estudiar-la, com analitzar-la, com
difondre-la. La connexid entre la literatura, I’hipertext i el multimedia és 1’oportunitat de

vincular la literatura amb el mon digital que tant atreu la mirada (i el temps) dels joves:

Aixi, doncs, el repte €s encarar-se amb la pantalla i veure les noves formes de discurs
literari que surten del mitja digital. Com a estudiosos de la literatura, hem d’estar com
més ben equipats millor per a reconeixer les qualitats literaries en treballs programats que
podrien, a primera vista, semblar molt lluny de tot el que hem aprés a abracar com a
literatura. Després de tot aix0, podriem comengar a entendre com aquestes noves
formacions estan connectades als llargs segles de tradicio literaria. I, per descomptat,
hauriem de recordar que 1’oportunitat de ser testimonis d’un canvi cultural crucial com

aquest i de participar-hi no es té cada segle. (Koskimaa, 2007, p. 8)
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Dit d’una altra manera, connectar la literatura tradicional amb la literatura digital i, totes
dues amb I’entorn en xarxa en que els estudiants viuen, es comuniquen i consumeixen
continguts. La literatura digital pot ser el camp d’estudi adient perque la literatura dialogui

amb els estudis culturals i de mitjans.

En la mateixa linia, Pinazo assenyala la importancia de 1’educaci6 mediatica dins de
I’educaci¢ literaria contemporania. Com I’assignatura de llengua i literatura és ’adient
per incorporar ’estudi dels llenguatges multimedials i de les formes literaries que en

resulten:

[...] las innovaciones curriculares relativas a la introduccion del estudio del lenguaje
audiovisual en las aulas deben estar incardinadas en el area de la Lengua y la Literatura,
pues este debe tratarse didacticamente como una tipologia textual mas, formando parte
de la educacion lecto-literaria contemporanea del alumnado de todos los niveles
educativos. Por tanto, asumiendo que el principal objetivo de esta disciplina es el de
formar lectores competentes, criticos y reflexivos, independientemente del tipo del texto
al que se enfrenten, del codigo que este utilice y del soporte en el cual se presente, el
lenguaje audiovisual debe recibir un tratamiento similar al lenguaje literario, siendo de
especial importancia considerar las analogias de ambos géneros discursivos para

potenciar su complementariedad en el aprendizaje de esta materia. (Pinazo, 2015, p. 478)

Pel que fa a la incorporacié de la literatura digital a I’aula, Unsworth (2006) incideix en
les bonhomies de la incorporaci6 de la literatura digital en 1’ambit infantil. Molt més
recent, Manresa i Real (2015) investiguen sobre literatura digital per a joves: que €s, com
s’ha de llegir i com es pot ensenyar. Aixi mateix Turrion (2014) realitza una visié

panoramica de les obres de literatura infantil i juvenil digital i de la tipologia de lector.

Per tant, I’estudi i I’analisi de literatura digital és una realitat que s’esta introduint en les
aules, de la mateixa manera que els continguts i espais hipertextuals 1 multimedials s6n
habituals tant com a fonts d’accés a continguts, com a espais per a la creacio de
coneixement. L’ensenyament de la literatura des de I’enfocament unic historicista (des de
la historia de la literatura) ha quedat obsolet. En aquest sentit, per a I’ambit universitari,
Canadell (2005) desenvolupa una proposta de docéncia de literatura en entorns virtuals,

que incorpora estratégies d'ensenyament-aprenentatge propies de I'ambit digital.
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Es fa necessaria, doncs, la utilitzaci6 d’eines gratuites que suposen aprenentatge actiu o
escriptura creativa (blogs, glogs, Facebook, Twitter, Storybird, Bitstrips) (Regueiro,
2014).

Per exemple, Twitter és un espai on compartir lectures i fer-ne critica, perd també un
entorns per a la creacio de literatura: poesia i novel-la. El constrenyiment a 140 caracters
provoca I’aparicié d’unes composicions liriques i narratives amb caracteristiques propies
(com la incorporaci6 de hashtags, enllacos, videos i imatges). Una realitat literaria que es

pot convertir en un camp de practica literaria a 1’aula.

La narrativa transmedia és la que es produeix i s’expandeix en diversos canals,
plataformes, en multitud de llenguatges (textual, cinematografic, web...). Star Wars seria
I’exemple paradigmatic, en qué la narrativa (Scolari, 2013) s’expandeix en cinema,
televisio, animacid, comic, radio, diversitat de plataformes web, videojocs, marxandatge

1 continguts generats pels usuaris.

Un exemple en el nostre ambit que uneixi Twitter 1 la narrativa transmedia és Serial
Chicken, de Jordi Cervera, una novel-la hipertextual sobre diverses plataformes (Spotify,
Flickr, Twitter i Google Maps), en que s’alternen textos, imatges, sons que es mencionen

en la historia i les localitzacions de I’accio (Torres, 2015).

Pel que fa a I’ediciod i la creacio, tant el vessant creatiu i artistic com ’analisi es pot
desenvolupar en entorns web 3.0 que requereixen 1’edicié de continguts per a la seva
publicacio. L’edicio literaria també pot ser aplicada en ’elaboraci6 de llibres digitals a

partir de textos d’estudiants o la compilaci6 i anotacio de textos literaris tradicionals.

Com a cloenda, con¢ixer les realitats literaries digitals, les noves maneres d’analitzar la
literatura (Twitter, wikis, blogs, transmedia...), i ensenyar a fer-les servir, atorga els
estudiants d’una habilitacié tecnologica molt més aprofundida de la purament técnica.
S’introdueix la necessitat d’avaluar i utilitzar les caracteristiques tecnologiques dels
diversos entorns amb un objectiu comunicatiu, literari i analitic. Per tant, d’una banda,
explicar una historia i produir uns efectes en I’explicacid (entreteniment, sorpresa,
angunia, horror, somriure) i, de I’altra, crear i compartir coneixement. En definitiva
formar en els procediments narratius també ensenya a prendre consciéncia de com son

utilitzats per aconseguir d’ells (com a consumidors de narratives digitals) unes maneres
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d’actuar i de pensar. Per tant, una estratégia per habilitar els estudiants en la capacitat

critica de lectura/consum de missatges en I’era digital.

6.3.2.2 Us d’entorns, eines i recursos digitals

Distingim entre:

- Us d’entorns, eines i recursos digitals académics.

- Us d’entorns, eines i recursos web de caracter generalista.
a) Us d’entorns, eines i recursos digitals académics

Si en I’ambit lingiiistic en trobavem pocs casos, en I’ambit literari, aplicat al cas catala,
I’Gs d’entorns, eines i recursos digitals académics per a I’ensenyament a secundaria ¢€s
practicament inexistent. Si més no, la bibliografia no mostra que aquesta linia d’analisi i

estudi literaria hagi fet el cami de I’ambit universitari al de 1’ensenyament obligatori.

En aquest punt, incorporem la referéncia a un exemple d’eina o recurs aparegut per a
I’aprenentatge literari, com 1’aplicacio L univers poetic de Miquel Marti i Pol (Dadalab,
2016), que té com a objectiu apropar els infants a la poesia i, concretament, a 1’obra del
poeta. Pensat per a us familiar i docent, amb itineraris i propostes participatives perque

els mestres apropin els infants al fet poctic a partir del cas concret d’un autor.

Per tant, ens situem davant d’eines i recursos apareguts en I’ambit digital i pensants per
a I’ensenyament-aprenentatge, que es troben a mig cami entre 1’ambit académic 1 el

generalista.
b) Us d’entorns, eines i recursos web de caracter generalista

Es ’is majoritari. Seguint la categoritzacié establerta per Mufioz (2010) i els exemples
de J. Hernandez (2015), els entorns, eines i recursos son: disseny de webs, eines per a la
creacio d’activitats, webquests, plataformes educatives virtuals, blogs, marcadors socials,
video 1 fotografia, podcasts, xarxes socials, niivols terminologics, infografies, linies del

temps, codis QR, presentacions multimedia.

Un conjunt d’espais en que (a) els estudiants passen de ser receptors de continguts a

productors (J. Hernandez, 2015), entenent I’establiment de relacions i la seleccid/curacio
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de continguts com una part fonamental de la produccio, i (b) un conjunt d’espais que es

caracteritzen per I’hipertext i el multimedia.

Pel que fa a I’hipertext, recordem que la literatura és hipertextual en el sentit d’intertextual
i relacionada amb la tradicid. Per tant, I’hipertext (element constitutiu dels entorns, eines
i recursos digitals) és un bon recurs técnic per evidenciar-ne relacions (Ambroés, Herrero,
Jiménez, Romea, & Ramos, 2015). En concret, I’escriptura en contextos digitals potencia

el foment de la lectura i I’aplicacid del pensament critic (S. Valls, 2015).

Pel que fa al multimedia, si el reduim momentaniament a la imatge, és una eina

pedagogica que ajuda en la comprensio lectora:

[...] laimagen es una forma de materializar la representacion sobre la realidad y, una vez
introducida en el aula de lectura, favorece el desarrollo de aprendizajes significativos y
puede constituirse en una gran aliada para la practica docente desde [sic] sin olvidarse de

sus especificidades y sus [sic] modo propio de expresarse. (Rita, 2012, p. 145)

Per con¢ixer-ne els usos, vegem alguns exemples:

- Programari en qué I’alumne pot crear itineraris de lectura entre els diversos que la
trama permet. Es treballa a partir d’una obra literaria existent, que s’expandeix amb

nou nodes, amb la lectura condicionada per la lectura de nodes previs (Peinado, 2014).

- La tertlia literaria s’expandeix en digital amb tertilies a Twitter (perfils com

@llegimipiulem) (Santacruz, 2015a, 2015b).

- L’audiovisual esdevé alhora una eina per a la promocid lectora i per a 1’analisi

literaria. Es pot estudiar la literatura a través de booktrailers i videolits (Torre, 2016).

El booktrailer és 1’adaptacié als llibres del trailer cinematografic. Una eina de
marqueting adregada al lector final o a I’adult mediador. La creaci6 de booktrailers és
util per a la docéncia perque obliga els estudiants a entendre 1 interpretar I’obra per
tal de seduir I’espectador i portar-lo cap a la lectura (o la seva recomanacid)
(Tabernero, 2014). S’adquireixen competeéncies literaries pel fet d’analitzar i
seleccionar fets de I’obra per crear una narrativa audiovisual nova (Tabernero, Calvo,

& Consejo, 2015).

Seguint en I’audiovisual, el videolit (creat per Aleix Cort el 2004) és alhora una

capsula audiovisual que parteix del text literari i una metodologia d’aprenentatge actiu
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mitjancant la realitzaci6 d’un projecte de creacid artistica, un procés (amb la
col-laboraci6 amb Cori Pedrola i centres educatius des del 2008). La lectura atenta i
aprofundida del text és la base per a la creacié d’una capsula audiovisual com a obra

nova (Cort & Pedrola, 2015).

- Lacreacié com a acte formatiu també s’esdevé en la creaci6 de narracions col-lectives
en plataforma wiki (Aguirre, 2015) o en xarxes socials (Navarro, 2014). A més de les
habilitats propies de la creacio literaria i digital, pot incorporar el treball sobre

I’adquisicié de vocabulari.

- El desenvolupament d’activitats digitals per promocionar la lectura en valencia en
I’alumnat, fent servir eines generalistes de la xarxa (viquipedia, blogs, linies del

temps...) (Climent & Garcia, 2018).

- La geolocalitzacid ¢és un altre recurs per a I’estudi de la literatura. Relacionar fets o
textos amb 1’entorn. Situar-los en un mapa, sovint en forma de ruta literaria (Bataller,

2014).

En conclusio, els entorns, les eines i els recursos han de servir tant per treballar i analitzar
la literatura digital, com per posar en practica la creacio de textualitats digitals i analitzar

el fet literari des d’una orientacié amplia.

6.3.3 Recursos

En I’Annex 13, oferim una seleccid de recursos centrats en 1’ambit lingiiistic i literari
catala, sense voluntat de ser exhaustius, que amplien els assenyalats en parlar dels
recursos de la filologia digital, que ara se seleccionen des del vessant educatiu. Sempre
tenint en compte que qui converteix qualsevol element de la realitat en recurs per a

I’aprenentatge ¢s 1’accio6 del docent.

6.3.4 Mancances en la incorporacié de tecnologia en educacio

Partim de la potencialitat explicada dels ambits de la filologia digital. La seva diversitat
podria ser aplicada a secundaria si el professorat en tingués coneixement i els materials

docents les incorporessin.
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Per tant, podem concloure:
a) Aspectes positius

En les aules s’ha incorporat (en diversos graus) tant I’explicacié com I’analisi de les

textualitats lingiiistiques 1 literaries digitals.
b) Aspectes negatius

Les eines i els entorns per a I’estudi i ’analisi de la llengua i la literatura es restringeix
a espais web de caracter generalista. Si bé també s’usen recursos web propis dels

ambits lingiiistic 1 literari: fonamentalment, accés a fonts d’informacio.

6.4 Establiment de les competéncies basiques filoldgiques
digitals

Com hem argumentat, podem entendre la filologia digital com una disciplina o ambit de
coneixement (com les humanitats digitals). Pero també com un ambit competencial, en
tant que habilitats cognitives, practiques emocionals (Coll, 2007), coneixements,

habilitats i actituds (Sarramona, 2000) sorgides de la disciplina.

A TI’hora de proposar les competencies basiques filologiques digitals per a secundaria, ens

plantegem diverses possibilitats. Establir-les:
a) Segregades de les competencies lingiiistiques, literaries i digitals.
b) Combinada amb les competéncies lingiiistiques, literaries i digitals.

Atés que es tracta d’una primera sistematitzacio, creiem més adequada tractar-les de
forma segregada, de tal manera que s’evidenciin competéncies i dimensions. Si bé
I’objectiu seria que de forma natural 1’esperit d’aquest ambit competencial s’ incorporés
dins de les competéncies basiques lingiiistiques i literaries, ja que de fet n’haurien de
formar part en tant que adequacidé competencial de 1’ambit de coneixement a la realitat

digital.

A més, incorporem la referéncia a aquestes competéncies de forma separada a les

curriculars, pel fet de no ser-ne.
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Seguim el model competencial catala (Decret 187/2015; Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015a, 2015b) tant per a la definicié de competéncies com
per a I’establiment de dimensions, aixi com pel que fa als criteris per a la redacci6 de

competencies.

Ens centrem en I’establiment de les competencies filologiques digitals i la seva agrupacio

en dimensions.

Volgudament, per cada competéncia només incorporem la descripcid/explicacid, sense
especificar ni la gradacié del nivell d’assoliment, ni els continguts clau que s’hi
relacionen. Entenem que es tractaria d’un grau de concrecié que s’escapa als objectius de
recerca establerts. Establim 1’instrument d’analisi a partir de la preséncia/absencia de la
competencies filologiques digitals en els usos de tecnologia analitzats. Com en el cas de
les competéncies basiques curriculars, queda fora de la nostra recerca el grau de

consecucio i la relacié amb els continguts clau.

6.4.1 Descripcio general de dimensions i competéncies

Establim que la competeéncia filologica digital, en sentit ampli, és 1’habilitat per estudiar
1 analitzar la llengua i la literatura amb eines i metodologies digitals (ja siguin realitats
lingtiistiques 1 literaries tradicionals o bé sorgides en I’ambit digital), aixi com per crear

continguts lingiiistics 1 literaris, tot plegat fent servir recursos, entorns i eines digitals.
En aquest sentit, per tant, establim quatre dimensions i deu competencies:
- Dimensio6: Objecte d’analisi digital

o Competéncia 1. Analitzar i1 estudiar una realitat lingiiistica nova/digital o

entorn de comunicacid per coneixer-ne les caracteristiques.

o Competéncia 2. Analitzar/estudiar una realitat literaria nova/digital per

congixer-ne les caracteristiques.
- Dimensio6: Objecte de creacio digital

o Competeéncia 3. Produir una realitat lingliistica (o comunicativa) nova/digital

per ser capa¢ de comunicar-se en I’entorn digital.
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o Competéncia 4. Produir una realitat literaria nova/digital per expressar

realitats, ficcions 1 sentiments.
- Dimensio6: Entorns i eines digitals

o Competéncia 5. Utilitzar entorns/eines digitals especifics per a 1’analisi 1

I’aprenentatge aplicats a la llengua.

o Competéncia 6. Utilitzar entorns/eines digitals especifics per a 1’analisi 1

I’aprenentatge aplicats a la literatura.

o Competéncia 7. Utilitzar entorns/eines digitals generals per a I’analisi i

I’aprenentatge aplicats a llengua.

o Competéncia 8. Utilitzar entorns/eines digitals generals per a I’analisi i

I’aprenentatge aplicats a literatura.
- Dimensio: Recursos digitals

o Competéncia 9. Utilitzar recursos digitals de llengua per a D’analisi i1

aprenentatge.

o Competéncia 10. Utilitzar recursos digitals de literatura per a I’analisi 1

I’aprenentatge.

Aquestes dimensions es troben altament relacionades amb les dimensions de les

competencies basiques lingiiistiques, literaries i digitals.

6.4.2 Descripcio en detall de dimensions i competéncies
a) Dimensio: Objecte d’analisi digital

Aquesta dimensid, que inclou dues competencies, fa referéncia als objectes d’analisi i
estudi propis de I’ambit digital. Aquelles realitats lingiiistiques i literaries que es

produeixen i consumeixen en 1’entorn digital (especialment internet).

- Competencia 1. Analitzar i estudiar una realitat lingiiistica nova/digital o entorn de

comunicacio per con¢ixer-ne les caracteristiques

Aquesta competencia fa referéncia a la capacitat de conéixer, comprendre i analitzar

les textualitats que sorgeixen en I’entorn digital (correus electronics, comentaris,
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b)

missatges, missatges de veu, blogs, diaris digitals..), que estan relacionades amb els
entorns o canals de comunicacié en que es produeixen: Facebook, SMS, WhatsApp,
Skype, mobils, correu electronic... També fa referéncia, per tant, a la capacitat de
coneixer, comprendre i analitzar els entorns de comunicacio digitals 1 les

caracteristiques de descodificacio.

Competencia 2. Analitzar/estudiar una realitat literaria nova/digital per conéixer-ne

les caracteristiques

Aquesta competencia fa referéncia capacitat de coneixer, comprendre i analitzar els

modes 1 estils literaris que sorgeixen en ’entorn digital: la literatura digital.

Dimensio: Objecte de creacio digital

Aquesta dimensid, que inclou dues competéncies, fa referéncia a la capacitat de crear

contingut digital per comunicar-se o com a objecte de creacio artistica. En I’era digital es

fa imprescindible la produccio6 i I’intercanvi de continguts de tipologia diversa. Sovint

comunicatius 1 artistics alhora, atés que les caracteristiques formals (textuals i

audiovisuals) formen part consubstancial del missatge mateix.
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Competencia 3. Produir una realitat lingiiistica (o comunicativa) nova/digital per ser

capa¢ de comunicar-se en 1’entorn digital

Aquesta competencia fa referéncia a la capacitat de comunicar-se mitjangant realitats
discursives textuals 1 audiovisuals digitals (correus -electronics, comentaris,
missatges, missatges de veu, blogs, diaris digitals, presentacions, videos,
infografies...). Es fan imprescindibles per saber comunicar-se de forma adequada en

I’entorn digital.

Competencia 4. Produir una realitat literaria nova/digital per expressar realitats,

ficcions 1 sentiments

Aquesta competéncia fa referéncia a la capacitat de crear contingut artistic, en general,
i literari, en particular, tenint en compte les caracteristiques formals i d’expressio

digitals amb, sovint, la juxtaposicio de diversitat de llenguatges i entorns.
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¢) Dimensio: Entorns i eines digitals

Aquesta dimensid, que inclou quatre competéncies, fa referéncia a la capacitat d’utilitzar

eines 1 entorns digitals per a ’analisi i ’aprenentatge aplicats a la llengua i la literatura.

Les eines i els entorns digitals proporcionen estratégies i ajuden a establir metodologies

diverses a I’hora d’aprendre llengua i literatura i analitzar-la. Cal con¢ixer-los i utilitzar-

los, tant els de caracter generalista que poden ser aplicats en aquests ambits (Facebook,

Twitter, blogs...), com els especifics o professionals, que permeten plantejar-nos

preguntes o metodologies d’analisi que altrament no serien possibles. De fet, la

possibilitat de convertir el text en dades permet incorporar sistemes estadistics que

aporten informacio6 sobre 1’Us de textos, autors, époques, corrents, tipologies textuals...

Competencia 5. Utilitzar entorns/eines digitals especifics per a 1’analisi i

I’aprenentatge aplicats a la llengua

Aquesta competencia fa referéncia a la capacitat de seleccionar i utilitzar entorns i
eines professionals que serveixen per analitzar i aprendre llengua (concordances,
analitzadors, lematitzadors. correctors....). Coneixer-ne les caracteristiques provoca
generar preguntes, dubtes, aproximacions, respostes... diferents al fet lingiiistic, aixi
com constatar de forma objectiva i quantitativa intuicions i apreciacions correctes

perd mancades de fiabilitat.

Competencia 6. Utilitzar entorns/eines digitals especifics per a 1’analisi i

I’aprenentatge aplicats a la literatura

Aquesta competeéncia fa referéncia a la capacitat de seleccionar i utilitzar entorns 1
eines professionals que serveixen per analitzar i aprendre literatura (concordances,
analitzadors, lematitzadors.....). Con¢ixer-ne les caracteristiques provoca generar
preguntes dubtes, aproximacions, respostes... diferents al fet literari, aixi com
constatar de forma objectiva i quantitativa intuicions i apreciacions correctes pero

mancades de fiabilitat.

Competencia 7. Utilitzar entorns/eines digitals generals per a I’analisi i ’aprenentatge

aplicats a llengua

Aquesta competeéncia fa referéncia a la capacitat de seleccionar i utilitzar entorns 1

eines generalistes que serveixen per analitzar i aprendre llengua (webs, blogs, Twitter,
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Facebook...). Cong¢ixer-ne les caracteristiques provoca generar preguntes dubtes,

aproximacions, respostes... diferents al fet lingiiistic.

- Competencia 8. Utilitzar entorns/eines digitals generals per a I’analisi i I’aprenentatge

aplicats a literatura

Aquesta competencia fa referéncia a la capacitat de seleccionar i utilitzar entorns i
eines generalistes que serveixen per analitzar i aprendre literatura (webs, blogs,
Twitter, Facebook...). Con¢ixer-ne les caracteristiques provoca generar preguntes

dubtes, aproximacions, respostes... diferents al fet literari.
d) Dimensio: Recursos digitals

Aquesta dimensio, que inclou dues competéncies, fa referéncia a la capacitat de cercar,
localitzar, seleccionar i utilitzar recursos digitals de llengua i literatura. Inclou tant I’accés

en linia com els recursos digitals que no es localitzen a internet (CD, DVD...).
- Competencia 9. Utilitzar recursos digitals de llengua per a 1’analisi i I’aprenentatge

Aquesta competencia fa referéncia a la capacitat de cercar, localitzar, seleccionar i
utilitzar recursos digitals de llengua per a I’aprenentatge i ’analisi. Inclou tipologies
textuals no literaries, especialment I’enllag a textos periodistics, blogs i pagines web
en general, en tant que accés a continguts en llengua catalana no literaris que es

treballen des d’un vessant lingiiistic.
- Competencia 10. Utilitzar recursos digitals de literatura per a I’analisi i I’aprenentatge

Aquesta competeéncia fa referéncia a la capacitat de cercar, localitzar, seleccionar 1

utilitzar recursos digitals de literatura per a I’aprenentatge i I’analisi.

6.5. Literacitat digital

L’objectiu d’aquest apartat és concixer que és la literacitat digital, en que consisteix
I’ambit competencial, quines son les diverses denominacions que rep i les dimensions
que presenta. Incidim en la competéncia digital del professorat com a estratégia

imprescindible perque els alumnes adquireixin la literacitat digital.
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Finalment establim la seva relacid6 amb la filologia digital i argumentem quines

competencies li son propies amb vista a la posterior recerca sobre els LTD.

Per ser funcionals, incorporem una definicidé amplia i operativa de literacitat digital que

ens serveix per introduir I’apartat i que després matisem.

La literacitat digital és sinonim de 1’albafetitzaci6 digital (Cassany, 2005), que esdevé el

tercer grau d’alfabetitzacio en la triada seglient:

- Alfabetitzacio: és alfabeta  “la persona que es capaz de leer y escribir,
comprendiéndola, una breve y sencilla exposiciéon de hechos relativos a su vida

cotidiana”. (UNESCO, 1959, p. 97)
- Alfabetitzacidé funcional:

Es alfabeto funcional la persona que puede emprender aquellas actividades en que la
alfabetizacion es necesaria para la actuacion eficaz en su grupo y comunidad y que le
permitan asimismo seguir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio

de su propio desarrollo y del desarrollo de la comunidad. (UNESCO, 1959, p. 18)

- Alfabetitzaci6 digital:® és el conjunt de

[...] competencias esenciales (conocimiento, destrezas y actitud) que permiten a los
ciudadanos involucrarse eficizmente con los medios y otros proveedores de informacion
y desarrollar un pensamiento critico y un aprendizaje de destrezas a lo largo de toda la
vida para socializar y convertirse en ciudadanos activos. (C. Wilson, Grizzle, Tuazon,

Akyempong, & Cheung, 2011, p. 185)

Ens acostem a la literacitat digital pel que t¢ de literacitat (alfabetitzacio) i de digital, pel
perfil comunicatiu i tecnologic (Tiscar et al., 2012). En el benentés que la seva adquisicio
¢s necessaria per posar en practica les competéncies lingiiistiques i comunicatives en

I’ambit digital (Unié Europea, 2016).

A més, aquesta perspectiva s’alinea en la visi6 sociocultural de I’aprenentatge de llengua,
que posa emfasi en I’aspecte comunicatiu, per sobre de la visid psicolingiiistica 0 més

formal (Cassany, 2015, p. 190).

¢ La definicié de la UNESCO fa referéncia a I’alfabetitzacié mediatica i informativa, que interpretem com
a denominaci6 analoga a I’alfabetitzacio digital i a la literacitat digital.
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En altres paraules, adquirir la literacitat digital és aprendre a comunicar-se, a utilitzar la
llengua en el segle XXI, en qué la cultura és multimodal, es produeix i consumeix en

multiples suports i canals (Area, Gutiérrez, & Vidal, 2012, p. 24).

Ara bé, cal aprendre noves formes de comunicar-se, d’usar la tecnologia en un context en
que la societat del coneixement ha generat diferents situacions en relacié amb I’educacio.
Interrogants nous, que provoquen preguntes, dubtes... la necessitat de prendre consciéncia
que I’aprenentatge es troba amb unes regles de joc que canvien (Bartolomé & Grané,

2013):

1. L’autoritat de I’expert és qliestionada per la intel-ligéncia col-lectiva.
2. El coneixement tendeix a la superficialitat.

3. Lainformaci6 és inabastable, fins i tot per a I’expert.

4. Els drets de I’autor i el concepte d’autor en 1’era de la “segona oralitat”
5. La democracia informativa com alternativa al “quart poder”.

6. L’accés global que supera fronteres.

7. El respecte a la privacitat.

8. La gesti6 de la identitat digital.

La resposta als interrogants plantejats per Bartolomé i1 Grané es troba en I’educacio, en la
capacitacio dels ciutadans com a subjectes critics i autonoms en la societat digital (Area

& Pessoa, 2012, p. 14).

Ja el 1998, des de la revista Els Marges, publicacié de referéncia sobre la llengua i la
literatura catalana, s’observava la sobrevinguda de la tecnologia amb certa reticéncia, a

no ser que se’n fes bon us:

Saber on ¢és la informacio, jerarquitzar la informacio6 i fer arribar la informacio, aquestes
son condicions indispensables per superar la limitacio i el gremialisme que sembla

insinuar-se en les noves xarxes educatives. (Els Marges, 1998, p. 4)

En la mateixa linia, Shetzer i Warschauer (2000) observen la necessitat d’ensenyar en les
habilitats noves que implica la literacitat digital: comunicar-se, construir/escriure (links,

multimedia, co-construcci6 de continguts) i cercar/seleccionar.

162



Capitol 6. Filologia digital i literacitat digital

6.5.1 Nomenclatura i definicions

La varietat terminologica de la “literacitat digital” fa referéncia als dos termes que la
constitueixen. Si ens focalitzem en ’element digital: electronic literacy, e-literacies,
online literacy, computer literacy, digital literacy, screen literacy, media literacy
(Cassany, 2004). Denominacions que tenen en comu posar €émfasi en 1’entorn tecnologic

en que es produeix la literacitat (electronic, online, computer, screen, media).

Si posem el focus en la literacitat, en I’habilitaci6 comunicativa, Cassany (2005)
distingeix entre multiliteracitat (saltar de televisio a radio, llibre, premsa... de text a text
amb caracteristiques molt diferents), biliteracitat (escriure i llegir en dues llengiies) i
literacitat electronica (entesa com 1’habilitacié en els géneres digitals nous sincronics i

asincronics).

Si, a més, incorporem la quantitat d’informacio 1 la necessitat d’accedir-hi, seleccionar-
la 1 interpretar-la, ens trobem amb I’alfabetitzaci6 mediatica i informativa (C. Wilson
et al., 2011). Denominaci6 adoptada i difosa per la UNESCO, que uneix encertadament
en un mateix concepte la diferenciacio que entre media literacy (alfabetitzacié mediatica,
relacionada amb la comunicacié i1 els mitjans tecnologics) i1 information literacy
(alfabetitzaci6 informativa, en origen relacionada amb la biblioteconomia) (Lee & So,

2014).

6.5.2 Dimensions

La literacitat digital és una denominacié amb significats amplis, que incorpora
dimensions diverses, arestes multiples. Si es vol, nombrosos continguts, habilitats,

competencies que s hi poden incorporar o son properes. En destaquem les segiients:.

- Shapiro i Hughes (1996) estableixen set dimensions de ’alfabetitzacio: en eines, en
recursos, social-estructural, investigadora, per a la publicacid, de las tecnologies
incipients i critica.

- Eshet-Alkalai (2004) distingeix cinc classes de literacitat digital: foto-visual
(interpretar representacions visuals), de reproduccid (reciclar materials existents),
informacional (esperit critic, practica de I’escepticisme), embrancada (continguts no

lineals) 1 socioemocional.
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- AreaiPessoa (2012) disseccionen les competéncies implicades en 1’alfabetitzaci6 en
la cultura digital: instrumental (domini técnic de la tecnologia), cognitivo-intel-lectual
(capacitat de desenvolupar tasques com cercar, seleccionar, interpretar...),
sociocomunicacional (creacio, difusié i intercanvi en llenguatge i suports diversos),
axiologica (prendre consciéncia que les tecnologies no sén neutres), emocional

(I’efecte que provoca I’experiéncia digital).

Totes tres s’unifiquen en la Declaracié de Paris de la UNESCO, en que la literacitat

mediatica 1 informativa inclou (UNESCO, 2014):

- Critical thinking and reflecting media and information systems.

- Using information, media and digital technology for individual and societal purpose.
- Handling of media.

En definitiva, 1’adquisicié de la literacitat digital en les multiples dimensions vistes
contribueix a I’apoderament dels alumnes, en la seva conversid de visitants en residents

digitals (White & Le Cornu, 2011).

6.5.3 Competéncia digital docent del professorat

Tot 1 que no és objecte de la recerca analitzar la formacié del professorat, atés que ens
centrarem en 1’analisi dels LTD, hi fem referéncia de forma succinta, en tant que la seva

formaci6 és clau per a la formacié dels estudiants.

Fixem-nos en les demandes en formacié mediatica de tres actors: la UNESCO, el NMC
Horizon Project i I’ Asociacion Nacional de Editores de Libros y material de Ensefianza

(ANELE).

La UNESCO estableix les competencies per al professorat en alfabetitzacié mediatica i

informacional segiients (C. Wilson et al., 2011):

- Competencia 1. Entendre el paper dels mitjans i de la informacio en la democracia.
- Competencia 2. Comprensio del contingut dels mitjans i els seus usos.

- Competencia 3. Accés a la informacié d’una manera eficag i eficient.

- Competencia 4. Avaluacid critica de la informaci6 i les fonts d’informacio.
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- Competencia 5. Aplicar els formats nous i tradicionals en els mitjans.
- Competencia 6. Situar el context sociocultural del contingut dels mitjans.

- Competencia 7. Promoure 1’alfabetitzacié mediatica i informacional entre els

estudiants.

En I’informe de NMC Horizon Project centrat en alumnes fins als dotze anys (amatent a
les tecnologies que poden ser utils per a I’ensenyament-aprenentatge), s’analitza 1’horitz6
de les escoles en els propers cinc anys. Estableix les tendéncies que s’haurien d’implantar
a curt, mitja i llarg termini, aixi com els desenvolupaments en tecnologia i els reptes
solubles, dificils i molt dificils. Les competencies tecnologiques que haurien d’assolir el
professorat per incorporar les tecnologies i metodologies digitals d’ensenyament son altes
i, a més, canviants cada pocs anys (Adams, Freeman, Hall, Cummins, & Yuhnke, 2016).
Pel que fa a desenvolupament de tecnologia, preveien el 2018-2019 la incorporaci6 de la

robotica i la realitat virtual, 1 el 2020 la intel-ligéncia artificial i la tecnologia usable.

Una perspectiva que per a I’educacid superior s’amplia, amb una previsio d’incorporacio
de tecnologies en un maxim d’un any (mobile learning i analytics technologies), entre
dos 1 tres anys vista (mixed reallity 1 intel-ligeéncia artificial) i entre els propers quatre i

cinc anys (blockchain 1 assistents virtuals) (Bryan et al., 2019).

Les competencies establertes per la UNESCO i I’horitzé d’incorporacioé de tecnologia
podrien fer pensar que el professorat ja estda format per atendre a 1’ensenyament-
aprenentatge en la societat digital. Pero entren en col-lisi6 amb la realitat, tal com
evidencia I’ANELE, per a qui la manca de formacié del professorat és un dels problemes
que impedeixen major penetracio dels LTD a les escoles (junt amb la connectivitat dels
centres 1 la manca de plataformes digitals comunes). Consideren que a més de
I’habilitacio tecnologica, “se requiere una formacidon especifica en una nueva
metodologia didactica, con nuevos criterios y nuevos planteamientos pedagdgicos”

(ANELE, 2017, p. 31).

Pel que fa a la incorporacid de la realitat digital a la materia de llengua i literatura, en
I’ambit universitari, destaca la tasca desenvolupada des dels Estudis d’Arts i Humanitats

de la Universitat Oberta da Catalunya (Canadell et al., 2012).
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Estableixen, descriuen, analitzen 1 proposen accions concretes d’incorporacid de les
competencies transversals al grau de llengua i literatura catalana entre les quals se

n’inclouen dues relacionades directament amb I’ambit digital:
- Cerca, gesti6 i s de la informacio.
- Us i aplicacio6 de les TIC en I'ambit académic i professional.

Ens interessa, en tant que es tracta de la titulacio preferent per a futurs mestres de llengua

1 literatura catalana a secundaria.

6.5.4 Relacio de la filologia digital amb la literacitat digital

La filologia digital podria ser interpretada com una aplicaci6 de la literacitat digital. Des
d’un altre punt de vista, estar habilitats en literacitat digital, estar-ne alfabetitzats, €s
necessari per a la practica de la filologia digital. Ara bé, mentre la filologia digital és una
disciplina de coneixement, tradicionalment incorporada dins de les humanitats digitals,

la literacitat digital és una competencia transversal.

6.5.5 Establiment de competéncies de la literacitat digital

Quines son les competéncies propies de la literacitat digital? Com les podrem analitzar

en els LTD?

Tal com hem argumentat, a partir de la definici6 d’alfabetitzaci6 digital (C. Wilson et al.,
2011, p. 185) i de la interpretacio de la literacitat digital des d'un punt de vista comunicatiu
i tecnologic (Tiscar et al., 2012), I’entenem com la capacitat de poder comunicar-se en
el segle XXI (Area et al., 2012, p. 24). Es per aix0 que, en 1’ambit de I’'ESO, interpretem
com a competencies propies de la literacitat digital els espais d’interseccid entre les

competencies lingtistiques 1 literaries i les digitals.

Prenem com a idea de literacitat digital la que uneix els aspectes comunicatius i
tecnologics. En realitat, pel fet d’analitzar LTD de llengua i literatura, sempre que es
treballin competencies digitals, també s’estaran treballant de lingtiistiques 1 literaries. De
fet, la literacitat digital és una estratégia per incorporar de forma transversal les

competencies digitals transversals contextualitzades.
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A partir d’aquest argument, podriem pensar equivocadament que en realitat
I’alfabetitzacié digital només es relaciona amb les competencies digitals. Pero, per a la
recerca que desenvolupem, interpretem que les competéncies digitals esdevenen
literacitat digital en el moment que s’usen en I’adquisicié de competéncies comunicatives

(lingiiistiques 1 literaries).
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Capitol 7.

Disseny general i metodologia

En aquest estudi analitzem 1’us de la tecnologia en els LTD de llengua i literatura catalana
d’ESO per a I’adquisici6 de competéncies. Aixi mateix observem si amb 1’Gs de la
tecnologia, d’una banda, s’ assoleix la literacitat digital i, de 1’altra, s’incorpora la filologia

digital a través de les competeéncies filologiques digitals.
Per tant, treballem a partir dels sis conceptes segiients:

- Competencies lingiiistiques

- Competencies literaries

- Competencies digitals (transversals a totes les materies)
- Competencies filologiques digitals

- Literacitat digital

- Us de la tecnologia

Tots sis han estat fonamentats en el marc tedric. Ara cal que expliquem com realitzarem
la investigacié i amb quins objectius concrets. Es per aix0 que comencem fent una
explicacio succinta de la tria metodologica, establint la diferéncia entre el moment de

I’obtencid de les dades i el de tractament de les dades.

Tot seguit incidim en I’adequacié de les metodologies utilitzades per acabar construint el

disseny metodologic de la investigacio.
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7.1 Justificacio de la tria de metodes

Per justificar la tria metodologica recordem diversos aspectes que en provoquen la
seleccio. A 1’hora d’establir els criteris per valorar els LT, Bernard (1974, p. 10)
n’apuntava els trets fonamentals: han de ser objectius (que es puguin observar i
quantificar de forma clara), flexibles (que es puguin aplicar a diverses edats i materies,
tot 1 que es puguin considerar aspectes propis d’alguna matéria o edat) i operables (que

s’expliqui de forma clara com s’han d’aplicar els criteris).

Aixi mateix, entre els elements propis de I’analisi dels LT i1 dels LTD establim (vegeu
Capitol 3) els criteris de distribuci6, forma i tipologia d’is com a fonamentals, tenint en
compte els objectius de la nostra recerca, que els classifiquem en descriptius, analitics i

comparatius.

Per tant, es tracta de triar una metodologia que sigui al més objectiva possible, que
quantifiqui la realitat a analitzar i que la mostri de forma aséptica. Sempre tenint en

compte la tradici6 de recerca en I’ambit del LT i del LTD.

Es per aixd que, amb la voluntat de fer una recerca descriptiva dels LTD, ens acostem a

la diferenciacio metodologica segiient:
a) Metodologia per a I’obtencié de les dades: 1’analisi de contingut.
b) Metodologia per al tractament de les dades: 1’estadistica descriptiva.

El lingiiista estructuralista Ferdinand de Saussure (1916) entén el signe lingiiistic com
una relacid entre significats i1 significants, en que el significat pren sentit en un context

determinat.

En ’analisi de contingut, metodologia per a la recerca descriptiva (Anderson, 1990), ens
centrem en els significats, entesos com a contingents de les competéncies, aixi com en

aspectes dels significants (forma i tipologia d’us) i el context (distribucio).
L’analisi dels significats és un dels objectius principals de 1’analisi de continguts:

[...] a content analysis that examines the text itself: what does the text tell us, is it in
accordance with academic research, does it sufficiently cover the topic in question?

(Pingel, 2010, p. 31)
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Pel que fa als aspectes formals, ens inserim en el posicionament d’interpretar-los com a
aspectes fonamentals en I’avaluacié de materials didactics i, a més, com a elements de

context que aporten valor a la creaci6 del significat:

- Braga i Belver (2016, p. 2013): “el libro de texto debe ser juzgado por la calidad

didactica de sus aspectos formales”.
- Barroso i Cabero (2010, p. 13):

Una via de investigacion es el andlisis de los atributos estructurales y la forma de
organizarlos para transmitir mensajes especificos. [...] Esta etapa se origin6 con el disefio
de libros de texto, y continua en la actualidad con el disefio de entornos virtuales para la

formacion.

- Barroso i Cabero (2010, p. 59):

En el estudio del impacto de las TIC en el desarrollo humano, la cuestion es qué
habilidades se potencian con el uso de las nuevas herramientas, como este uso repercute
en la mejora de las capacidades de los sujetos y como transforman la actividad de modo

que se generan nuevos requerimientos para su desarrollo.

Ara bé, som conscients que I’analisi de contingut pot ser una metodologia propera a
I’analisi documental, al lingiiistic i a 1’analisi del discurs. Per aixo n’establim les

diferéncies.

L’analisi documental t€ com a objectiu la descripcio fisica dels elements amb 1’objectiu
de catalogar-los, classificar-los i indexar-los (L. Castillo, 2004). Per tant, no farem servir

’analisi documental perque (Pinto, 1989):
- No volem classificar el contingut del llibre per a la seva recuperaci6 o catalogacio.
- No volem representar el contingut de forma diferent a la de 1’original.

Analitzem el contingut amb la voluntat d’extreure’n significats, no per establir un sistema

que faciliti la consulta o la recuperacid dels continguts dels LTD.

Aixi mateix, encara que estudiem si s’utilitza la tecnologia per treballar les competéncies
a través del concepte del significat, estem lluny d’una analisi lingiiistica dels LTD i dels

usos de la tecnologia, ja que el nostre objectiu no és descriure les regles de funcionament
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de la llengua en els LTD (Andréu, 2002), sin6 els significats que generen els usos de la

tecnologia en relacié amb I’analisi de competeéncies.

De la mateixa manera, ens separem de 1’analisi del discurs, en tant que no parem atencio
a la pragmatica (com es diu, per que és diu), alldo que va més enlla dels significats de les

paraules en la practica social (fdiguez, 2003).

Finalment, amb la metodologia de [I’estadistica descriptiva, analitzem les dades

obtingudes.

7.2 Métode per a I'obtencié de dades: técnica de I'analisi de

contingut

A T’hora d’apropar-nos a 1’analisi de contingut, prenem com a base tres autors
fonamentals en el seu desenvolupament, que ens ofereixen estadis i posicionaments
diferenciats respecte de la concepci6 de la metodologia, especialment respecte de la
tipologia de dades amb que es treballa: Berelson (1952), Krippendorff (1990) i Bardin
(1986). Vegem com tots tres defineixen 1’analisi de contingut per establir-ne les

continuitats 1 diferéncies:
- Berelson (1952, p. 18):

Content analysis is a research technique for the objective, systematic, and quantitative

description of the manifest content of communication.

- Krippendorff (1990, p. 28):

El analisis de contenido es una técnica de investigacion destinada a formular, a partir de

ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto.

- Bardin (1986, p. 7, 23):

(Qué es hoy dia el analisis de contenido? Un conjunto de instrumentos metodologicos,
cada vez mas perfectos y en constante mejora, aplicados a “discursos” (contenidos y

continentes) extremadamente diversificados. [...]

El analisis de contenido es un conjunto de técnicas de analisis de comunicaciones. No se

trata de un instrumento, sino de un abanico de utiles; o mas exactamente de un solo util,
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pero caracterizado por una gran disparidad de formas y adaptable a un campo de

aplicacion muy extenso: las comunicaciones.

La principal diferéncia, tal com apunta Andréu (2002), és que Berelson concep 1’analisi
de contingut com una técnica purament quantitativa, mentre que amb Krippendorff i
Bardin s’amplia a ’ambit qualitatiu. De fet, els dos darrers incorporen la variable
contextual 1 evidencien la diversitat d’objectes d’analisi i de realitats a analitzar en que la
metodologia és valida. En aquesta mateixa linia, Mayring (2000) estableix un doble

model inductiu i deductiu per a la seva aplicacio.

Ara bé, tot i que és cert que Berelson incideix en el caracter quantitatiu de la metodologia,
aixo0 no obsta perque reconegui la validesa d’alguns acostaments qualitatius que interpreta

com a propers als quantitatius:

Much “qualitative” analysis is quasi-quantitative: First we must make the obvious, though
often overlooked, observation that there is no strict dichotomy between “qualitative” and
“quantitative” analysis. Just as quantitative analysis assigns relative frequencies to
different qualities (or categories), so qualitative analysis usually contains quantitative

statements in rough form. (Berelson, 1952, p. 116)

“Qualitative” analysis is often based upon presence-absence of particular content (rather
than relative frequencies): In one sense this is a special case of quantification—the case
in which the quantities are limited to zero or one. [...] However, the problem of inference
for presence-absence analysis does not seem to be different from that for more highly

quantified analysis. (Berelson, 1952, p. 119, 121)

“Qualitative” analysis usually contains a higher ratio of non-content to content statements
than quantitative analysis: “Qualitative” analysis more often focuses on the intentions of
a communicator or the effects upon the audience, and uses the content as a springboard
to them. Quantitative analysis is more likely to focus first upon the straight description of
the content itself, if for no other reason because of the amount of energy devoted to the
counting procedure. In “qualitative” analysis the interpretations (i.e., inferences about
intent or effect) are more often made as part of the analytic process whereas in quantitative
analysis the interpretations are more likely to follow the analytic procedure. This is not
an intrinsic difference in the two modes of analysis but rather an empirical observation

based upon the literature. (Berelson, 1952, p. 122)
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Per tant, ’analisi de contingut és una metodologia que es pot aplicar tant a investigacions

qualitatives com quantitatives.

Si ens apropem a l’objecte d’analisi, pel fet de centrar-se en la comunicacid, podria

semblar que la paraula escrita és el principal objecte d’analisi. La realitat és que si bé les

investigacions sobre 1’ambit textual son les més habituals (Andréu, 2002), també és

possible aplicar la metodologia a elements no textuals:

Berelson (1952, p. 12): “By communication content is meant that body of meanings
through symbols (verbal, musical, pictorial, plastic, gestural) which makes up the

communication itself.”

Bardin (1986, p. 26). Camps de possible aparicié de ’analisi de contingut: codi
lingtiistic (oral i escrit), codi iconic (grafismes, imatges, fotografies, pel-licules) i

altres codis (musical, olfactiu, temporal...).

A més, decidim triar I’analisi de continguts perque:

Es una de les metodologies tradicionals en I’analisi dels LT, especialment en I’area

de llengiies (Boronat, 2005).

Permet analitzar el contingut, delimitar-ne les dimensions i crear un sistema categorial
per incloure les diverses parts del missatge en la categoria corresponent (Boronat,

2005).

Permet verificar en quina mesura el contingut de la comunicacié compleix els

objectius (Berelson, 1952).

Es “un método valido y replicable a través de inferencias estadisticas desde el texto a

sus fuentes y propiedades” (Krippendorff, 1990, p. 103).

Es una eina per determinar si els LT compleixen amb els continguts establerts al

curriculum (S. Jiménez, 2013).

Quan analitzem els usos de la tecnologia en els LTD tenim en compte tant el codi

lingtiistic com I’iconic i visual (tal com hem establert en el Capitol 5).
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7.2.1 Significat (manifest i latent) i significant

Berelson (1952) diferencia entre significat manifest i latent. El significat manifest és el
propi de la recerca quantitativa, en qué el significat es troba en allo que es diu, que no és
interpretable sino factual. El significat latent, que interpreta com a impropi de ’analisi de
contingut, ja que convertiria la metodologia en qualitativa, és el que analitza els motius

del que es diu o les reaccions al que es diu.

Nosaltres ens centrarem en el significat latent entés com la intencio i els efectes de la

comunicacio en tant que possibilitat. Per tant:

| Significat (latent) = Competéncia treballada en 1'is de la tecnologia |

Interpretem que la creacid de significat és el possible assoliment de competéncies en tant
que s’hi treballen. Es a dir, cerquem 1us de la tecnologia per assolir “efectes cognitius”,

d’aprenentatge, d’assoliment de competéncies:

Un investigador de las comunicaciones tal vez interprete el significado de un mensaje en
relacion con las intenciones del emisor, los efectos cognitivos o conductuales que ejerce
sobre el receptor, las instituciones dentro de las cuales se produjo el intercambio o la

cultura en la que desempefia un papel. (Krippendorft, 1990, p. 32)

Per tant, la laténcia del significat es troba incorporada en 1’Gs de la tecnologia com a
potencialitat comunicativa, a I’espera de ser convertida en realitat d’aprenentatge en la

recepcio del missatge (o realitzacid de les accions indicades) per part de 1’estudiant.

Aquest concepte de latencia, diferenciada del significat manifest, és proper a alguns dels
conceptes de la teoria dels actes de parla d’ Austin (1962). Per bé que fonamenta la teoria
a partir del llenguatge oral, es pot aplicar al llenguatge escrit i, en sentit ampli, als actes
de comunicacié amb independéncia del llenguatge utilitzat (oral, textual, visual,
audiovisual...). Austin distingeix tres realitats que estan implicites en la comunicacid
lingtiistica:

- Acte locutiu: dir alguna cosa. El fet d’enunciar una proposicio.

- Acte il-locutiu: la intencid. L’acte locutiu produeix uns significats segons el context.
Per exemple “Tinc fred” pot ser la constatacié d’una realitat o la voluntat de tancar la

finestra oberta de ’habitacid.
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- Acte perlocutiu: I’efecte. Les conseqliencies de 1’acte locutiu en 1’interlocutor que no

apareixen de forma explicita en I’enunciat. Per exemple: fer por.

En el nostre cas, 1’analisi dels significats latents, en tant que intencions i possibles efectes

de la comunicacid, se situa a mig cami entre els actes il-locutius i perlocutius d’ Austin:

- S’apropa als actes il-locutius perque interpretem que I’assoliment de la competéncia

¢és un significat d’intencio.

- S’apropa als actes perlocutius perque interpretem que en la laténcia del significat es

troba la potencialitat d’assolir la competencia: I’efecte.

Perque la inferéncia de significat que es realitza en la laténcia no sigui atzarosa i tingui
permanéncia, ha de ser estable en una franja temporal amplia (Bardin, 1986, p. 7) 1 ha de

tenir present el context en que es produeix la comunicacio.

Pero els significats no son I’tinic objecte d’analisi de la metodologia, també ho poden ser

els significants (Bardin, 1986, p. 25) i el context.

Ens acostem als significants des de dues perspectives:

a) Forma: I’element de crida, el tipus de tecnologia.

b) Tipologia d’us: com es treballa, la forma d’us social, ’acci6 del receptor.

Per tant, analitzar el significant, significara prendre atenci6 a aspectes sobre la seva forma

10s:

| Significant = Forma + Tipologia d’ds |

7.2.2 El context

El context és una variable ttil per:

a) Atorgar significat als usos de la tecnologia, atés que els usos de tecnologia prendran
significats per estar incorporats dins del context d’un LTD, que s’usa amb objectius
docents, sota unes normatives que fan referéncia tant als contingut com a I’assoliment

de competencies.
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b) Valorar larellevancia, segons quina sigui la distribuci6 dels continguts dins dels LTD
(teoria/analisi, activitat, objecte d’analisi, ornament; espai principal o secundari;

contingut intern o extern).

La pantalla sera la nostra unitat de context, 1’espai visual en que es mostren els usos de
tecnologia. Aix0 no obsta perque el LTD pugui ser considerat un element de context
ampli, pero que finalment es concreta en la pantalla. Els usos de la tecnologia que
analitzem apareixen en el context pantalla, que li donen sentit. La distribuci6 en els espais

de la pantalla també aporta significat en tant que valor de rellevancia.

Per tant, a partir de la pantalla com a unitat de context, analitzem aspectes sobre la
identificaci6 dels usos de tecnologia (referéncia de 1’Gs de tecnologia, editorial, curs,

unitat) i la distribucio (tipologia de continguts, espai de distribucio, localitzacio/URL):

| Context = Identificacié + Distribucio |

Aquesta interpretacio de I’ts del context se situa en la linia de Krippendorft i Bardin, per

a qui el context:
- Esun element d’analisi de ’analisi de contingut:

Pero conviene precisar inmediatamente que, en muchos casos, como se ha dicho, el
analisis no se limita al contenido, sino que tiene en cuenta al “continente”. (Bardin, 1986,

p. 25)

- Es el marc necessari on vincular els significats:

Un conjunto de técnicas de analisis de comunicaciones tendiente a obtener indicadores
(cuantitativos o no) por procedimientos seleccionados y objetivos de descripcion del
contenido de los mensajes, permitiendo la inferencia de conocimientos relativos a las
condiciones de produccion/recepcion (variables inferidas) de estos mensajes. (Bardin,

1986, p. 32)

El analisis de contenido es una técnica de investigacion destinada a formular, a partir de
ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto.

(Krippendorft, 1990, p. 28)

Los mensajes y las comunicaciones simbolicas tratan, en general, de fendomenos distintos
de aquellos que son directamente observados. La naturaleza vicaria de las

comunicaciones simbolicas es lo que obliga al receptor a formular inferencias especificas,
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a partir de los datos que le proporcionan sus sentidos, en relacion con ciertas porciones
de su medio empirico. A este medio empirico lo denominamos el contexto de los datos.
Asimismo, advertimos que siempre es una persona concreta quien formula esas
inferencias a partir de los datos sobre su contexto; y, por ello, es esa persona quien
distingue si sus experiencias son vicarias o directas, si algo es simbolico o no simbdlico,
o si el dato de que dispone es un mensaje sobre alguna otra cosa o es un hecho que

despliega su propia existencia y estructura. (Krippendorft, 1990, p. 31)

- Esun actor que aporta informaci6 a les analisis:

Los proyectos de investigacion para el analisis de contenido tienen que ser sensibles al
contexto. Debe existir alguna correspondencia, explicita o implicita, entre el

procedimiento analitico y las propiedades pertinentes del contexto. (Krippendorft, 1990,

p. 71)

- Es imprescindible per donar validesa als significats:

Con este fin, sugerimos que cualquier analisis de contenido debe realizarse en relacion

con el contexto de los datos, y justificarse en funcion de éste. (Krippendorff, 1990, p. 32)

- Fins 1 tot Berelson, qui s’allunya de les analisis subjectives, interpreta com a
necessaria una mirada amplia sobre alld que s’analitza. Es per aix0 que distingeix

entre les unitats d’enregistrament i les unitats de context:

First is the distinction between the recording unit and the context unit. The recording unit
is “the smallest body of content in which the appearance of a reference is counted” (a
reference is a single occurrence of a content element). The context unit is “the largest
body of content that may be examined in characterizing a recording unit.” (Berelson,

1952, p. 136)

En aquest apartat hem vist la importancia que els diversos autors atorguen a la variable
contextual en 1’analisi de contingut, aixi com la interpretacié que en fem. Anteriorment
ens hem apropat a la relacid entre el significat-significant i la concepcid quantitativa i
qualitativa de 1’analisi de contingut. Totes tres acostaments preliminars resulten utils per

explicar i1 defensar la tria del marc metodologic mixt com ’adient.
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7.3 Métode per a I'analisi de dades: técnica estadistica

Per al tractament de les dades obtingudes a través de I’analisi de contingut, emprem la
metodologia de I’estadistica descriptiva, perque ens permet descriure amb objectivitat la
realitat, alhora que corroborar hipotesis. A més, és una de les metodologies de tractament

de dades de I’analisi de contingut habituals (Berelson, 1952; Bardin, 1986).
L’analisi de dades es realitzara mitjangant 1’analisi estadistica, amb 1’objectiu de:
- Comprovar I’assoliment d’objectius generals i especifics.

- Respondre les preguntes de la recerca.

- Refutar les hipotesis

Es desenvolupara una analisi descriptiva univariada amb el suport del programari

estadistic IBM SPSS, en la qual treballem:

Distribucié de freqiiencies.

Percentatges respecte de les distribucions de freqiiéncies.

Mesures de tendencia central: mitjana, mediana i moda.

Mesures de dispersio: desviacio estandard i variancia.

7.4 Model metodologic mixt
7.4.1 Aproximacio teodrica al model mixt

Fem una introduccid general al métode i model mixt, en el qual incorporem la
triangulacid, enfocada al I’establiment del model de recerca que realitzem. Per tant, sense

incidir en la diversitat de les metodologies.

Els dos acostaments tradicionals de la recerca parteixen d’una concepcid quantitativa o
qualitativa. Una dicotomia que no sempre és adequada a totes les investigacions, atés que
sovint es fa necessaria la barreja de caracteristiques de totes dues, en que els pesos dels
ambits quantitatius 1 qualitatius es reparteixen de forma diversa segons les

caracteristiques de la recerca mateixa (Morse & Niehaus, 2009).
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Per comengar, establim la diferéncia entre:
- Triangulacid

- Models mixtos

- Me¢todes mixtos

- L’enfocament metodologic

La triangulacio fa referéncia a 1’ds en un mateix estudi de diferents metodologies,

investigadors, teories i dades (Denzin, 1989, p. 300). Per tant, la triangulacid pot ser:
a) Triangulaci6 de dades, de tipus personal: diferents subjectes.

b) Triangulaci6 metodologica entre metodes: combinar la utilitzacié de metodes
quantitatius i qualitatius per mesurar la mateixa unitat d’analisi (S. Aguilar & Barroso,

2015).
c) Triangulacié multiple: la combinacié de diferents triangulacions.

En els models mixtos es barreja en una mateixa etapa de la investigacio els meétodes

quantitatius i qualitatius (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

En els metodes mixtos la utilitzacié de metodes quantitatius i qualitatius es produeix en

moments diferents (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

L’enfocament metodologic és el posicionament general (quantitatiu o qualitatiu) en que

se situa la recerca, atenent als objectiu plantejats (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

A més, Johnson i Onwuegbuzie (2004, p. 21) sintetitzen la tipologia de models atenent
als objectius de recerca, la tipologia de dades recollides i la classe d’analisi realitzada
sobre aquestes dades, en qué segons com siguin cadascun d’aquests elements ens situem

en un disseny de recerca mixt diferent.

Aixi mateix, tenint en compte la coparticipacié de les dues metodologies, es poden
establir diferents dissenys de recerca segons si, d’'una banda, la relacio entre totes dues
metodologies ¢s igualitaria (disseny d’igualtat) o existeix alguna preponderancia (disseny
de dominancia) i, d’una altra, segons si dues metodologies concorren en el mateix

moment (disseny simultani) o de forma successiva (disseny de seqiiencialitat).
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De

fet, podem interpretar els metodes i models mixtos com una reinterpretacid

terminologica sobre el terme “triangulacio”. Tot i que la triangulacid metodologica no

deixa de ser un model i una metodologia mixt. Si encara afinem més, la triangulacio

multiple també es podria assimilar al model i metodologia mixt si la barreja quantitatiu-

qua

litatiu afecta diferents aspectes de la recerca.

En els propers apartats veiem, en un primer moment, quines son les caracteristiques de la

recerca que ens fan optar per la metodologia mixta i, posteriorment, com es concreta el

disseny.

7.4

.2 Establiment de la tipologia de model mixt

Establim la metodologia mixta atenent als criteris segiients:

a)

b)
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Tecniques

Dues técniques diferenciades en dos moments diferents: 1’analisi de contingut per a

I’obtencid de dades i I’estadistica descriptiva per al tractament de les dades.
Enfocament metodologic

La tipologia de recerca és marcadament quantitativa, tot i que prengui com a dades
d’analisi variables qualitatives (nominals i ordinals), atenent als objectius i1 al

tractament de les dades.

De fet, I’analisi de contingut és una metodologia amb un fort caracter qualitatiu, perd
el fet de dissenyar la recerca tenint en compte que el tractament de les dades es
realitzara mitjancant 1’analisi estadistica, introdueix un component quantitatiu a

I’obtencid de dades qualitatives (Gil, 2003, p. 236).

En aquest sentit ens situem en la recerca mixta d’enfocament quantitatiu a partir de
dades qualitatives (Morse & Niehaus, 2009, p. 134). Una estratégia que no entra en
contradiccio amb el disseny deductiu establert per Mayring (2000).

Model d’establiment de categories/variables

Seguim I’estratégia establerta per Mayring (2000) per a I’analisi de contingut, en qué
proposa un model deductiu de generacié de categories, que s’estableixen a partir del

cos teoric. Aixo no obsta perque el coneixement previ dels objectes d’estudi incorpori
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cert grau de correccid tant a la definici6 de categories/variables com a la concrecio

del marc tedric en que se sustenten.

d) Les categories/variables analitzades. En 1’analisi dels usos de la tecnologia, per cada

us extraure’m dades:
- Descriptives (qualitatives): relacionades amb el context i els significants.
o Context: identificacio i distribucio.
o Significant:
= Forma: element de crida i tipologia de tecnologia utilitzada.
= Tipologia d’is: com es treballa, forma d’us social i1 acci6 del receptor.

- Interpretatives (qualitatives): relacionades amb el significat latent (entre il-locutiu i

perlocutiu) de la competéncia treballada.
o Significat: les competéncies.

Per tant, podem posar en relaci6 la tria del model amb les definicions teoriques dels

models mixtos exposades anteriorment:
a) Triangulacid

- Farem servir dades extretes de diferents subjectes, entenen cadascun dels LTD com

un subjecte.

- Incorporem dues metodologies diferenciades: una per a I’obtenci6 i ’altra en el

tractament de les dades.
b) Triangulacié multiple: pel fet de treballar dues tipologies de triangulacions.

c) Models mixtos: en la mateixa etapa de l’obtencié de dades, treballarem amb

categories/variables descriptives i interpretatives.

d) Metodes mixtos: en 1’obtencié de dades treballem amb metodologia qualitativa i en

el tractament de dades amb métode quantitatiu.
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Segons la relacié i el moment d’aparicié de les metodologies ((Johnson & Onwuegbuzie,

2004, p. 22):
- En’obtenci6 de dades: disseny concurrent i dominant del tipus QUAL + quan.
- EnI’analisi de dades: disseny QUAN.

- Enlarecerca completa: disseny seqiiencial d’un disseny concurrent i un de quantitatiu

del tipus QUAL + quan —> QUAN

En la figura segiient indiquem 1’esquema general del disseny metodologic.

Figura 2. Esquema del disseny metodologic

Enfocament metodologic: quantitatiu

Obtencié de dades: analisi de contingut Tractament de dades: analisi estadistica
Dades Dades
Descriptives Interpretatives Analisi quantitativa
Variables Variables
qualitatives qualitatives Dades/variables convertides
Significant Significat en valors numérics
Context
QUAL + quan > QUAN

Cal apuntar que 1’analisi QUAL + quan en I’obtenci6é de dades és aplicable perque les
dades es transformen numéricament per encaixar en l’analisi QUAN en la fase de
tractament de les dades (Morse & Niehaus, 2009, p. 26). A més es compleixen els dos

requisits necessaris que estableixen aquests autors:

a) Es treballa amb la mateixa mida de subjectes i s’analitzen les mateixes

caracteristiques en el mateix ordre.

b) EIl resultat es converteix en una dada quantitativa que passa a ser una variable

d’analisi.
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Capitol 8.
Construccio i desenvolupament
del model de recerca

En aquest capitol establim i desenvolupem el model de recerca. Després d’oferir
I’esquema del disseny general, incidim en les diverses fases tant de I’obtencio de dades

com del seu tractament per a I’analisi estadistica.

L’objectiu principal és ’establiment de I’instrument d’analisi. En aquest sentit, definim

el mostratge, les unitats de registre i de context.

Es el moment d’incorporar la descripcié dels LTD, especialment per copsar les
diferéncies teécniques, estructurals i visuals entre els quatre LTD de cada projecte
editorial, aixi com per con¢ixer el detall de la distribucié de continguts i les tries que s’han

establert per decidir com categoritzar els continguts de les diverses unitats i apéndixs.

Després de validar I’instrument d’analisi, 1’adeqiiem perque sigui operatiu en el
programari triat per a I’analisi estadistica, seguidament en comprovem la fiabilitat per

acabar desenvolupant 1’analisi del LTD.

Cal tenir present que en alguns casos els continguts d’algunes fases de I’analisi s’han
desenvolupat en capitols anteriors, per tant, hi fem referéncia. En d’altres, concretem
aspectes assenyalats tant en el marc teoric com en el capitol anterior, que ara prenen forma

en el desenvolupament real de la recerca.
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8.1 Disseny general de la recerca (I'esquema)

Presentem el disseny del model de recerca que desenvolupem, en que establim vuit fases
diferenciades en dos periodes: en I’obtencio i en el tractament de les dades (vegeu

Figura 3).

La creaci6 del llibre de codis i1 1’analisi de la fiabilitat formen part de 1’aplicacio de la
metodologia d’analisi de contingut (Bardin, 1986). Ara bé, el fet de tractar les dades
mitjancant I’analisi estadistica ens fa presentar aquestes tasques dins de la segona etapa

de la recerca, ates que:

- La creaci6 de llibres de codis es desenvolupa com a adequacié de I’instrument
d’analisi (i de D’estructura de categoritzacid i codificacid) a les necessitats del

tractament estadistic.

- L’analisi de la fiabilitat es realitza mitjangant el valor alfa (o) de Krippendorff, segons

la macro creada per a SPSS (Hayes & Krippendorff, 2007).

Figura 3. Esquema del disseny del model de recerca

OBTENCIO DE DADES: Analisi de contingut | | TRACTAMENT DE DADES: Analisi estadistica
1a fase Determinacié d’ 1a fase Creacio del
OBJECTIUS | HIPOTESIS LLIBRE DE CODIS
Adequaci6 de
2a fase Desenvolupament del linstrument d’analisi
MARC TEORIC
2a fase FIABILITAT
3 fase Seleccié de: Test-retest
MOSTRATGE
UNITAT DE REGISTRE 3 fase ANALISI DELS LTD
UNITAT DE CONTEXT Us de la tecnologia
4a fase CREACIO DE | PRESENTACIO DE RESULTATS |
L’'INSTRUMENT D’ANALISI
Categoritzacié i Codificacio | DISCUSSIO | CONCLUSIONS |
5a fase VALIDACIO
Teoria

187



Ill. Disseny de la investigacio

8.2 Obtencid de dades i creacio d’instrument d’analisi: analisi

de contingut

Arribem a la creaci6 de I’instrument d’analisi amb 1’aplicacid de les diferents fases que

s’estableixen per a I’analisi de contingut.

Partim de I’estructura general per al model deductiu de Mayring (2000), a la qual
incorporem les diferents fases del procés de I’analisi de contingut segons indiquen
Berelson (1952), Bardin (1986) i Krippendorff (1990), adaptades al model deductiu i a

les necessitats de la recerca.

En aplicaci6 de I’analisi de contingut, per a ’obtencié del d’instrument d’analisi,

distingim les fases segiients:

la fase: establiment d’objectius i hipotesis

2a fase: construccid del marc teoric

3a fase: seleccié d’unitats de mostratge, registre i context

4a fase: establiment de la categoritzacio/codificacio

5a fase: analisi de la validesa

8.2.1 Primera fase: establiment d’objectius i hipotesis

L’establiment d’objectius i d’hipotesis és la primera de les fases de I’analisi de contingut.
Ens remetem a la informaci6 exposada en el Capitol 1. Tal com assenyala Bardin (1986),
tant per a la formulaci6 d’objectius 1 d’hipotesis, com per a la tria de documents i

d’indicadors, és necessaria una lectura superficial dels LTD.

8.2.2 Segona fase: construccié del marc teoric

A partir dels objectius i de les hipotesis, construim un marc teoric (vegeu I’apartat II) que,
a més de contextualitzar la recerca, ofereix la base de fonamentacid per a la tercera i

quarta fase.
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8.2.3 Tercera fase: seleccio d’unitats de mostratge, registre i context

Per a Bardin (1986), la tria de les unitats forma part de la tasca de codificacio. Ara bé,
seguint Krippendorff (1990) la incorporem de forma prévia a la codificacid/categoritzacid

entenent que la seva formulacio és previa.

8.2.3.1 Seleccid d’unitats de mostratge

Les unitats de mostratge son les parts de I'univers observat que seran analitzades
(Krippendorff, 1990, p. 94). Bardin (1986, p. 72) diferencia entre I’univers (el genere de
documents, o la tipologia, sobre el qual es fara 1’analisi), i el mostratge o corpus (part de

I’univers sobre la qual es produira 1’analisi).

Com a univers, partim de I’existeéncia de tretze editorials que elaboren LTD de llengua i
literatura catalana d’ESO: Anaya, Barcanova, Baula, Bromera, Casals, Castellnou,
Cruilla, Digital-Text, Edebé, Santillana - Grup Promotor, Teide, Text-La Galera i Vicens

Vives.

R. Wilson i Landoni (2001) determinen tres criteris a tenir presents en la seleccié de LTD
per a I’avaluacid, establint la comparacié amb els LT dels quals son versions digitals:

format i aparenca, contingut i mitja.

Per determinar el nostre mostratge opinatic, en la mateixa linia, establim dos criteris que

han d’acomplir els LTD:

- Estar creats “com un material digital en origen”, no com a subproducte d’un LT. Es a
dir, que no siguin una digitalitzaci6é de contingut previ existent en format paper, ja es
tracti d’un format tecnologic que continui amb la metafora de la pagina (un PDF

enriquit) o que s’apropi a una disposicio web (per exemple, HTMLS).
- Que hagin desplegat els quatre cursos de I’etapa educativa.

El primer criteri permetra congixer la realitat de la tipologia de LTD que més podrien
incidir en la conversio dels estudiants en residents digitals (White & Le Cornu, 2011). El
segon criteri, permetra analitzar de forma completa 1’adquisicié de competencies en tota

I’etapa educativa de secundaria.
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De les tretze editorials, només tres acompleixen ambdods criteris en el moment de la
seleccio del mostratge: Digital-Text, Text-La Galera i Santillana - Grup Promotor (d’ara

endavant Santillana).

Per tant, treballem amb un mostratge opinatic de tres editorials. Per tant, els quatre LTD

corresponents als quatre cursos d’ESO de cadascuna d’elles: un total de dotze LTD.

Univers = 13 editorials amb LTD de llengua i literatura catalana d’ESO
Mostratge opinatic = 3 editorials (12 LTD) de de llengua i literatura catalana que:
a) No son una versio del paper.

b) Han desplegat els quatre cursos d’ESO.

Per assegurar-nos que 1’establiment del mostratge és correcte, corroborem que segueix
les regles establertes per Bardin (1986, p. 72-73): exhaustivitat, representativitat,

homogeneitat i pertinéncia.

8.2.3.1.1 Descripcioé dels llibres de text digitals

Els llibres de les tres editorials sorgeixen com a resposta al projecte EQuCAT1x1, iniciat
el curs 2009-2010, que promovia la incorporacié de les tecnologies de la informaci6 i la
comunicacio en els processos d’ensenyament-aprenentatge. Una iniciativa que va generar
valoracions enfrontades entre el professorat (Alonso, Guitert, & Romeu, 2014). Entre els
cinc ambits d’actuacio es trobava “I’accés telematic a continguts i recursos en format
digital” (Generalitat de Catalunya. Servei d’Innovaci6 i Recerca Educativa, 2010). Per
aquesta rad les editorials van desenvolupar productes que poguessin donar servei a les

escoles que s’incorporaven al projecte.

Descrivim les caracteristiques principals dels LTD que analitzem, per editorials.
a) Editorial Digital-Text

- Descripci6 general

Analitzem els LTD del projecte editorial Digital-Text Original (Digital-Text, s.d.).
Els quatre cursos disposen del mateix disseny: s’accedeix a un espai de 1’entorn de

I’editorial, en el qual estan incorporades les unitats. Un cop dins de cada unitat,
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s’accedeix al contingut de forma seqiiencial. Per consultar unitats diferents, cal tornar
a I’entorn general on son dipositades les unitats. Per tant, no relliga els continguts dins
d’una estructura a la qual puguem anomenar llibre, sind6 que les unitats poden
funcionar de forma independent. Dins de cada curs, es pot accedir a tots els continguts
de forma seqiiencial o hipertextual, mitjangant diversos menus de navegacid, si bé

I’organitzacio esta pensada per a un Us fortament seqiiencial (vegeu Imatge 1).

Els LTD estan desenvolupats utilitzant tecnologia Flash, integrada en una pagina
HTML com a suport (Imatge 2). Utilitza la metafora de la presentacio o de la fitxa,

amb una pantalla/pagina de forma rectangular fixa.

Imatge 1. Captura de pantalla de Digital-Text amb navegador lateral

LA LLENGUA CATALANA

El domini linguistic del catala

Les variants de la llengua

El contacte entre llenglies

Font: Digital-Text.
Any d’edicio
La primera edici6 correspon al curs 2009-2010. Si bé ha incorporat actualitzacions,

es tracta d’una tipologia de materials que veu de la logica tecnologica del moment

historic de desenvolupament.
Acces

Multiplataforma. També mitjancant la propia de I’editorial, amb 1’usuari i

contrasenya assignats. A més del contingut propi dels LTD es té accés a un entorn
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personal d’aprenentatge amb un sistema de navegacié i d’accés a continguts que

barregen la seqiiencialitat amb la navegacio hipertextual (Digital-Text, 2010).

Imatge 2. Captura de pantalla del codi HTML de Digital-Text

C ® No segur | view-source:www.digital-text.com/FTP/doc.demos/muestra_capitulos/ZZ_CAPITOLS/Ic109c_p.html h* g @ E

<html>

3| <head>

4| <meta http-equiv="Content-Language" content="es">

5| <meta http-equiv="Content-Type" content="text/html; charset=windows-1252">
6 <title>La llengua catalana</title>

7| </head>

o| <body topmargin="0" leftmargin="0" rightmargin="0" bottommargin="0" onLoad="document.video.focus();">

0 <div align="center">

<object classid='clsid:d27cdb6e-ae6d-11c£-96b8-444553540000"
codebase="http://fpdownload.macromedia.com/pub/shockwave/cabs/£flash/swflash.cab#version=7,0,0,0' width='1024' height='600' id='video'
align='middle'>
<param name='allowScriptAccess' value='sameDomain' />
<param name='movie' value='iniciop.swf?input_libro=lcl&input_idioma=c&input_capitulo=lcl09&input_pag=1' />
<param name='quality' value='high' />
<param name='bgcolor' value='#Ef£££E' />
<embed src='iniciop.swf?input_libro=lclsinput_idioma=c&input_capitulo=1cl09&input_pag=1' quality='high' bgcolor='#£fffff' width='1024"
height='600' name='video' align='middle' allowScriptAccess='sameDomain' type='application/x-shockwave-£flash'
pluginspage='http://www.macromedia.com/go/getflashplayer' />
</object>

9| </div>

</body>

22| </html>

b)

Font: Digital-Text.

Estructura de contingut

Els quatre llibres de I’etapa segueixen estructures diferents. El primer curs, disposa
de 12 unitats. El segon, ofereix 17 unitats, si bé 5 son repetides del curs anterior. El
tercer, esta format per 10 unitats, i el quart, per 8 unitats sense titol. Tots quatre

comparteixen els mateixos annexos (vegeu Annex 14).
Editorial Text-La Galera
Descripcid general

Analitzem els LTD del projecte editorial Projecte.eso/v2 (Text-La Galera, s.d.-a). Els
quatre cursos disposen del mateix disseny: una pantalla inicial d’accés a totes les
unitats a mode d’index (Imatge 3) i pagines successives a les quals s’hi pot accedir de
forma hipertextual (Imatge 4) a través de 1’espai de navegacio esquerre o de diversos

botons que permeten accedir a parts dels continguts de forma directa.

Els LTD estan desenvolupats utilitzant tecnologia HTML (Imatge 5) amb una
disposicio fixa de la pantalla en forma rectangular, que defuig la metafora del llibre

pero recorda al de la presentacio o fitxa.
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Imatge 3. Captura de pantalla inicial de curs de Text-La Galera

Programacio

FIGUEROLA FILMS

Sala de lectura Minireptes Técniques de treball

Font: Text-La Galera.

Imatge 4. Captura de pantalla de Text-La Galera amb navegadors laterals

.eS0/V2 UNITAT 1 El text expositiu

Elements que caracteritzen el text expositiu

= « Els titols i la subdivisi6 del text en apartats, que tenen
REPTE INICIAL in com a finalitat aclarir els conceptes i ordenar el discurs.
COMUNICACIO « Els exemples que ajuden a entendre el que s'explica en
GRAMATICA el text.
ORTOGRAFIA Les il-lustracions (fotografies, dibuixos, esquemes) i
LEXIC altres recursos grafics, com per exemple els diferents
El repte ) tipus de lletra (negretes, cursives, majuscules, etc.).

Treballa el text model a partir de les pautes d'analisi i, si

vols, també pots analitzar altge
Activitats de reforg

; . Comprensié (1)
Autoavaluacié . Comprensié (Il)

. Analisi del text (1)

. Analisi del text (I1)
. Analisi del text (1ll)
. Analisi del text (IV)
. Léxic (1)

Font: Text-La Galera.
- Any d’edicio
La primera edici6 correspon al curs 2009-2010. E1 2016 es publica una segona versio
(la que analitzem), que incorpora fonamentalment una redistribucid dels continguts

amb alguna millora tecnologica poc profunda. De manera que manté la tipologia de

continguts i adequacid tecnologica inicial.
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2| <l

<

27| <

29| <

t
2| <

36| <

38| <

Imatge 5. Captura de pantalla del codi HTML de Text-La Galera

C ([ ® Nosegur | eso.text-lagalera.cat/pagina/E-1-L-CA01-PROR-PGO1/sessio/E-1-L-CA01-PROR/capsula/E-1-L-CAQ01/llibre/demo-e/1/llhtml  §

html lang="ca">

head>

title>Sons i grafies . So i grafia. L'alfabet. Els digrafs. Unitat 1. cataladl.eso</title>
meta name="description" content
Quan parlem emetem sons, que sén el resultat de les vibracions que es produeixen quan funciona 1l&#8217;aparell de

raquea, la laringe, les cordes vocals..). Les grafies, en canvi, sén els signes gue fem servir per a repr..." />
meta name="keywords" content="" />

‘meta name="author" content="" />

link rel="icon" href="/static/img/favicon.ico" type="image/x-icon" />

Font: Text-La Galera.

- Accés
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Multiplataforma. També mitjancant la propia de I’editorial, amb 1’usuari i
contrasenya assignats. De manera que a més del contingut propi dels LTD s’hi t’he
accés a un entorn personal d’aprenentatge amb un sistema de navegacié i d’accés a
continguts que barregen la seqiiencialitat amb la navegacio hipertextual (Text-La

Galera, s.d.-b).
Estructura de contingut

Els quatre llibres de 1’etapa segueixen la mateixa estructura: 8 unitats intitulades, un
apartat de Minireptes i un annex de Tecniques de treball. Els Minireptes son diferents
per cada curs, mentre que les Técniques de treball és un annex comu a tots quatre

cursos (vegeu Annex 15).
Editorial Santillana
Descripcid general

Analitzem els LTD del projecte editorial LlibreNet (Santillana, s.d.). Els quatre cursos

disposen del mateix disseny: una pantalla incial d’accés a totes les unitats a mode
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d’index (Imatge 6). Dins de cada curs, es pot accedir a tots els continguts de forma

seqiiencial o hipertextual, mitjangant diversos mentis de navegacio.

Els LTD estan desenvolupats utilitzant tecnologia HTML amb una disposicid a pagina
completa de la pantalla. Defuig la metafora del llibre o de la presentacid/fitxa. Es

presenta a mode de pagina web amb un scroll que varia segons la pagina (Imatge 7).

Imatge 6. Captura de pantalla inicial de curs de Santillana

HQH = O\ A 52 ‘Llengua catalanaii Literatura & @

1. T'explico les nces

2. Gent de tota mena

aficié preferida

Font: Santillana.

Imatge 7. Captura de pantalla de Santillana amb ‘scroll’ lateral

. o— E Unitat 1. T'explico les vacances

e . N

pum— Explicar una anécdota
Comunicacié

Explicar una anécdota

Segur que thas trobat alguna vegada en una situacié en qué thauria agradat fer-te
invisible per no passar un moment de vergonya o dincomoditat. Per exemple:

* Unavegada que vas fer una pifia enorme.
* Una vegada que vas tenir un oblitimperdonable.

* Unavegada que vas cometre una equivocaci6 que ara fa riure, pero que en aquell
moment no feia cap gracia.

* Una vegada que vas fer un comentari fora de lloc davant de la persona menys
indicada.

Al cap del temps, aquestes situacions una mica molestes poden ser explicades com a
anecdotes relativament divertides. Que resultin més o menys gracioses dependra dels
fets narrats, pero també de I'habilitat de qui els explica.

e PN

Font: Santillana.
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Any d’edicio
La primera edicié correspon al 2015. Si bé per ser materials digitals la seva
actualitzacid és potencialment constant i no podem aportar dades més concretes.

Accés

Multiplataforma. També mitjangant [’aplicacié de 1’editorial, amb 1’usuari i
contrasenya assignats. En ’accés a través d’aplicacid, els LTD s’integren en un espai

de comunicaci6 (Imatge 8) (Santillana Espaiia, 2015).

Imatge 8. Captura de pantalla de Santillana amb la navegacio de I’aplicacio

X
' > 9
8052748-0002-0001
- .
Usuaris
ﬁi\ Llibreria _
@ Grups
@ Deures -
k] Seguiment
x Eines
- - -

Agenda

Avaluacio

% Missatges

Font: Santillana.

Estructura de contingut

Els quatre llibres de I’etapa segueixen la mateixa estructura: 9 unitats curriculars més
un apéndix amb continguts de gramatica, ortografia, conceptes léxics i figures

retoriques (vegeu Annex 16).
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8.2.3.2 Seleccio d’unitats de registre

La unitat de registre és allo que es compta, la part de la unitat de mostratge que és possible
analitzar de forma aillada (Krippendorff, 1990, p. 83), la seccié més petita del contingut

en que apareix la referéncia que analitzem (Berelson, 1952, p. 136).
El criteri que establim per destriar les unitats de registre és semantic:

De hecho, el criterio de descomposicion en el analisis de contenido es siempre de orden
semantico, si bien existe a veces una correspondencia con las unidades formales

(ejemplos: palabra y palabra tema, frase y unidad significante). (Bardin, 1986, p. 79)

En la recerca, analitzem si es treballen les competencies lingiiistiques, literaries, digitals
i filologiques digitals. Ho fem entenent que el LTD ¢és un espai comunicatiu en que els
usos de tecnologia son les unitats minimes que contenen significat. Un significat latent
que es relaciona amb el fet d’estar treballant les competéncies. La unitat de registre ¢és
I’Gs de tecnologia: tota referéncia a la tecnologia, que pot adoptar formes diferents, tant
pel que fa a I’element de crida (cap, enllag, text) com a la classe de tecnologia

(animacions, interactius, audiovisuals, audio, hiper i altres) (vegeu Capitol 5).

| Unitat de registre = Us de la tecnologia |

En aquest punt reportem que és I’ts de la tecnologia, tal com es va determinar en el marc

teoric. Es refereix a dos vessants:

a) Us de la tecnologia com a consumidor: visionat, navegacid, escolta o lectura de

continguts textuals, audiovisual, hipertextuals, interactius...
b) Us de la tecnologia com a productor: cerques, creacié de continguts, valoracions...

De tal manera que el concepte “us de la tecnologia” incorpora tant un video explicatiu o
que ¢és objecte d’analisi, com el text d’un enunciat en que s’interpel-la I’alumne a realitzar

una cerca i seleccié d’informacio.

8.2.3.3 Seleccid d’unitats de context

La unitat de context és la unitat més gran en que es pot analitzar la unitat de registre
(Berelson, 1952, p. 136). Per tant, és d’ordre superior i serveix per donar-li elements de

comprensio, per entendre’n amb precisi6 el significat (Bardin, 1986, p. 81-82), en tant
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que es tracta d’una part de la unitat de mostratge necessaria per poder caracteritzar la
unitat de registre. Fixa els limits a la informacid contextual que es pot donar a una unitat

de registre (Krippendorft, 1990, p. 85-86).

Les unitats de context poden ser la pagina, la pantalla, el llibre, la frase respecte de la

paraula... segons quina sigui la unitat de registre i com es vulgui analitzar.

En el nostre cas, la unitat de context més adient és:

| Unitat de context = La pantalla |

Seleccionem la pantalla (com a unitat de context alhora minima i productiva) perque:

- Els LTD principalment son navegables en tant que pantalles seqiiencials (si bé també

ofereixen altres navegacions).

- La pantalla conforma la unitat visual en la que apareixen els usos de tecnologia dels

quals n’analitzem el significat.

8.2.4 Quarta fase: establiment de la categoritzacid/codificacio

Per establir I’instrument d’analisi partim de les preguntes que ens serveixen per a la seva
creacio, que sorgeixen dels objectius i les hipotesis d’investigacid. A partir d’aquestes
preguntes, establim unes variables d’analisi relacionades amb el significat, el significant

1 el context.

Per tant, establim unes categories d’analisi que serveixen per donar-hi resposta, aixi com

un sistema de codificacid solvent.

8.2.4.1 Preguntes per a la creacio de l'instrument d’analisi

Les preguntes per a la creacioé de I’instrument d’analisi representen un grau de concrecio

més respecte de les preguntes de recerca exposades en el Capitol 1.

En relaci6 amb el treball sobre competéncies lingliistiques, literaries, digitals i
filologiques digitals, aixi com sobre la literacitat digital, en els usos de tecnologia,

formulem les preguntes segiients:
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a) Sobre el significat
- Quines competencies es treballen?
- Quantes vegades s’usa la tecnologia per assolir les competéncies?
b) Sobre el context
- Identificacio
o Quina ¢és la referéncia univoca per identificar 1’is de tecnologia?

o En quina editorial, curs i unitat apareix 1’as de la tecnologia per assolir les

competencies?
- Distribucio

o Quan / en quin tipus de contingut apareix 1’us de la tecnologia per assolir les

competencies?

o On/ en quin espai dels materials apareix 1’us de la tecnologia per assolir les

competencies?
o On esta localitzat/hostatjat 1’s de la tecnologia per assolir les competéncies?
c) Sobre el significant
- Forma

o Quin és I’element de crida o com apareix 1’us de la tecnologia per assolir les

competencies?
o Quin tipus de tecnologia s usa per assolir les competeéncies?
- Tipologia d’is
o Es individual o grupal I’as de la tecnologia per assolir les competéncies?
o Essocial Iis de la tecnologia per assolir les competéncies?

o Requereix 1’us actiu/passiu de la tecnologia per assolir les competeéncies?
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8.2.4.2 Categoritzacio

La categoritzacié és un procés en el qual primer s’aillen i s’inventarien els elements
d’analisi per posteriorment classificar-los 1 agrupar-los (Andréu, 2002, p. 16). Les
categories reuneixen mirades sobre la unitat de registre que tenen lligams (Bardin, 1986,

p. 90).

Tal com apunta Bardin (1986, p. 91-92), el procés de categoritzacio6 es produeix:
- Des de la teoria: des del marc teoric.

- Des de la practica: des de la lectura dels materials.

Establim les categories des de la teoria, perd sent conscients de I’experiéncia de
I’investigador en la direccio i edicié de continguts multimeédia en general i en LT i LTD
en particular. Per tant, la categoritzacid establerta (i fonamentada) des de la teoria ha

passat pel sedas de I’analisi (coneixement) prévia d’aquesta tipologia de materials.
En resum:

Las categorias estan compuestas por las variables de las hipotesis, por lo que reflejan las
reflexiones hechas, a partir de las perspectivas tedricas adoptadas para cada investigacion
en particular y se transforman en los distintos niveles donde se expresan y desglosan las

unidades de analisis. (F. Fernandez, 2002, p. 38)

Entre els diversos criteris de categoritzaci6é de Bardin (1986, p. 90), emprem el semantic.
Recordem que analitzem 1’0s de la tecnologia per assolir unes competéncies. A partir de
la seleccié de la unitat de registre per criteri semantic (el significat latent), també

analitzem el significant que produeix el significat, aixi com el context d’aparicio:

Significat (latent) = Competeéncia treballada en I’0s de la tecnologia
Context = Identificacié + Distribucio

Significant = Forma + Tipologia d’Gs

Per tant, establim una relacid entre categories i subcategories (vegeu Taula 15), segons

hem argumentat en els diversos capitols del marc tedric (vegeu I’apartat II).
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Taula 15. Relacio general entre categories i subcategories

Categoria Subcategoria 1 Subcategoria 2
12 C. Linguistiques
3 C. Literaries

Significat Competencia 11 C. Digitals

C. Literacitat Digital

10 C. Filologiques Digitals
Referéncia
Editorial
Curs
Context Unitat
Tipologia de continguts
Distribucio Espai de distribucio
Localitzacio/URL
Element crida

Tipus tecnologia
Significant Com es treballa

Identificacio

Forma

Tipologia d’us Forma d’Us social
Accié del receptor

Tot seguit fem referéncia a la localitzacié de la defensa (des de la teoria) de la relacid

entre categories i subcategories:
a) Relaci6 entre Categoria i Subcategoria 1 en:
- 7.2 Métode per a I’obtenci6 de dades: técnica de I’analisi de contingut
b) Relacio entre Subcategoria 1 1 Subcategoria 2 en:
- Capitol 4. Competencies curriculars
Subcategories 2: C. Lingiiistica, C. Literaria i C. Digital
- Capitol 6. Filologia digital i literacitat digital
Subcategories 2: C. Literacitat Digital i C. Filologica Digital
- Capitol 3. Llibre de text i llibre de text digital

Subcategories 2: Tipologia de continguts, Espai de distribuci6, Localitzacié/URL,

Element de crida, Com es treballa i Forma d’us social
- Capitol 5. Us de la tecnologia en educaci6

Subcategories 2: Tipus de tecnologia i Acci6 del receptor

201



[ll. Disseny de la investigacié

Per tant, només resta per justificar les subcategories 2 relacionades amb la identificacio:
la referéncia, ’editorial, el curs i la unitat. Les incorporem precisament per poder
identificar amb més precisié el context i assolir els objectius especifics de caire
comparatiu. La referéncia és una variable que no s’analitza, ja que tan sols serveix per a

la ordenacio 1 la identificacio.

Les subcategories finals responen a les caracteristiques necessaries per ser de bona
qualitat i, per tant, adients per a I’analisi de contingut: exclusié mutua, homogeneitat,

pertinenca, objectivitat i fidelitat, productivitat (Bardin, 1986, p. 92).

8.2.4.3 Codificacio: creacio de l'instrument d’analisi

La codificaci6 és el procés que transforma les unitats d’analisi, categories i subcategories
en unitats de registre. D’aquesta manera les podem descriure i quantificar (F. Fernandez,
2002, p. 39). Per tant, cal establir regles precises per transformar les dades brutes en

indexs numerics o alfabétics (Andréu, 2002, p. 14).

Entre les regles d’enumeraci6é (de recompte) triem la freqiiéncia, ja que en ’analisi
descriptiva que desenvolupem, la importancia de la unitat de registre va lligada a la

freqiiéncia d’aparicid (Bardin, 1986, p. 82).

En la codificacio es descriuen i defineixen amb precisié cadascuna de les categories i
subcategories, amb exemples. Incorporem el detall de I’instrument d’analisi en I’annex

de la forma segiient:
- Descripcid6 i definicio de Categoria i Subcategoria 1 (vegeu Annex 17).

- Descripci6 i definicid de Subcategoria 2, codi de codificacio i descripcio del codi

(vegeu Annex 18).

- Exemples de cadascuna de les subcategories 2 (vegeu Annex 19).

8.2.5 Cinquena fase: analisi de la validesa

Un cop hem desenvolupat I’instrument d’analisi, cal analitzar-ne la validesa i la fiabilitat
per assegurar 1’objectivitat dels resultats (R. Herndndez, Fernandez, & Baptista, 2006, p.
273).
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Per bé que Berelson (1952, p. 169-174) en fa referéncia, seguim fonamentalment
Krippendorff (1990) i R. Hernandez et al. (2006, p. 273), atés que les indicacions del
primer son generiques i poc sistematitzades. Krippendorff ens ofereix I’avantatge de
tractar la validesa 1 la fiabilitat per a la técnica de I’analisi de contingut des d’una optica
que barreja la metodologia quantitativa i qualitativa, si bé sempre més proper a la darrera.
D’altra banda, R. Hernandez et al. (2006) s’acosten des d’un vessant purament qualitatiu
destinat a un ventall ampli de técniques. Per tant, la barreja dels darrers plantejaments,

aporta més seguretat a I’establiment de la validesa i la fiabilitat.

8.2.5.1 Definicio de la validesa

La validesa ¢s el grau en qué I’instrument d’analisi serveix per mesurar allo que es vol
mesurar (R. Hernandez et al., 2006, p. 277); per tant, sera valid si ho aconsegueix

(Krippendorff, 1990, p. 228).

Encara que Krippendorff (1990) diferencia entre validesa interna (1’equipara amb la
fiabilitat) i validesa externa, preferim mantenir la diferenciaci6 habitual entre validesa i

fiabilitat per no dur a error.

Comencem oferint un breu esbos de la tipologia de valideses que ens ofereixen cadascuna
de les mirades, per posteriorment establir-ne els lligams i, finalment, enunciar la nostra

tria i desenvolupar-la.
Krippendorff (1990) diferencia entre les classes de validesa seglients:
- Validesa de les dades
o Semantica
o Del mostratge
- Validesa dels resultats
o Correlacional
o Predictiva

- Validesa del procés
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La validesa de les dades ¢€s “el grado en que dicha representacion se corresponde con un
criterio externo” (Krippendorff, 1990, p. 231). La validesa semantica “evalta el grado en
que un método es sensible a los significados simbolicos relevantes dentro de un contexto
determinado” (Krippendorff, 1990, p. 231). La validesa de mostratge avalua que la

seleccio respecte de I’univers no és tendenciosa i n’és representativa.

La validesa dels resultats, s’estableix a partir de la comparacié amb altres estudis similars
que analitzin la mateixa realitat. Es correlacional quan es pot posar en relacié amb altres
resultats; és predictiva quan els resultats es relacionen amb la realitat observada de forma

directa (Krippendorft, 1990, p. 232).

La validesa del procés, analitza com es produeix la connexié entre les dades i els resultats.
Per establir-la calen dades d’estudis anteriors similars 1 d’indicadors actuals

(Krippendorff, 1990, p. 246).

R. Hernandez et al. (2006) diferencien entre les classes de validesa segiients:
- Validesa de contingut

- Validesa de criteri

- Validesa de constructe

La validesa del contingut determina el grau en qué I'instrument reflecteix un domini
concret d’alld que es mesura i no redueix la realitat que s’analitza (R. Hernandez et al.,

2006, p. 278).

La validesa del criteri estableix la comparacié amb un altre sistema de mesura que vol

estudiar la mateixa realitat (R. Hernandez et al., 2006, p. 280).

La validesa del constructe ha d’explicar el model teoric que hi ha al darrera, en el qual se
sustenta. Analitzar si serveix per mesurar un concepte tedric (R. Herndndez et al., 2006,

p. 282).

A partir d’aquestes dues mirades, n’establim la relacid (vegeu Taula 16), si bé no es tracta
d’una vinculaci6 en termes d’igualtat, atés que aporten matisos. Adoptem la terminologia

seglient:

- Validesa semantica / de contingut: analitza el grau en qué el sistema analitza els

significats rellevants, alhora que no redueix la realitat analitzada.
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- Validesa del mostratge: analitza el grau en que el mostratge és representatiu respecte

de ’univers.

- Validesa dels resultats / de criteri: analitza el grau de similitud amb altres estudis que

analitzen la mateixa realitat i amb 1’observacio directa de la realitat.

- Validesa del procés/constructe: analitza el grau en que es relaciona amb experiéncies

anteriors tenint en compte indicadors contemporanis, alhora que s’explica pel marc

teoric.
Taula 16. Comparacio entre tipologies de validesa
Krippendorff (1990) R. Hernandez, Fernandez i Baptista (2006)
Validesa de les dades- Semantica Validesa de contingut
Validesa de les dades- Del mostratge
Validesa dels resultats - Correlacional Validesa de criteri
Validesa dels resultats - Predictiva
Validesa del procés Validesa del constructe

Elaboraci6 propia a partir de Krippendorff (1990) i R. Hernandez et al. (2006).

8.2.5.2 Aplicaci6 de la validesa

Vegem, en ordre invers, quines valideses analitzarem i com. No analitzem les valideses
de procés/constructe ni dels resultats / de criteri perqué requereixen d’estudis previs

similars que analitzin una realitat analoga i no n’existeixen.

Certificarem la validesa de I’instrument d’analisi mitjancant la validesa de mostratge i la

validesa semantica / de contingut.
a) Validesa de mostratge

El mostratge queda validat per tractar-se d’una seleccié d’uns LTD que compleixen unes

caracteristiques determinades:
- Ser de la materia llengua i literatura catalana.
- Disposar dels materials corresponents als quatre cursos de I’ESO.

- Ser un LTD en origen i no una transformaci6 a digital d’un LT previ.
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b) Validesa semantica / de contingut

Verificarem la validesa semantica / de contingut des de la teoria. Verificar la validesa des
de la teoria significa constatar que la tria d’indicadors que s’analitzaran tenen una
explicacio teorica en la qual es fonamenten. No son fruit de la subjectivitat sind de

I’analisi tedrica.

Verifiquem la validesa semantica / de contingut amb el punt “8.2.4.2 Categoritzacio”, en
que s’indica per cadascuna de les variables d’analisi el punt del marc teoric en que se

sustenten.

Descartem el judici d’experts per verificar la validesa, atés les caracteristiques de la
recerca. Pel caracter multidisciplinari de la proposta i per I’especificitat metodologica,
aixi com pel constructe tedric en qué es fonamenta, no és viable el judici d’experts. Per
incorporar-lo seria imprescindible una formacié prévia, la qual cosa invalidaria la

neutralitat del judici. Per tant, en aquest cas no el considerem rellevant.

8.3 Tractament de dades: estadistica descriptiva

Un cop hem establert i validat I’instrument d’analisi en ’analisi de contingut, per tractar
les dades el primer que hem de fer és procurar-nos d’un entorn que ens permeti

emmagatzemar-les i, posteriorment, tractar-les.

En aplicaci6 de la técnica de I’estadistica descriptiva, distingim les fases segiients:
- lafase: creacio del llibre de codis

- 2a fase: analisi de la fiabilitat

- 3afase: analisi dels LTD

8.3.1 Primera fase: creacidé del llibre de codis. Implementaciéo de

'instrument d’analisi

Amb [D’instrument d’analisi establert i validat, abans de procedir a certificar-ne la

fiabilitat, hem d’implementar-lo per a I’analisi amb el programari estadistic.
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Es per aixd que, primer hem de crear el llibre de codis, la fitxa on s’especifica com es
codificara en SPSS les dades obtingudes, per després fer-ne I’analisi estadistica. No es
produeix canvis a I’instrument validat, es tracta de 1’adequacio a la logica interna del

programari estadistic.

La creaci6 de llibre de codis es troba a mig cami entre I’obtencié de les dades i el
tractament de les dades, atés que sera la metodologia per la qual s’incorporara a 1’eina

estadistica les dades obtingudes en 1’analisi.

8.3.1.1 Llibre de codis

El llibre de codis és la translaci6 de I’instrument d’analisi establert en 1’analisi de
contingut a la realitat de la codificaci6 necessaria en el programari estadistic, en el qual

ara s’especifica la tipologia de variables (vegeu Annex 20).

8.3.1.2 Ciriteris per a I'enregistrament dels LTD

8.3.1.2.1 Que es codifica

Codifiquem les unitats d’analisi, els usos de tecnologia. Tenint en compte que una unitat
pot incorporar diversos usos de tecnologia (per exemple, un video que expliqui una

activitat en la qual s’han de realitzar unes cerques en la xarxa, o un interactiu en el qual

s’enllaca a un video en linia i es proposa fer la lectura d’un text d’un blog), establim que:
- Un us de tecnologia pot incorporar-ne diversos.
- Sempre es computa només com un sol s de tecnologia.

- Es codifica a partir de les caracteristiques de 1’Gs de tecnologia primari, pero
s’incorporen totes les competencies, tant les de I’is de tecnologia primari com la dels

secundaris que hi incorpora.

Ara bé, per no dur a error, cal precisar alguns continguts/elements que podrien ser entesos
com a Us de tecnologia, si bé interpreten que no ho sén en tant que no formen part de

I’objectiu d’analisi:
- Elements de navegacio. Els LTD son, per definicid, hipertextuals i multimedia.

L’hiperenllag, ja sigui en forma d’icona o de text, és la forma inherent al suport per
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poder accedir als continguts anteriors/posteriors o sense logica d’ordre, aixi com una
manera de dividir la informaci6é en graus de profunditat/concrecid, segons si els
continguts es troben en la pantalla principal o si apareixen en navegar pels diversos
enllacos que s’hi disposen. Interpretem que en aquests casos no estem davant d’usos
de tecnologia per a I’ensenyament de la llengua i la literatura siné d’is d’un element
tecnologic que ens ofereix 1’accés a un apartat/seccid/contingut. L’hiperenllag és un

possible element de crida.

- Accions/caracteristiques comunes a totes les pantalles del tipus enviar, subratllar,
adjuntar, anotar... document. També formen part de 1’entorn de navegacio, no del

contingut concret del LTD.

- Continguts/apartats que no formen part de la seqiiencia didactica; no son atribuibles
a cap unitat. Es tracta de bancs de recursos d’ampliaci6 o aprofundiment, normalment
assignables pel professor, per tant no incorporats dins de la narrativa discursiva del

LTD.

- Imatges estatiques en que apareix algun objecte de tecnologia digital (mobil,

ordinador...).
- Tecnologies com la televisio, la radio, el CD o el DVD.

Per a la correcta codificacio, també cal tenir present que alguns apartats es repeteixen en
diversos cursos dins d’una mateixa editorial (tal com hem assenyalat en la descripcid dels
LTD). Per tal de no fer augmentar de forma erronia el nombre d’unitats analitzades, hem

establert la tria segiient:
a) Digital-Text

En el LTD de segon d’ESO es mostren disset unitats, cinc de les quals tamb¢ apareixen a
primer d’ESO (vegeu Annex 14). Decidim analitzar les dotze unitats no repetides com les
propies de segon d’ESO. Tenim en compte el pes del nombre d’unitats als quatre cursos,

aixi com |’estructura tematica de cada curs.

Pel que fa als annexos, comuns a tots els cursos, en la codificacio es reparteixen entre els

quatre cursos de la forma segiient:

- 1r d’ESO: unitats 1 (La sil-laba) i 2 (L accentuacio).
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- 2n d’ESO: unitats 3 (Ortografia de les lletres) i 4 (Morfologia i Iéxic).
- 3r d’ESO: unitats 5 (Els barbarismes) i 6 (La puntuacio),

- 4t d’ESO: unitats 7 (Estrofes i composicio), 8 (Jocs de paraules i enigmes lingiiistics)

19 (Taller de lectoescriptura).
b) Text-La Galera

L’apartat “Tecniques de treball” es repeteix en tots quatre cursos amb els mateixos
continguts. Per aquesta rad, en I’analisi n’hem distribuit els apartats tal com s’indica en

la Taula 17 (vegeu I’esquema complet de continguts en 1I’Annex 15).

Taula 17. Distribucio de I’apendix Text-La Galera per cursos en la codificacio

Teécniques de treball: comunes a tots els cursos Curs

Apartat Titol assignat

La lectura 1r ESO

Técniques d’'analisi La subratllada 1r ESO

El comentari de text 1r ESO

L’esquema 2n ESO

El resum 2n ESO

Técniques de sintesi La fitxa de sintesi 2n ESO

El quadre sinoptic 3r ESO

El mapa conceptual 3r ESO

La cerca d’informaci6 3r ESO

La presa d’apunts 3r ESO

L ). . . El treball escrit monografic 4t ESO

Técniques d’'Us de la informacio -

El treball escrit en grup 4t ESO

L’exposici6 oral 4t ESO

Les citacions bibliografiques 4t ESO

Els continguts de la Sala de lectura apareixen en tots el cursos seguint de forma seqiiencial
el “passar pantalla segiient”. 4t d’ESO ¢és I’tinic curs en que en dues unitats (11 3) en el
“passar pantalla segiient” no s’incorpora la sala de lectura. Tot i aix0, per coheréncia amb
la resta d’unitats i cursos, i tenint en compte que el nombre de lectures coincideix amb el
d’unitats, les incorporem a les unitats 1 i 3, entenent que es tracta d’un error en els

materials.
c) Santillana

Els quatre cursos presenten com a unitat final I’Apéndix (vegeu Annex 16), que esta

format per quatre apartats: Gramatica, Ortografia, Conceptes leéxics i Figures retoriques.
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Si bé la denominaci6 dels apartats que el conformen ¢€s idéntica en tots els LTD, els

continguts son majoritariament diferents segons els cursos:

- Gramatica: contingut diferent en tots quatre cursos.

- Ortografia: contingut idéntic en tots quatre cursos.

- Conceptes léxics: contingut diferent en tots quatre cursos.

- Figures retoriques: contingut diferent en 1r d’ESO i idéntic en els altres tres cursos.

Considerem que els continguts de 1’Apendix donen suport a cadascun dels cursos de

forma individual. Per tant, en cada curs se n’analitza el contingut complet.

8.3.1.2.2 Com es codifica

8.3.1.2.2.1 Protocol per a I'estandarditzacio

En la concrecid de la definicié de les categories hem desenvolupat un doble procés de
preanalisi 1 postanalisi. Les categories no han canviat, perqué¢ continuen essent
productives. Ara bé, la seva definicio s’ha concretat a la realitat observada en la primera
analisi del test, en que s’ha produit una sistematitzaci6 dels casos que podrien conduir a
divergencia, seguint el doble procés de categoritzacidé que apunta Bardin (1986, p. 91-

92): des de la teoria (el marc teoric) i des de la practica (la lectura dels materials).

Com que cada projecte editorial ofereix una tipologia de continguts i usos de tecnologia
que mai no sén idéntics entre si, hem establert un procés de sistematitzacid i
estandarditzacio, per assegurar que usos de tecnologia iguals s’enregistren de la mateixa

manera.

Per tant en 1’analisi dels usos de tecnologia hem seguit el protocol d’estandarditzacid

seglient:
a) Eneltest

1. Buidatge del les unitats seleccionades: localitzaci6 d’usos de tecnologia i

enregistrament.

2. Adequacio a la casuistica i estandarditzacié intraeditorial i intereditorial.
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Els criteris de classificacio6 es matisen 1 s’estandarditzen conforme avanca

I’enregistrament.

L’estandarditzaci6 s’aplica (seguint aquest ordre):

- Entre usos de tecnologia d’una unitat d’una editorial.

- Entre usos de tecnologia de dues unitats de la mateixa editorial.
- Entre usos de tecnologia d’una unitat d’una segona editorial.

- Entre usos de tecnologia de dues unitats de la segona editorial.

- Entre usos de tecnologia de les dues unitats de les dues editorials.
- Entre usos de tecnologia d’una unitat d’una tercera editorial.

- Entre usos de tecnologia de dues unitats de la tercera editorial.

- Entre usos de tecnologia de les dues unitats de les tres editorials.
b) En el retest

1. Es comprova que la seleccio dels usos de tecnologia és correcta.
2. Estorna a enregistrar seguint els criteris establerts en el test.

c) En D’enregistrament general es continuen aplicant els mateixos criteris.

8.3.1.2.2.2 Criteris per a I'enregistrament

Quan codifiquem usos de tecnologia, especialment en els ambits lingiiistics 1 literaris, ens
trobem amb la dificultat d’establir quines competéncies es treballen, atés que “tots els
continguts estan relacionats amb totes les competencies” (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015b, p. 6). De la mateixa manera que en les
Competencies basiques de |’ambit lingiiistic (Generalitat de Catalunya. Departament
d’Ensenyament, 2015b, p. 6) es determinen uns continguts clau que estan fortament
lligats amb cada competéncia, sense que siguin excloents, establim la relacid entre
continguts i competencies basiques, per ajudar a desenvolupar 1’enregistrament dels usos

de tecnologia.
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Taula 18. Criteris per a ’enregistrament: relacio entre tipologia de continguts i competéncies

Continguts

Competéncies

Lectures incicials d’unitat - activitats (amb audio)

CL1 CL2 CL7 CL10 (CLit1)

Activitat comprensi6 lectora (sense text)

CL1 CL2 (CLit 1: sobre text literari)

Activitat comprensié lectora + analisi

CL1 CL2 CLit2

Aparicio de text literari CL10 CLit1
Literatura CL1 CL2

- amb text CL10

- amb autors obres CLit1

- amb opini6 (explicita) CLit2

- amb figura retorica, rima, génere, topic CLit 2

- amb escriure CL5
Comunicacié CL1 CL2 (CL7, si oralitat)
Tipologies textuals CL1 CL2
Registres CL1 CL2 CL12
Morfologia i sintaxi CL1 CL5 CL6
Lexic (vocabulari) i semantica CL1 CL5 CL6

Gramatica + tipologia textual

CL1 CL2 CL5 CL6

Sons

CL1CL5CL6 CL7 CL8 CL9

Vocals neutres

CL1 CL5CL6 CL7 CL8 CL9

Vocalisme tonic i aton

CL1 CL5CL6 CL7 CL8 CL9

Hiat, diftong, dieresi

CL1 CL5CL6 CL7 CL8 CL9

s/ss/¢/z (amb canvi de significat)

CL1 CL5CL6 CL7 CL8 CL9

Fonética i fonologia

CL1 CL7 CL8 CL9 (CL11, si explicit)

Dictat CL1 CL5 CL6 CL7 (CLit 1, si text literari)
Puntuacio CL1 CL5 CL6

Accentuacio CL1 CL5 CL6 CL7 CL8 CL9

Ordenar textos CL1 CL2 CL4 CL5 (CL10)

Escriure en un interactiu [Consumidor]

CL5 (CL10, si text extens)

Cerques (i enllagos externs generals) [Productor]

CL1 CL3 CL7 CD4 CD5 CD9

Cerques a diccionari [Productor]

CL1 CL3 CD4 CD5 CD9 FD9

Navegar per una URL concreta [Consumidor]

CL1 CL3 CL7 CD4 CD5 CD9

Corrector word

CL1 CL6 CD1 CD2 FD5

Xat, mobil, SMS, WhatsApp FD1
Powerpoint CD2 CD3
Correu electronic [Enllag] CD7 CD9 FD1

Blog (teoria)

CL1 CL2 CD1 CD2 CD3 CD7 C9 FD1

Blog (practica)

CL1 CL2 CL5 CL10 CD1 CD2 CD3 CD7 CD9 FD3

CL: competencia lingiiistica; CLit: competéncia literaria; CD: competéncia digital;
FD: competencia filologica digital.

Per tant, establim dos nivells per a I’enregistrament:

a) Primer nivell:

- Les definicions de les competencies basiques lingiiistiques, literaries i digitals segons

la documentacid oficial:

o Competencies basiques de [’ambit lingiiistic (Generalitat de Catalunya,

2015b).
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o Competencies basiques de [’ambit digital (Generalitat de Catalunya.

Departament d’Ensenyament, 2015a).

- Definicions de les competencies filologiques digitals i de la literacitat digital segons

I’establiment realitzat en el marc teoric.

b) Segon nivell: com a resultat del procés d’estandarditzacio, hem sistematitzat relacions
entre tipologia de continguts en qué apareixen els usos de tecnologia 1 les

competeéncies amb les quals estan relacionades (vegeu Taula 18).

En aquests criteris, indiquem les competéncies que es treballen de forma directa, tenint
en compte el context de la pantalla, ja que qualsevol competeéncia lingiiistica adquirida
pot ser utilitzada per desenvolupar una altra competéncia. Si no establissim aquest criteri
es podria defensar que, per exemple, congixer els idiolectes és una competéncia que pot

servir per escriure una obra de teatre.

En el treball sobre aspectes morfologics, 1éxics i semantics (tant en la teoria com en la
practica) s’enregistren amb competéncies de les dimensions “Comprensio lectora” i
“Expressio escrita” atés que no es fa referéncia explicita ni a la dimensié “Comunicacid

oral” ni a les competéncies literaries.

8.3.2 Segona fase: analisi de la fiabilitat

Només després d’haver codificat 1’instrument d’analisi en ’entorn estadistic SPSS,

podrem establir-ne la fiabilitat.

8.3.2.1 Definici6 de la fiabilitat

La fiabilitat és la capacitat de l’instrument d’analisi d’oferir resultats estables, no
dependents del moment o la persona que I’administri. Es tracta que la seva aplicacio a
una mateixa realitat produeixi els mateixos resultats. Per tant, que els resultats siguin
consistents i coherents (R. Hernandez et al., 2006, p. 277). La fiabilitat delimita la
validesa, atés que la validesa apel-la al constructe d’extracci6 perd la fiabilitat al resultat

de I’obtencid de dades (Krippendorftf, 1990, p. 92).
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Establim les tipologies de fiabilitat segons Krippendorff (1990), ja que no es diferencien
notablement de R. Hernandez et al. (2006).

La fiabilitat incorpora tres aspectes:

- Estabilitat. Mesura la capacitat de produir els mateixos resultats en moments

diferents.

- Reproductibilitat. Mesura la capacitat que diversos codificadors obtinguin els

mateixos resultats sobre els mateixos objectes d’analisi.

- Exactitud. Permet observar desviacions sistematiques respecte d’una norma; per

exemple, que els resultats estiguin fora de previsio.

8.3.2.2 Aplicaci6 de la fiabilitat

Certifiquem la fiabilitat de I'instrument d’analisi a través de l’estabilitat temporal.
Apliquem la tecnica del test-retest per sotmetre una seleccié de les unitats d’analisi al

mateix instrument, en dos moments diferents, amb un mateix observador.

L’estabilitat temporal és una de les possibles tipologies de fiabilitat habituals en I’analisi
de contingut (R. Hernandez et al., 2006; Krippendorff, 2004; Viswesvaran, Ones, &
Schmidt, 1996). Es tracta de mesurar la consisténcia, la fiabilitat en tant que estabilitat

temporal.

El test-retest és una de les técniques per analitzar la fiabilitat de la codificacié (Carmines
& Zeller, 1979; Krippendorff, 2004; Tinsley & Weiss, 1975). Tot i que els usos més
generalitzats de la utilitzacio del test-retest es produeix mitjancant diversos codificadors
(intercoder) (Krippendorff, 2004), també és possible desenvolupar-la per un sol
codificador (intracoder) (Carmines & Zeller, 1979; Neuendorf, 2002), tal com aplica
Howard-Williams (2011).

Perqué la terminologia no dugui a confusions, Tinsley i Weiss (1975) estableixen la
diferéncia entre rate-rerate en els casos en qué només hi ha un codificador i test-retest,
quan almenys en son dos. De fet, consideren rate-rerate un meétode analeg a test-retest
per determinar la fiabilitat, sempre que s’evidencii que no s’esta mesurant la fiabilitat

entre diversos coders.
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Altres autors (Lacy, Watson, Riffe, & Lovejoy, 2015) també assenyalen com la fiabilitat
pot ser intracoder, atés que I’objectiu de la fiabilitat és assegurar el correcte funcionament
del protocol de codificacid, verificar-ne la consisténcia. Fins i tot s’oposen a la necessitat
d’establir un index estricte del que es considera alt o baix nivell de fiabilitat, atés que al
llarg del temps allo important seria que el mateix protocol pogués ser aplicat per altres
investigacions i comparar-ne els resultats. De manera que interpreten la fiabilitat de forma
laxa 1 defensen el test-retest amb un sol codificador. Fins i tot consideren valids indexs

de satisfaccio inferiors als establerts per Krippendorftf (2004, p. 241-242).

Aix0 no obsta perque Krippendorff (2004) interpreti que es tracta d’una tipologia de
fiabilitat debil.

Administrem alfa (o) de Krippendorff per contrastar la fiabilitat del test-retest perque es
pot aplicar per mesurar la fiabilitat entre qualsevol nombre de codificadors; a qualsevol
tipologia de categories, escales de valors; a qualsevol sistema de mesura (nominal,
ordinal, interval...), amb independéncia de la mida de la mostra i de si existeixen valors

incomplets (Krippendorff, 2004, 2011).

Establim el total d’unitats dels LTD que analitzem. Seleccionem de forma aleatoria una

unitat per cadascun dels LTD i per dos cursos (1r i 2n).

Els LTD son productes que responen a la logica del mercat editorial i del LT escolar.
L’edicid i1 posterior implantacio en les escoles de les novetats editorials en ’ESO es
desenvolupa en dos periodes: el primer any es publiquen els llibres de primer i tercer curs,
mentre que el segon any els llibres de segon i1 quart curs. D’aquesta manera s’incorporen

els canvis editorials i/o curriculars (a través dels LT) en tota I’etapa.

A més, els projectes editorials estan dissenyats seguint una distribuci6 interna coherent.
De manera que més enlla dels continguts especifics de cada curs, la metodologia,

tipologia d’apartats... és la mateixa a tot el projecte editorial: per tant, als quatre cursos.

Cong¢ixer aquestes dues realitats és important per defensar la seleccid de materials per a

la realitzacio de la fiabilitat:

- Raonament de la tria dels cursos: seleccionem els cursos 1r i 2n d’ESO perque es

corresponen a dos anys diferents d’edicio.
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- Raonament de la tria aleatoria de les unitats: seleccionem de forma aleatoria les
unitats perqué ’estructura interna de cadascuna no varia de forma substancial, de
manera que qualsevol és representativa. Aixi mateix perque 1’objecte d’estudi no és

la unitat del LTD siné els usos de tecnologia que s’hi produeixen.

Per a la tria aleatoria de les unitats, partim del nombre d’unitats segiients:

Taula 19. Nombre d’unitats per a la tria en test-retest

1 ESO 2 ESO 3 ESO 4 ESO
Digital-Text 12 12 10 8
Text-La Galera 8 8 8 8
Santillana 9 9 9 9

Per al test-retest, no tenim el compte els apéndixs o apartats finals especials. En el cas de
Digital-Text no comptem les nou unitats d’annex de contingut fonamentalment
ortotipografic, que son comunes a tots els cursos. En el cas de Text-La Galera no
comptem ni els Minireptes ni les Teécniques de treball. En el cas de Santillana, no tenim

en compte 1’apéndix final de cada unitat.

Desenvolupem la  tria  d’unitats amb I’eina en linia random.org

(https://www.random.org/), creada per 1’School of Computer Science and Statistics del

Trinity College de Dublin (Irlanda).

La tria aleatoria d’unitats per a I’establiment de la fiablilitat és la seglient:

Taula 20. Seleccio aleatoria d’unitats de test-retest per a [’establiment de la fiablilitat

1 ESO 2 ESO
Unitat Unitat
Nre. d’unitats | seleccionada de| Nre. d’unitats | seleccionada de
forma aleatoria forma aleatoria
Digital-Text 12 8 12 3
Text-La galera 8 1 8 4
Santillana 9 8 9 5
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L’instrument s’aplica en dos periodes diferents sobre la mateixa tria aleatoria d’unitats:
- Primera aplicacid de I’instrument d’analisi (test): gener de 2018.
- Segona aplicacid de I’instrument d’analisi (retest): maig 2018.

Per analitzar la fiabilitat seguim la macro creada per a SPSS (Hayes & Krippendorff,
2007) i interpretem els resultats segons els indexs de satisfaccio segiients: es consideren

correctes per sobre de 0,80 i només per a conclusions temptatives entre 0,667 i 0,800

(Krippendorff, 2004, p. 241-242).

El resultat de I’aplicaci6 de la fiabilitat mitjangant la prova alfa (a) de Krippendorff és
que I’aplicaciéo de I’instrument d’analisi per un mateix codificador en dos periodes

diferents és fiable, en tant que s’estableix una estabilitat temporal (vegeu Taula 21).”

Taula 21. Resultats de [’aplicacio de la fiabilitat mitjancant alfa (o) de Krippendorff

Coeficient Coeficient
Variable alf: () Variable Al i
e de
Krippendorff Krippendorff

C_Ling_1 0,9131 C_Dig_10

C_Ling_2 0,9647 C_Dig_11 0,7968
C_Ling_3 0,9377 Lit_Dig 0,9407
C_Ling_4 0,8595 Fil_Dig_1 0,9628
C_Ling_5 0,9845 Fil_Dig_2

C_Ling_6 0,9718 Fil_Dig_3 1
C_Ling_7 0,9542 Fil_Dig_4

C_Ling_8 0,9209 Fil_Dig_5

C_Ling_9 0,9456 Fil_Dig_6

C_Ling_10 0,9177 Fil_Dig_7

C_Ling_11 0,7986 Fil_Dig_8

C_Ling_12 1 Fil_Dig_9 0,9637
C_Lit_1 0,9856 Fil_Dig_10 0,9582
C_Lit 2 0,9582 Editorial 1
C_Lit 3 1 Curs 1
C_Dig_1 1 Unitat 1
C_Dig_2 0,8556 Tip_Cont 0,951
C_Dig_3 1 Espai_Dis 0,9794
C_Dig_4 0,9617 Loc_URL 0,8965
C_Dig_5 0,9027 Crida 0,9665
C_Dig_6 Tecn 0,9791
C_Dig_7 0,9214 Treball 1
C_Dig_8 1 Us_Social 0,6655
C_Dig_9 0,885 Acc_Recep 0,8925

7 En D’analisi de la fiabilitat no incorporem la variable “Referéncia” perqué només és un identificador
assignat a cada Us de tecnologia analitzat. Per tant, una variable que no intervé en les analisis.
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Per a la majoria de variables els coeficients son superiors a 0,8 (35 variables), en dues
variables els indexs son molt propers a 0,8 (C_Ling 11: 0,7986; C Dig 11: 0,7968) i
només una variable (Us_Social: 0,6655) esta clarament per sota. Per tant, caldra tenir en

compte que per aquesta variable només es podran establir conclusions temptatives.

En les variables que apareixen buides, el test de fiabilitat no proporciona dades en tant

que no hi ha variacio.

8.3.3 Tercera fase: analisi dels llibres de text digitals

Un cop obtinguda la validesa i la fiabilitat de I’instrument d’analisi, procedim a la
codificaci6 de la resta d’unitats per al posterior analisi. Presentem els resultats obtinguts

en el capitol segiient.
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Capitol 9.
Presentacio de dades i analisi de resultats

En aquest apartat presentem els resultats de 1’aplicacié de I’instrument d’analisi. Partim
de la concepcid que la recerca ha de respondre les preguntes i contrastar les hipotesis, per

d’aquesta manera assolir els objectius assenyalats.

Es per aixo que ordenem I’analisi de les dades seguint les preguntes de recerca, de tal

manera que la informaci6 aportada haura de servir per refutar les hipotesis enunciades.

Per cadascuna de les preguntes de recerca, incorporem totes les analisis de dades (en taula
o grafic) que ens serveixen per donar-hi resposta, sempre que les analisis particulars
ofereixin resultats a analitzar diferents de les analisis generals. Sovint son diferéncies de

detall, pero precisament son les que ens ajuden aportar informacié de més qualitat.

Conscients, per tant, de la gran quantitat de dades reportades, al final de 1’analisi
descriptiva vinculada a cada pregunta de recerca incloem I’apartat final “Resum de

I’analisi”, que ofereix una lectura comprimida de les informacions prévies més extenses.

En relacié amb la tipologia de dades, ens fonamentem en els percentatges de distribucio
tenint en compte les freqiiencies. En la majoria de casos, no reportem ni mesures de
tendéncia central ni de dispersid. Les mesures de tendéncia central no fan sentit perque
moltes de les variables son categdriques dicotomiques. Es per aixo que no comencem
I’analisi per la mitjana, com seria habitual (Pérez, Garcia, Gil, & Galan, 2009, p. 96). De

fet, en variables dicotomiques en qué es categoritza amb “0” 1’abséncia i amb “1” la
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presencia, el valor de la mitjana es correspon a la proporci6 d’““1”. Per tant, el seu resultat

es correspon al percentatge de preséncia de la variable (Pérez et al., 2009, p. 105).

Aixi mateix, en la majoria de casos no incorporem dades de dispersio (desviacio estandard
1 variancia) perqué es calculen a partir de la mitjana, una dada que no fa sentit en

I’analisi/classificacio realitzada.

L’excepcio sera la incorporacié de mesures de tendeéncia central i de dispersio en tractar
del nombre de competéncies que concorren en una mateixa unitat, atés que deixem de

treballar sobre variables dicotomiques.

9.1 Pregunta de recerca 1: distribuci6, forma i tipologia d’us

En quina quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia d’us es fa dels
usos de tecnologia per treballar competéncies (lingiiistiques, literaries, digitals,

filologiques digitals i literacitat digital)?

Comencem amb una analisi general de la distribucid, forma i tipologia d’us de cadascuna

de les unitats analitzades.

Tot seguit, fem ’analisi parcial segons cadascuna de les vuit variables amb 1’objectiu
d’observar si es produeixen diferéncies significatives respecte de 1’analisi global segons

els diferents valors.

Posteriorment, ens acostem a 1’analisi de la distribuci6, forma i tipologia d’us per ambits

competencials.

Finalment, oferim el resum de les dades més importants analitzades préviament amb

detall.

9.1.1 Analisi general de la distribucio, forma i tipologia d’us

Un cop categoritzats els 4.807 usos de tecnologia, comencem la descripcio realitzant una

analisi global de la distribucid, forma i tipologia d’us dels casos. Observem com per cada
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variable existeix un valor predominant. Per tant, la distribucid tendeix a la uniformitat

(vegeu Taula 22).8

Taula 22. Distribucio, forma i tipologia d us de tots els usos de tecnologia

Context
Distribucio Forma Tipologia d’us
| F. | % | F. [ % | F. | % | F. | %
Tipologia de continguts Eleg}e::f?cea:t'nda Tipus de tecnologia Com es treballa
Teoria/expl. | 1.097 | 22,8 Cap |3.398 | 70,7 Animacio 101 2,1 Individual 4.475 | 93,1
Activitat 3.710 [ 77,2 | Text 482 10 Interactiu 3.499 | 72,8 Grupal 332 | 6,9
Espai de distribucié Enllag | 927 | 19,3 | Audiovisual 213 | 44 Forma d’us social
Principal 3.935 | 81,9 Audio 117 2,4 Social 32 0,7
Secundari 872 | 18,1 Hiper 631 | 13,1 No-social 4.775| 99,3
Localitzaci6/URL Altres 246 | 5,1 Accio del receptor
Interna 3.985 | 82,9 Consumidor 4.322 | 89,9
Externa 822 | 171 Productor 485 | 10,1

Pel que fa a la distribucio, les unitats analitzades son activitats (77,2%), que apareixen en
I’espai principal de la pantalla (81,9%), essent un recurs intern al LTD (82,9%). En relaci6
amb la forma, les unitats apareixen incorporades en la pantalla, sense cap element de crida
(70,7%), si bé és més habitual que s hi accedeixi des d’un enllag (19,3%) que no es tracti
d’una referéncia textual a 1’Gs de la tecnologia (10%). Pel que fa a la tipologia de
tecnologia, son fonamentalment interactius (72,8%). Quant a la tipologia d’us, les
evidéncies indiquen que 1’Gs de tecnologia proposa un treball individual (93,1%), que no
utilitza les possibilitats de compartir de forma social els aprenentatges o els processos
(No-social: 99,3%), en qué I’estudiant ha d’adoptar el rol de consumidor de continguts

(89,9%).

Per tant, en I’analisi dels 4.807 usos de tecnologia dels dotze LTD ens troben que en totes
les variables els valors majoritaris sén superiors a la freqiiencia del 70%. Ara bé, podem

establir-ne una graduacié d’intensitat:
a) Les variables de forma: lleugerament superiors al 70%.

b) Les variables de distribuci6: al voltant del 80%.

8 Amb I’objectiu d’oferir un acostament visual més agil a les dades, en aquest capitol marquem en gris les
cel-les que corresponen als valors amb percentatges més alts de cada variable (en les taules que considerem
necessari). Aquesta estratégia visual permet observar si només un valor és majoritari o si n’hi concorren
diversos, segons el cas.
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c) Les variables de tipologia d’us: al voltant del 90%.

Tot seguit observem, si per cadascuna de les vuit variables es produeixen diferéncies

significatives respecte de I’analisi global segons els diferents valors.

9.1.1.1Segons la tipologia de continguts

En les taules d’analisi de les vuit variables relacionades amb el context i el significant
indiquem els percentatges comparats dels resultats per cadascun dels valors de la variable

(vegeu taules 23 a 30).

Segons la tipologia de continguts, observem diferéncies respecte a la distribuci6 general
segons si els usos de tecnologia es produeixen en espais dedicats a la teoria i I’explicacid
o relacionats amb activitats (vegeu Taula 23). A grans trets, els valors amb majors
percentatges en la majoria de variables continuen essent els mateixos que els generals, tot

i que amb diferéncies que cal assenyalar:

a) Distribuci6: clarament en les activitats és on es produeix major aparicié en espais
principals (87,8%) 1 localitzacions internes (89,4%), superant els percentatges
generals; ara bé, destaca que els espais secundaris dedicats a la teoria doblen els
percentatges globals (38,2% en comparaci6 amb el 18,1%), de la mateixa manera que
les localitzacions externes doblen els percentatges globals (39,1% en comparacié amb

el 17,1%).

b) Forma: mentre que en les activitats I’element de crida majoritari és “Cap” (82,3%),
en la teoria majoritariament €s “Enlla¢” (55%). Pel que fa al tipus de tecnologia, en
les activitats és majoritari 1’interactiu (83,3%), pero en la teoria es distribueix de

forma més amplia sobretot entre 1’interactiu (37,3%) i1 I’hiper (24,9%).

c) Tipologia d’us: si bé els percentatges majoritaris coincideixen amb els generals,
destaca que es produeix la reaccié contraria que en la distribucio i en la forma. Es en
la teoria que augmenta 1’is individual (98,1% respecte 93,1%), el no-social (99,9%

respecte 99,3%) 1 el paper com a consumidor (95,4% respecte 89,9%).
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Taula 23. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Tipologia de continguts”

Tipologia de continguts
F. %
Teoria/expl. | 1.097 | 22,8
Activitat | 3.710 | 77,2
Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
| TE | Act. | Gral. | TEE | Act. [ Gral. | TEE | Act. [ Gral. | TEE | Act. | Gral.
Espai de distribucié Element de crida Tipus de tecnologia Com es treballa
Principal 61,8 [87,8| 81,9 Cap 31,4823 | 70,7 | Animacio 5 1,2 | 21 Individual | 98,1 | 91,6 | 93,1
Secundari | 38,2 |12,2| 18,1 Text 136| 9 10 Interactiu | 37,3 | 83,3 | 72,8 Grupal 19 | 84 | 69
Localitzaci6/URL Enllag 55 | 8,7 | 19,3 | Audiovisual | 14,4 | 1,5 | 4,4 Forma d’us social
Interna 60,9 89,4 | 82,9 Audio 10,3 0,1 | 2,4 Social 01|08 | 07
Externa 39,1 (10,6 | 17,1 Hiper 24,91 96 | 13,1 | No-social |99,9 | 99,2 | 99,3
Altres 81| 42 | 51 Accio del receptor
Consumidor | 95,4 | 88,3 | 89,9
Productor | 4,6 | 11,7 | 10,1

Per tant, sembla que existeix una relacio entre la tipologia de continguts i les variables de
distribuci6 i forma. La coincidencia de resultats amb majors percentatges entre 1’analisi
general 1 I’actual per al valor “Activitat” s’explica per la major freqiiéncia d’activitats
(3.710) respecte de teoria (1.097). La diversitat €s major entre els usos de tecnologia en
la teoria i explicacions que en les activitats, que presenten una distribucié i forma més

uniforme.

9.1.1.2 Segons I'espai de distribucio

A grans trets, els valors amb majors percentatges en la majoria de variables continuen
essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 24). En els espais principals es produeix
gairebé una identificacié amb els percentatges generals (que son superats), mentre que en

els espais secundaris és on trobem les principals diferéncies que cal assenyalar:

a) Distribuci6: en els espais secundaris la distribucid entre continguts teorics (48,1%) i
practics (51,9%) és gairebé idéntica. En el mateix sentit, la localitzaci6 es distribueix

de forma similar entre localitzacions internes (55,5%) i externes (44,5%).

b) Forma: en els espais secundaris es crida als usos de tecnologia mitjangant enllagos
(71,3%), mentre que en els principals es mostren incorporats en la pantalla, sense cap

crida (85,2%). Pel que fa a la tipologia de tecnologia, I’interactiu continua essent
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preeminent en els espais secundaris (50,2%), amb un percentatge molt inferior al

general (72,8%). Destaca com es distribueix de forma més amplia en el valor “Hiper”

(31,9%).

c) Tipologia d’us: els percentatges majoritaris tant en espais principals com secundaris

coincideixen amb els generals.

Taula 24. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia

segons la variable “Espai de distribucio”

Espai de distribucié

F. %
Principal Prin. | 3.935 | 81,9
Secundari | Sec. | 872 | 18,1
Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
| Prin. | Sec. | Gral. | Prin. | Sec. | Gral. | Prin. | Sec. | Gral. | Prin. | Sec. | Gral.
Tipologia de continguts Element de crida Tipus de tecnologia Com es treballa
Teoria/expl. | 17,2 | 48,1 | 22,8 Cap 85,2 | 54 |70,7 | Animacio | 24 | 0,7 | 2,1 Individual | 93,6 | 90,7 | 93,1
Activitat 82,8 | 51,9 | 77,2 Text 71 1233 10 Interactiu | 77,8 | 50,2 | 72,8 Grupal 64 | 93 | 6,9
Localitzaci6/URL Enllag 7,8 | 71,3 | 19,3 | Audiovisual | 34 | 89 | 44 Forma d’as social
Interna 89 | 55,5 | 82,9 Audio 27 |11 | 24 Social 08 | 02| 0,7
Externa 11 | 44,5 | 171 Hiper 9 [31,9131 No-social | 99,2 [ 99,8 | 99,3
Altres 47 | 71 | 51 Accio del receptor
Consumidor | 91,5 | 82,8 | 89,9
Productor | 8,5 | 17,2 | 10,1

Per tant, sembla que existeix una relacid entre I’espai de distribucio i les variables de
distribuci6 i forma. Els resultats en espais principals estan en la linia dels percentatges
generals per (a) la major freqiiéncia d’usos de tecnologia en espais principals (3.935) que
en secundaris (872) i (b) perque coincideix amb el fet que el principal és 1’espai
majoritariament designat per a les activitats (87,8%), que son internes (89,4%) i

interactius (83,3%) (vegeu Taula 24).

En els espais secundaris, la diversitat de valors per a les variables de distribuci6 i forma
¢s major. Hi concorren de forma equitativa activitats i teoria, 1 les tecnologies “Hiper”

tenen una importancia rellevant (31,9%).

9.1.1.3 Segons la localitzacié/URL

A grans trets, en la majoria de variables els valors amb majors percentatges continuen

essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 25). En les localitzacions internes es
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produeix gairebé una identificaci6 amb els percentatges generals (que son superats),

mentre que en les localitzacions externes €s on trobem les principals diferéncies que cal

assenyalar:

a)

b)

Distribucid: en les localitzacions internes majoritariament trobem activitats (83,2%),
mentre que en les externes es distribueix de forma equitativa entre activitats (47,8%)

i teoria (52,2%).

Una situacid similar es produeix en I’espai de distribucio, en que les localitzacions
internes majoritariament es produeixen en espais principals (87,9%), mentre que en
les externes es distribueix de forma equitativa entre espais principals (52,2%) i

secundaris (47,8%).

Forma: en les localitzacions internes els usos de tecnologia apareixen incorporats a la
pantalla sense cap crida (84,4%), mentre que en les localitzacions externes es divideix
entre les crides des de “Text” (54,4%) i des d’“Enllag” (41,5%). Pel que fa a la
tipologia de tecnologia, ’interactiu continua essent preeminent (87,4%) en les
localitzacions internes, mentre que en les externes la principal tipologia de tecnologia

¢s “Hiper” (64,6%), seguida d’“Altres” (21,9%).

Tipologia d’us: els percentatges majoritaris tant en localitzacions internes com

externes coincideixen amb els generals.

Taula 25. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Localitzacio/URL”

Localitzaci6/URL
F. %
Interna Int. | 3.985| 82,9
Externa Ext. | 822 [ 17,1
Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
| Int. | Ext. | Gral. | Int. | Ext. | Gral. | Int. | Ext. [ Gral. | Int. | Ext. [ Gral.
Tipologia de continguts Element de crida Tipus de tecnologia Com es treballa
Teoria/expl. | 16,8 | 52,2 | 22,8 Cap 84,4| 41 | 70,7 | Animacié | 25 | 04 | 2,1 Individual | 94,2 | 87,7 | 93,1
Activitat | 83,2 | 47,8 | 77,2 Text 09 (544 | 10 Interactiu | 87,4 | 2,2 | 72,8 Grupal 58 [12,3]| 6,9
Espai de distribucié Enllag 14,7 | 41,5 | 19,3 | Audiovisual | 3,4 | 9,6 | 44 Forma d’us social
Principal 87,9 | 52,8 | 81,9 Audio 27 | 13| 24 Social 0,8 | 0,1 | 0,7
Secundari | 12,1 | 47,2 | 18,1 Hiper 25 (64,6 13,1 No-social |99,2 | 99,9 | 99,3
Altres 1,7 (21,9 51 Accio del receptor
Consumidor | 93,9 | 70,8 | 89,9
Productor | 6,1 | 29,2 | 10,1
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Per tant, sembla que existeix una relacio entre la localitzacid i les variables de distribucio
i forma. La coincidéncia de resultats amb majors percentatges entre 1’analisi general i
’actual per al valor “Intern” s’explica per la major freqiiencia de localitzacions internes
(3.985) que externes (822). Destaca que la distribucio en localitzacions exteriors sigui tan
equilibrada entre activitats (47,8%) i teoria (52,2%) 1 entre espai principal (52,8%) i
secundari (47,2%).

9.1.1.4 Segons I'element de crida

A grans trets, en la majoria de variables els valors amb majors percentatges continuen
essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 26). En els elements de crida “Cap” es
produeix gairebé una identificacié amb els percentatges generals (que acostumen a ser
superats), mentre que en “Text” 1 “Enlla¢” és on trobem les principals diferéncies que cal

assenyalar:

a) Distribucié: quan els elements de crida son textuals o enllagos, la distribucid és
clarament diferenciada de quan no n’hi ha cap. La tipologia de continguts passa de
ser majoritariament activitats per a “Cap” (89,8%), a estar distribuida entre “Teoria”
(30,9%) 1 “Activitat” (69,1%) per a “Text”, fins arribar a “Enllag”, en que els

percentatges de teoria (65%) superen als d’“Activitat” (35%).

De forma similar, 1’espai de distribuci6 principal passa de ser majoritari per a “Cap”
(98,6%), a estar distribuit entre “Principal” (57,9%) 1 “Secundari” (42,1%) per a
“Text”, fins arribar a “Enlla¢”, en que els percentatges d’espai secundari (67,1%)

superen als d’espai principal (32,9%).

La localitzaci6 interna passa de ser majoritaria per a “Cap” (99%), a estar distribuida
entre interna (63,2%) 1 externa (36,8%) per a “Enllag”, fins arribar a “Text”, en que
el percentatge de localitzacié externa és superior (92,7%), de manera que capgira la

tendéncia en els altres valors.

b) Forma: quan no apareix cap element de crida, el tipus de tecnologia més habitual és
I’interactiu (90,2%), mentre que quan ¢és un enllag la forca de I'interactiu baixa

(45,8%) 1 augmenta “Hiper” (24,7%). Quan I’element de crida és textual, els tipus de
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tecnologia canvien clarament respecte del general cap a “Hiper” (63,9%) i “Altres”

(33%).

c) Tipologia d’us: els percentatges majoritaris tant sense cap element de crida, com si es
tracta de text o enlla¢ coincideixen amb els generals. Destaca que quan la crida és
textual, I’accié del receptor sigui tant de consum (54,6%) com de producci6 (45,4%).

Taula 26. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Element de crida”

Element de crida
F. %
Cap Cap | 3.398 | 70,7
Text T 482 | 10
Enllag E 927 | 19,3
Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
|cap| T | E |Gral |Cap| T | E |Gral |Cap| T | E |Gral
Tipologia de continguts Tipus de tecnologia Com es treballa
Teoria/expl. | 10,2 | 30,9 | 65 | 22,8 | Animacié | 28 | 0,2 | 0,5 | 2,1 Individual | 93,3 | 78,6 | 99,7 | 93,1
Activitat (89,8 | 69,1 | 35 | 77,2 | Interactiu | 90,2 | 1,7 | 458 | 72,8 Grupal 6,7 |21,4| 03 | 6,9
Espai de distribucié Audiovisual | 2,3 | 0,8 [14,2| 44 Forma d’us social
Principal | 98,6 | 57,9 32,9 | 81,9 Audio 0 04 |124| 24 Social 09 | 0,2 0 0,7
Secundari | 1,4 | 42,1 | 67,1 | 18,1 Hiper 1,9 |63,9]|24,7| 13,1 | No-social |99,1]|99,8| 100 | 99,3
Localitzaci6/URL Altres 1,9 | 33 | 23 | 51 Accio del receptor
Interna 99 7,3 63,2829 Consumidor | 93,2 | 54,6 | 96,2 | 89,9
Externa 1 92,7 | 36,8 | 17,1 Productor 6,8 | 454 | 3,8 | 10,1

Per tant, sembla que existeix una relacidé entre 1’element de crida i les variables de
distribucio, forma i tipologia d’us. La coincidéncia de resultats amb majors percentatges
entre I’analisi general i I’actual per al valor “Cap” s’explica per la major freqiiencia de

d’elements de crida “Cap” (3.398) que “Text” (482) o “Enllag¢” (927).

Destaquem que per a “Text”, la localitzaci6 sigui fonamentalment externa (92,7%) i la
tipologia de tecnologia un conglomerat d’“Hiper” (63,9%) 1 “Altres” (33%), en contra de
la tendéncia general. S’explica perque el valor “Text” indica la referéncia de forma
narrada a I’s de la tecnologia. Per tant, normalment un us que es realitza fora del LTD i
que pren la forma de tipus de tecnologia que no s’incorpora en la pantalla de forma

habitual.

Aixi mateix, quan 1’element de crida és “Text” o “Enllag”, la tipologia de continguts, els
espais de distribucio i el tipus de tecnologia presenten un comportament divergent del

general, que es caracteritza per ser més plural.

228



Capitol 9. Presentacio de dades i analisi de resultats

9.1.1.5 Segons el tipus de tecnologia

A grans trets, en la majoria de variables de distribuci6 i forma els valors amb majors
percentatges varien segons el tipus de tecnologia, de manera que no podem establir un
patrd clar (vegeu Taula 27). Tot i aixd anotem les principals diferéncies que cal

assenyalar:

a) Distribuci6é: pel que fa a la tipologia de continguts, existeixen tres blocs. Un de
tecnologies utilitzades majoritariament en la teoria (“Audiovisual”: 74,2%; “Audio”:
96,6%), un altre amb la tecnologia utilitzada majoritariament en activitats
(“Interactiu”: 88,3%) i un tercer bloc de tecnologies utilitzades tant en teoria com en

activitats (“Animaci6”, “Hiper” i “Altres”).
En I’espai de distribuci6 la variable “Tipus de tecnologia” incideix poc.

Ara bé, les dues tecnologies que son cridades des de “Text” (“Hiper” 1 “Altres”),

també son les que es localitzen de forma externa al LTD.

b) Forma: es crida de forma diferent a cada tipologia de tecnologia. Les animacions i els
interactius apareixen incorporats al LTD sense cap element de crida, mentre que als
audios i1 audiovisuals se’ls crida a través d’un enllag i, finalment, “Hiper” 1 “Altres”

son referenciats de forma textual.

c) Tipologia d’us: els percentatges majoritaris per a tots els tipus de tecnologia
coincideixen amb els generals. Ara bé, destaca que en “Hiper” i “Altres” aparegui de

forma rellevant el treball de I’estudiant com a productor.

Per tant, sembla que existeix una relacié entre el tipus de tecnologia i les variables de
distribuci6, forma i de tipologia d’us. La coincidéncia de resultats amb majors
percentatges entre ’analisi general i 1’actual per al valor “Interactiu” s’explica per la

major freqiiéncia de tipus de tecnologia “Interactiu” (3.499) que de tota la resta de valors.

“Hiper” i “Altres” son les dues tecnologies que es comporten de manera diferenciada
respecte de la resta, tant en la tipologia de continguts (en activitats), com en la localitzaci
(externa) i en la forma de crida (textual). Encara més interessant és observar com també
son les uniques tecnologies en qué el receptor adopta el paper de productor en

percentatges significatius (“Hiper”: 41,8%; “Altres”: 28,5%).

229



V. Resultats de la investigacio

Taula 27. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Tipus de tecnologia”

9.1.1.6 Segons com es treballa

Tipus de tecnologia Context
F. % Distribucio
Animacio | An. | 101 | 21 | An. | int. [ Av. [ Au. [ Hip. [ Altr. [ Gral.
Interactiu | Int. | 3.499 | 72,8 Tipologia de continguts

Audiovisual | Av. | 213 | 4,4 Teoria/expl. | 54,5 | 11,7 | 74,2 | 96,6 | 43,3 | 36,2 | 22,8
Audio Au. | 117 | 24 Activitat | 45,5 | 88,3 |25,8| 3,4 | 56,7 |63,8| 77,2

Hiper Hip. | 631 | 13,1 Espai de distribucié
Altres Altr. | 246 | 5,1 Principal | 94,1 |87,5|63,4|91,5|55,9|74,8| 81,9
Secundari | 5,9 [12,5]|36,6 | 8,5 |44,1|25,2| 18,1

Localitzaci6/URL
Interna 97 |99,5(62,9|90,6 (15,8 |26,8| 82,9
Externa 3 0537194 |84,2|73,2| 17,1

Significant

Forma Tipologia d’us
| An. | int. | Av. | Au. [ Hip. [ Altr. [ Gral. | An. | int. [ Av. [ Au. [ Hip. [ Altr. [ Gral.

Element de crida Com es treballa
Cap 94,1| 87,6 |36,2| 0 |14,9|26,8|70,7 | Individual | 97 |95,3|97,2| 100 | 78,8 | 89,4 | 93,1
Text 1 02 | 19| 17 |488(646| 10 Grupal 3 47|28 0 |21,2|10,6| 6,9

Enllag 5 12,1 | 62 |98,3|36,3| 85 | 19,3 Forma d’us social
Social 2 0 0 0o |16 ]81] 07
No-social 98 | 100 | 100 | 100 | 98,4 (91,9 | 99,3

Accio del receptor
Consumidor | 97 |95,9 (99,1|99,1 58,2 |71,5| 89,9
Productor 3 [41]09|09|41,8|28,5]| 10,1

A grans trets, en la majoria de variables els valors amb majors percentatges continuen

essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 28), amb poques excepcions, que

comentem tot seguit.

Destaquem que en el treball en grup son dues les tipologies de tecnologia més utilitzades

(“Interactiu”: 49,1%; “Hiper”: 40,4%).

Sorprén, respecte de la resta de dades analitzades, que en el treball grupal augmentin fins

al 50% els casos en que el receptor assumeix el paper de productor.

Per tant, sembla que no existeix una relacid entre com es treballa i les variables de

distribucio, forma i de tipologia d’us. Tan sols en les activitats grupals els receptors soén

consumidors o receptors al 50%.
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Taula 28. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia

Com es treballa

segons la variable “Com es treballa”

F. %
Individual | Indiv. | 4.475 | 93,1
Grupal Grup. | 332 | 6,9
Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
| Indiv. | Grup. | Gral. | Indiv. | Grup. | Gral. | Indiv. | Grup. | Gral. | Indiv. | Grup. | Gral.
Tipologia de continguts Element de crida Tipus de tecnologia Forma d’us social
Teorialexpl. | 24 6,3 (228 | Cap | 70,9 | 68,1 | 70,7 | Animacié 2,2 0,9 2,1 Social 0,4 3,9 0,7
Activitat 76 93,7 | 77,2 | Text | 8,5 31 10 Interactiu | 74,5 | 49,1 | 72,8 | No-social | 99,6 | 96,1 | 99,3
Espai de distribucié Enllag | 20,6 | 0,9 | 19,3 | Audiovisual | 4,6 1,8 4,4 Accio del receptor
Principal 82,3 | 75,6 | 81,9 Audio 2,6 0 2,4 | Consumidor | 92,9 50 | 89,9
Secundari | 17,7 | 24,4 | 18,1 Hiper 11,1 | 40,4 | 13,1 | Productor 7.1 50 | 101
Localitzaci6/URL Altres 4,9 78 | 51
Interna 83,9 | 69,6 | 82,9
Externa 16,1 | 30,4 | 171
9.1.1.7 Segons la forma d’us social
A grans trets, en la majoria de variables els valors amb majors percentatges continuen
essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 29), amb poques excepcions, que
comentem tot seguit.
Taula 29. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Forma d’us social”
Forma d’us social
F. %
Social Soc.| 32 0,7
No-social N-S | 4.775 | 99,3
Context Significant
Distribucié Forma Tipologia d’us
| Soc.| N-S | Gral. | Soc. | N-S [ Gral. | Soc. | N-S | Gral. | Soc. | N-S | Gral.
Tipologia de continguts Element de crida Tipus de tecnologia Com es treballa
Teorialexpl. | 3,1 23 | 22,8 Cap 96,9 | 70,5 | 70,7 | Animacié | 6,3 | 2,1 | 21 Individual | 59,4 | 93,3 | 93,1
Activitat 96,9 | 77 |77,2 Text 3,1 (10,1 10 Interactiu | 31,3 | 73,3 | 72,8 Grupal 40,6 | 6,7 | 6,9
Espai de distribucié Enllag 0 [19,4] 19,3 | Audiovisual | 0 45 | 44 Accio del receptor
Principal 93,8 | 81,8 | 81,9 Audio 0 2,5 | 2,4 | Consumidor| 3,1 | 90,5 | 89,9
Secundari | 6,3 | 18,2 | 18,1 Hiper 0 13 | 13,1 | Productor | 96,9 | 9,5 | 10,1
Localitzaci6/URL Altres 62,5 | 4,7 | 51
Interna 96,9 | 82,8 | 82,9
Externa 31| 17,2 | 17,1
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Destaquem el comportament diferenciat que presenta el valor “Social” en les variables
“Tipus de tecnologia” (“Altres™: 62,5%), “Com es treballa” (alt index de treball grupal:
40,6%) 1 “Accio del receptor” (“Productor”: 96,9%).

Per tant, sembla que no existeix una relacid entre la forma d’us social i les variables de

distribuci6 i forma, mentre que si existeix amb les variables de tipologia d’s.

La coincidencia de resultats amb majors percentatges entre 1’analisi general i I’actual

indica que no estem davant d’una variable que incorpori canvis de tendéncia.

Ara bé, destaquem que 1’us social coincideixi en ser fortament grupal (40,6% respecte del
6,9% general), que I’acci6 que es requereixi sigui de produccid (96,9% respecte del
10,1% general) i el tipus de tecnologia “Altres” (62,5% respecte del 5,1% general).

Aquestes dades percentuals fan referéncia al 0,7% d’unitats analitzades.

9.1.1.8 Segons l'accio del receptor

A grans trets, en la majoria de variables els valors amb majors percentatges continuen
essent els mateixos que els generals (vegeu Taula 30), amb poques excepcions, que

comentem tot seguit.

Destaquem les variacions respecte als percentatges generals del valor “Productor” en
I’espai de distribucié (“Secundari”: 30,9% respecte del 18,1% general), la localitzacid
(“Externa”: 49,5% respecte del 17,1% general), 1’element de crida (“Text”: 45,2%

respecte del 10% general) i com es treballa (“Grupal”: 34,2% respecte del 6,9% general).

Ara bé, on el valor habitual varia és en el tipus de tecnologia, que per al valor “Productor”

¢és majoritariament “Hiper” (54,4% respecte del 13,1% general).

Per tant, sembla que existeix una relacié entre 1’accié del receptor i les variables de
distribucio, forma i tipologia d’0s, pel que fa a la distribucid percentual. De fet és en el

valor “Productor” que observem major diversitat.

La coincidéncia de resultats amb majors percentatges entre 1’analisi general i ’actual per
al valor “Consumidor” s’explica per la major freqliencia d’acci6 del receptor

“Consumidor” (4.322) respecte de “Productor”.
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Taula 30. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
segons la variable “Accio del receptor”

Accio del receptor

F %

Consumidor | Con. | 4.322 | 89,9

Productor | Prod. | 485 | 10,1

Context Significant
Distribucio Forma Tipologia d’us
| Con. | Prod. | Gral. | Con. | Prod. | Gral. | Con. | Prod. | Gral. | Con. | Prod. | Gral.
Tipologia de continguts Element de crida Tipus de tecnologia Com es treballa

Teoria/expl. | 24,2 | 10,3 | 22,8 Cap 73,3 | 47,6 | 70,7 | Animacio | 23 | 0,6 | 21 Individual | 96,2 | 65,8 | 93,1

Activitat 758 | 89,7 | 77,2 Text 6,1 | 452 | 10 Interactiu | 77,6 | 29,9 | 72,8 Grupal 38 | 342 | 69

Espai de distribucié Enllag 20,6 | 7,2 | 19,3 | Audiovisual | 4,9 0,4 4,4 Forma d’us social
Principal 83,3 | 69,1 | 81,9 Audio 27 | 02 | 24 Social 0 64 | 0,7
Secundari | 16,7 | 30,9 | 18,1 Hiper 8,5 | 54,4 | 13,1 | No-social | 100 | 93,6 | 99,3

Localitzaci6/URL Altres 41 | 14,4 | 51

Interna 86,5 | 50,5 | 82,9

Externa 13,5 | 49,5 | 17,1

9.1.2 Analisi de la distribucidé, forma i tipologia d'us per ambits

competencials

A partir dels quatre ambits competencials (lingiiistic, literari, digital i filologic digital),
analitzem la distribucio, forma i tipologia d’us per competéncies, de forma comparada,

per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament substancials.

Primerament cal tenir en compte que partim de la distribucid en preséncia/abséncia de
cadascun dels ambits competencials (vegeu Taula 31). La freqiiéncia indica quantes
unitats treballen alguna competéncia de I’ambit competencial (per tant, que en una unitat
es treballi més d’una competencia del mateix ambit, no fa augmentar la freqiiencia). Més
endavant es determina la freqiiéncia per cadascuna de les competéncies de cada ambit

competencial (vegeu taules 35, 37141).

Exposem els percentatges de distribucid, forma i tipologia d’s per ambit competencial
(Taula 32), només a partir dels casos de preséncia de I’ambit competencial segons s’indica

en la Taula 31.

Per tant, varia el nombre de casos que s’analitzen per cada ambit competencial segons la
freqiiéncia. Es per aquesta raé que triem la dada percentual com a referent 1til per a la

comparacio, tot i que és imprescindible interpretar-la en relacié amb la freqiiéncia.
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Taula 31. Freqiiéncia i percentatge de presencia/absencia d’ambits competencials en unitats

Significat

Competéncies | Competéncies | Competéncies Competencies

P L : filologiques
lingtiistiques literaries digitals digitals
F % F % F % F %

Preséncia 4.6.87 97,5036 1.260 24,9636 74.4 15,4774 [ 1.029 | 21,4063
Abséncia | 120 |2,49636 | 3607 | 75,0364 | 4063 | 84,5226 | 3778 | 78,5937

usos de tecnologia en qué concorren competéncies lingiiistiques 1 literaries es

comporten de la mateixa manera que els valors generals en totes les variables. Fins i tot

en percentatges molt similars. Es en les competéncies digitals i en les filologiques digitals

on constatem clares diferéncies (vegeu Taula 32):

a)

b)
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Distribucid: en la tipologia de continguts i en 1’espai de distribucio la filologia digital
es treballa en els valors majoritaris perd en percentatges menors a la resta de

competencies (“Activitat”: 61,4%; “Principal”: 68,7%).

La localitzacié és majoritariament externa tant en les competéncies digitals (53,9%)

com en les filologiques digitals (61,3%), tot i que compartida amb la interna.

Forma: I’element de crida majoritari en les competéncies digitals és “Text” (46,2%),
compartit amb “Cap” (44%); 1 en les competeéncies filologiques digitals, es produeix

un repartiment equitatiu (“Cap”: 36,3%, “Text”: 33,3%, “Enllag”: 30%).

Pel que fa a la tipologia de tecnologies, el comportament de les competéncies digitals
i les filologiques digitals és gairebé identic, alhora que clarament diferenciat del
general. Les tres tecnologies més habituals son “Hiper” (46,9% - 49,7%), “Interactiu”

(29,8% - 25%) i “Altres” (21,2% - 17,5%).

Tipologia d’us: només es diferencien en 1’acci6 del receptor. Davant de la tendéncia
general a “Consumidor” (89,9%), les competéncies digitals prioritzen “Productor”
(63,4%) respecte de “Consumidor” (36,6%), mentre que les competencies
filologiques digitals prioritzen “Consumidor” (63,3%) tot i que compartit amb

“Productor” (36,7%).
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Taula 32. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’us de tots els usos de tecnologia
per ambits competencials

Significat

C_om_r_)’ett‘_ancies ConTlpe‘tt‘a_ncies Compe:téncies cﬁ;: I%‘:;':::s Total

linguistiques literaries digitals digitals
Tipologia Teoria/expl. 21,7 21,5 22,2 38,6 22,8
g :g de continguts Activitat 78,3 78,5 77,8 61,4 77,2
e | 3 Espai Principal 81,5 77,2 72,4 68,7 81,9
§ % de distribucio Secundari 18,5 22,8 27,6 31,3 18,1
o . L Interna 82,6 85,1 46,1 38,7 82,9
LocalizaciolURL ¢ o rna 174 14,9 53,9 61,3 17,1
Cap 70 69,7 44 36,6 70,7
Element crida Text 10,2 7,5 46,2 33,3 10
Enllag 19,8 22,8 9,8 30 19,3
© Animacio 0,6 0,9 0,7 0,4 2,1
£ Interactiu 74,5 77.1 29,8 25 72,8
= L Tipus tecnologia Auqiovisual 3,8 57 1,2 6,7 4.4
S Audio 2,5 0,3 0,1 0,8 2,4
Z‘E Hiper 13,4 14,7 46,9 49,7 13,1
i=) Altres 52 1,4 21,2 17,5 51
@ " Individual 92,9 87,1 73,3 84,5 93,1
3 | Comestreballa ™ o 7.1 12,9 26,7 15,5 6,9
8 Forma d’Us Social 0,7 0,9 4.2 3 0,7
_8’ social No-social 99,3 99,1 95,8 97 99,3
g Accié del Consumidor 89,7 83,7 36,6 63,3 89,9
- receptor Productor 10,3 16,3 63,4 36,7 10,1

La coincidéncia de resultats entre 1’analisi general i el de competéncies lingiiistiques
s’explica per la major freqiiéncia de casos en que es treballa la competéncia lingiiistica
(4.687). Que els resultats de les competéncies literaries també coincideixi amb les dades
generals no es pot explicar per la freqiiencia (1.200), ja que es troba més propera a la de

les competencies digitals (744) o de les filologiques digitals (1.029).

Que es comportin de forma similar les competencies lingiiistiques i literaries, d’una
banda, i les digitals i les filologiques digitals, de I’altra, evidencia la divergéncia segons
si es treballen les competéncies estrictament tradicionals de la matéria o les d’ambit

digital.

Per tant, els usos de tecnologia en que es treballen les competéncies digitals i les
filologiques digitals es comporten, en la majoria de variables (sis de vuit: “Tipologia de
continguts”, “Espai de distribucio,” “Localitzacio/URL”, “Element crida”, “Tipus
tecnologia” 1 “Accid del receptor”), de forma diferent als valors generals (que

coincideixen amb els de les competencies lingiiistiques i literaries).
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9.1.3 Resum de 'analisi

Una primera analisi general, evidencia que la distribucio, forma 1 tipologia d’us
p g > q > polog

majoritaries per als 4.807 usos de tecnologia analitzats és la segiient (vegeu Taula 22):
- Distribuci6:
o Tipologia de continguts: Activitat (77,2%).
o Espai de distribucio: Principal (81,9%).
o Localitzacio/URL: Interna (82,9%).
- Forma:
o Element de crida: Cap (70,7%).
o Tipus de tecnologia: Interactiu (72,8%).
- Tipologia d’Gs:
o Com es treballa: Individual (93,1%).
o Forma d’us social: No-social (99,3%).
o Acci6 del receptor: Consumidor (89,9%).

Ara bé, quan ens hi acostem des d’analisis parcials, descobrim comportaments de les

variables diferenciats.

Primer analitzem els valors de cadascuna de les vuit variables en funcié de cadascuna
d’elles, per observar si es constaten divergencies respecte dels valors generals (vegeu

taules 23 a 30). Destaquem que:

- Els valors amb majors percentatges en 1’analisi parcial per variables continuen essent

els mateixos que en 1’analisi general, en la majoria de casos.
b

- En D’analisi concret d’algunes variables, observem comportaments diferenciats,

especialment en les variables que apareixen en menor freqiiencia. Destaquem:
o Distribucio:
= Segons la tipologia de continguts:

e Espai de distribuci6: en la teoria, “Secundari” dobla els

percentatges globals (38,2% en comparaci6 amb el 18,1%).
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Localitzacio/URL: en la teoria, “Externa” gairebé dobla els

percentatges globals (39,1% en comparaci6 amb el 17,1%).
Element de crida: en la teoria, majoritariament “Enlla¢” (55%).

Tipus de tecnologia: en la teoria, es distribueix entre

“Interactiu” (37,3%) 1 “Hiper” (24,9%).

Segons 1’espai de distribucio:

Tipologia de continguts: en el secundari, distribucid equitativa

entre “Teoria/explicacio” (48,1%) i “Activitats” (51,9%).

Localitzacio/URL: en el secundari, distribuci6 equitativa entre

“Interna” (55,5%) 1 “Externa” (44,5%).

Element de crida: en el secundari, majoritariament “Enlla¢”

(71,3%)

Segons la localitzaci6/URL:

Tipologia de continguts: en I’externa, distribucié entre

“Teoria/explicacio” (52,2%) i “Activitat” (47,8%).

Espai de distribucio: en I’externa, distribucié entre “Principal”

(52,8%) 1 “Secundari” (47,2%).

bl

Element de crida: en [’externa, distribucido entre “Text

(54,4%) i “Enllag” (41,5%).

Tipus de tecnologia: en I’externa, distribucio entre “Hiper”

(64,6%) 1 “Altres” (21,9%).

Segons I’element de crida:

Tipologia de continguts:

o En “Text”, distribuci6 entre “Teoria/explicacio”

(30,9%) i “Activitat” (69,1%).
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o En “Enllag”, distribuci6 entre “Teoria/explicacio”

(65%) 1 “Activitat” (35%).
Espai de distribucio:

o En “Text”, distribucié entre “Principal” (57,9%) i

“Secundari” (42,1%).

o En “Enllag”, distribuci6 entre “Principal” (32,9%) i
“Secundari” (67,1%).

Localitzacio/URL:
o En “Text”, majoritariament “Extern” (92,7%).

o En “Enllag”, distribuci6 entre “Interna” (63,2%) i

“Externa” (36,8%).

Tipus de tecnologia: en “Text”, distribucidé entre “Hiper”

(63,9%) i “Altres” (33%).

Accio del receptor: en “Text”, distribucio entre “Consumidor”

(54,6%) i “Productor” (45,4%).

= Segons el tipus de tecnologia:

Tipologia de continguts: “Audiovisual” (74,2%) i “Audio”

(96,6%) s’especialitzen en la teoria.

Localitzacio/URL: “Hiper” (84,2%) 1 “Altres” (73,2%),

majoritariament “Externa”.
Element de crida:

o “Hiper” (48,8%) 1 “Altres” (64,6%), majoritariament
“Text”.
o “Audiovisual”  (62%) i “Audio”  (98,3%),

majoritariament “Enllag”.

Accio del receptor: en “Hiper” (41,8%) i “Altres” (28,5%),

augmenta considerablement “Productor”.
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o Tipologia d’us:
= Segons com es treballa:

e Tipusde tecnologia: en “Grupal”, distribuci6 entre “Interactiu”

(49,1%) i “Hiper” (40,4%).

e Accid del receptor: en “Grupal”, distribucid entre

“Consumidor” (50%) 1 “Productor” (50%).
= Segons la forma d’us social:

e Tipus de tecnologia: en “Social”, majoritariament “Altres”

(62,5%)
e Com es treballa: en “Social”, alt index de “Grupal” (40,6%).

e Accid del receptor: en “Social”, majoritariament “Productor”

(96,9%).
= Segons I’accio del receptor:

e Tipus de tecnologia: en “Productor” majoritariament “Hiper”

(54,4%).

Després, analitzem els valors de cadascuna de les vuit variables en funci6 dels ambits
competencials (linglistics, literaris, digitals i filologics digitals), per observar si es
constaten divergencies respecte dels valors generals (vegeu taules 31 i 32). Destaquem

que:
- Les competencies lingiiistiques 1 literaries es comporten seguint la norma general.

- Les competéncies digitals i filologiques digitals es comporten de forma diferenciada

a la norma general en sis de les vuit variables.

o Tipologia de continguts, pren importancia “Teoria/explicacid”: competencies

filologiques digitals (38,6%).

o Espai de distribucid, pren importancia “Secundari”: competencies

filologiques digitals (31,3%).

o Localitzacio “Externa”: competeéncies digitals (53,9%); competencies

filologiques digitals (61,3%).
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O

O

Element de crida, pren importancia “Text”: competencies digitals (46,2%);
competencies filologiques digitals (33,3%). De fet en les competéncies
filologiques digitals, els tres valors tenen una representativitat equitativa al

voltant del 33%.
Tipologia de tecnologia “Hiper”: competéncies digitals (46,9%);
competencies filologiques digitals (49,7%). Seguida d’“Interactius” i

“Altres”.

Accio del receptor “Productor”: competeéncies digitals (63,4%); competéncies

filologiques digitals (63,3%).

En conclusid, 1’analisi general mostra una radiografia nitida de la distribucio, forma i

tipologia d’s majoritaries. En les analisis parcials els valors més freqiients es comporten

seguint la linia dels generals. Per aquesta rad ha estat important desenvolupar una analisi

separada en que s’ha pogut dibuixar comportaments diversos dels valors amb freqiiéncies

inferiors.

Desvelar la diversitat de les analisis parcials ens ha permes descriure amb més detall la

realitat. A més aporta dades que permetrien incidir en la confeccid dels LTD en funcio6 de

les caracteristiques de distribuci6, forma i tipologia d’is que es pretengués potenciar. Per

exemple, si considerem més important el treball extern al LTD, caldria incidir en:

- Tipologia de continguts: Teoria/Explicacio.

- Espai de distribucid: Secundari.

- Element de crida: Text.

- Tipus de tecnologia: Hiper i Altres.

- Competencies digitals i competencies filologiques digitals.

O si interpretem que és positiu que els estudiants siguin generadors/productors de

continguts i coneixements, caldria incidir en:

- Element de crida: Text.

- Tipus de tecnologia: Hiper i Altres.

- Com es treballa: Grupal.
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- Forma d’us social: Social.

- Competencies digitals i competencies filologiques digitals.

9.2 Pregunta de recerca 2: competencies linguistiques,

literaries i digitals

S’utilitza la tecnologia per treballar les competéncies lingtiistiques, literaries i digitals?

En quina quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia d’us se’n fa?

Comencem amb una analisi general dels ambits competencials lingiiistic, literari 1 digital,

tenint-ne en compte la presencia i I’abséncia.

Seguidament ens focalitzem en la quantitat de competéncies presents: saber-ne quantes
poden concorrer en un us de tecnologia. Ens hi apropem de forma conjunta (tots tres
ambits competencials), de forma separada i per dimensions (dins de cadascun dels ambits

competencials).

Posteriorment, continuem amb una analisi detallada de cadascuna de les competéncies
lingtiistiques, literaries i digitals, atenent tant a la seva preséncia/abséncia com a la
distribucio, forma i tipologia d’us, per observar si se’n desvelen diferéncies de

comportament substancials.

Finalment, oferim el resum de les dades més importants analitzades préviament amb

detall.

9.2.1 Analisi general dels ambits competencials linguistics, literaris i
digitals

9.2.1.1 Segons la preséncia dels ambits competencials

La preséncia dels tres ambits competencials és clarament desigual (vegeu Figura 4 i
Taula 31). En gairebé tots els usos de tecnologia, trobem preseéncia de les competeéncies

lingtiistiques (97,5%), mentre que les competéncies literaries es redueix al 25% fins

arribar al 15,5% de les competencies digitals
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Figura 4. Percentatge de presencia/absencia de competéncies dels ambits competencials
lingtiistic, literari i digital

Competencies linguistiques S
s 75

Competencies digitals [ SIS

Competencies literaries
84,5
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Ara bé, en relacié amb la preséncia de competéncies, cal diferenciar entre:

- Preséncia de I’ambit competencial: es calcula el nombre d’unitats en que es treballa

alguna (una o més) competencies de I’ambit corresponent.

- Presencia de competencies: es calcula el nombre de vegades que alguna competéncia
es treballa, amb independéncia que concorri en una unitat amb el treball d’altres

competencies.

Per exemple, podem tenir una freqiiéncia de “Preséncia de 1’ambit competencial” amb
valor 1, alhora que una freqiiéncia de “Preséncia de competéncies” amb valor 5; s’explica
perque en una unitat coincideixen el treball de cinc competéncies del mateix ambit
competencial.

Taula 33. Comparacio entre les freqiiencies de preséncia d’ambit competencial
i de competencies lingiiistiques, literaries i digitals

Significat
Competéncies | Competéncies | Competéncies
linguistiques literaries digitals
F. F. F.
Preséncia ambit competencial 4.687 1.200 744
Preséncia competéncies 17.054 1.762 2.212

En aquest sentit, observem que (vegeu Taula 33):

- En 4.687 unitats es treballa alguna (o diverses) competéncies de I’ambit lingiiistic,

mentre que les 10 competéncies lingiiistiques apareixen en 17.054 ocasions.
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- En 1.200 unitats es treballa alguna (o diverses) competéncies de 1’ambit literari,

mentre que les 3 competencies literaries apareixen en 1.762 ocasions.

- En 744 unitats es treballa alguna (o diverses) competéncies de 1’ambit digital, mentre

que les 11 competencies digitals apareixen en 2.212 ocasions.

Per tant, les dades suggereixen que 1’us de la tecnologia en els LTD treballa

fonamentalment les competéncies lingiiistiques. Posteriorment analitzem les
competencies filologiques digitals, ja que no corresponen a les competéncies regulades
per la normativa académica. Aixi mateix, tot i que la preséncia de I’ambit competencial
literari (en 1.200 unitats) és major que el digital (en 744 unitats), en realitat es treballen
més vegades les competencies digitals (2.212 ocasions) que les competencies literaries
(1.762 ocasions). Aix0 s’explica, com de¢iem, perque en una mateixa unitat concorren el

treball sobre diverses competéncies, tal com veurem en 1’apartat segiient.

9.2.1.2 Segons el nombre de competéncies en una unitat i les dimensions

Analitzem el nombre de competéncies lingiiistiques, literaries 1 digitals que es treballen
en un mateix us de tecnologia (en una mateixa unitat), aixi com la preséncia/abseéncia de

les dimensions competencials.

Per cada us de tecnologia es treballa una mitjana de 4,37 competencies (lingiiistiques,

literaries 1 digitals), essent 4 la mediana i 3 la moda (vegeu Taula 34).

Taula 34. Dades del nombre de competencies lingiiistiques, literaries i digitals
acumulades en un us de tecnologia

Competéncia | Competéncia | Competéncia Total
lingiiistica literaria Digital ota
Valids 4.807 4.807 4.807 4.807
Perduts 0 0 0 0
Mitjana 3,5477 0,3665 0,4604 4,3747
Mediana 3 0 0 4
Moda 3 0 0 3
D‘ifp‘)’if:m 1,57003 0,69958 1,16869 2,34783
Variancia 2,465 0,489 1,366 5512
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El ventall de major nombre de competeéncies s’estableix al voltat de la moda (3), amb una

forquilla entre 2 1 6 competéncies treballades, que agrupa el 82,7% d’usos de tecnologia

analitzats (vegeu Figura 5).

Figura 5. Distribucio del nombre de competencies lingiiistiques, literaries i digitals

acumulades en un us de tecnologia
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Les competéncies lingiiistiques ofereixen valors més propers als generals, atés que son

les més freqiients: mitjana (3,5) mediana (3) i moda (3) (vegeu Taula 34).

El ventall de major nombre de competéncies lingiiistiques s’estableix al voltat de la moda

(3), amb una forquilla entre 2 i 6 competencies treballades, que agrupa el 90,4% d’usos

de tecnologia analitzats (vegeu Figura 6).

Figura 6. Distribucio del nombre de competencies lingiiistiques
acumulades en un us de tecnologia
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Les competéncies literaries ofereixen valors baixos respecte dels generals, atés que son

menys freqilients: mitjana (0,3) mediana (0) i moda (0) (vegeu Taula 34).

El ventall de major nombre de competencies literaries s’identifica amb la moda (0). El
25% de les unitats restants es reparteix majoritariament entre 1 competéncia (14,4%) 1 2
(9,4%) (vegeu Figura 7).

Figura 7. Distribucio del nombre de competencies literaries
acumulades en un us de tecnologia

80 75

14,4
20 9,4

10 1,2
’ L] 7 2

0 1 2 3

Nre. competencies

Enrelacié amb les dimensions de les competéncies lingiiistiques i literaries, “Comprensiod
lectora” és la que mostra major presencia (97%), seguida per “Expressio escrita” (65%).
Per tant, encara que analitzem LTD, observem com les dimensions amb percentatges més
alts son les que tradicionalment s han treballat des del LT (vegeu Figura 8).

Figura 8. Percentatge de presencia/absencia de competencies lingiiistiques i literaries
per dimensions
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Les competencies digitals ofereixen valors baixos respecte dels generals, atés que son

menys freqilients: mitjana (0,4) mediana (0) i moda (0) (vegeu Taula 34).

El ventall de major nombre de competencies digitals s’identifica amb la moda (0). El
15,5% de les unitats restants es reparteix majoritariament entre 2 competencies (2,9%) i
3 (9,2%) (vegeu Figura 9).

Figura 9. Distribucio del nombre de competencies digitals
acumulades en un us de tecnologia
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En relacié amb les dimensions, les dues amb més preséncia son “Ciutadania, habits,
civisme 1 identitat digital” (13%) i “Tractament de la informaci6 i organitzacié dels
entorns de treball 1 aprenentatge” (11%) (vegeu Figura 10).

Figura 10. Percentatge de preséncia/abséncia de competencies digitals
per dimensions
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Per tant, les dades suggereixen que les competéncies més treballades son les lingiiistiques,

especialment les relacionades amb les dimensions “Comprensio lectora” i “Expressio

escrita”. La mitjana de competeéncies lingiiistiques, literaries i digitals que concorren en

una unitat és de 4,3 (3,5 per a les lingiiistiques; 0,3 per a les literaries, 1 0,4 per a les

digitals).

9.2.2 Analisi en detall de les competencies linguistiques i literaries

9.2.2.1 Segons la presencia de les competencies

La preséncia de les competéncies lingiiistiques i literaries és desigual. Les competéncies

amb més preséncia formen part de les dues dimensions més treballades (“Comprensid

lectora” 1 “Expressi6 escrita”) (vegeu Figura 11):

- Comprensio lectora

@)

@)

97,1%: Competencia lingiiistica 1. Obtenir informaci6 interpretar i valorar el
contingut de textos escrits de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicacid

1 acadeémics per comprendre’ls.

44,3%: Competencia lingiiistica 2. Recongixer els geéneres de text, I’estructura
i el seu format, i interpretar-ne els trets leéxics i morfosintactics per

comprendre’l.

- Expressi6 escrita

@)

Tot 1 que

seglients:

64,8%: Competencia lingiiistica 5. Escriure textos de tipologia diversa i en
diferents formats i suports amb adequacio, coheréncia, cohesid i correccid

lingtiistica.

53,4%: Competencia lingiiistica 6. Revisar 1 corregir el text per millorar-lo, i

tenir cura de la seva presentacio formal.

amb preseéncia menor, en les altres dimensions destaquen les competéncies

- Comunicaci6 oral: 26,9% - Competeéncia 7. Obtenir informacio, interpretar i valorar

textos orals de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicacié i académics, incloent-

hi els elements prosodics i no verbals.
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- Actitudinal i plurilingtie: 22,2% - Competencia lingiiistica 10 [Actitud 1]. Adquirir
’habit de la lectura com un mitja per accedir a la informacid i al coneixement, i per
al gaudi personal; i valorar I’escriptura com un mitja per estructurar el pensament i

comunicar-se amb els altres.

- Literaria: 23,1% - Competencia literaria 1. Llegir obres i congixer els autors i les
autores 1 els periodes més significatius de la literatura catalana, la castellana i la

universal.

Figura 11. Percentatge de preséncia/abséncia de competencies lingiiistiques i literaries
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Per tant, les dades suggereixen que entre les competéncies lingiiistiques i literaries, les
que apareixen en un percentatge superior son les relacionades, d’una banda, amb la
lectura de textos i la interpretacié de la seva estructura i, d’una altra, amb 1’adquisici6 de

competencies vinculades amb la correccid gramatical i formal.

En realitat, es correspon als continguts fonamentals dels LTD analitzats, que se centren
en la comprensid i caracteritzacid6 formal dels textos en paral-lel al treball sobre
I’ortografia i la gramatica.

Que la “Competéncia lingliistica 1 sigui tant present, s’explica pel fet que en gairebé la

totalitat de les unitats és necessaria la lectura.
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9.2.2.2 Segons la distribucié, forma i tipologia d’us

Analitzem la distribucio, forma i tipologia d’us per competéncies lingiiistiques i literaries,
de forma comparada, per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament

substancials.

Primerament cal tenir en compte que partim de la distribucid en preséncia/abséncia de

cadascuna de les competéncies lingiiistiques i literaries (vegeu Taula 35).

Exposem els percentatges de distribucio, forma i tipologia d’us per competeéncies, només

a partir dels casos de presencia de les competéncies.

Per tant, varia el nombre de casos que s’analitzen per cada competéncia segons la

freqiiéncia.

Les dades que apareixen en la columna “Totals” son els resultats generals respecte a totes
les competencies (lingiiistiques, literaries, digitals 1 filologiques digitals) (vegeu Taula

36).

Taula 35. Freqiiéncia i percentatge de presencia/absencia de competencies lingiiistiques i literaries

Competencia lingiiistica
1 2 3 4 5 6
F. % F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia | 4.669 | 97,13 2.130 44,31 | 454 [9,445| 114 |2,372|3.114|64,78 | 2.567 | 53,4
Abséncia | 138 [2,871|2.677|55,69|4.353|90,56 | 4.693 | 97,63 | 1.693 | 35,22 | 2.240| 46,6
Competencia lingiiistica
7 8 9 10 11 12
F. % F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia | 1.291 | 26,86 | 675 | 14,04 | 585 |12,17|1.067| 222 | 76 |1,581| 312 | 6,491
Abséncia | 3.516| 73,14 | 4.132| 85,96 | 4.222 | 87,83 |3.740| 77,8 |4.731| 98,42 | 4.495| 93,51
Competeéncia literaria
1 2 3
F. % F. % F. %
Preséncia| 1.112| 23,13 | 539 [11,21| 111 | 2,309
Abséncia | 3.695| 76,87 | 4.268 | 88,79 | 4.696 | 97,69

Constatem que el comportament habitual de totes les competéncies lingiiistiques i
literaries fonamentalment segueix el patrd general en totes les variables i casos. Es per
aixo que coincideixen els valors majoritaris en “Dades generals” tant en els “Totals” com

els parcials per les competéncies lingtiistiques 1 literaries.
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Tot 1 aix0 anotem les principals diferéncies que cal assenyalar (vegeu Taula 36):

Competencia lingiiistica 2: com a “Element de crida” augmenta “Enllag” fins al
26,8%, per sobre de les dades generals, tot i que es manté “Cap” com a majoritari
(61,8%). S’explica perqué molts dels textos sobre els quals es treballa sén externs al

LTD.

Competencia lingiiistica 3: es tracta d’una competeéncia amb fort component digital,
ja que la majoria d’estrategies relacionades amb la cerca i gestid de la informacié es
desenvolupen a internet. En aquest sentit, 1’espai de distribucié és “Secundari” en el
32,2% dels casos; la localitzacié majoritaria és “Externa” (55,3%); I’element de crida
més habitual és “Text” (48%); la tecnologia més utilitzada és “Hiper” (57,9%); el
treball grupal (31,3%) augmenta respecte de “Dades generals”, i 1’acci6 del receptor
¢és fonamentalment “Productor” (86,6%). S’explica perque la cerca d’informacio a la
xarxa s’indica de forma narrada (com a activitat), que cal desenvolupar fora del LTD
i treballar de forma grupal, de tal manera que els estudiants esdevenen productors en
tant que adopten un paper actiu en la cerca i seleccid de continguts. Per tant, es
constata que treballar competéncies de caracter digital incorpora una distribucio,
forma i tipologia d’us diferenciada. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una
competeéncia amb un percentatge de preséncia del 9,445% (vegeu Taula 35). Per tant,

d’un pes menor sobre el general.

Competencia lingiiistica 4: si bé els valors majoritaris coincideixen amb els de “Dades
generals”, la tipologia d’us ¢és diferent. El treball grupal augmenta (43,9%) i s’apropa
a I’equilibri amb 1’individual (56,1%) i el treball com a “Productor” (31,6%) es
triplica respecte de les dades generals “Totals” (10,1%). S’explica perque es
confeccionen textos de forma grupal a partir de la consulta o cerca de continguts o
informacions en la xarxa. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una
competeéncia amb un percentatge de preséncia del 2,372% (vegeu Taula 35). Per tant,

d’un pes menor sobre el general.

Competencia lingiiistica 7: es tracta de la competencia de la dimensié oral amb més
aparicio (26,86%). Si bé els valors majoritaris coincideixen amb els de “Dades
generals”, el tipus de tecnologia i ’accié del receptor és diferent. Augmenta la

tecnologia “Hiper” (23,1%) i el paper actiu de I’alumne com a “Productor” (28,6%).
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S’explica per I’existéncia de cerques en que la informacié que s’obté, s’interpreta o

es valora pot ser oral.

- Competencia lingiiistica 11 [Actitud 2]: es tracta d’una competéncia que es treballa
fonamentalment de forma “Grupal” (85,5%). Semblantment a la competéncia 7,
augmenta la tecnologia “Hiper” (23,7%) 1 el paper actiu de I’alumne com a
“Productor” (27,6%). S’explica perque dur a la practica la implicacio en la interaccio
oral demana un minim de dues persones per ser treballada i perqué s’indica buscar
informacio6 i1 posar-la en comu de forma oral. Ara bé, cal tenir present que estem
davant d’una competéncia amb un percentatge de preséncia de 1’1,581% (vegeu Taula

35). Per tant, d’un pes menor sobre el general.

- Competencia lingtiistica 12 [Actitud 3]: si bé els valors majoritaris coincideixen amb
els de “Dades generals”, 1’espai de distribucié i ’element de crida és diferent.
Augmenta “Secundari” (35,9%) 1 “Enlla¢” (35,3%). S’explica perque es dona menys
importancia al treball sobre aquesta competencia, que no només apareix cridat en un

espai secundari, sind que per accedir-hi cal clicar en un hipervincle.

- Competencia literaria 3: es tracta d’una competéncia que es treballa majoritariament
de forma “Grupal” (53,2%), tot i que de forma equitativa respecte d’“Individual”
(46,8%). Coincideix amb el paper actiu de I’alumne com a “Productor” (26,1%)
superior a “Dades generals”. S’explica perqué aquesta competencia es treballada en
“Activitats” (96,4%) i interactius en que coincideixen diverses accions a desenvolupar
juntes en un mateix us de tecnologia. Per tant, ni implica que la creacid de continguts
literaris es produeixi de forma grupal ni com a productor, sin6 que es treballa en un
us de tecnologia on conflueixen altres competéncies. Ara bé, cal tenir present que
estem davant d’una competéncia amb un percentatge de presencia del 2,309% (vegeu

Taula 35). Per tant, d’un pes menor sobre el general.
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9.2.3 Analisi en detall de les competencies digitals

9.2.3.1 Segons la presencia de les competencies

La preséncia de les competeéncies digitals és desigual. Les competéncies amb més

presencia formen part de les dues dimensions més treballades (“Tractament de la

informacio i organitzacio dels entorns de treball i aprenentatge” i “Ciutadania, habits,

civisme i identitat digital”) (vegeu Figura 12):

- Tractament de la informacio i organitzaci6 dels entorns de treball i aprenentatge

o 9,4%: Competencia digital 4. Cercar, contrastar i seleccionar informacid

digital adequada per al treball a realitzar, tot considerant diverses fonts i

mitjans digitals.

10,7%:

Competeéncia digital 5. Construir nou coneixement personal

mitjancant estrategies de tractament de la informaci6 amb el suport

d’aplicacions digitals.

- Ciutadania, habits, civisme i identitat digital

@)

C
C
C
C
C.
C
C
C
C

13%:

Competencia digital 9. Realitzar accions de ciutadania i1 de

desenvolupament personal, tot utilitzant els recursos digitals propis de la

societat actual.

. Dig.
. Dig.
. Dig.
. Dig.
Dig.
. Dig.
. Dig.
. Dig.
. Dig.

Figura 12. Percentatge de preséncia/abséncia de competencies digitals
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Les altres dues dimensions (“Instruments i aplicacions” i “Comunicacié interpersonal i

col-laboraci6”) apareixen amb valors residuals.

Per tant, les dades suggereixen que les competéncies digitals manifesten poca preséncia.
La major aparicio de les competencies digitals 4, 519 s’explica perqué estan relacionades
amb la cerca de continguts i informacions a la xarxa per a la creacio de coneixement. Tota

la resta de competéncies digitals t€ una preséncia percentualment anecdotica.

9.2.3.2 Segons la distribucié, forma i tipologia d’us

Analitzem la distribucio, forma i tipologia d’us per competencies digitals, de forma

comparada, per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament substancials.

Primerament cal tenir en compte que partim de la distribucid en preséncia/abséncia de

cadascuna de les competéncies digitals (vegeu Taula 37).

Exposem els percentatges de distribucio, forma i tipologia d’us per competéncies, només

a partir dels casos de presencia de les competencies (vegeu Taula 38).

Per tant, varia el nombre de casos que analitzem per cada competéncia segons la

freqiiéncia.

Les dades que apareixen en la columna “Totals” son els resultats generals respecte a totes

les competencies (lingiiistiques, literaries, digitals i filologiques digitals).

Taula 37. Freqiiéncia i percentatge de presencia/absencia de competencies digitals

Competencies digitals
1 2 3 4 5 6

F. % F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia| 96 |1,997| 81 [1,685]| 94 [1,955| 451 |9,382| 512 |10,65| 2 [0,042
Abséncia | 4.711| 98 [4.726]98,31]4.713 98,04 |4.356 | 90,62 | 4.295| 89,35 | 4.805 | 99,96
Competencies digitals
7 8 9 10 11
F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia| 190 |3,953| 57 [1,186| 616 [12,81| 17 |0,354| 96 |1,997
Abséncia | 4.617 | 96,05|4.750] 98,81 4.191]87,19[4.790|99,65|4.711| 98

Una primera aproximacié general evidencia que existeix un comportament divers de les

competencies digitals respecte de les dades generals “Totals”.
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Taula 38. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’uis de tots els usos de tecnologia
per competencies digitals
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Significat
Competeéncies digitals gg::fasls
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | Dig. | Totals
Tipologia | Teoria/expl. | 16,7 | 235 | 16 | 14 |148| 0 |384 | 53 | 219|588 | 24 | 222 2238
_ | 1o | decontinguts | Activitat | 83,3 | 76,5 | 84 | 86 | 852 | 100 | 61,6 | 94,7 | 781 [ 412 | 76 |[77.8 | 77,2
§ _‘g’ Espai Principal | 91,7 | 88,9 | 93,6 | 67,4 | 71,3 | 50 [ 789|947 | 69 | 882|854 | 724 | 81,9
§ % de distribuci6 | Secundari | 83 | 11,1 | 64 326|287 | 50 |211| 53 | 31 | 11,8 | 146|276 | 18,1
8 | |ocalitzacio / Interna 75 | 56,8 79,8 437|482 | 50 |516 912|432 59 |354]46,1] 82,9
URL Externa 25 | 432|202 (563 |51,8| 50 | 484 | 88 |56,8 | 94,1 |646|539] 17,1
Cap 74 | 56,8798 428|477 | 50 | 463912409 | 118|344 44 | 70,7
Element crida Text 20,8 | 40,7 | 14,9 | 494 | 449 | 50 | 353 | 88 | 47,9882 |59,4 [ 462 10
Enllag 52 | 25 |53 |78 |74 0 [184| 0 |112]| 0 |63 | 98 | 19,3
o Animacio 1 0 0 {09081 0 0 0 |06 ]| 0 0 || 07 | 21
§ Interactiu | 37,5 | 22,2 | 14,9315 (293 | 50 | 205| 7 |291| 0 |[21,9(298]| 72,8
» 5 Tipus Audiovisual | 1 12 111102 |06 | 0 | 32] 0 13| 0 0 12 || 44
§ tecnologia Audio 0 0 0 |02 02| 0 0 0 |02] o 0 || o1 | 24
£ Hiper 20,8 | 22,2 | 436 | 57,9 56,6 | 50 | 24,7 | 88 | 503|176 | 25 [ 46,9 | 13,1
.‘,9; Altres 39,6 | 543|404 | 93 [125| 0 |51,6 (842|185 |824 |531|212] 5,1
" Com es Individual | 61,5 | 71,6 | 51,1 | 69 |67,4| 50 | 926|789 | 758|765 |91,7|[733] 931
2 treballa Grupal 385|284 |489| 31 |326| 50 | 74 | 21,1 | 242|235 83 [ 267 69
o Forma Social 52 | 86 [128| 51 |49 | 0 [111(368] 49 |59 |31 | 42| 07
_§’ d'ds social No-social | 94,8 | 91,4 | 87,2 | 94,9 | 95,1 | 100 | 88,9 | 63,2 | 951 | 94,1 | 96,9 |[ 95,8 || 99,3
2 Accié Consumidor | 42,7 | 346 | 213|124 |125| 0 |684| 7 |326]|765]|80,2] 366]| 89,9
del receptor | Productor | 57,3 | 65,4 | 78,7 | 87,6 | 87,5 | 100 | 316 | 93 | 67,4 | 235 | 19,8 | 63,4 || 10,1

Podem establir dues casuistiques:

Variables en qué coincideixen els valors majoritaris de les competencies digitals 1 els

totals:

o Tipologia de continguts

o Espai de distribucio

o Com es treballa

o Forma d’us social

Variables en que no coincideixen els valors majoritaris de les competéncies digitals 1

els totals:

o Localitzaci6o/URL: principalment “Externa” (53,9%). S’explica per la

necessitat d’usar el treballar en la xarxa, fora del LTD, per desenvolupar les

competencies digitals.
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o Element crida: es combina en percentatges similars “Cap” (44%) i “Text”
(46,2%). S’explica perque I’aparicid o la referéncia a les competencies digitals

sovint s’ incorpora de forma textual, especialment des de les activitats (77,8%).

o Tipus tecnologia: clarament un canvi, en que la tecnologia “Hiper” és
majoritaria (46,9%). S explica perque tant les referéncies tedriques com les
activitats estan vinculades a tecnologies externes al text, per tant relacionades
amb el valor “Hiper”. Destaquem també que en sis competeéncies (1, 2, 7, 8§,
10 1 11) el valor majoritari és “Altres”, també un valor que fa referéncia a

tecnologies externes al text.

o Accio del receptor: clarament un canvi, en qué¢ “Productor” és majoritari
(63,4%). S’explica perque les accions que es desenvolupen en la xarxa es
relacionen amb la cerca, seleccid de continguts i construccio de coneixements

(les competencies digitals 4 1 5).

Aquesta mirada general es complementa amb una analisi en detall de cadascuna de les

competencies digitals. Indiquem les principals diferéncies que cal assenyalar respecte

dels valors majoritaris en “Dades generals” tant en els “Totals” com els parcials per les

competencies digitals (vegeu Taula 38):
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Competencia digital 1: en “Localitzacio/URL” i “Element crida” presenta el mateix
comportament que “Totals” mentre que en “Tipus tecnologia” la majoritaria és
“Altres” (39,6%) 1 en “Accio del receptor” la majoritaria és “Productor” (57,3%). Ara
bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de

presencia de 1’1,997% (vegeu Taula 37). Per tant, d’un pes menor sobre el general.

Competencia digital 2: en “Localitzaci6/URL” i “Element crida” es troba a mig cami
entre el comportament de “Totals” i el general de les competencies digitals. Més enlla
del valor superior, les localitzacions son tant internes (56,8%) com externes (43,2%),
i els elements de crida tant “Cap” (56,8%) com “Text” (40,7%). En “Accié del
receptor” la majoritaria és “Productor” (65,4%). Ara bé, cal tenir present que estem
davant d’una competéncia amb un percentatge de preséncia de 1’1,685% (vegeu Taula

37). Per tant, d’un pes menor sobre el general.

Competencia digital 3: en “Localitzacio/URL” i “Element crida” presenta el mateix

comportament que “Totals”. En “Tipus tecnologia” i “Accio del receptor” segueix la
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tendéncia de les dades generals de les competéncies digitals. Destaca que “Tipus
tecnologia” es comparteix entre “Hiper” (43,6%) i “Altres” (40,4%). Sorprén que es
tracti de la competéncia amb valors més alts per al treball “Grupal” (48,9%). S explica
perque aquesta competeéncia apareix en activitats (84%) en que cal utilitzar eines
d’edici6é d’imatge, audio i video per realitzar un projecte entre diversos estudiants.
Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de

presencia de 1’1,955% (vegeu Taula 37). Per tant, d’un pes menor sobre el general.

Competencia digital 4: en “Localitzaci6/URL” i1 “Element crida” es troba a mig cami
entre el comportament de “Totals” i el general de les competencies digitals. Més enlla
del valor superior, les localitzacions son tant internes (43,7%) com externes (56,3%),
i els elements de crida tant “Cap” (42,8%) com “Text” (49,4%). En “Tipus
tecnologia” 1 “Acci6 del receptor” segueix la tendencia de les dades generals de les
competencies digitals. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia
amb un percentatge de preséncia del 9,382% (vegeu Taula 37). Per tant, d’un pes

superior sobre el general en I’ambit digital.

Competencia digital 5: en “Localitzaci6/URL” i1 “Element crida” es troba a mig cami
entre el comportament de “Totals” i el general de les competencies digitals. Més enlla
del valor superior, les localitzacions son tant internes (48,2%) com externes (51,8%),
i els elements de crida tant “Cap” (47,7%) com “Text” (44,9%). Ara bé, cal tenir
present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de preséncia del
10,65% (vegeu Taula 37). Per tant, d’un pes superior sobre el general en 1’ambit

digital.

Competencia digital 6: els resultats no tenen valor en tant que és una competencia
amb un percentatge de presencia del 0,042%, que es correspon a una freqiiencia de 2

presencies (vegeu Taula 37).

Competencia digital 7: en “Localitzaci6/URL” i1 “Element crida” es troba a mig cami
entre el comportament de “Totals” i el general de les competencies digitals. Més enlla
del valor superior, les localitzacions son tant internes (51,6%) com externes (48,4%),
i els elements de crida tant “Cap” (46,3%) com “Text” (35,3%) i “Enlla¢” (18,4%).
Destaca que en “Tipus tecnologia” el valor principal sigui “Altres” (51,6%), 1 que en

“Accid del receptor” el valor principal sigui “Consumidor” (68,4%). S’explica perque
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aquesta competencia treballa la participacié en entorns de comunicaci6 interpersonal
1 publicacions virtuals per compartir informacio, que es corresponen a les tecnologies
recollides sota el valor “Altres”, a les qual sovint es fa referéncia des d’un punt de
vista teoric (38,4%). Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia
amb un percentatge de presencia del 3,953% (vegeu Taula 37). Per tant, d’un pes

menor sobre el general.

- Competencia digital 8: en “Localitzaci6/URL” i1 “Element crida” presenta el mateix
comportament que “Totals”. Destaca que en “Tipus tecnologia” el valor principal
sigui “Altres” (84,2%), que en “Forma d’0s social” sigui 1’Gnica competéncia que
mostra un valor remarcable per “Social” (36,8%) , i que en “Acci6 del receptor” el
valor principal sigui “Productor” (93%). S’explica perqué aquesta competéncia es
focalitza en el treball col-laboratiu. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una
competencia amb un percentatge de preséncia de 1’1,186% (vegeu Taula 37). Per tant,

d’un pes menor sobre el general.

- Competencia digital 9: en “Localitzaci6/URL” i “Element crida” es troba a mig cami
entre el comportament de “Totals” i el general de les competencies digitals. Més enlla
del valor superior, les localitzacions son tant internes (43,2%) com externes (56,8%),
i els elements de crida tant “Cap” (40,9%) com “Text” (47,9%). En “Tipus
tecnologia” 1 “Accid del receptor” presenta el mateix comportament que les dades
generals de les competéncies digitals. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una
competeéncia amb un percentatge de preséncia del 12,81% (vegeu Taula 37). Per tant,

d’un pes superior sobre el general en I’ambit digital.

- Competencia digital 10: els resultats no tenen valor en tant que és una competéncia
amb un percentatge de preséncia del 0,354%, que es correspon a una freqiiéncia de

17 presencies (vegeu Taula 37).

- Competencia digital 11: en “Localitzacio/URL” 1 “Element crida” presenta el mateix
comportament que les dades generals de la competéncia digital. En “Acci6o del
receptor’” segueix la tendéncia de “Totals”. Destaca que en “Tipus tecnologia” el valor
principal sigui “Altres” (53,1%). Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una
competencia amb un percentatge de preséncia de 1’1,997% (vegeu Taula 37). Per tant,

d’un pes menor sobre el general.
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A la vista d’aquesta analisi, constatem que en la majoria de competéncies digitals, en les
variables “Localitzacio/URL” 1 “Element crida”, ens trobem una distribucié entre el

comportament de “Totals” i el general de les competéncies digitals.

9.2.4 Resum de 'analisi

La preséncia dels tres ambits competencials és desigual: competéncies lingliistiques,
97,5%; competencies literaries, 25%; competeéncies digitals, 15,5%. Per tant, en gairebé

totes les unitats analitzades hi ha preséncia de competéncies lingiiistiques.

Pel que fa a la relacio entre competéncies literaries i digitals, és important destacar la
diferéncia entre el percentatge d’unitats en que apareixen i les vegades que apareixen
(atés que en una mateixa unitat poden ser presents diverses competéncies). En aquest
sentit, I’aparici6 de competéncies digitals (2.212) és superior al de competeéncies literaries

(1.762).

La mitjana de nombre de competéncies (lingiiistiques, literaries i digitals) que concorren
en una mateixa unitat és 4,3. Una mitjana general que esta principalment formada per la
presencia de competéncies lingliistiques (mitjana: 3,5), ja que tant la de les literaries
(mitjana: 0,3) com la de les digitals (mitjana: 0,4) son menors. En relaci6 amb les
dimensions “Comprensi6 lectora” (97%) i “Expressio escrita” (65%) son les lingiiistico-
literaries amb més preséncia. Les dimensions digitals amb més preséncia (tot i que
clarament inferior a les anteriors) son “Ciutadania, habits, civisme i identitat digital”
(13%) 1 “Tractament de la informaci6 i organitzaci6 dels entorns de treball i aprenentatge”

(11%).
En relaci6 amb les competéncies lingiiistiques 1 literaries, destaquem que:
- Pel que fa a la preséncia:

o Les competéncies més presents formen part de les dimensions més
presents: competencies lingiiistiques 1, 2 (relacionades amb la lectura de
textos i la interpretacié de la seva estructura), 5 i 6 (relacionades amb la

correccio gramatical i formal).

o La preséncia de la majoria de competéncies €s menor, superant per poc el

20% (competéncies lingiiistiques 7 1 10; competéncia literaria 1), o gairebé
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inexistent, molt per sota del 20% (competéncies lingiiistiques 3, 4, 8,9, 11

1 12; competencies literaries 2, 3).
- Pel que fa a la distribucio, forma i tipologia d’us:

o A grans trets, totes les competéncies lingliistiques 1 literaries segueixen el
mateix patrd general en totes les variables i casos que en I’acumulat de

competencies lingiistiques, literaries, digitals 1 filologiques.
= Distribucio:
e Tipologia de continguts: Activitat.
e Espai de distribucid: Principal.
e Localitzacio/URL: Interna.
= Forma:
e Element de crida: Cap.
e Tipus de tecnologia: Interactiu.
= Tipologia d’us:
e Com es treballa: Individual.
e Forma d’us social: No-social.
e Accio del receptor: Consumidor.
o Ara bé, algunes particularitats:

= Augmenta “Enlla¢” quan es treballa sobre textos externs

(competéncia lingiiistica 1).

= Augmenta “Secundari”, “Extern”, “Text”, “Hiper”, “Grupal” i
“Productor” quan se cerquen continguts a internet (competéncia

lingtiistica 3).

* Augmenta “Grupal” i “Productor” quan es creen continguts
(principalment textos) a partir de cerques a internet o continguts

concrets en la xarxa (competencia lingiiistica 4).
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= Augmenta “Hiper” i “Productor” quan se cerquen i interpreten

continguts en la xarxa de caracter oral (competéncia lingiiistica 7).

= Augmenta “Hiper”, “Grupal” i “Productor” quan es treballa la
interaccid oral, sovint com a resultat de la cerca d’informacio a

internet (competéncia lingiiistica 11 [Actitud 2]).
En relaci6 amb les competéncies digitals, destaquem que:
- Pel que fa a la preséncia:

o Les competéncies digitals son poc presents (cap supera el 13%). La
majoria mostra una preséncia gairebé esporadica, per sota del 5%

(competencies 1, 2,3, 7,81 11) o nul-la (competencies 6 i 10).

o Les competéncies més presents formen part de les dimensions més
presents: competéncies 4, 5 1 9 (relacionades amb la cerca i tractament de
contingut en la xarxa per a la construccié de nou coneixement, que

comporta el desenvolupament personal en la societat digital).
- Pel que fa a la distribucio, forma i tipologia d’us:

o A diferéncia de les competencies lingliistiques 1 literaries, en les digitals
existeix un comportament diferent respecte de les dades generals “Totals”

en algunes variables:
= Localitzaci6/URL: principalment “Externa”.
= Element de crida: distribuit de forma similar entre “Cap” i “Text”.
= Tipus de tecnologia: principalment “Hiper”.
= Accio del receptor: principalment “Productor”.

o Existeixen particularitats en totes les competéncies, en variables que
s’aproximen o allunyen de les dades generals per a tots els ambits

competencials o de les totals per a les digitals.

Podem concloure, doncs, que si bé una primera mirada evidencia que 1’ambit
competencial lingiiistic mostra més presencia que el literari, un acostament més
aprofundit mostra com son poques les competeéncies amb molta preséncia. En la majoria

de casos ens trobem davant d’una presencia baixa o gairebé inexistent.
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De forma general, la distribucid, forma i tipologia d’iis no varia respecte als usos generals.
Es constata que I’augment de la preséncia de “Hiper”, “Grupal” 1 “Productor” esta

relacionada amb 1’Gs de la xarxa com a font de consulta o de cerca.

Pel que fa les competéncies digitals, el percentatge d’aparicio és baix; fins i tot alguna

competencia gairebé no és treballada en cap de les unitats analitzades.

La distribucio, forma i tipologia d’0is varia respecte als usos generals: “Externa”, “Cap” i

“Text”, “Hiper”, “Productor”.

Per tant, es corrobora que la major preséncia d’“Hiper” i “Productor” es relaciona amb

I’Gs de la xarxa tant en les competencies lingiiistiques i literaries com en les digitals.

9.3 Pregunta de recerca 3: competeéncies filologiques digitals

S’utilitza la tecnologia per treballar les competéncies filologiques digitals? En quina

quantitat, com es distribueix, quina forma pren i quina tipologia d’us se’n fa?

Comencem amb una analisi general de I’ambit competencial filologic digital, tenint-ne

en compte la preséncia i I’abseéncia.

Seguidament ens centrem en la quantitat de competéncies presents: saber-ne quantes
poden concoérrer en un Us de tecnologia i la seva relaci6 amb les dimensions en que es

classifiquen les competencies.

Posteriorment, continuem amb una analisi detallada de cadascuna de les competéncies
filologiques digitals, atenent tant a la seva preséncia/abséncia com a la distribucio, forma

i tipologia d’us, per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament substancials.

Finalment, oferim el resum de les dades més importants analitzades préviament amb

detall.
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9.3.1 Analisi general de I'ambit competencial filologic digital

9.3.1.1 Segons la presencia de I'ambit competencial

Observem que la preseéncia de competencies filologiques digitals es manifesta en el 21,4%
de les unitats analitzades. Per tant, per sobre de les competéncies digitals (15,5%) 1 per

sota de les competencies literaries (25%) 1 de les competéncies lingiiistiques (97,5%)

(vegeu Figura 13).

Figura 13. Percentatge de presencia/abséncia de competéncies de ’ambit filologic digital

Competencies filologiques digitals _ 78,6

0 20 40 60 80 100

B % Preséncia % Absencia

Ara bé, en relacié amb la preseéncia de competéncies, cal diferenciar entre la preséncia de
I’ambit competencial en una unitat (s de tecnologia) i la preséncia de les competéncies
(vegeu Taula 39).

Taula 39. Comparacio entre les freqiiencies de preséncia d’ambit competencial
i de competencies filologiques digitals

Significat
Competéncies
filologiques
digitals
F.
Preséncia ambit competencial 1.029

Preséncia competéncies 1.133

En aquest sentit, observem que en 1.029 unitats es treballa alguna (o diverses)
competencies de I’ambit filologic digital, mentre que les 10 competéncies filologiques

digitals apareixen en 1.133 ocasions.

Per tant, les dades suggereixen que 1’us de la tecnologia en els LTD per treballar les
competencies filologiques ¢és reduit (21,4% d’unitats). Aixi mateix, la preseéncia de
competencies filologiques es produeix en 1.029 unitats, si bé es treballen en 1.133

ocasions.
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9.3.1.2 Segons el nombre de competéncies en una unitat i les dimensions

Analitzem el nombre de competéncies filologiques digitals que es treballen en un mateix

us de tecnologia, aixi com la preséncia/abséncia de les dimensions competencials.
Per cada Us de tecnologia (vegeu Taula 40) es treballa una mitjana de 0,2 competéncies

filologiques digitals, essent 0 la mediana i 0 la moda.

Taula 40. Dades del nombre de competencies filologiques digitals
acumulades en un us de tecnologia

Competéncia
filologica
digital
Valids 4.807
Perduts 0
Mitjana 0,2357
Mediana 0
Moda 0
Desviacio 0,48574
tipica
Variancia 0,236

El ventall de major nombre de competéncies s’estableix al voltat de 1a moda (0). E119,7%
de les unitats restants hi ha la preseéncia d’una competéncia. La concurréncia de 2 (1,3%),
3 (0,2%) o 4 (0,1%) competencies és gairebé anecdotica (vegeu Figura 14).

Figura 14. Distribucio del nombre de competencies filologiques digitals
acumulades en un us de tecnologia

100
78,6
80
60
®
40
19,7
20
. 1,3 0,2 0,1 0
0
0 1 2 3 4 5

Nre. competéncies

En relaci6 amb les dimensions de les competéncies filologiques digitals (vegeu Figura
15), “Recursos” és la que mostra major preséncia (15%), seguida per “Objecte d’analisi”

(6,5%).
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Figura 15. Percentatge de presencia/abséncia de competéncies filologiques digitals per dimensions
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Per tant, les dades suggereixen que les competencies filologiques digitals son presents en

el 21,4% de les unitats analitzades; per tant, no es treballen de forma intensiva. A més, en

el 15% es tracta d’un Us superficial, en tant que es correspon a 1’us de la xarxa com a font

de recursos, com a biblioteca digital. La resta de dimensions és absent en percentatges

superiors al 90%; per tant, gairebé inexistent.

9.3.2 Analisi en detall de les competencies filoldgiques digitals

9.3.2.1 Segons la presencia de les competencies

La presencia de les competeéncies filologiques digitals €s minsa. Les competéncies amb

més presencia formen part de les dues dimensions més treballades (“Objecte d’analisi” i

“Recursos”) (vegeu Figura 16):

Objecte d’analisi

o 6,4%: Competencia filologica digital 1. Analitzar/estudiar una realitat

lingtiistica nova/digital (o entorn de comunicacio).
Recursos
o 8,7%: Competencia filologica digital 9. Utilitzar recursos digitals de llengua.

o 6%: Competencia filologica digital 10. Utilitzar de recursos digitals de

literatura.
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Figura 16. Percentatge de preséncia/abséncia de competencies filologiques digitals
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Per tant, les dades suggereixen que, tot i ’escassa preséncia de les competéncies
filologiques digitals, les que concorren amb major percentatge estan relacionades, d’una
banda, amb I’us d’internet com a font de de recursos 1 d’informacio lingiiistica i literaria
i, de I’altra, amb I’analisi o estudi de formes o entorns de comunicacié digitals (blogs,

webs...).

9.3.2.2 Segons la distribucié, forma i tipologia d’us

Analitzem la distribucid, forma i tipologia d’is per competéncies filologiques digitals, de
forma comparada, per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament

substancials.

Primerament cal tenir en compte que partim de la distribucid en preséncia/abséncia de
cadascuna de les competencies digitals (vegeu Taula 41). Exposem els percentatges de
distribucio, forma 1 tipologia d’us per competéncies, només a partir dels casos de
presencia de les competencies (vegeu Taula 42). Per tant, varia el nombre de casos que
analitzem per cada competéncia segons la freqiiencia. Les dades que apareixen en la
columna “Totals” son els resultats generals respecte a totes les competéncies

(lingtiistiques, literaries, digitals 1 filologiques digitals).
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Taula 41. Freqiiencia i percentatge de preséncia/abséncia de competéncies filologiques digitals

Competencies filologiques digitals
1 2 3 4
F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia| 309 |6,428| 6 |[0,125| 69 [1435| 2 [0,042| 6 0,125
Absencia | 4.498 | 93,57 |4.801] 99,88 | 4.738 | 98,56 | 4.805| 99,96 | 4.801 | 99,88
Competencies filologiques digitals
6 7 8 9 10
F. % F. % F. % F. % F. %
Preséncia| 0 0 34 10,707 2 |0,042| 418 |8,696| 287 | 5,97
Absencia | 4.807| 100 |4.773]99,29|4.805]|99,96 | 4.389| 91,3 |4.520| 94,03

Atesa la baixa freqiiéncia de la preséncia d’algunes competéncies, només analitzem les

de presencia superior (competéncies 1, 3, 7, 9 i 10). Incorporar la resta en 1’analisi

aportaria lectures erronies. Tot i aix0, n’oferim el detall de distribucio, forma i tipologia

d’us de totes.

Taula 42. Percentatge de distribucio, forma i tipologia d’uis de tots els usos de tecnologia
per competencies filologiques digitals

Significat

Competeéncies filologiques digitals CECES

generals
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | FD | Totals

Tipologia | Teoria/expl. [ 37,9 [ 333 | 72 | 0 [167| 0 |[176 | 100 | 42,1 | 34,1 (38,6 | 2238

. | o | decontinguts | Activitat | 62,1 |66,7 | 928 | 100 | 833 | 0 |84 | 0 |579|659]614] 772
§ § Espai Principal | 76,4 | 50 | 986 | 100 | 66,7 | 0 |[882 ]| 100 | 68,2 | 627|687 | 81,9
§ 'g de distribuci6 | Secundari | 23,6 | 50 | 14 | 0 |[333| 0 |11,8| 0 |318|373]313]| 181
8 | |ocalitzacio / Interna | 42,7 | 66,7 [ 88,4 | 100 | 16,7 | 0 |61,8| 100 | 388 | 38 |[ 38,7 | 82,9
URL Externa | 57,3 |333|116| 0 [833| 0 [382| 0 |612]| 62 [613] 17,1

Cap 392 (16,7 | 87 | 50 |16,7| 0 |[64,7| 100 | 37,6 | 37,6 || 36,6 || 70,7

Element crida Text 498 |333| 87 | 50 |833| 0 |324| 0 |184|31,7]333| 10

Enllag 1 | 50 | 43 | © 0 0 | 29| o 44 30,71 30 || 19,3

@ Animacio | 03 | 0 0 0 0 0 0 0 | 05| 03| 04f] 21

g Interactiu | 17,5 | 66,7 | 7.2 | 0 0 0 | 147 | 50 | 266|275 25 || 72,8

v 5 Tipus Audiovisual | 1,9 | 0 14 | 0 0 0 | 29| 0o |108]| 56 | 67 || 44
§ tecnologia Audio 0 0 0 0 0 0 0 0 14 107 | 08 || 24
£ Hiper 30,1| O |565| 50 0 0 |176| 0 |538]|627]|49,7]| 131
.v;'; Altres 50,2 | 33,3348 | 50 [ 100 | 0 |647| 50 | 69 | 31 [ 175 5.1
° Com es Individual | 92,6 | 83,3 | 47,8 | 100 | 100 | 0 |735| 50 | 90,9 | 71,4 |[ 84,5 93,1

3 treballa Grupal 74 | 167522 | 0 0 0 |265| 50 | 91 | 286|155 6,9

L] Forma Social 65 | 16,7 | 29 | 50 0 0 |294] 50 | 31 | 35 3 0,7
_§’ d’ds social No-social | 93,5 83,3 | 71 | 50 | 100 | 0 | 70,6 | 50 | 969|965 | 97 | 99,3

ig- Accié Consumidor | 81,9 [ 83,3 | 10,1 | 50 [333| 0 [294| 0 |636 41,1/ 633]| 899
del receptor | Productor | 18,1 | 16,7 | 89,9 | 50 | 66,7 | O |706 | 100 | 36,4 | 58,9 || 36,7 || 10,1

Ens trobem en la mateixa situaci6 que en I’analisi de les competéncies digitals. Una

primera aproximacié general evidencia que existeix un comportament divers de les
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competencies filologiques digitals respecte de les dades generals “Totals”. Podem establir

dues casuistiques:

268

Variables en qué coincideixen els valors majoritaris de les competéncies filologiques

digitals i els totals:

O

O

O

O

Tipologia de continguts
Espai de distribucio
Com es treballa

Forma d’10s social

Variables en qué no coincideixen els valors majoritaris de les competéncies

filologiques digitals i els totals:

O

Localitzacio/URL: principalment “Externa” (61,3%). S’explica per la
influéncia de les tres competéncies amb més preseéncia (1, 9 i 10), que es
relacionen amb I’analisi de realitats lingliistiques i comunicatives fora del
LTD, aixi com amb la cerca i consulta de recursos i continguts lingiiistics i

literaris en la xarxa

Element crida: es combina en percentatges similars “Cap” (36,6%), “Text”
(33,3%) 1 “Enllag” (30%). S’explica perque 1’aparicié o la referéncia a les
competencies filologiques digitals sovint s’incorpora de forma textual o

mitjancant un hipervincle.

Tipus tecnologia: clarament un canvi, en que la tecnologia “Hiper” ¢és
majoritaria (49,7%). S’explica perque els objectes d’analisi lingiiistica i els
recursos es troben, principalment, en la xarxa, per tant relacionats amb el valor
“Hiper”. Destaquem també que en dues competeéncies (1 i 7) el valor
majoritari és “Altres”, també una dada que fa referéncia a tecnologies externes

al text.

Accio del receptor: es combina “Productor” (36,7%) amb “Consumidor”
(63,3%). De fet, segons la competéncia concreta, els percentatges majoritaris

varien entre un valor 1 1’altre.
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Aquesta mirada general es complementa amb una analisi en detall de cadascuna de les
competencies filologiques digitals. Indiquem les principals diferéncies que cal assenyalar
respecte dels valors majoritaris en “Dades generals” tant en els “Totals” com els parcials

per les competencies filologiques digitals (vegeu Taula 42):

- Competencia filologica digital 1: en “Localitzaci6/URL” presenta el mateix
comportament que les dades generals de la competencia filologica digital. En “Accio
del receptor” segueix la tendéncia de les dades generals de les competéncies
filologiques digitals i “Totals”. Destaca que en “Element crida” la variable majoritaria
sigui “Text” (49,8%) i en “Tipus tecnologia” el valor principal sigui “Altres” (50,2%).
S’explica perque les referéncies a I’analisi o estudi de realitats lingiiistiques digitals
sovint son explicacions narrades en el LTD, alhora que els entorns de comunicacio

estan incorporats preferentment en el valor “Altres”.

Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de
presencia del 6,428% (vegeu Taula 41). Per tant, d’un pes superior sobre el general

en I’ambit filologic digital, tot i que baix.

- Competencia filologica digital 3: en “Localitzacio/URL” i “Element crida” presenta
el mateix comportament que “Totals”. En “Tipus tecnologia” segueix la tendéncia de
les dades generals de les competeéncies filologiques digitals. Destaca que més enlla
del valor superior, es treballa tant de forma “Grupal” (52,2%) com “Individual”
(47,8%); aixi com que en “Accid del receptor” tingui una preséncia elevada
“Productor” (89,9%). S explica perque es tracta d’'una competeéncia relacionada amb
la creacio. Ara bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un

percentatge de preséncia de 1’1,435% (vegeu Taula 41). Per tant, d’un pes menor.

- Competencia filologica digital 7: en “Localitzaci6/URL” presenta el mateix
comportament que “Totals”. En “Element de crida” segueix la tendeéncia de les dades
generals de les competéncies filologiques digitals 1 “Totals”. Destaca que en “Tipus
tecnologia” el valor principal sigui “Altres” (64,7%) i que en “Acci6 del receptor”
tingui una presencia elevada “Productor” (70,6%). S’explica perque, com en la
competencia digital 3, es tracta d’una competéncia relacionada amb la creacio. Ara
bé, cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de

presencia del 0,707% (vegeu Taula 41). Per tant, d’un pes menor.
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Competencia filologica digital 9: en “Localitzaci6/URL” i “Tipus de tecnologia”
presenta el mateix comportament que les dades generals de les competéncies
filologiques digitals, pel que fa als valors majoritaris. En “Acci6 del receptor” segueix
la tendéncia de les dades generals de les competéncies filologiques digitals i “Totals”.
Destaca que en “Tipus de tecnologia” s’elevi el percentatge de “Teoria/explicacid”
fins al 42,1%, aixi com que en “Element de crida” el valor superior sigui “Enlla¢”
(44%). S’explica perque els recursos digitals de llengua sovint son utilitzats com a
ampliaci6 dels continguts teorics, als quals s’al-ludeix des d’un hipervincle. Ara bé,
cal tenir present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de
presencia del 8,696% (vegeu Taula 41). Per tant, d’un pes superior sobre el general

en I’ambit filologic digital.

Competencia filologica digital 10: en “Localitzacio/URL”, “Element de crida” i
“Tipus de tecnologia” presenta el mateix comportament que les dades generals de les
competencies filologiques digitals. Destaca que en “Acci6 del receptor” tingui una
presencia elevada “Productor” (58,9%). S’ explica perque es tracta d’'una competéncia
relacionada amb la creacid, en tant que cerca de recursos literaris. Ara bé, cal tenir
present que estem davant d’una competéncia amb un percentatge de preséncia del
5,97% (vegeu Taula 41). Per tant, d’un pes superior sobre el general en I’ambit

filologic digital.

9.3.3 Resum de 'analisi

L’ambit competencial filologic digital t¢ més preseéncia (21,4%) que el digital (15,5%) i

¢és proper al literari (25%). La mitjana de competéncies filologiques digitals que

concorren en una unitat és de 0,2. Quan hi apareixen el nombre de competéncies

acumulades rarament supera la unitat.

Pel que fa a les dimensions competencials, “Recursos” (15%) 1 “Objecte d’analisi” (6,5%)

son les que mostren major preséncia. La resta de dimensions son gairebé absents. Per tant,

ens trobem davant d’un treball escas sobre les competencies filologiques digitals i

concentrat en la utilitzacié més superficial: I’is de la xarxa com a font de recursos.
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Les competéncies amb major preseéncia son les relacionades amb 1’Gs d’internet com a
font de de recursos i d’informacio lingiiistica i literaria, aixi com amb 1’analisi o estudi

de formes o entorns de comunicacio digitals (blogs, webs...).

Pel que fa a la distribucid, forma i tipologia d’us, el comportament de les variables amb
presencia de les competencies filologiques digitals difereix del comportament general per
a totes les competéncies. La “Localitzacio/URL” és principalment “Externa” (61,3%);
“Element crida” combina “Cap” (36,6%), “Text” (33,3%) 1 “Enlla¢” (30%). “Tipus
tecnologia” ¢és “Hiper” (49,7%), 1 en “Accid del receptor” es combina “Productor”

(36,7%) amb “Consumidor” (63,3%).

Per tant, en relacié amb les competéncies filologiques digitals, destaquem que:
- Tenen una presencia reduida (21,4%) respecte de la totalitat.

- En les unitats amb presencia, es limita a una competéncia.

- Les dimensions amb més presencia son “Recursos” i “Objecte d’analisi”. Gairebé

inexisténcia d’aparicid de la resta de dimensions.
- Es produeix un us superficial de la tecnologia.

- Les competéncies amb major preséncia es relacionen amb 1’Gs de la xarxa com a font

d’informacio o com a entorn comunicatiu d’estudi.

- Només son presents amb certa entitat (tot i que minoritaria) tres de les deu

competencies filologiques digitals (1, 9 1 10).

- Pel que fa a la distribuci6, forma i tipologia d’us, es comporten de manera diferent al

conjunt de totes les unitats.

- En la distribucid, forma i tipologia d’Us es caracteritzen per: ser “Externa”, “Hiper”,
combinar les tres tipologies d’“Element de crida” i donar especial émfasi al treball

com a “Productor”.

Podem concloure, doncs, que per potenciar encara més la preséncia de les competéncies
filologiques digitals que ja son presents seria necessari augmentar el treball extern, que
fomenta 1’us de consulta de fonts digitals de continguts. Aquesta cerca implica el treball
com a “Productor” quan cal decidir que i com cercar. Ara bé, els nombrosos casos de

“Consumidor” constaten que sovint es consulten webs especifics, enllacats des del LTD.
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Per tant, I’estudiant deixa de ser un productor (de cerca, seleccid) que treballa el criteri

per convertir-se en consumidor d’un contingut preestablert que es troba a internet.

Ara bé, atés que set de les deu competéncies gairebé no tenen preséncia, caldria fomentar-
ne la incorporacid, en tant que estratégia per dur la disciplina (la llengua i la literatura) a

la realitat digital en qué viuen els estudiants.

9.4 Pregunta de recerca 4: literacitat digital

S’utilitza la tecnologia per treballar la literacitat digital? En quina quantitat, com es

distribueix, quina forma pren i quina tipologia d’us se’n fa?

Com hem argumentat en el marc teoric, entenem com a preséncia de literacitat digital la
interseccio entre les competencies lingliistico-literaries i digitals. Per tant, ha de concorrer
en una mateixa unitat (s de tecnologia) almenys una competéncia de cadascun dels dos

ambits.

A partir d’aquesta definici6 trobem que la freqliencia d’unitats amb preseéncia de
competencies digitals (744) 1 la de preséncia de literacitat digital (742) gairebé
coincideixen. La causa de les dues unitats de diferéncia son dos casos amb preséncia de
competencies digitals 1 absencia de lingiiistiques i literaries. La competéncia literacitat

digital, per tant, és present en el 15,4 % d’unitats.

Es innecessari, doncs, incorporar una analisi segons la distribucio, forma i tipologia d’ts,
ates que les dades son gairebé identiques a les aportades en 1’analisi de les competencies

digitals.

De tal manera que aportem I’estudi del nombre de competéncies que més concorren en

’aparicio de la literacitat digital, aixi com 1’analisi concret de les competéncies presents.
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9.4.1 Analisi general segons el nombre de competéncies en una unitat i

les dimensions

En les unitats amb preséncia de literacitat digital, analitzem el nombre de competéncies
lingtiistiques, literaries i digitals que es treballen en un mateix us de tecnologia, aixi com

la preseéncia/abséncia de les dimensions competencials.

Per cada Us de tecnologia amb presencia de la literacitat digital es treballa una mitjana de
7,7 competencies, essent 7 la mediana i 7 la moda (vegeu Taula 43). Per tant, el nombre
¢s superior a les dades generals, en que es treballa una mitjana de 4,3 competeéncies, essent

4 la mediana i 3 la moda (vegeu Taula 34).

La presencia de competencies digitals aporta una mitjana de 2,9 competéncies, essent 3
la mediana i 3 la moda. Per tant, molt per sobre dels valors en les dades generals (vegeu
Taula 34): mitjana (0,4) mediana (0) i moda (0).

Taula 43. En cas de preséncia de literacitat digital,
nombre de competéncies lingiiistiques, literaries i digitals acumulades en un us de tecnologia

(;’icr: ';‘Eiestt?::ia Compe_téncia Litgrgcitat
literaria digital digital
Valids 742 742 742
Perduts 0 0 0
Mitjana 4,7305 2,9771 7,7075
Mediana 4 3 7
Moda 4 3 7
Desviacio 2,15088 1,15972 271288
tipica
Variancia 4,626 1,345 7,36

El ventall de major nombre de competencies s’estableix al voltat de 1a moda (7), amb una
forquilla entre 4 1 10 competencies treballades, que agrupa el 84,4% d’usos de tecnologia

analitzats (vegeu Figura 17).

El ventall de major nombre de competéncies lingliistiques i literaries s’estableix al voltat
de la moda (4), amb una forquilla entre 2 1 6 competéncies treballades, que agrupa el

79,6% d’usos de tecnologia analitzats (vegeu Figura 18).

El ventall de major nombre de competencies digitals s’estableix al voltat de la moda (3),
amb una forquilla entre 1 1 4 competéncies treballades, que agrupa el 92,4% d’usos de

tecnologia analitzats (vegeu Figura 19).
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Figura 17. En cas de presencia de literacitat digital, distribucio
del nombre de competencies lingiiistiques, literaries i digitals acumulades en un us de tecnologia
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Figura 18. En cas de presencia de literacitat digital, distribucio
del nombre de competencies lingiiistiques i literaries acumulades en un us de tecnologia
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Figura 19. En cas de presencia de literacitat digital, distribucio
del nombre de competencies digitals acumulades en un s de tecnologia
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En les unitats amb preséncia de literacitat digital, en relacié amb les dimensions de les

competencies lingiiistiques, literaries i digitals, observem que (vegeu Figura 20):

- Dimensions lingiiistiques 1 literaries: “Comprensio lectora” és la que mostra major
preséncia (99,5%), seguida per “Comunicacid oral” (59,4%) i “Expressio escrita”

(51,6%).

- Dimensions digitals: “Ciutadania, habits, civisme i identitat digital” (84,6%) és la que
mostra major preséncia, seguida de “Tractament de la informacio i organitzaci6 dels

entorns de treball i aprenentatge” (70,8%).

Figura 20. En cas de presencia de literacitat digital, percentatge de preséncia/absencia
de competencies lingiiistiques, literaries i digitals per dimensions

Comprensié lectora OO S, 5

Expressid escrita  IIIEENSTCN 48,4
Comunicacié oral NGNS 40,6
Literaria IEEPOSHNN 70,5
Actitudinal i plurilingtie NSO 62,1
Instruments i aplicacions 2SI 76,4
Tractament de la informacié i organitzacié dels... IO 29,2
Comunicacié interpersonal i col-laboracié 2SI 74,1

Ciutadania, habits, civisme i identitat digital IS 154
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

B % Preséncia % Absencia

Destaca, en les dimensions lingiiistiques 1 literaries, 1’augment de preséncia de
“Comunicacio oral” i “Actitudinal i plurilingiie” respecte les dades de preséncia en totes
les unitats (vegeu Figura 8). D’altra banda, en les dimensions digitals, destaca que si bé
les dimensions amb més preséncia son les mateixes, es produeix un augment substancial
del percentatge de preséncia respecte les dades de preséncia en totes les unitats (vegeu

Figura 10).

Per tant, les dades suggereixen que el nombre de competéncies que es treballa en les

unitats amb presencia de la literacitat digital és superior que les dades generals relatives
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a totes les unitats. Aixi mateix, per ambits competencials, el digital augmenta respecte de

les dades generals.

Pel que fa les dimensions competencials, en les digitals, no varien les dimensions amb
valors majors, perd destaca que tots el valors augmenten respecte a 1’analisi en totes les
unitats. Aixi mateix, entre les lingliistiques i literaries, destaquem I’augment de

“Comunicacio oral” respecte a 1’analisi en totes les unitats.

Es despren, doncs, que treballar la literacitat digital en una unitat comporta I’augment del
nombre de competencies treballades, especialment el nombre de competencies digitals,

aixi com un major treball sobre la comunicaci6 oral.

9.4.2 Analisi en detall segons la preséncia de les competéncies

En les unitats amb preséncia de literacitat digital, la preseéncia de les competéncies
lingtiistiques 1 literaries i digitals és desigual. Les competeéncies amb més preséncia

formen part de les dimensions més treballades (vegeu Figura 21):
- Comprensio lectora

o 99,5%: Competencia lingiiistica 1. Obtenir informacid, interpretar i valorar el
contingut de textos escrits de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicacid

1 acadeémics per comprendre’ls.

o 60,9%: Competencia lingiiistica 2. Recon¢ixer els geéneres de text, I’estructura
i el seu format, i interpretar-ne els trets leéxics i morfosintactics per

comprendre’l.

o 59,4%: Competéncia lingiiistica 3. Desenvolupar estrateégies de cerca i gestio

de la informaci6 per adquirir coneixement.
- Comunicacio oral

o 58,6%: Competéncia lingiiistica 7. Obtenir informacio, interpretar i valorar
textos orals de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicaci6 i académics,

incloent-hi els elements prosodics i no verbals.
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- Expressi6 escrita

o 50,7%: Competencia lingiiistica 5. Escriure textos de tipologia diversa i en
diferents formats i suports amb adequacio, coheréncia, cohesid i correccid

lingtiistica.
- Ciutadania, habits, civisme i identitat digital

o 83%: Competencia digital 9. Realitzar accions de ciutadania 1 de
desenvolupament personal, tot utilitzant els recursos digitals propis de la

societat actual.
- Tractament de la informacio i organitzacioé dels entorns de treball 1 aprenentatge

o 68,9%: Competéncia digital 5. Construir nou coneixement personal
mitjancant estrategies de tractament de la informaci6 amb el suport

d’aplicacions digitals.

o 60,8%: Competencia digital 4. Cercar, contrastar i seleccionar informacid
digital adequada per al treball a realitzar, tot considerant diverses fonts i

mitjans digitals.

Si comparem les dades de preséncia/abséncia de competéncies en les unitats amb
presencia de literacitat digital amb les dades les generals de les competencies

lingtiistiques 1 literaries (Figura 11) i de les digitals (Figura 12), observem que:
- Competencies lingiiistiques 1 literaries

o En ambdés casos, entre les de més preseéncia, coincideixen les

competencies lingtistiques 1, 21 5.

o En les unitats amb preseéncia de literacitat digital, pren molta més
importancia les competencies digitals 3 1 7 que en el conjunt de totes les

dades.

o En el conjunt de totes les dades analitzades pren molta importancia la

competencia lingiiistica 6.
- Competencies digitals

o Coincideixen les competéncies amb més presencia.
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Figura 21. En cas de preséncia de literacitat digital, percentatge de preséncia/abséncia
de competencies lingiiistiques, literaries i digitals per competéncies
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Per tant, les dades suggereixen que un conjunt de les competéncies amb més preseéncia
estan directament relacionades amb les tasques de cerca i seleccié de d’informacié en la
xarxa (competeéncies lingiiistiques 1,3 1 7 i competencies digitals 4, 5 1 9). Per la mateixa
ra6 augmenta la preséncia de la competéncia lingiiistica 5, relacionada amb I’escriptura

en formats diversos (hi incloem ara especialment els digitals).

Aixi mateix, en tots dos ambits competencials es produeix un augment notable en el

percentatge de presencia en la majoria de les competéncies.
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9.4.3 Resum de 'analisi

Ates que les unitats amb preséncia de literacitat digital i competéncia digital son gairebé
les mateixes (només dues unitats de diferéncia), les dades de distribucio, forma i tipologia

d’0s son assimilables a les aportades en competéncies digitals.

La mitjana de competéncies que s’acumula en una unitat (7,7) és superior a la mitjana
general (4,3). Les competéncies digitals augmenten més respecte de la mitjana general

(de 0,4 a 2,9) que les lingiiistiques i literaries.

En les competéncies digitals, no varien les dimensions amb valors majors respecte dels
valors generals, mentre que entre les lingiiistiques i literaries, destaquem 1’augment de

“Comunicacio oral” respecte a 1’analisi en totes les unitats.

Les competéncies amb més preséncia estan vinculades a tasques de cerca i seleccio de
d’informacio en la xarxa (competéncies lingiiistiques 1, 3 1 7 i competéncies digitals (4,

519).

Per tant, les dades suggereixen que en les unitats amb presencia de literacitat digital:
- Augmenta el nombre de competéncies que s’acumulen en una unitat.

- L’ambit competencial que més augmenta la presencia és el digital.

- En Dlambit competencial lingliistic augmenta la preséncia de la dimensid

“Comunicacid6 oral”.

- Les competeéncies amb major preséncia es relacionen amb accions de cerca i seleccid

d’informacio a internet.
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9.5 Preguntes de recerca 5 i 6: diferencies intraeditorials i

intereditorials

Existeixen diferéncies significatives en 1’Gs de la tecnologia entre els quatre cursos de la

mateixa editorial?

Existeixen diferéncies significatives en 1’us de la tecnologia entre les tres editorials?

Després d’una primera analisi general focalitzada en la distribucid, forma i tipologia d’us
i d’unes posteriors aproximacions des de cadascun dels ambits competencials (i de
I’analisi de la literacitat digital), en aquest apartat estudiem les dades obtingudes posant

el focus en les editorials.
En aquest sentit establim una doble mirada:

- Intraeditorial: descripcidé i comparacié de les dades entre els quatre LTD d’una
mateixa editorial, per tal de copsar semblances/diferéncies entre els quatre cursos

d’ESO.

- Intereditorial: descripci6 i comparacid de les dades totals entre editorials, per tal de
copsar semblances/diferéncies entre els LTD de les tres editorials analitzades, aixi
com també respecte les dades totals de les editorials i la general de tots els LTD

analitzats.

Aquesta doble analisi es correspon a les preguntes de recerca 5 i1 6. Les analitzem juntes
atés que fer-ho per separat comportaria duplicitat d’informacio i perdua de perspectiva,
entenent que la doble visid intra/intereditorial resulta més enriquidora i ajuda a

contextualitzar les dades obtingudes.

Seguim el mateix esquema d’analisi que en I’estudi dels ambits competencials.
Comencem amb una analisi general dels ambits competencials lingiiistic, literari, digital

i filologic digital, tenint-ne en compte la preséncia i I’abséncia.

Seguidament incidim en la quantitat de competéncies presents: saber-ne quantes poden

concorrer en un us de tecnologia.

Continuem amb una analisi detallada de cadascuna de les competéncies lingiiistiques,

literaries, digitals 1 filologiques digitals, atenent a la seva preséncia/absencia.
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Posteriorment, analitzem la distribucid, forma i tipologia d’Gs segons els projectes

editorials, per observar si se’n desvelen diferéncies de comportament substancials.

Finalment, oferim el resum de les dades més importants analitzades préviament amb

detall.

Volgudament no incidim ni en les dimensions (en tractar del nombre de competéncies) ni
en la distribuci6, forma i tipologia d’Gs per competencies, atés que ja s’han analitzat
previament (separades de la vinculaci6 amb les unitats i els projectes editorials) i que

incidiria en una tipologia de dades de detall que queden fora de 1’objectiu d’aquest apartat.

9.5.1 Analisi general dels ambits competencials

9.5.1.1 Segons la preséncia dels ambits competencials

Ens hi apropem per cadascun dels ambits competencials, prenent com a referéncia el

nombre d’usos de tecnologia analitzats per editorial i curs (vegeu Taula 44).

Taula 44. Fregqiiencia d’usos de tecnologia analitzats per curs i editorial

1ESO | 2ESO | 3ESO | 4ESO | Total
Digita-Text | 288 241 290 219 1.038
Ueile 651 639 613 490 2393
Galera
Santillana 329 331 364 352 1376
Total 1268 | 1211 | 1267 | 1.081 | 4.807

Pel que fa a les competéncies lingiiistiques (vegeu Figura 22), des d’una perspectiva
intraeditorial, Text-La Galera (preséncia entre el 98,4% i el 98,9%) i Santillana (preséncia
entre el 97% i el 97,3%) no mostren diferéncies de comportament entre els quatre cursos.
Només en Digital-Text s’amplien els marges de preséncia segons els cursos (entre el

92,7% 1 el 95,8%), si bé no podem establir una pauta que en doni explicacio.

Des d’un acostament intereditorial, totes tres editorials es comporten de forma semblant
en la linia del “Total” de totes les editorials (preséncia del 97,5%). Digital-Text (preséncia
del 95,2%) i Santillana (preséncia del 97,2%) mostren una preséncia de I’ambit
competencial lingiiistic lleugerament inferior, mentre que Text-La Galera mostra una

presencia lleugerament superior (preséncia del 98,7%).
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Figura 22. Freqiiencia i percentatge de presencia/absencia de I’ambit competencial lingiiistic
per LTD i per projecte editorial
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Pel que fa a les competencies literaries (vegeu Figura 23), des d’una perspectiva
intraeditorial, Santillana (preséncia entre el 17,6% 1 el 19,9%) no mostra diferéncies
segons els cursos. Digital-Text (preséncia entre el 26,2% 1 el 37%) i Text-La Galera
(preséncia entre el 16,3% 1 el 34,3%) aporten marges de preséncia diversos segons els

cursos, essent quart d’ESO el curs amb percentatges superiors.

Des d’un acostament intereditorial, Text-La Galera (preséncia del 26,6%) es comporta de
forma semblant al “Total” de totes les editorials (preséncia del 25%), mentre que en
Digital-Text (preséncia del 30,9%) és superior i en Santillana inferior (preséncia del

18,8%).

Pel que fa a les competéncies digitals (vegeu Figura 24), des d’una perspectiva
intraeditorial, totes tres editorials mostren amplies diferéncies entre els quatre cursos:
Digital-Text (preséncia entre el 19,4% 1 el 28,8%), Text-La Galera (preséncia entre el
9,1% 1 el 21,2%) i Santillana (preséncia entre el 8,2% i el 19,3%). Coincideix que en les

tres editorials quart d’ESO és el curs amb percentatges superiors.
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Des d’un acostament intereditorial, Text-La Galera (presencia del 12,7%) i1 Santillana
(presencia del 13,4%) es comporten de forma semblant al “Total” de totes les editorials
(preséncia del 15,5%), si bé en un rang inferior. Mentre que Digital-Text (preséncia del
24,7%) es comporta de forma diferent, amb major preséncia de I’ambit competencial

digital.

Pel que fa a les competencies filologiques digitals (vegeu Figura 25), des d’una
perspectiva intraeditorial, totes tres editorials mostren amplies diferéncies entre els quatre
cursos, sense que puguem establir un patré de comportament constant: Digital-Text
(preséncia entre el 17,9% 1 el 29%), Text-La Galera (preseéncia entre el 19,9% i el 28,6%)
i Santillana (preséncia entre el 10,3% i el 22,2%).

Des d’un acostament intereditorial, totes tres editorials es comporten de forma semblant
en la linia del “Total” de totes les editorials (preséncia del 21,4%). Digital-Text (preséncia
del 22,7%) 1 Text-La Galera (preséncia del 23,5%) mostren una preséncia de 1’ambit
competencial filologic digital lleugerament superior, mentre que Santillana, clarament
inferior (preséncia del 16,8%).

Figura 23. Freqiiencia i percentatge de presencia/absencia de I’ambit competencial literari
per LTD i per projecte editorial
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Figura 24. Fregiiéncia i percentatge de presencia/abséencia de I’ambit competencial digital

per LTD i per projecte editorial
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Figura 25. Freqiiéncia i percentatge de presencia/absencia de I’ambit competencial filologic digital
per LTD i per projecte editorial
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Per tant, les dades suggereixen que:

- Des d’una mirada intraeditorial;

o Només en I’ambit competencial lingiiistic els quatre cursos de Text-La Galera

i Santillana es comporten de forma simetrica. Digital-Text amb petites

diferéncies.

En la resta d’ambits competencials (literari, digital i filologic digital) els
quatres cursos es comporten de manera diversa, sense presentar un patr6 solid

que permeti donar explicacié dels resultats.

Des d’una mirada intereditorial;

En I’ambit competencial lingiiistic les tres editorials es comporten de forma

similar, en la linia del “Total” de totes les editorials.

En tres ambits (literari, digital i filologic digital) Digital-Text mostra algun

curs amb un percentatge de preséncia superior que la resta d’editorials.

9.5.1.2 Segons el nombre de competéncies en una unitat

Descrivim el nombre de competéncies (lingliistiques, literaries, digitals i1 filologiques

digitals) que es treballen en un mateix Us de tecnologia (en una mateixa unitat) (vegeu

Taula 45).

Taula 45. Dades del nombre de competencies (lingiiistiques, literaries, digitals i filologiques digitals)

acumulades en un us de tecnologia

Digital-Text Text-La Galera Santillana Total
1 2 3 4 | Totall 1 2 3 4 |Total| 1 2 3 4 |Total|l oo
ESO | ESO | ESO | ESO || ed. || ESO | ESO | ESO | ESO || ed. || ESO | ESO | ESO | ESO || ed.
Valids 288 | 241 | 200 | 219 [[1.038]| 651 | 639 | 613 | 490 [[2.393( 320 | 331 | 364 | 352 |[1.376 ] 4.807
Perduts 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mitjana 4,61 | 4,656 | 4,859 | 4,827 |[4,736 | 4,919 | 5,016 | 4,687 | 5,433 || 4,99 |[3,757 | 3,973 | 3,758 | 3,935 [ 3,855 | 4,61
Mediana 4 3 3 4 3 4 5 4 5 5 3 3 3 3 3 4
Moda 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Detl.sg’if:'o 2,815 | 2,865 | 3,587 | 3,482 || 3,2 |[2,547 | 2,273 | 2,522 | 2,765 || 2,529 || 1,72 | 1,838 | 1,804 | 1,882 1,838 | 2,569
Variancia | 7,925 | 8,21 | 12,87 | 12,13 /10,24 || 6,487 | 5,166 | 6,363 | 7,645 |[ 6,397 || 2,959 | 3,378 | 3,589 | 3,543 || 3,378 || 6,599
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Des d’una perspectiva intraeditorial:

- Digital-Text manté una moda constant (3), amb una mitjana semblant per a tots els

cursos (entre 4,61 1 4,86). En primer i quart d’ESO la mediana s’eleva a 4.

- Text-La Galera manté una moda constant (3), amb una mitjana variable (entre el 4,69
i el 5,43). Presenta una mediana diferent en primer i tercer d’ESO (4) que en segon i

quart d’ESO (5).

- Santillana manté una moda constant (3), amb una mitjana semblant per a tots els

cursos (entre 3,76 1 3,97). La mediana es manté constant (3) en els quatre cursos.

Des d’un acostament intereditorial, el nombre de competéncies acumulades en una unitat

per cadascuna de les tres editorials és variable:

- Digital-Text es comporta en la linia del “Total” de totes les editorials, fins i tot amb
una mitjana superior (4,74).

- Text-La Galera es comporta en la linia del “Total” de totes les editorials, si bé presenta
una mitjana (4,99) i una mediana (5) superiors.

- Santillana, si bé es comporta en la linia del “Total” de totes les editorials pel que fa a

la moda (3), presenta una mitjana (3,85) i una mediana (3) inferiors.

El ventall de major nombre de competéncies (lingiistiques, literaries, digitals i
filologiques digitals) que es treballen en un mateix us de tecnologia (en una mateixa

unitat) s’estableix al voltat de la moda (3), amb percentatges diversos (vegeu Taula 46).

Des d’una perspectiva intraeditorial:

Digital-Text manté una forquilla de preséncia d’entre 2 i 6 competéncies en cada

unitat.

- Text-La Galera manté una forquilla de preséncia d’entre 3 1 6 competéncies en cada

unitat.
- Santillana manté una forquilla de preséncia d’entre 2 i 6 competencies en cada unitat.

- Totes tres editorials, tenen percentatges similars entre els 4 llibres d’ESO per a les

forquilles de major percentatge (2-3 a 6).
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Digital-Text mostra percentatges clarament superiors respecte de les altres editorials

en la preséncia de 10 competencies (fins al 4,6%), 11 competencies (fins al 3,1%), 12

competencies (fins al 2,1%) 1 13 competéncies (fins al 2,3%).

Text-La Galera presenta uns valors superiors respecte les altres editorials en la

preséncia de 5 competencies (14,9%) 1 6 competencies (19,1%).

Santillana aporta els percentatges superiors (49,1%) en la moda (3 competencies), per

sobre del “Total” de totes les editorials (37,2%).

Taula 46. Percentatges de distribucio del nombre de competéncies
(lingiiistiques, literaries, digitals i filologiques digitals) acumulades en un us de tecnologia

Digital-Text Text-La Galera Santillana Total
cglr:?b. Es1;o Eéo Ego Ego el Ee1;o Eéo Ego Ego el Ee1;o Eéo Ego Ego el (el
0 |42 |33 |41 |68 |45 |12 |11 |13 |16 | 13 |27 | 24 |27 |23 | 25 | 24
1 1 | 0 [14 09|09 | 0o | o] o | o | o |o06|09]|05]|06]|07]| o4
2 |94 [116 | 148|151 126 | 29 | 06 | 42 | 18 | 24 | 97 | 69 | 85 | 7.7 | 82 | &3
3 | 34 | 386 | 348|269 | 338 | 335 | 30,8 | 36,9 | 25.1 | 31,9 | 49,2 | 465 | 52,7 | 47,4 | 491 | 37,2
4 |122] 10 | 103123 [ 118 | 143|146 | 17,5 | 98 | 142 [ 119 | 112 [ 135 [ 151 | 129 | 133
5 |63 |62 |55 64|61 |141|131]122 216|149 | 67 |127] 82 |105| 95 | 115
6 | 97 |75 | 31|55 | 65| 18 | 244|139 202|191 134|106 | 52 | 6 | 86 | 134
7 |52 |33 |34 |37 |39 28|41 |28 39|33 18| 3 |22]28]|25]| 32
8 |56 |54 |52]|55)|54|66]|55)|39|37]| 5 |21 3 |22]|37]28]| a5
9 |24 | 5 | 41|55 |41 |17 |17 |08 |27 | 17 |15 | 15| 14 | 26 | 17 | 22
10 | 31 | 46 | 38 | 32 | 37 | 14 | 13 | 2 | 24 | 17| 0 | 09 | 1.9 | 14 | 1.1 )
1 | 24 |17 |31 |18 |23 | 11 |06 | 23| 2 | 15|03 |03 |08 | 0 | 04 | 13
2 | 1 |21 |14 |18 |15 ] 0 |06 |07 |16 |07 ] 0 | 0o | 0] o o 07
13 |03 |08 | 1 | 23|11 |08 |03 |03 |14 07] 0 | 0o 0] o] o 06
4 |07 | 0 |14 |09 |08 |05 | 05|02 06 |04] 0] 0] 0] 0] o 0.4
% | 03| 0 | 1 |05]| 05|02 05|03 12]05] 0] 0 o0o] o] o 0.4
% | 0 | 0 |03 |09 |03 |06 |03]|05 02 04] 0] 0] 0] 0] o 0.3
17 | o | o | 1 03 | 02 03 o1]lo ] o] ol o] o o1
8 | 0o | o 02 o o | o] o] o
19 | o | o 02 o o | o] o] o
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Per tant, les dades suggereixen que:

Des d’una perspectiva intraeditorial:

O

O

Cada editorial manté una moda constant de 3 competencies.

Dins dels quatre cursos de cada editorial no constatem diferéncies

significatives ni en la mitjana ni en la mediana (si bé existeix variabilitat).

Digital-Text i Santillana presenten una major forquilla de preséncia d’entre 2

1 6 competeéncies en cada unitat.

Text-La Galera presenta una major forquilla de preséncia d’entre 3 i 6

competencies en cada unitat.

A grans trets, els percentatges per cadascuna dels valors de les forquilles es

manté similar dins de cada editoral, en totes tres editorials.

Des d’un acostament intereditorial:

O

O

Totes tres editorials comparteixen la mateixa moda: 3 competéncies.
Les diferéncies les trobem en la mitjana i la mediana:

= Dades superiors: Text-La Galera (mitjana: 4,99 competéncies -

mediana: 5 competencies)

* Dades mitjanes: Digital-Text (mitjana: 4,74 competéncies - mediana:

3 competencies)

= Dades inferiors: Santillana (mitjana: 3,85 competéncies - mediana: 3

competencies)

= Digital-Text presenta major preséncia de gran acumulacié de
competeéncies (de 10 a 13), Text-La Galera assumeix major
percentatge de preséncia en la franja 4-5-6 competéncies, i Santillana

aporta els percentatges superiors en la moda (3 competéncies).

En resum, segons el nombre de competéncies presents en una unitat:

- No observem diferéncies de profunditat entre els llibres dels quatre cursos d’una

mateixa editorial.

- No observem diferéncies de profunditat entre les tres editorials.
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9.5.2 Analisi en detall de les competéencies
9.5.2.1 Segons la presencia de les competencies

Descrivim la presencia de les competencies lingliistiques, literaries, digitals 1 filologiques

digitals en els quatre cursos de les tres editorials (vegeu Taula 47).
Des d’una perspectiva intraeditorial:

- En les tres editorials (Digital-Text, Text-La Galera i Santillana), la variabilitat en els
percentatges de preséncia de cada competéncia no respon a cap patrd, és el resultat de

la casuistica concreta.

- En cap dels ambits competencials constatem diferéncies significatives, que

corresponguin a una distribucio6 de preséncia de competeéncies segons el curs.
Des d’un acostament intereditorial, observem les diferéncies significatives segiients:

- Digital-Text és I’editorial que mostra més competeéncies amb percentatge de preséncia
superior a la mitjana (destaquen: competéncies lingiistiques 3, 4, 11 1 12;
competencia literaria 3; competencies digitals 1, 4, 519, 1 competencia filologica

digital 10).

- Text-La Galera és I’editorial que mostra més competencies amb presencia similar al
“Total” de totes les editorials.

- Santillana és I’editorial que mostra més competencies amb preséncia inferior a la
mitjana (destaquen: competéncies lingiiistiques 2, 3, 4, 7, 8,9, 101 11; competéncies
literaries 1 i 3; competencies digitals 1, 3, 4, 51 8, i competéncies filologiques digitals
9110).

Per tant, les dades suggereixen que:

- No existeixen diferéncies rellevants des d’un punt de vista intraeditorial.

- Des d’un punt de vista intereditorial, Digital-Text mostra més percentatge de
preseéncia de competéncies; Santillana, menys, 1 Text-La Galera es troba en un terme

mitja.

289



¥6 9 [[v'96| 9'¢ [[6¥6| L'S [296| 8'€ | L96| €'c [Z'86| 8L || ¥6 9 [[2i6| 88 |9G6 | ¥'v [S'16| S8 | L'26| 6'C [|8°06| Z'6 [[¥'06| 96 | L6 6 |Z'68|80L|¥T6| 9L 0L, a40
€16 | L8 |[8'v6| 2'G [|8'c6| €9 |9C6| v'L |926]| ¥z |2G6| €V |[9'28 | vCL|v'06| 96 |628|LCL|1L'06| 66 |8C8|CLL|LG6| 6V |[¥'S6| 9V |8V6| C'G [6G6 | L'V | V'V6| 9'G 6040
00l 0 || ool 0 |f ool 0 00l 0 | ool 0 | ool 0 || ool 0 || ool 0 [8'66| 20 | 00L 0 | ool 0 |[6'66| L0 || 001 0 | ool 0 [9'66| v'0 | 0OL 0 8040
€66 | 20 |[2'66| €0 | 001 0 [S66| G0 | 0oL 0 [¥'66| 90| L'66| 60286 8L [6'86| L'L [Z'66| 80 | 00L 0 |[1'66| 6'0 ||S66| G0 |9'86| ¥'L [€'86| LI | 00L 0 JACE o]
00l 0 | ool 0 |f ool 0 00l 0 | 00l 0 | 00l 0 | ool 0 |l ool 0 | 00l 0 | 00l 0 | 00l 0 | ool 0 | ool 0 | 00l 0 | 00l 0 00l 0 9040
6'66 | L'0 [[6'66| L0 [[ OOL 0 00l 0 |[¥'66| 9°0 | 00L 0 || ool 0 || ool 0 | ool 0 [8'66| 20 | 00L 0 |[2'66| €0 | L'66| 60 | 0OL 0 [9'66| v'0 | 0OL 0 §a4d o
00l 0 |[6'66| L0 | 001 0 00l 0 | 00l 0 [2'66| €0 | 001 0 | ool 0 | 00l 0 [8'66| 20 | 001 0 | ool 0 | ool 0 | 00l 0 | 00l 0 00l 0 ¥d4 0
986 | ¥'L |[2'66| €0 [|2'66| €0 | 2'66| €0 | 00L 0 [¥'66| 90 ||v'26| 9C ||L¥6| €S [ 996 | v'€ |[S66| G0 |286| 8'L |[2'66| €0 [[S66| S0 | 00L 0 [9'66| v'0 | 266 €0 €a4 0
6'66 | L'0 [|[9'66 | ¥'0 |l 0OL 0 [6%86| L'L | 00L 0 [2'66| €0 | 001 0 |l ool 0 [8'66| 20 | 001 0 | 00l 0 | ool 0 | ool 0 | 00l 0 | 00l 0 00l 0 ¢d4 o
9'¢6 | v |[8'c6 | 2L [|9'88 |vLL [C'¥6| 8'G |[606| L6 |96 ¥C |[¥'¥6 | 9'G | 68 LL [ 296| 8¢ |2¥6| €5 [ 996 | v'E ||9C6| v’ [[2'e6| 8L [9°26| ¥ |98 |¥TL [S/8]| STl 1a40
86 C |[€96| L'c||c'e6| 89 [S'26| ST [9V6| ¥'G | 00L 0 |[6's6| L1 ||8'66| 20 |S66| SO | L6 € |v'66| 90| €86 | 2L || 001 0 66 L |26 | 86 | 266 €0 1L Biao
966 | ¥'0 |[L'66 | 60 [|[L'66 | 60 | 00L 0 [€46] LT | 00L 0 |[6'66| L0 || 001 0 | 00l 0 [2'66| €0 | 001 0 |[2'66] €0 || 00l 0 [266] €0 ]9%66] v'0 [266] €0 | 0L BI@D
z/8|8%CL| 68 13 €8 | L1 |6'06| L'6 |288|8°LL|6'€6| L'O|[€68|L0L| 08|86l |9¢6| vO [€C6| L2 |268|80L|[6'6L|L0C|CLL|8Cc|€c08]|26L|26L]€0C]9N8]| V8L 6 6la0
8'86 | 'L |[6'66| L0 [l 0OL 0 |[266]| €0 | 00L 0 | 00l 0 |[6'26] L2 |€e26| 22|66 L'C|1'86| 6L [286| 8'L [|[¥'66| 9°0 |[ 00L 0 [9'86| v'L |9%66| ¥'0 | 2'66| €0 8 Bia 0
96 v |[2'96| €€ ||2'e6| 8'9 | ¥'96| 9 [6°26| L'C |¥66| 90 [[9'V6 | v'G |[288|8LL|LL6| 6C [€66| L'V [S96| G'€ [|9'86 | ¥'L || 001 0 [€'86| L1 |886| 'L |926] VT L °Bla"o
00l 0 || ool 0 |f ool 0 00l 0 | ool 0 | ool 0 || ool 0 || ool 0 | ool 0 | ool 0 | ool 0 |[8'66| 20| Ss66| S0 | 0OL 0 [9'66| v'0 | 0OL 0 9°6ld "o
€68 | 20L|[9c6| v'Z [|6'06| L6 |¥'e6| 99 |v'e6| 99 | 226 €2 |[L'16] 68 | 68 LL [ S16] 68 |2'¢6| €9 [ 968 | vOL|LI8|68L[29L|€cc|€6L|20C|9C8 |V LL[LS8]|6VL S Bia o
906 | ¥'6 |[ €6 L |lv'o6| 66 |Z¥6| 8'G |v'e6| 99 |S¥6 | S'S [[C'e6| 89 |[216| 8'8 |S¥6| S'S | 1L'96| 6'C [ 806 | ¢6 [|[¥'18|9'8L|[9°2L| vee | L'08| €6l |¥'EB|99L €€ | LI v Bla 0
86 Z |[1'66| 60 ||v'66| 90 [6'86| LI | ¥'66| 90 |S86| S'L |[2'26| 8C ||S'S6| SV |¥'96| 9°¢ [6'86| L'V [ SL6| ST [ 286 €L [[s'66| SO [696| L€ [€86| L1 | 00L 0 € 6la o
€86 | L1 |[9'86| v'L [|2'66| €0 [9'86| v'L [S86| G’V |946| vC |[€e6| L1 ||2'86| 8') |G86 | S’V | 2°26| € [6'86| L'V (626 LT |[2'26| €2 |226]| 8C |296| €€ | L'66| €0 zbao
86 z |[1'66| 60 [|2'66| €0 [6'86| L'L |v'66| 90 |S86| S'L |[6'26| L'Z ||986| ¥'L | 996 | v'€ | 1'66| 60 |S26| G [[296| ¢€ |[226| €L [696] L'€ |L26| ST |€66] L0 1 Blg 0
26| €C | 6'66| L0 [[ oOL 0 00l 0 | ool 0 |[¥'66| 90| 286| 8'L [|986| ¥'L [S'66| S0 |226| €T |16 6C |[2€6| €9 | L'v6| 6'G |L€6| 69 |9V6| ¥'G | ¥'E6 | 99 € W10
8'88 | C'LL|S68 | SOL|[c68|80L|L'€6| 69 |G88|G'LL|6'98 | L'EL|Z68|80L| L8 | 61 |¥'88|9°LL|L06| 66 |2G6| 8V [[8'98|ccL|988|v'IL|GG8|GVL| 88 | 2L |8G8|CHl [ Re
6'0L | L'ez| L'eg | caL(fe1e |88l [S€8| GOl | e8| €9l |998|vEL|eSL|Lve|LGo|€epe|G0L|S6C|19L|6'€c|298|8EL|[SLL]S8C|6€o| 19|62 LCe|L'0L|66C|6LL]L8C e
Ge6| G9|[ve6| 99 |se6| 69 [ ve6| 99 [€v6| LG |[¥ve6| 9L || v've| 96 || v'L8|98L | €V6 | L'G [S66| SO |¥66| 90 ||S'16| S8 | ¥'S6| 9% [698| LEL|6GE | LY [ 968 | vOL | 2L BUmD
v'86 | 9°L |[c'66 | 80 [|[¥'66 | 90 [ L'86| 6°L | 2L'66| €0 | 266 €0 [[9'66 | v'0 ||[8'66| 20 | €66 20 |Z'66| 80 | 00L 0 |[2v6| €6 |ce6| 82 [2c6| 8% [8€6| 29 [696] L'e | LI BURD
8’/ | C'cz|s06| G'6 [['68|SG0L| 26 8 |[Z'6]| 88 | 1'68]60L|269]80c|2cL]82z] 89 | 2€ | 899 |zee|v'oL| 96z 80826l eS| Lvz]|c08] 6L |L08|66L|L98]6%EL| OLBUTD
8.8 | czL|[se6| s9 || v66| 90 [ L€6| 69 [906| ¥'6 | 906 | v'6 ||G€8|GOL| L€EB|6OL | V68| 90L|62.|LCc|9¢€8| Vv OL| V06| 96 |816| 28 | 06 | OL [Ge6| G2 |8/8]2cL| 6BuUn"O
98 | vI [[8%c6| 22 |[6'86| L7V [ L€6| 60 [288|8LL|906]| ¥6 |[€18|28L][ 28 | 8L |98 | vz |cos|8¢ec| s6.]|¢€0c]f228]¢€zL]|[g68]|c0L|9728] 2L |[606] L6 [2€8[€9L| 8BUTD
L'eL|69z][gzs| gL |cze |8z [ e8| LGl |c6L|80c| 8L €le|s8o|GLe| 89| cee| LeL|€9c| L €o| 69| 969 | vOE|VLL|98c|cL.|88c|699|Lec| 82 | 2z |S0L]g6z| L Bun D
ooy | v'es|esy | Lvs|[esy [8vs|[cov|8es| sv | G5 | Lvv|€as|[ oy | vis|ses|[cov| ey | 25| 8Ly |28s| 20| €69 9LS | ver | €S | 26y | ves | 9ov | €6S [ L0v [ 8729|226 | 9 BuUn"O
zse|8vof[viv|oes|feey [ 22| 60r | L6S | LIy [ 685 | €Ly | L8G|[coz | 8|6V | LGo|cle| 88| cec| 8L L8L[€L8|[ 6Ly | LeS|[ Lo | 6€S |8 ey | 295 | 86r | 20S | LLG | €8y | G BuUm D
926 | v'c |[8'e6| 'L [|6'86 | L'L [ S'66| SO | 16 € | 266] €0 [846| 2T |f 66 3 86 Z |9'86| ¥'I | 96 v |[2s6] €v ||L'v6| 6'G |2S6| 8V |S'26| ST | 866 | ¥ L)
906 | ¥'6 |[¥'e6| 99 [|S'16| G'8 [S¥6| GG |v'e6| 99 |26 | 8'S |[ €6 L |26 | 88 |9€6| v'o [ L'96| 6°€ [ 906 | v'6 |28 88L|€9oL] L'cz| 08| 6L |98 | v ZL | v'¥8|9'GL | €BUnD
sl evv|[ela] 28e|czo| 8L | 965 | v'Ov | €19 | 28| €29 | L2€] 05 | 05 |[Sev | G9s | 98y | vl | €6y | L0S| 89S | cev|vlo|o8e| v2 | 9z |89 |cie| L S| €er | eS| Sov| 2 Bun O
6C | L'/6|[ L'e [ 696 8C [Z'.6| € 16 € 16 | €' |2'96|[ S°L [Ss86] 9V [v'86| €L | 286 | LV [ 686 | 8L | 286 6'G | L'V6|[ €L [ 2LC6| 6G | LV6| S S6 | 9G [vv6| LBUTD
v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d v d %
|eJ8ua9 ‘Pajejol os3av 0os3 € 0s3c 0os3 | ‘Pojejol os3av 0os3 € 0s3c 0os3 | ‘Pojejol os3av 0os3 € 0s3c 0os3 |
1ejol euejjjueg eigjeo eJ-3xaL xa1-lenbiq

sppndip sanbi3ojopif'1 sppudip ‘sariv.aap1) ‘sonbuysindul) sa1ougjaduiod ap () v1ouasqo / (“d) v1ougsaid ap a3ipiuadiad *[ y ene],

290


aaa aaa



Capitol 9. Presentacio de dades i analisi de resultats

9.5.2.2 Segons la distribucid, forma i tipologia d’us

Constatem que el comportament general de distribucid, forma i tipologia d’tis de tots els

LTD de les tres editorials segueixen el patrd general en totes les variables i casos (vegeu

Taula 48).

Des d’una perspectiva intraeditorial:

Digital-Text i Santillana, per a la majoria de de variables i casos mostra una

distribuci6 percentual similar.

Text-La Galera, per a la majoria de variables i casos mostra una distribucid percentual

similar, si bé coincideix que els valors en 4t d’ESO sempre son lleugerament inferiors.

Des d’un acostament intereditorial:

Digital-Text és I’editorial que sovint mostra percentatges inferiors en els valors més
alts en la majoria de variables (destaquen: Tipologia de continguts - Activitat;
Localitzacio/URL - Interna; Tipus de tecnologia - Interactiu; Com es treballa -

Individual).

Text-La Galera és I’editorial que mostra percentatges superiors dins dels valors més

alts en les variables de distribucio.

Santillana és I’editorial que sovint mostra percentatges superiors dins dels valors més

alts en les variables de forma i tipologia d’us.

Destaca la variabilitat que presenta “Element de crida”. La segona opcidé més habitual
¢és “Text” per a Digital-Text (23,2%), mentre que és “Enllag” per a Text-La Galera
(17,3%) 1 Santillana (35,9%).

Per tant, les dades suggereixen que:

No es perceben diferéncies substancials en la distribucid, forma i tipologia d’0s, ni

des d’un punt de vista intraeditorial ni intereditorial.
Tots els LTD responen a la mateixa distribucié majoritaria.

Destaca que el segon “Element de crida” per a Digital-Text sigui “Text” (23,2%).
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Capitol 9. Presentacio de dades i analisi de resultats

9.5.3 Resum de 'analisi

La freqiiéncia d’usos de tecnologia per llibre o per editorial és diversa: Text-La Galera és
la que disposa de més unitats analitzades (freqiiencia: 2.393), seguida de Santillana

(freqiiencia: 1.376) i Digital-Text (freqiiéncia: 1.038).

Ara bé, si ens circumscrivim a I’analisi de percentatges, que ens permet fer comparacions
entre la descripcio de les unitats existents, podem concloure que, a grans trets, no
observem grans diferéncies percentuals significatives i rellevants entre els LTD dels

quatre cursos d’una mateixa editorial, mentre que si que n’existeixen entre editorials.
A mode de resum, destaquem:
- Segons la presencia dels ambits competencials:

o En I’ambit competencial lingiiistic tots cursos de Text-La Galera i Santillana

es comporten de forma simétrica. Digital-Text amb petites diferéncies.

o En tres ambits (literari, digital i filologic digital) Digital-Text mostra alguna

unitat amb un percentatge de preséncia superior que la resta d’editorials.
- Segons el nombre de competéncies en una unitat:
o Cada editorial manté una moda constant de 3 competéncies.

o Digital-Text i Santillana presenten una major forquilla de preséncia d’entre 2

1 6 competeéncies en cada unitat.

o Text-La Galera presenta una major forquilla de presencia d’entre 3 1 6

competencies en cada unitat.
- Segons la preséncia de les competéncies:

o Digital-Text mostra majors percentatges de preséncia de competencies;

Santillana, menys, i Text-La Galera es troba en un terme mitja.
- Segons la distribucio, forma i tipologia d’us:

o El comportament general de distribucio, forma i tipologia d s de tots els LTD

de les tres editorials segueixen el patrd general en totes les variables i casos.

o Destaca que el segon “Element de crida” per a Digital-Text sigui “Text”

(23,2%).
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V. Resultats de la investigacio

Capitol 10.

Discussio

10.1 Objectius generals

Establim la discussio principalment respecte de com podrien ser els LTD, segons s’ha
exposat en el marc teoric i la realitat estudiada, aixi com segons si acompleixen els
objectius competencials analitzats per a I’etapa educativa, ja que no es coneixen diversitat
d’investigacions analogues que facin possible la comparacid dels resultats del present
treball. Tan sols Brescéd (2015) analitza el tractament de les competéncies basiques en
LTD i I’tis de recursos digitals, si bé de forma separada, per diversitat de materies i sota

parametres diferents als nostres.

Amb la voluntat de descriure i analitzar amb dades objectives 1’ts de la tecnologia per
assolir competencies (lingiiistiques, literaries, digitals, filologiques digitals 1 literacitat
digital), des del punt de vista del context en que se situen i de les caracteristiques dels
significants, els resultats mostren que, de forma global i atenent a les freqiiéncies
majoritaries: els usos de tecnologia son activitats (77,2%), estan distribuits en espais
principals (81,9%) i localitzats dins dels LTD (82,9%); fonamentalment es tracta
d’interactius (72,8%), que apareixen incrustants en la pantalla sense cap element de crida
(70,7%), amb els quals es treballa de forma individual (93,1%), sense fer-ne un s social

(99,3%) 1 amb 1’alumnat adoptant un rol passiu de consumidor (89,9%).

Per tant, encara que 1’entorn digital en que es consumeixen els LTD hauria de dotar el

producte educatiu de major empremta tecnologica (Rockinson-Szapkiw, Courduff, et al.,
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2013), constatem que en realitat els continguts multimedia presenten un Us tradicional,
sense existir una veritable potenciaci6 de les possibilitats didactiques dels elements

multimedia (Brescd, 2015), sense desplegar-ne totes les potencialitats (Esteban, 2013).

Pel que fa als ambits competencials, manifesten una presencia desigual: competéncies
lingtiistiques, 97,5%; literaries, 25%; digitals, 15,5%, i filologiques digitals, 21,4%. A
més, les competeéncies concretes que es treballen en cada ambit no sén equitatives; de fet,
algunes gairebé no es treballen. De manera que, tal com conclou Bresco (2015), el
tractament competencial no difereix del tradicional en els LT (és poc competencial).
Tampoc no s’acompleix amb profunditat el tractament de les competéncies lingiiistiques,
literaries 1 digitals, tal com s’estableix des de I’ Administracio: en el curriculum (Decret
187/2015), en I’explicacid de les competencies lingliistiques (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015b), de les literaries (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2014a) i de les digitals (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament, 2015a).

Ara bé, cal remarcar que en un Us de tecnologia hi pot concorre el treball sobre diverses
competencies: la mitjana de nombre de competencies (lingiiistiques, literaries i digitals)
que concorren en una mateixa unitat és 4,3, que esta formada en major mesura per la
preséncia de competencies lingiiistiques (mitjana: 3,5), i en menor grau per les literaries
(mitjana: 0,3) 1 les digitals (mitjana: 0,4). La mitjana de competencies filologiques digitals
que concorren en una unitat és de 0,2. Quan es treballa la literacitat digital, la mitjana de
competencies que s’acumula en una unitat (7,7) €s superior a la mitjana general (4,3). Per
tant, treballar competéncies digitals implica que en un mateix us de tecnologia es treballen

més competencies 1 dimensions competencials.

Si entenem els LTD com als mitjancers entre el curriculum i la practica docent a 1’aula
(E. Garcia, 1999) o el veritable curriculum, cal apuntar que pel que fa a I’is de tecnologia

analitzat, ni es treballen totes les competéncies ni amb intensitat similar.

No se segueixen les recomanacions del Parlament Europeu i del Consell (2006/962/CE),
en tant que es treballa poc ’adequacio6 al context, ja que el context real el pot aportar amb

major intensitat el treball en I’exterior del LTD.

Seguint la triple funcié que estableixen Braga i Belver (2016), el LTD analitzats (a)

realitzen una seleccid cultural (fonamentalment analogica), (b) son un producte de
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consum (tancat) i (c¢) esdevenen el curriculum real en la practica docent en 1’aula (amb

mancances en el treball de les competéncies amb usos de tecnologia).

10.2 Objectius metodologics i conceptuals

Me¢s enlla de D’analisi de contingut tradicional (Bardin, 1986; Berelson, 1952;
Krippendorff, 1990), hem establert un constructe tedric que permet analitzar la preséncia
de competéncies en LTD, posant en relacio I’analisi de contingut amb el signe lingiiistic
(significant i significat) i el context d’aparicio; alhora que relacionem el significat latent
propi de I’analisi de contingut amb els actes de parla il-locutius i perlocutius d’Austin
(1962). Entenem que els significant i el context aporten informacié rellevant per a la

interpretacio dels significats, de les competencies.

Entre els aportacions, també destaca la visibilitat donada a la disciplina o ambit de
coneixement anomenat “filologia digital” (Crane et al., 2008; Dyer, 1969; Fogel, 1965;
Paixdo, 2013), relacionat amb les humanitats digitals (Ortega & Gutiérrez, 2014).
Sabedors que ens hi podem apropar des de diversitat de perspectives, I’hem exposat amb
vista a poder establir unes competéncies no contingudes en el curriculum, perdo que
interpretem que hi haurien de ser: les competéncies filologiques digitals. Aquesta primera
definicio i classificaci6 formal vol esdevenir un punt de partida per a la reflexio sobre els
aprenentatges que es desenvolupen en 1’ambit lingiiistic i literari. Ens acosta a la
necessitat d’incorporar un paradigma d’aprenentatge interactiu (Lemke, 1998), en que
cadascu pot establir-se objectius i interessos d’aprenentatge (plantejar-se preguntes de
recerca 1 plans/accions/estratégies per assolir-los), en el benentés que treballar en/amb
tecnologia comporta I’aparicié de noves preguntes (Irizarry, 1997, p. 15), nous objectius
1 noves estrateégies també per investigar objectius antics (Dyer, 1969). De tal manera que
incorporar les competencies filologiques digitals en educacié secundaria representa
I’adequacio a la realitat del segle XXI, semblantment a com es podria introduir la realitat

digital en la resta de matéries d’ambits humanistics.
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10.3 Metodologia i model de recerca

Les tries en I’aparat metodologic condicionen els resultats i, per tant, la interpretacié que
en fem. Seleccionem com a metodologia de recerca per a I’obtenci6 de dades I’analisi de
contingut (Anderson, 1990), i focalitzem 1’analisi en tres ambits al voltat de cada us de
tecnologia: els significats (les competéncies), els significants (forma i tipologia d’0s) i el

context (distribucio), per a la posterior analisi estadistica descriptiva.

Si bé l'analisi de contingut ¢s una metodologia habitual per estudiar els significats
(Bardin, 1986; Berelson, 1952; Krippendorff, 1990), existeixen criteris diferenciats
respecte de 1’adequaci6 de 1’is en recerques quantitatives o qualitatives. Encara que en
un primer moment es reservava per a les quantitatives (Berelson, 1952), amb el temps se
n’ha legitimat 1I’0s en les qualitatives (Bardin, 1986; Krippendorff, 1990) i, per tant, en

els models mixtos de recerca com el nostre.

Seguint Berelson (1952), analitzem el significat latent en tant que competencia treballada
en 1’Gs de tecnologia, tenint en compte les intencions de 1’emissor o els efectes cognitius
o conductuals que operen en el receptor (Krippendorft, 1990). Decidim completar aquesta
vis6 amb una aproximacid des de I’ambit lingiiistic, apropiada per la matcria que
estudiem. Relacionem el contingut latent amb la teoria dels actes de parla d’Austin
(1962), en qué distingeix entre actes locutius (dir alguna cosa), actes il-locutius (la
intencid) 1 actes perlocutius (I’efecte). Per tant, establim la relaci6 directa entre el
significat latent i els actes il-locutius (1’assoliment de la competéncia és la intencio) i

perlocutius (la potencialitat d’assolir I’efecte: I’aprenentatge de la competéncia).

Aixi mateix, analitzem el significant dels usos de tecnologia (la forma i la tipologia d’us)
(Bardin, 1986), i el context (la identificaci6 i la distribucio) perque ens aporta informaciéd

rellevant per interpretar els significats (Krippendorft, 1990).

En el desenvolupament del model de recerca hem pres decisions en relacié amb la
validacié de I’instrument d’analisi i I’establiment de la fiabilitat, que poden representar

certes limitacions de cara a I’abast dels resultats.

Tot 1 que les validacions habitualment més recomanables o que aporten major solidesa
son les de resultats o criteri i les de procés o constructe (R. Hernédndez et al., 2006;

Krippendorff, 1990), no les utilitzem perque requereixen d’estudis previs sobre realitats
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analogues, dels quals no disposem. Treballem sobre la validesa de mostratge i la
semantica o de contingut (R. Hernandez et al., 2006; Krippendorff, 1990) perque ens

permeten validar I’instrument mitjancant la seleccié de la mostra i el marc teoric.

En relaci6 amb la fiabilitat, s’estableixen tres tipologies (de menys a més eficac):
estabilitat (obtenir els mateixos resultats en moments diferents), reproductibilitat
(diversos codificadors obtenen el mateix resultat) i exactitud (els resultats s’ajusten a un
patré conegut) (Krippendorft, 1990). Atesa la impossibilitat de poder posar en relacio els
resultats amb patrons coneguts, ni disposar de diversos codificadors, triem 1’estabilitat
temporal com a criteri. Encara que Krippendorff (1990) no la considera 1’opcié més
robusta (de fet, gairebé no exposa com desenvolupar-la), és usada de forma habitual
(R. Hernéndez et al., 2006; Krippendorff, 2004; Viswesvaran et al., 1996). En el mateix
sentit, la técnica del test-retest, que permet certificar la fiabilitat temporal, acostuma a
estar associada amb la tasca de més d’un codificador (Carmines & Zeller, 1979;
Krippendorff, 2004; Tinsley & Weiss, 1975). Ara bé, també és viable desenvolupar-la
amb un sol codificador (Carmines & Zeller, 1979; Neuendorf, 2002). Per evidenciar-ho,
Tinsley 1 Weiss (1975) estableixen una diferéncia terminologica entre rate-rerate (un

codificador) i test-retest (dos o més codificadors).

Creiem que la limitacid reportada és superada pel fet d’establir la validacio i fiabilitat
segons processos previstos per la metodologia, aixi com pel fet d’incidir en una linia de
recerca que pugui ser matisada i ampliada en estudis posteriors. A més, I’aplicacio de la
prova alfa (o) de Krippendorff per constatar la fiabilitat reporta valors correctes per a la

majoria de variables.

En relacié amb la interpretacié de resultats, el procés de codificaci6 és fonamental. Pel
fet de treballar en I’ambit lingiiistic 1 literari, es fa dificil certificar quines competéncies
es treballen en cada us de tecnologia perque tots els continguts tenen relacions amb totes
les competéncies (Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2015b). De
fet, des de I’ Administracid es constata que tot i existir relacions fortes entre competéncies
1 continguts claus, no son excloents d’altres relacions. Com a solucié hem incorporat un
procés d’estandarditzaci6 de la codificacié durant el procés d’analisi de la fiabilitat, que

ens ha permes establir una relaci6 entre tipologia de continguts i competéncies, que sigui
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transversal a tots els LTD, que pel fet de ser d’editorials diferents presenten

caracteristiques formals diverses.

De tal manera que en la codificacio de les variables de significat (les competéncies) s’ha
tingut present tant les definicions de cadascuna com la taula de relacions establertes
durant el procés d’estandarditzacid. Per tant, les tries del procés d’estandarditzacid

influeixen en els resultats.

En relacié amb les tecnologies, en estudis anteriors la voltant del LT i del LTD s’analitzen
continguts, la incorporacié d’elements concrets, com imatges videos, audios... (Bresco,
2015, p. 102-103). Es tracta d’una interpretacid de la utilitzacio de la tecnologia que se
centra en objectes digitals tangibles, incorporats en el LTD. Davant d’aquesta realitat
aportem una visio oberta; avancem de 1’analisi i catalogacié de continguts digitals a
’analisi de I’s de la tecnologia. Entenem que alld important és com s’usa la tecnologia
en I’aprenentatge de llengua i literatura, per aixo analitzem alhora significat, significant i

context.

En I’s de la tecnologia diferenciem entre 1’element que crida a la tecnologia (“Cap”,
apareix incrustat en la pagina; “Text”, s’hi fa referencia de forma textual, i “Enlla¢”, s’hi
accedeix mitjancant un hipervincle) i la tecnologia que s’empra, en relacié amb la
competencia que es treballa. D’aquesta manera donem la mateixa importancia i atorguem
la mateixa capacitat de treballar competéncies tant a videos o interactius incorporats al
LTD, com a referéncies textuals explicatives sobre blogs o missatgeria instantania, aixi
com a enllagos a continguts externs com crides a realitzar cerques i analisis a internet.
Partim d’una mirada que creu en la potencialitat del format, que hauria de ser obert a la
coautoria 1 establir dialeg amb tecnologies externes al producte editorial (Bernard, 1974;
Monereo, 2010; Viljataga et al., 2015), si bé la realitat de les dades aportades no constaten

aquest horitzo.

Pel que fa a la tria de tecnologies, identifiquem el multimedia, I’hipermédia i ’hipertext
com una primera categoritzaci6 (Baydas et al., 2015; Choi et al., 2011; Hamedi
& Ezaleila, 2015; Hsu et al., 2013; Rockinson-Szapkiw, Courduff, et al., 2013), que
ampliem en primera instancia amb [’audiovisual (Bartolomé, 2013; Generalitat de
Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2015b) i el so (Moreno Herrero, 1999, reportat
per Llorente, 2007).
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Es d’especial importancia constatar com alguns autors indiquen que els elements
multimedia 1 la navegacid hipertextual formen part de ’ADN dels LTD (Hamedi
& Ezaleila, 2015). Tot i estar-ne d’acord, quedar-nos en aquesta lectura, impedeix
endinsar-nos en el detall. Es una visié que no permet entrar en la caracteritzacié del
contingut i en la seva utilitzacio: en aquest sentit obviem que el LTD és un gran
multimedia 1 tampoc no interpretem com a usos de tecnologia la navegaci6 hipertextual.
L’hipertext (o I’enllag) pot ser una de les estratégies que criden (la manera d’accedir-hi)
a una tecnologia concreta. Fins i tot I’hipertext i el multimédia com una tecnologia en tant
objecte incorporat en el LTD, com a referéncia a les seves caracteristiques o com a

element extern.

Volgudament no incorporem la imatge fixa com a tipologia de tecnologia en 1’analisi,
perque és un element no digital, que no esdevé un llenguatge per a I’assoliment de
competencies, mantenint el rol d’element decoratiu. Ens situem contra el criteri establert
per Bresco (2015) com a resultat de I’analisi historica entre autors de referéncia que
compendien la tipologia de recursos que formen part d’un LT. Ara bé, mantenim la imatge

fixa com a element de crida en tant que pot servir com a element d’enllag.

10.4 El context i el significant

Com apuntem en I’inici de la discussio, les dades majoritaries sobre el context i el
significant dels usos de tecnologies queden evidenciades en 1’analisi. Ara bé, és d’especial
interes incidir en els resultats d’analisis parcials, a partir de cadascuna de les variables i
dels ambits competencials, ja que ens aporten informacié de detall, valuosa de cara a
pensar com volem que siguin els futurs LTD i quins elements hem de tenir en compte per

aconseguir-ho.

Destaca que la majoria d’usos de tecnologia corresponen a activitats (77,2%). Aixo
s’explica perque principalment son activitats autocorrectives en format interactiu
(83,3%), que no incideixen en accions diferents a les habituals en LT. Tan sols aporten
I’automatitzacio en la resposta perd poques vegades la realitzacié d’activitats pensades
des de I’ambit digital, que es limita a cerca o consulta de continguts/informacions en

xarxa de forma esporadica.
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Quan els usos de tecnologies apareixen en continguts teorics, es produeix major diversitat
percentual dels valors de la majoria de variables: els percentatges de valors majoritaris
baixen i prenen importancia els espais secundaris (38,2%), les localitzacions externes
(39,1%), I’enllag com a element de crida (55%), i I’audiovisual (14,4%), I’audio (10,3%)
i I’hiper (24,9%) com a tecnologies. L’augment de les tecnologies “Hiper” en la teoria es
correspon a la utilitzaci6 continguts a internet, als quals s’hi accedeix mitjancant enllagos
des dels LTD. De tal manera que en els continguts teorics el LTD s’obre a la realitat
exterior, si bé normalment per accedir a exemples o a consultes de fonts. Per tant, en
I’analogia digital de I’accés a la biblioteca, perd sense establir una metodologia o una

seqiiéncia didactica diferenciada del LT.

Si incidim en els valors diferencials, observem que en els espais de distribuci6 secundaris
presenten major diversitat; que les distribucions exteriors es reparteixen de forma
equilibrada, que I’element de crida sigui textual comporta que la localitzaci6d sigui
fonamentalment externa i la tipologia de tecnologia diversa; que 1’augment d’usos de
tecnologia com a productors es dona amb les tecnologies “Hiper” i “Altres”, 1 que 1’Gs
social coincideix amb un major treball grupal, que alhora comporta produccid i que
s’identifica amb la tecnologia “Altres”. De tal manera que quan I’estudiant ha de ser
productor, observem un efecte de dispersi6 en la resta de variables, que deixen de

comportar-se de forma homogenia.

En I’ambit de la teoria, els usos de tecnologia serveixen per complementar i com a accés
a fonts d’informacid, mentre que en les activitats autoavaluables permeten incidir en la
valoracio autonoma de 1’aprenentatge, en alguns dels avantatges del multimedia en

educacio (M. Vidal & Rodriguez, 2010, p. 431).

Aquestes dades ens ajuden a poder definir futurs LTD, perque si volem incidir en el treball
extern i obert, en que els estudiants siguin productors (Bernard, 1974; Monereo, 2010;
Viljataga et al., 2015), caldra fer émfasi en continguts de teoria, espais de distribucid

secundaris, tecnologies “Hiper” i “Altres”, cridades de forma textual.

Per tant, clarament s’estableix una tipologia de contextos i significants diferenciats
segons les variables, que s’assimilaria a la idea del relat multiplex de Lipovetsky (2009,
p. 101-107), en els sentit que els discursos principals i secundaris interaccionen. En el

nostre cas la diversitat interacciona. Ara bé, cal tenir en compte que la diversitat respecte
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de les dades generals representa a un conjunt d’unitats menors. Aixi mateix, encara que
podem relacionar el relat multiplex de Lipovetsky amb una mena d’educacio per capes,
sense diferéncia en graus d’importancia, la realitat dels LTD és ben llunyana. Els usos de
tecnologia interns 1 els espais principals continuen essent els principals, els

imprescindibles per a I’assoliment de competeéncies i el seguiment del relat.

Per ambits competencials, les competéncies lingiiistiques i literaries es comporten seguint
la norma general mentre que les competencies digitals i filologiques digitals es comporten
de forma diferenciada: apareixen en espais secundaris, externs, cridades des d’un text,
amb preeminencia de la tecnologia “Hiper” i on I’alumnat ha de convertir-se en productor
de continguts. Per tant, novament veiem com treballar des d’una visi6 fortament digital
(competencia digital o filologica digital) produeix un canvi en la tipologia d’usos de
tecnologia, que s’allunya de la norma general propera a la logica del LT. Per tant, és la
linia de treball per aconseguir defugir dels usos passius i unidireccionals de la tecnologia

en I’ensenyament (Bartolomé & Ferrés, 1992, p. 45-51).

10.5 El significat: les competéncies

La preséncia dels ambits competencials €s desigual: competéncies lingiiistiques, 97,5%;
competencies literaries, 25%; competéncies digitals, 15,5%, i competeéncies filologiques
digitals, 21,4%. Per tant, en gairebé totes les unitats analitzades hi ha preséncia de
competencies lingiiistiques. Dins de cada ambit, tampoc no es treballen totes les

competencies de forma equitativa. De fet n’hi ha una seleccio.

Per interpretar correctament els percentatges, tenim en compte que fan referéncia a les
unitats en que es treballen aquestes competéncies, pero en cada unitat en poden concorrer
diverses alhora. De manera que el nombre de competencies treballades en els 4.807 usos
de tecnologia analitzats son: competéncies lingiiistiques, 17.054; competéncies literaries,

1.762; competencies digitals, 2.212, i competencies filologiques digitals, 1.133.

Pel que fa a les dimensions lingiiistiques 1 literaries, “Comprensio lectora” (97%) i
“Expressio escrita” (65%) son les de més preseéncia, mentre “Comunicacio oral” (27,5%),
“Literaria” (25%) 1 “Actitudinal i plurilingiie” (26%) ofereixen una aparicié menor. Es

constata que 1I’augment de la preséncia dels valors “Hiper”, “Grupal” 1 “Productor” esta
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relacionada amb 1’0s de la xarxa com a font de consulta o de cerca. Aixi mateix, per ser
el ’ambit competencial amb major preséncia, coincideix amb els valors generals de

context i significant.

Si atenem a les orientacions de 1’ Administracié (Generalitat de Catalunya. Departament
d’Ensenyament, 2014b), no s’incideix en 1’us diferenciat de la llengua en I’entorn digital
mentre si que es recomana 1’us de recursos digitals en general i la resolucié de dubtes
ortografics en linia, en particular. Al voltant de la literatura, els entorns i espais digitals
si son una eina de consulta i ampliacid6 de continguts, mentre que esporadicament
s’utilitzen per a la publicaci6 i presentacid d’activitats i evideéncies o per a 1’avaluacid

(Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, 2014a).

Pel que fa a les dimensions digitals, observem com les de més preséncia (tot i que
clarament inferior a les anteriors) son “Ciutadania, habits, civisme i identitat digital”
(13%) 1 “Tractament de la informaci6 i organitzaci6 dels entorns de treball i aprenentatge”
(11%). Molt per sota queden “Instruments i aplicacions” (3,6%) i “Comunicacid
interpersonal i col-laboraci6” (4%). Per tant, el percentatge d’aparicid és baix; fins i tot
alguna competeéncia no és treballada gairebé en cap de les unitats analitzades. La
distribucio, forma i tipologia d’us varia respecte als usos generals: “Externa”, “Cap” i
“Text”, “Hiper”, “Productor”. De tal manera que continuem davant del repte d’incorporar
I’educacié mediatica, els projectes 2.0 i els mitjans i les TIC per al canvi de la practica

educativa (A. Medina & Ballano, 2015).

Pel que fa a les dimensions filologiques digitals, “Recursos” (15%) 1 “Objecte d’analisi”
(6,5%) son les que mostren major presencia. La resta de dimensions son gairebé absents.
En realitat, tan sols mostren una aparicio per sobre del 2% la competéncia filologica 1
[Analitzar i1 estudiar una realitat lingiiistica nova/digital o entorn de comunicaci6 per
coneixer-ne les caracteristiques] (6,4%), la 9 [Utilitzar recursos digitals de llengua per a
I’analisi 1 D’aprenentatge] (8,7%) i la 10 [Utilitzar recursos digitals de literatura
per a I’analisi i I’aprenentatge] (6%). Per tant, ens trobem davant d’un treball escas sobre
les competencies filologiques digitals i concentrat en la utilitzacid6 més superficial: les
relacionades amb 1’us d’internet com a font de de recursos i d’informacio lingiiistica i
literaria, aixi com amb 1’analisi o estudi de formes o entorns de comunicaci6 digitals

(blogs, webs...).
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Els LTD analitzats no dialoguen ni amb la realitat de les humanitats digitals exposada per
Terras, Nyhan i Vanhoutte (2016) ni amb la realitat digital dels ambits lingiiistics 1
literaris (Ortega & Gutiérrez, 2014, p. 113). Atés que el curriculum tampoc no hi incideix
de forma explicita, deixen al marge les realitats literaries noves, com la literatura digital,

caracteritzada per Hayles (2008) i I’Electronic Literature Organization (s.d.).

Cal incorporar I’ambit comunicatiu digital amb més émfasi (Manresa et al., 2012), usar
recursos lingiiistics informatius (conjugadors verbals, sil-labejadors...) (Cassany, 2011b)
o treballar sobre el funcionament dels correctors i dels traductors de textos per reflexionar
sobre 1’ortografia i la gramatica (Cassany, 2011c), aixi com incorporar les caracteristiques
de les escriptures electroniques (Shetzer & Warschauer, 2000), tenint en compte les
diferents estratégies que cal emprar en la lectura en pantalla i en xarxa (Goicoechea

& Sanz, 2009).

I més enlla, per adequar I’ensenyament-aprenentatge de la llengua i la literatura en el
segle XX, es fa necessaria la incorporacié d’entorns, eines i recursos digitals académics,
com el tractament i 1’analisi de corpus orals i escrits per a 1’aprenentatge lingiiistic

(Albelda, 2010; Bassa-Martin, 2014; Hincapié, 2015).

Fins i tot, en I’ambit de 1’us d’entorns, eines i recursos web de caracter generalista, no
s’arriben a incorporar propostes interessants, tot i ser les més habituals entre els docents
que treballen amb internet a ’aula (Cleger & Amo, 2014; Ibarra et al., 2015; Nufiez et al.,
2015).

De fet, es parteix de I’exposicié habitual de continguts en lloc de potenciar les
possibilitats de treballar les quatre habilitats lingiiistiques (parlar, escriure, escoltar i
llegir) amb eines digitals (Véazquez, 2014). Fins i tot d’incorporar dinamiques
d’ensenyament de gramatica des de I’entorn digital tenint present que s’han diluit

fronteres entre I’escriptura i 1’oralitat (Quiles et al., 2018).

Ara bé, no oblidem que les competencies filologiques digitals no formen part del
curriculum (Decret 187/2015). Les incorporem en [’analisi per corroborar en quina
mesura hi apareixen i explicitar I’adequacio de la seva incorporacié en plans curriculars

futurs.

Pel que fa a la literacitat digital, tenint en compte que la interpretem com el treball alhora

de competencies digitals i lingliistico-literaries, destaca que la mitjana de competéncies
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que s’acumula en una unitat (7,7) és superior a la mitjana general (4,3). Novament, les
competéncies amb més preséncia estan vinculades a tasques de cerca i seleccio de
d’informacio en la xarxa (competéncies lingiiistiques 1, 3 1 7 i competéncies digitals 4, 5
19). Treballar la literacitat digital comporta I’augment de competencies treballades en un

us de tecnologia, especialment les digitals.

Sabedors que en I’entorn digital cal disposar d’estrateégies lectores noves, provocades per
I’estructura no lineal, hipertextual dels continguts (Generalitat de Catalunya.
Departament d’Educacio, 2010), I’adquisicio de la literacitat digital esdevé necessaria per
posar en practica les competéncies lingiiistiques 1 comunicatives en 1’ambit digital (Unid

Europea, 2016).

Finalment, I’analisi de context, significant i significat entre els quatre LTD de tres
projectes editorials mostra diferéncies percentuals de detall respecte a percentatges de

treballs sobre algunes competéncies; no significatives.

La principal diferéncia entre les editorials rau en la freqiiencia d’usos de tecnologia: Text-
La Galera (freqiiéncia: 2.393), Santillana (freqiiéncia: 1.376) i Digital-Text (freqiiéncia:
1.038). Ara bé, no cal confondre la major freqiiéncia amb major profunditat o diversitat
de tractament. De fet, si Digital-Text presenta menys unitats analitzades és perque la
majoria d’activitats no son digitals, mentre que Text-La Galera presenta la major
freqliencia per ser també les que més activitats digitals presenta (fonamentalment

interactius autocorrectius).

10.6 Visio de conjunt

Entenem que [D’assignatura de llengua 1 literatura fonamentalment versa sobre
comunicaci6 (essent internet el canal de comunicacid de la contemporaneitat). Una visid
en la linia tant de la perspectiva sociocultural (Cassany, 2015), que entén que la practica
lingtiistica ha de ser contextualitzada, com des de la vinculaci6 que els informes previs a
la redaccio de les competencies digitals a secundaria estableixen amb 1’ambit comunicatiu

i lingtiistic (Generalitat de Catalunya. Consell Escolar de Catalunya, 2013, p. 20-21).

Encara que els LTD poden semblar un espai natural on treballar amb la tecnologia i, per

tant, assolir uns aprenentatges diferents (Hamedi & Ezaleila, 2015), en realitat arribem a
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la mateixa conclusio que Bresco (2015): en els LTD no s’usa de forma intensiva la

tecnologia, no s’aprofiten les potencialitats que ofereix 1’entorn digital.

En aquest sentit sorprén que no s’hagi produit un veritable traspas dels continguts a les
competeéncies (Contreras et al., 2019), tal com es prescriptiu (Coll, 2007; Decret

187/2015). Sabent, a més, de la necessitat de treballar-les en context (2006/962/CE).

En realitat, incidir sobre les competencies filologiques digitals i la literacitat digital també
pot ser interpretat com una estratégia per contextualitzar els aprenentatges lingliistics i
literaris. Ara bé, en vista dels resultats obtinguts, la incorporacié de la capa digital en
I’aula continua essent una decisid del professorat, que adquireix el to de militancia; per
tant, sense 1’abast global en I’etapa educativa i sense uns repercussio sistémica. Tot i
I’existéncia de propostes practiques (Cassany, 2018; Ibarra et al., 2015; Mufoz, 2010;
Tiscar et al., 2012), no soén incorporades de forma majoritaria, encara que la tecnologia
sigui util per millorar ’adquisicié de competencies especifiques (Saal et al., 2019). De
fet, ens trobem en la mateixa situacié amb la recerca sobre la incorporacié pedagogica de
la tecnologia, que se centra en casos d’estudi que si bé tenen influéncia a curt termini, no

permeten la generacio de resultats a llarg termini (O. Gonzalez & Hennig, 2019).

El LTD com a material disciplinar, que esdevé el curriculum en I’aula (Braga & Belver,
2016), no incorpora la capa digital. En realitat, realitza una seleccio cultural, pero propera
a la visi6 analogica de la disciplina i de I’ensenyament-aprenentatge (Braga & Belver,

2016). No trenca el lligam amb el seu antecessor directe: el LT (Bresco, 2015).

Es per aixd que la concrecié del material digital se separa de les potencialitats: fora bo
que els LTD tinguessin la voluntat de difondre ensenyaments per a la comprensio,
I’analisi 1 la intervencid en el mon digital. De la mateixa manera que després de la Segona
Guerra Mundial el LT es va interpretar com una eina per introduir en 1’ensenyament la
comprensio entre pobles, defugint dels estereotips i les deformacions de la realitat

(Radkau, 1996).

Tot1aixo, el LT continua essent un material docent valorat positivament en tant que ajuda
a incorporar la innovaci6 en 1’educacié (Vincent-Lancrin et al., 2019). Dels LTD
s’aprecia que permeten millor accés als continguts amb una bona estructuracio, que €s
d’utilitat als estudiants (Hakansson, 2019); pero és una bonhomia de 1’aspecte més

superficial de la incorporaci6é de materials digitals, ja que s’esperaria que col-laboressin
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en estils de doceéncia i aprenentatge diferents (Kempe & Gronlund, 2019), focalitzats en
la personalitzacié de I’aprenentatge (Ritter et al., 2019). De fet, la incorporacié de
tecnologies per a la individualitzacio d’itineraris d’aprenentatge, mediats per I’accié del
professor-tutor, continua essent una linia de recerca (Bartolomé & Lindin, 2018; Rivera-

Vargas & Lindin, 2019), a la qual es podria incorporar la validacié de competéncies.

La incorporaci6 en profunditat de 1’ambit competencial filologic digital, permetria
incorporar les realitats comunicatives en xarxa (Cassany, 2004, 2005, 2009, 2015; Kucer,
2014; Tiscar et al., 2012), plantejar nous objectius i estrateégies per investigar (Crane et
al., 2008), que sumen a les tradicionals (Berti, 2019) i permeten formular noves preguntes
(Irizarry, 1997), aixi com canviar el procés de construccié de coneixement respecte de
I’analogic (Malloy, 2016). Alhora que impulsaria canvis conceptuals i metodologics (a
tall d’exemple): com dilucidar on és frontera entre 1’original i la copia (Bressan
& Declercq, 2018); quin ha de ser I’objecte d’estudi i quines metodologies usar
(Kelemen & Pethes, 2019); com treballar amb gran volum de textos (Boschetti, 2009) i
en col-laboracio (Holquist, 2011); plantejar-se 1’existéncia d’una literatura mundial més
enlla de les nacionals (Crane, 2015); desenvolupar ’analisi literaria a partir de dades

objectives (Serpa & Nunes, 2017).

No incorporar amb amplitud i profunditat la tecnologia suposa viure isolats de la realitat
que ens envolta (Calder, 1981, p. 74), per no dir que I’era digital no pot ser interpretada
a partir de conceptes teorics i marcs mentals creats amb anterioritat a I’adveniment de la

incorporacié massiva de la tecnologia a les nostres vides (Comissiéo Europea, 2013).

Ara bé, la tecnologia no és neutra (Bartolomé et al., 2018), incorpora unes constriccions
a allo que es pot fer, analitzar, segons el que permet la tecnologia del moment. Aixo no
treu que treballar en digital provoqui la creacié de noves realitats tecnologiques que

ajudin a desenvolupar estratégies d’analisi..

La incorporaci6 amb profunditat de la literacitat digital, permetria 1’assoliment de
competencies diferents, especificament digitals (Ballesta & Martinez, 2015); de fet €s una
estrateégia per al treball sobre competéncies digitals transversals de forma

contextualitzada.

En definitiva, les assignatures de llengua i literatura poden esdevenir un marc idoni en

I’educacié secundaria per treballar I’ambit competencial digital. De tal manera que incidir
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en competencies lingiiistico-literaries i1 digitals alhora fomenta la literacitat digital dels
alumnes. Hi afegim la incorporacid de I’analisi, I’estudi i les practiques sobre les realitats

comunicatives digitals.

Ara bé, podem fer un pas més enlla. Assumir que en I’entorn digital, apareixen noves
disciplines, nous objectes d’estudi i de practica, noves estratégies d’analisi i incorporar-

les. Deixar pas a la filologia digital.

En aquest sentit el LTD, més enlla d’un material digital en tant que contenidor, pot
esdevenir un material digital pel que fa a usos de tecnologia i treball sobre les diverses
competéncies de forma diferenciada a altres materials analogics, especificament a
I’antecessor més directe: el LT. Ara bé, un ventall de possibilitats que no es correspon

amb els resultats reportats.
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Capitol 11.

Conclusions

En el segle xXI, la realitat digital en que¢ vivim impregna totes les activitats.
L’ensenyament i 1’educacié no sén un excepcid. Conscients d’aquesta realitat, les
administracions incorporen la tecnologia digital entre les competencies que estudiants
han d’adquirir (Decret 187/2015), en paral-lel a altres instancies que preconitzen la

capacitacio digital vinculada a I’ambit laboral (OCDE, 2006b, 2007).

Les administracions son les encarregades d’establir el curriculum per etapes i per
materies, confegint una tria del que s’ha d’aprendre, quines habilitats cal adquirir i quina
¢és I’etapa educativa i la matéria a la qual van associades. Perd és en l’aula que el
curriculum esdevé realitat segons la practica docent. I en la realitat a I’aula, el LT, en els
diversos formats, es consolida com el veritable curriculum (Braga & Belver, 2016; E.
Garcia, 1999), fins i tot pot determinar més la realitat docent que el decret governamental
o que el curriculum oficial mateix (Schubring, 1987). De tal manera que apropar-nos als

LTD ens permet copsar la potencialitat del que s’ensenya i s’apren.

La importancia de la incorporacio de les habilitats digitals s’evidencia en ser incorporades
pel Parlament Europeu entre les competéncies clau per a ’aprenentatge permanent
(2006/962/CE). En la mateixa linia se situa tant la LOE com la LOMCE, aixi com el

Decret 187/2015 de la Generalitat, que aterra la llei estatal a I’ambit autonomic.

Les competéncies digitals s’incorporen a secundaria com una competéncia transversal:
d’aplicaci¢ a totes les assignatures perd sense una vinculacid directa amb cap. Ara bé, si

assimilem 1’0s de la tecnologia a I’s de la tecnologia a internet, podem convenir que es
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tracta d’una adquisici6 de competéncies relacionades especialment amb [’aspecte

comunicatiu, que ¢€s el focus principal d’assignatures de llengua i literatura.

Fins i tot, en els informes previs a la redaccié de les competencies digitals a secundaria,
es defineix la competéncia digital en relacié amb els ambits lingliistics i comunicatius
(Generalitat de Catalunya. Consell Escolar de Catalunya, 2013, p. 20-21), alhora que en
I’annex 3 del Decret 187/2015 es vincula la llengua i la literatura a les caracteristiques
comunicatives, defugint [’aproximacié gramatical tradicional. Per tant, en un
plantejament proper a la visi6 sociocultural (Cassany, 2015), que es posiciona en favor

de la practica lingliistica contextualitzada.

Amb relacié a les habilitats digitals, els LTD poden ser considerats la tipologia de
materials on, a priori, és possible incorporar 1’us de la tecnologia de forma nadiua: per les
caracteristiques mateixes de 1’entorn digital en que s’usa, tenint en compte que la
tecnologia aporta coneixements diferents (Ballesta & Martinez, 2015), entre els quals la

capacitacio digital.

Per tant, els LTD poden ser entesos com el veritable curriculum a 1’aula; pel fet de ser
materials digitals, els que poden treballar millor les potencialitats tecnologiques; pel fet
de treballar la comunicacié (Alamon, 2010), la materia de llengua i literatura pot ser

I’adequada per tractar 1’aspecte digital.

A partir d’aquesta argumentacio fa sentit analitzar com es treballen les competencies

lingtiistiques, literaries i digitals, sense oblidar que son d’obligacio curricular.

A més, cal dirigir la mirada a I’ambit d’estudi (llengua i literatura) des d’un prisma digital.
La tecnologia i la generalitzaci6 d’is d’internet ha introduit canvis en totes les disciplines
i la lingiiistico-literaria no n’és 1’excepci6. Entenem que cal aprendre (a) a analitzar i
estudiar el fet lingtiistic i literari amb eines digitals (fonts d’informacid, criteris d’edicio,
edici6 critica hipertextual, aprenentatge d’idiomes, analisi de textos, traduccid
automatica, analisi literaria, concordances, analisi estadistica, analisi de densitats,
literatura digital...); (b) a analitzar i estudiar les realitats lingiiistiques i literaries noves
sorgides en ’era digital (lectura en pantalla, missatgeria instantania, blogs, literatura
digital, narrativa transmedia...), i (¢) a ensenyar llengua i literatura amb eines digitals. De
no fer-ho correm el perill de bandejar la disciplina de 1’entorn que 1’envolta i vincular-la

a ’hermencutica del passat sense adequacio ni al present ni al futur.
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A la disciplina que s’encarrega d’analitzar i estudiar el fet lingiiistic i literari amb eines
digitals, aixi com les realitats noves sorgides en 1’era digital, ’anomenem “filologia
digital”. Si bé es cert que algunes d’aquestes capacitats podria ser definida per la
interaccid de competencies lingliistiques i1 digitals, hem cregut més adient definir les
competencies filologiques digitals i les seves dimensions com un ambit competencial
nou. D’aquesta manera és possible analitzar per separat les competéncies curriculars de
presencia obligada i les filologiques digitals, com a proposta per a la incorporaci6 futura.
A més, treballar les competencies filologiques digitals hauria d’implicar potenciar les
competencies lingiiistiques 1 literaries alhora que les digitals. De fet, incorporar una

veritable transversalitat de les competéncies digitals.

Seguint amb 1’adequacid dels aprenentatges al mon digital, una de les capacitacions
lingiiistico-comunicatives basiques és 1’alfabetitzacid. En I’entorn tecnologic, parlem de
I’alfabetitzacié digital, també anomenada literacitat digital. Definim la literacitat digital
pel que té de literacitat (alfabetitzacio) i de digital, pel perfil comunicatiu i tecnologic
(Tiscar et al., 2012). De manera que és necessari adquirir-la per posar en practica les
competéncies lingiiistiques i comunicatives en 1’ambit digital (Unié Europea, 2016). Es
per aquest doble perfil (comunicatiu i digital) que hem definit I’ambit competencial de la
literacitat digital, com el treball alhora d’almenys una competencia lingiiistica o literaria
1 una de digital. Adquirir la literacitat digital és aprendre a comunicar-se, a utilitzar la
llengua en el segle XXI, en que la cultura és multimodal, es produeix i consumeix en

multiples suports i canals (Area et al., 2012, p. 24).

Per tant, aplicat als LTD de llengua i literatura catalana d’ESO, analitzem I’Gs de la
tecnologia per treballar les competéncies curriculars (lingiiistiques, literaries i digitals) i
no curriculars (filologiques digitals i la literacitat digital). Establim una tria opinatica dels
llibres dels quatre cursos d’ESO de tres editorials, tenint en compte que siguin veritables

LTD (no transformacions a partir de LT) i hagin desplegat tots quatre cursos.

Establim com a us de tecnologia tan la referéncia o al-lusié textual, com 1’enllag cap a
una tecnologia (audio, video, interactiu...) com la incorporacié dins la pantalla del LTD
de la tecnologia mateixa. De manera que defugim analitzar només els continguts digitals

incorporats al LTD entesos com a objectes.
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Alhora que analitzem si es treballen les competéncies al-ludides, en tant que potencialitat
del LTD (significat comunicatiu latent), ens fixem en el significant (la forma que adopta
i11’0s que se’n fa) i el context (els identifiquem en relaciéo amb ’ordenacié en el LTD i a
la distribuci6 en la pantalla), per oferir més informacié descriptiva que pugui aportar
dades sobre com, quan, on apareixen els usos de tecnologia per a 1’adquisicié de

competencies.

En definitiva, observar si en els LTD s’utilitza la tecnologia per aprendre llengua i

literatura.

11.1 Preguntes de recerca i hipotesis

Pregunta de recerca Hipotesi

Pregunta 1. En quina quantitat, com es Els LTD usen la tecnologia principalment en
distribueix, quina forma pren i quina tipologia activitats, en espais principals, en continguts
d’Us es fa dels usos de tecnologia per treballar | interns, sense cap element de crida, en treball
competencies (linglistiques, literaries, digitals, | individual, de forma no-social i com a
filologiques digitals i literacitat digital)? consumidor.

De forma general a tots els ambits competencials, un cop categoritzats els 4.807 usos de
tecnologia, observem com per cada variable existeix un valor predominant. Les dades
conclouen que els usos de tecnologia son: activitats (freqiiencia: 3.710 | 77,2%), que
apareixen en |’espai principal de la pantalla (freqiiencia: 3.935 | 81,9%), essent un recurs
intern al LTD (freqiiéncia: 3.985 | 82,9%). En relacio amb la forma, les unitats apareixen
incorporades en la pantalla, sense cap element de crida (freqiiéncia: 3.398 | 70,7%), si bé
¢s més habitual que s’hi accedeixi des d’un enllag¢ (freqiiéncia: 927 | 19,3%) que no des
d’una referéncia textual, a 1’is de la tecnologia (freqiiencia: 482 | 10%). Pel que fa a la
tipologia de tecnologia, son fonamentalment interactius (freqiiéncia: 3.499 | 72,8%).
Quant a la tipologia d’us, les evidencies indiquen que 1’us de tecnologia proposa un treball
individual (freqiiéncia: 4.475 | 93,1%), que no utilitza les possibilitats de compartir de
forma social els aprenentatges o els processos (“No-social”, freqiiéncia: 4.775 | 99,3%),
en que I’estudiant ha d’adoptar el rol de consumidor de continguts (freqiiéncia: 4.322 |

89,9%).

313



V.

Resultats de la investigacio

Si observem els resultats de forma parcial, des de cadascun dels valors de les vuit

variables de distribucid, forma i tipologia d’us, constatem que en la majoria de variables

els valors majoritaris continuen essent els mateixos.

Tan sols en algunes observem comportaments diferenciats:
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En els usos de tecnologia de teoria, 1’espai de distribucié “Secundari” dobla els
percentatges globals (38,2% en comparacié amb el 18,1%), la localitzacié “Externa”
també¢ dobla els percentatges globals (39,1% en comparacié amb el 17,1%), I’element
de crida és majoritariament “Enllag” (55%) i el tipus de tecnologia es distribueix entre

“Interactiu” (37,3%) 1 “Hiper” (24,9%).

En els usos de tecnologia en els espais secundaris, la tipologia de continguts es
distribueix de forma equitativa entre “Teoria/explicacio” (48,1%) 1 “Activitats”
(51,9%); en la localitzaci6/URL, distribucié equitativa entre “Interna” (55,5%) 1

“Externa” (44,5%), i I’element de crida és majoritariament “Enlla¢” (71,3%)

En la localitzacié externa, es produeix una distribucié entre “Teoria/explicacid”
(52,2%) 1 “Activitat” (47,8%), aixi com entre espai “Principal” (52,8%) 1 “Secundari”
(47,2%); I’element de crida es distribueix entre “Text” (54,4%) 1 “Enllag” (41,5%), i
el tipus de tecnologia es reparteix entre “Hiper” (64,6%) 1 “Altres” (21,9%).

En P’element de de crida “Text”, es produeix distribucié entre “Teoria/explicacio”
(30,9%) 1 “Activitat” (69,1%), aixi com entre espai “Principal” (57,9%) 1 “Secundari”
(42,1%); la localitzacié és majoritariament “Externa” (92,7%), i la tecnologia bascula

entre “Hiper” (63,9%) 1 “Altres” (33%).

En I’element de de crida “Enllag¢”, es produeix distribuci6 entre “Teoria/explicaci¢”
(65%) 1 “Activitat” (35%), aixi com entre espai ‘“Principal” (32,9%) 1 “Secundari”
(67,1%); la localitzaci6 fluctua entre “Interna” (63,2%) i “Externa” (36,8%), i ’accio

del receptor entre “Consumidor” (54,6%) 1 “Productor” (45,4%).

Pel que fa a les tecnologies “Hiper” i “Altres” son majoritariament “Externa” (84,2%
- 73,2%), cridades per “Text” (48,8% - 64,6%), amb un augment de ‘“Productor”
(41,8% - 28,5%). “Audiovisual” (72,4%) i “Audio” (96,6%) s’especialitzen en la
teoria (72,4% - 96,6%) i son cridades majoritariament per “Enllag” (62% - 98,3%).
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- En el treball “Grupal”, es produeix una distribucié entre “Interactiu” (49,1%) i

“Hiper” (40,4%), aixi com entre “Consumidor” (50%) 1 “Productor” (50%).

- Enlaforma d’us “Social”, majoritariament “Altres” (62,5%), mentre que quan I’accid

del receptor és “Productor”, la tecnologia majoritaria és “Hiper” (54,4%).

Si observem els resultats de forma parcial, des de cadascun dels ambits competencials,
constatem que les competencies lingliistiques 1 literaries es comporten seguint la norma
general, mentre que les competencies digitals i filologiques digitals es comporten de

forma diferenciada a la norma general en sis de les vuit variables.

A T’hora de valorar aquests usos diferenciats cal tenir present que es corresponen a
freqliencies menors; ara bé, ens dibuixen una realitat en qué si es volgués una
caracteritzaci6 general menys uniforme, caldria incidir en espais secundaris, continguts
teorics, localitzacions externes, continguts no incrustats en el LTD, tecnologies “Hiper”
1 “Altres”, aixi com en accions del receptor com a “Productor”. De la mateixa manera, el
foment del treball digital (tant siguin competencies digitals com filologiques digitals)

incorpora major heterogeneitat en les variables de distribucio, forma i tipologia d’us.

Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que la hipotesi es confirma.

Pregunta de recerca Hipotesis
Pregunta 2. S'utilitza la tecnologia per Els LTD usen la tecnologia per assolir les
treballar les competéncies linguistiques, competéncies linguistiques, literaries i digitals.

literaries i digitals? En quina quantitat, com es
distribueix, quina forma pren i quina tipologia
d'Us se’n fa? Els LTD usen la tecnologia per assolir les
competéncies linguistiques, literaries i digitals
de forma diferent segons competéncia i
dimensid.

La presencia dels tres ambits competencials €s clarament desigual. Mentre que en gairebé
tots els usos de tecnologia trobem preséncia de les competéncies lingiiistiques
(freqiiencia: 4.687 | 97,5%), es redueix en les competéncies literaries (freqiiencia: 1.200 |

25%) i en les competéncies digitals (freqiiéncia: 744 | 15,5%).
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Per no dur a conclusions equivoques en la relacio entre competéncies literaries i digitals,
¢s important destacar la diferéncia entre la preseéncia de 1’ambit competencial i la
preseéncia de competencies (les vegades que es treballen les competéncies, ja que en una
mateixa unitat d’analisi poden ser-ne presents diverses). En aquest sentit, la freqiiencia
d’aparicié de competencies digitals (2.212) és superior al de competéncies literaries

(1.762).

Si ens apropem a les competéncies des de les dimensions, observem com “Comprensid
lectora” (97%) 1 “Expressio escrita” (65%) son les linglistico-literaries amb més
presencia. Encara que amb una preséncia clarament inferior, les dimensions digitals amb
més preseéncia son “Ciutadania, habits, civisme i identitat digital” (13%) 1 “Tractament de

la informaci6 i organitzacid dels entorns de treball i aprenentatge” (11%).

Amb relaci6 a les competeéncies lingiiistiques i literaries, destaquem que la preséncia de
la majoria de competéncies €s menor, superant per poc el 20% (competéncies
lingtiistiques 7 1 10 ; competencia literaria 1), o gairebé inexistent, molt per sota del 20%

(competencies lingiiistiques 3, 4, 8, 9, 11 1 12; competencies literaries 2 i 3).

Amb relaci6 a les competéncies digitals, destaquem que tenen una preseéncia menor (cap
supera el 13%), la majoria mostra una preséncia gairebé esporadica, per sota del 5%

(competencies digitals 1, 2, 3, 7, 81 11), o nul-la (competéncies digitals 6 i 10).

Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que es confirmem totes
dues hipotesis: amb els usos de tecnologia es treballen tots tres ambits competencials
(lingiiistic, literari i digital), tot i que en percentatges diversos. Es un treball restringit a

dimensions i competéncies concretes, principalment competéncies lingliistiques.

En conseqiiencia, amb els usos de tecnologia no es treballen totes les competéncies
curriculars. Ara bé, aixo no significa que no es treballin en el LTD, sin6 que el treball no

es relacionaria amb 1’us de tecnologia; per tant, assimilable al propi del LT.
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Pregunta de recerca Hipotesis
Pregunta 3. S'utilitza la tecnologia per Els LTD usen en poca freqliéncia la
treballar les competéncies filologiques tecnologia per assolir les competéncies
digitals? En quina quantitat, com es filologiques digitals.
distribueix, quina forma pren i quina tipologia

d’Us se’n fa?
Els LTD usen la tecnologia per assolir les
competencies filologiques digitals de forma
diferent segons competéncia i dimensio.

Constatem la preséncia de competéncies filologiques digitals en el 21,4% (freqiiéncia:
1.029) de les unitats analitzades. De fet, alguna competéncia filologica digital es treballa
en 1.133 ocasions. Per tant, és un ambit competencial amb més presencia que el digital
(15,5%) 1 per sota del literari (25%) i del lingiiistic (97,5%). Ara bé les competéncies
digitals es treballen gairebé el doble d’ocasions (2.212).

La mitjana de competéncies filologiques digitals que concorren en una unitat és de 0,2.

Quan hi apareixen, el nombre de competéncies acumulades rarament supera la unitat.

Pel que fa a les dimensions competencials tan sols dues mostren certa presencia:
“Recursos” (15%) i “Objecte d’analisi” (6,5%). La resta de dimensions son gairebé
absents: “Objectes de creacio” (1,5%) 1 “Entorns i eines” (0,9%). De fet, podem distingir
entre un grup de competeéncies amb freqiiéncies menors (competéncies 1, 3, 7, 91 10), i
un altre grup amb cap preséncia o residual (competencies 2, 4, 5, 6 1 8). I d’entre les

menors, les de major pes son la competeéncia 1 (6,4%), la 9 (8,7%) 1 1a 10 (6%).

Pel que fa a la distribucid, forma i tipologia d’us, el comportament de les variables amb
presencia de les competencies filologiques digitals difereix del comportament general per
a totes les competéncies: “Localitzacio/URL” principalment “Externa” (61,3%);
“Element crida” combina “Cap” (36,6%), “Text” (33,3%) 1 “Enlla¢” (30%). “Tipus
tecnologia” és “Hiper” (49,7%), i en “Accid del receptor” es combina “Productor”

(36,7%) amb “Consumidor” (63,3%).

Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que es confirmem totes
dues hipotesis: 1’ambit competencial filologic digital t€ una preséncia menor en els usos
de tecnologia, que se circumscriu fonamentalment a dos ambits competencials;

concretament a tres competeéncies (1, 91 10).
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En conseqiliencia, ens trobem davant d’un treball escas sobre les competencies
filologiques digitals i, a més, concentrat en la utilitzacié superficial: I’s de la xarxa com
a font de recursos., aixi com amb [’analisi o estudi de formes o entorns de comunicacid

digitals (blogs, webs...).

Ara bé es tracta d’un ambit competencial no inclos en el curriculum, que creiem s’hauria
d’incorporar per tal de treballar el fet lingiiistic 1 literari atenent a una mirada digital, que
incorpora noves preguntes i estratégies. De fet, només es treballa aspectes relacionats amb
I’Gs general d’internet. De manera que la seva incorporaci6 al curriculum hauria d’anar

acompanyada de la formaci6 del professorat en la filologia digital.

Pregunta de recerca Hipotesi
Pregunta 4. S'utilitza la tecnologia per Els LTD usen en poca freqliéncia la
treballar la literacitat digital? En quina tecnologia per assolir la literacitat digital.

quantitat, com es distribueix, quina forma pren
i quina tipologia d’Us se’n fa?

Entenem la preséncia de literacitat digital com la interseccid entre les competéncies

lingtiistico-literaries i digitals. Apareix en el 15,4 % d’usos de tecnologia analitzats.

Si només analitzem les unitats amb preséncia de literacitat digital, observem una realitat
ben diferent a la general: la mitjana de competéncies que s’acumula en una unitat (7,7) és
superior a la mitjana general (4,3). Les competéncies digitals augmenten més respecte de

la mitjana general (de 0,4 a 2,9) que les lingiiistiques 1 literaries.

En I’ambit competencial digital, no varien les dimensions amb valors majors respecte
dels valors generals. Pero en les dimensions lingtiistiques 1 literaries destaca 1’augment

de “Comunicaci6 oral” respecte a 1’analisi en totes les unitats.

Pel que fa a les competéncies, les que mostren major preséncia estan vinculades a tasques
de cerca 1 seleccid de d’informacio en la xarxa (competéncies lingiiistiques 1, 3 1 7;

competencies digitals 4, 519).

Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que es confirma la hipotesi:

la literacitat digital té una preséncia menor. Ara bé, en les unitats en qué apareix augmenta
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considerablement tant el nombre de competéncies que es treballen en una unitat com el

percentatge de treball sobre cadascuna de les competéncies.

Si bé és cert que es tracta d’una competéncia no incorporada explicitament en el
curriculum, si que s’assimila a D’alfabetitzacio en 1’espai digital. Per tant resulta
imprescindible augmentar el pes en el treball conjunt lingiiistico-literari 1 digital
conjuntament, atés que és tracta d’una habilitat imprescindible (Uni6é Europea, 2016) en

la contemporaneitat (Area et al., 2012).

Pregunta de recerca Hipotesis
Pregunta 5. Existeixen diferencies En els LTD dels 4 cursos d’ESO d’una
significatives en I'Us de la tecnologia entre els | mateixa editorial no s’observen diferéncies
quatre cursos de la mateixa editorial? significatives en el treball sobre les

competéncies linguistiques, literaries, digitals i
filologiques digitals.

En els LTD dels 4 cursos d’'ESO d’'una
mateixa editorial no s’'observen diferéncies
significatives en I'Gs de la tecnologia pel que
fa a distribucio, forma i tipologia d’Us.

No observem grans diferéncies percentuals significatives i rellevants entre els LTD dels

quatre cursos d’una mateixa editorial, si bé cal comentar algunes particularitats.

Segons la preséncia d’ambits competencials, en el lingiiistic els quatre cursos es
comporten de forma simetrica (Digital-Text amb petites diferéncies), mentre que en el
literari, digital i filologic digital els quatres cursos es comporten de manera diversa, sense

presentar un patr6 solid que permeti donar explicaci6 dels resultats.

Segons el nombre de competencies treballades en un s de tecnologia, Digital-Text i
Santillana mantenen una forquilla de preséncia d’entre 2 i 6 competencies en cada unitat,
que ¢és superior en Text-La Galera (entre 3 1 6). Ara bé, totes tres editorials comparteixen

la mateixa moda en tots els cursos: 3 competencies.

Segons el detall de preséncia de les competencies i la distribucio, forma i tipologia d’us

no existeixen particularitats rellevants.
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Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que totes dues hipotesis es
confirmen: entre els quatre LTD d’una mateixa editorial no s’observen diferéncies
significatives ni en el treball competencial ni es aspectes relacionats amb la forma i el

significant, si bé existeixen algunes particularitats.

Els LTD d’ESO, com a producte editorial, son el resultat d’un disseny pedagogic, formal
1 de continguts, que s’estableix per a tota I’etapa. Per tant, les diferéncies de temes
treballats segons el curs no presenten influéncia en la confeccid dels materials. Si bé des
d’un punt de vista de producte editorial és coherent, cal plantejar-se si €s bo per a
I’aprenentatge, on el disseny de materials podria adequar-se als objectius d’aprenentatge,
que poden ser diferents tant pels continguts concrets treballats com per tractar-se d’un
periode de quatre anys en qué 1’alumnat evoluciona, des d’un punt de vista personal, i
acumula els aprenentatges de la materia dels cursos anteriors. Podem tenir la sensacid que
el format LTD i la seva logica de produccid i consum impedeix [’aparicié de

I’heterogeneitat, en tant que un cop establert el model estructural, ha de mantenir-se

inalterable.
Pregunta de recerca Hipotesis
Pregunta 6. Existeixen diferencies En les 3 editorials s’observen diferencies
significatives en I'Us de la tecnologia entre les | significatives en el treball sobre les
tres editorials? competéncies linguistiques, literaries, digitals i

filologiques digitals.

En les 3 editorials s’observen diferencies
significatives en I'Gs de la tecnologia pel que
fa a distribucio, forma i tipologia d’Us.

La freqiliencia d’usos de tecnologia per editorial és diversa: Text-La Galera és la que
disposa de més unitats analitzades (freqiiencia: 2.393), seguida de Santillana (freqiiéncia:

1.376) i Digital-Text (freqliencia: 1.038).

A més, des d’un punt de vista percentual, a partir de les freqiiéncies de cada LTD, també

s’observen algunes diferéncies significatives.
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Segons la preséncia d’ambits competencials, en el lingiistic les tres editorials es
comporten de forma similar. Destaca que en els ambits literari, digital i filologic digital

Digital-Text mostra algun curs amb un percentatge de preséncia superior a la resta.

De fet, el total de preséncia de competencies digitals de Digital-Text gairebé dobla a la
de les altres dues editorials. Es d’especial interés atés que des d’un punt de vista

tecnologic, correspon a la primera etapa d’edicié de LTD.

Segons el nombre de competéncies treballades en un us de tecnologia, Digital-Text
mostra percentatges superiors respecte de les altres editorials en la preséncia de 10
competencies (fins al 4,6%), 11 competeéncies (fins al 3,1%), 12 competencies (fins al
2,1%) i 13 competéncies (fins al 2,3%). Text-La Galera presenta uns valors superiors
respecte les altres editorials en la preséncia de 5 competencies (14,9%) i 6 competencies
(19,1%), 1 Santillana aporta els percentatges superiors (49,1%) en la moda (3

competencies), per sobre del “Total” de totes les editorials (37,2%).

Segons el detall de preséncia de competéncies, Digital-Text mostra més competéncies
amb percentatge de preseéncia superior a la mitjana (destaquen: competéncies
lingtiistiques 3, 4, 11 i 12; competéncia literaria 3; competéncies digitals 1, 4, 51 9, 1
competencia filologica digital 10); Santillana, és la que mostra més competéncies amb un

percentatge de preséncia inferior, i Text-La Galera se situa en un terme mitja.

Segons la distribucio, forma i tipologia d’us, destaca que el segon “Element de crida” per

a Digital-Text sigui “Text” (23,2%).

Per tant, tenint en compte les dades aportades, podem establir que totes dues hipotesis es
confirmen. Per a una bona interpretacio, cal incidir en que la major diferéncia la troben
en el nombre d’usos de tecnologia segons el projecte editorial. Com que aquesta dada
impossibilita la comparacio, fem servir els percentatges de presencia respecte del nombre
d’usos de tecnologia de cada editorial. D’aquesta manera podem analitzar com es

reparteixen percentualment de forma comparada.

Les dades ens porten a concloure que cada projecte editorial ofereix un producte especific,

que incorpora diferent quantitat d’usos de tecnologia amb distribuci6 diversa.
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Les diferéncies de freqliencia s’expliquen pel nombre d’activitats interactives
(d’autocorreccid) que incorporen: en Digital-Text la majoria d’activitats no son

interactius, mentre que Text-La Galera és la que més n’inclou.

De fet, son diferéncies per tipologia de producte. Text-La Galera decideix posar émfasi
en ’oferiment de diversitat d’activitats en el procés d’aprenentatge, potser perque el
professorat en faci una seleccid, mentre que en Santillana el nombre d’activitats és més
reduit. Es tracta d’una diferéncia volguda, en tant que la tecnologia amb la qual estan

realitzades permet incorporar activitats infinites.

Un cas diferent és el de Digital-Text que, com hem vist, presenta altres comportaments.
S’expliquen per les caracteristiques tecnologiques de la tipologia concreta de LTD, que
provoca la poca incorporaci6 d’activitats en format interactiu. En el passa-pantalla de les
unitats, les activitats apareixen enunciades de forma textual: és per aixd que augmenta
I’element de crida “Text”, perque els usos de tecnologia en les activitats acostumen a ser
referéncies a espais de comunicaci6 digitals o la crida a la cerca o consulta de continguts
en la xarxa per poder respondre a I’activitat. Per tant, aconsegueix augmentar el treball

percentual sobre competéncies digitals mitjangant cerques i consultes en la xarxa.

11.2 Objectius

Distingim entre els objectius generals de la recerca, els metodologics i conceptuals 1 els

especifics.

Pel que fa a I’objectiu general, hem descrit els usos de tecnologia en els LTD seleccionats
atenent a una triple mirada: treball sobre les competéncies (el significat), identificacio i
distribuci6 dins del LTD (el context) i la forma i tipologia d’us (el significant). Per tant,
tenint en compte que era d’interés no només saber quines competéncies es treballaven en
els usos de tecnologia i quantificar-les, sind també entendre quina relacid tenien amb els

espais on apareixien o la tecnologia que s’utilitzava, per exemple.
9

Pel que fa als objectius metodologics, hem volgut contribuir a generar un model de
recerca i un instrument d’analisi que permeti descriure 1’us de la tecnologia en materials
docents per a la consecucio de competéncies. En aquest sentit, la metodologia de 1’analisi

de contingut ens aporta la base 1 el lligam amb la tradici6, a la qual hem afegit la mirada
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comunicativa, entenent que en els usos de tecnologia es treballen les competéncies en tant
que hi son de forma latent, que es té la intenci6 de treballar la competéncia i es busca com
a efecte el seu assoliment. En el constructe hem incorporat el concepte d’“us de
tecnologia” per defugir la descripcid d’objectes tecnologics incorporats (incrustats) en el
material 1 aixi obrir ’analisi a realitats externes a les quals es fa referéncia de forma

textual o mitjancant un enllag.

Alhora, partint de la necessitat d’incorporar les realitats digitals dels ambits de
coneixement als ensenyaments i materies que hi estan relacionats, hem volgut incidir en
I’existéncia de la disciplina anomenada “filologia digital”, I’hem esbossat de forma
general tenint en compte que en busquem la incorporacidé a I’escola. En aquest sentit,
enunciem una proposta de competéncies filologiques digitals agrupades en dimensions,
que també analitzem. La voluntat és, per tant, difondre un ambit de de coneixement,
analitzar a mode d’estat de la qiiestio la seva incorporacid a secundaria a través del cas
dels LTD i, en conseqii¢ncia, argumentar 1’adequacié de la seva incorporaci6 tant en plans

curriculars com en materials docents.

Per extensid, es tracta d’una perspectiva que és d’aplicacid a les humanitats en general,
en tant que sovint son vistes per I’alumnat com a sabers del passat deslligats de la
contemporaneitat. En aquest sentit, vincular tecnologia i humanitats podria fer augmentar
I’interes per aquests ambits de coneixement, alhora que s’habilitaria els joves en la realitat

de la disciplina contextualitzada.

Finalment, en relaci6 als objectius especifics, s’han acomplert tal com mostra I’analisi

realitzada de les preguntes de recerca i hipotesis.

11.3 EIl problema de recerca

En trobem davant d’una triple necessitat en 1’educacio:
- Incorporar la competencia digital.
- Incorporar les realitats comunicatives digitals.

- Incorporar la realitat digital de I’ambit de coneixement especific: lingiiistic i literari.
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Davant d’aquesta necessitat apuntem dues estratégies principals: la literacitat digital i la

filologia digital.

La literacitat digital entesa com a treball alhora de competencies lingiiistico-literaries i
digitals. De manera que augmentar la intensitat digital i la interaccio (especialment amb
el component comunicatiu de la tecnologia) provoca una major alfabetitzaci6 digital,

necessaria per viure de forma plena en la contemporaneitat.

La filologia digital com a estratégia per incorporar 1’ambit de coneixement lingiiistic i
literari a la realitat digital, alhora que comporta de forma inherent el treball sobre

competencies digitals i, per tant, sobre la literacitat digital.

Analitzem, pet tant, els usos de tecnologia en els LTD per con¢ixer quines competéncies
es treballen, quan, on i com. Als ambits competencials curriculars (lingiiistic, literari i

digital) hi incorporem el filologic digital i la literacitat digital.

11.4 Implicacions

A T’hora de realitzar la recerca, no hem disposat d’estudis analegs com a referent. Per
tant, cal establir estratégies de recerca replicables que puguin sevir per avaluar quines
competéncies es treballen amb tecnologia i de quina manera. Si, tal com indica
I’ Administracid, la competencia digital és de caracter transversal, cal desenvolupar
estratégies concretes per incorporar-la, perd també per avaluar-la, tant en els
aprenentatges dels alumnes com en els materials que son incorporats en la practica docent

de forma habitual.

Per tant, des de les administracions educatives cal un compromis clar per incorporar
estrategies digitals d’ensenyament-aprenentatge en/amb tecnologia, que adeqiii els
continguts i les competencies de les diverses materies a la realitat digital: en el nostre cas,

la filologia digital.

Per part de les editorials, com a productores de LTD, haurien de repensar el producte que
ofereixen, que respon a un model productiu basat en el LT. Els professionals que formen
part del sector son analogics (de formacid, mentalitat i practica). Crear productes

educatius digitals implicaria treure el maxim rendiment a les capacitats tecnologiques
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d’entorns, eines i continguts per treballar les competéncies defugint el tractament
estrictament curricular. Ara bé, és cert que les editorials tenen com a principal client el
professorat, qui fa la tria de materials. Per tant, també cal assumir que sovint posar a
I’abast materials didactics que comportin grans diferéncies amb els tradicionals, pot
comportar una inversid sense retorn, sense oblidar la necessitat de formaci6 del

professorat i de millora de les infraestructures dels centres educatius (ANELE, 2018).

11.5 Limitacions

Les limitacions estan relaciones amb qué s’analitza, com s’analitza i com s’interpreta.
9

Si I’objectiu €és coneixer el treball sobre competéncies, de fet alld important és
I’assoliment competencial per part de I’alumnat. De tal manera que les potencialitats que
puguin incorporar una materials educatius només soén un factor. Deixem de banda tant

I’acci6 del professorat com altres materials utilitzats en paral-lel.

Els resultats es poden llegir d’una manera amplia en diversos nivells segons la proximitat

al mostratge opinatic. Per tant, es poden aplicar a:
- LTD de llengua i literatura catalana.
- LTD de llengua i literatura castellana, en tant que el curriculum no varia.

- LTD de llengua i literatura, pel que fa a com treballar la literacitat digital i la filologia

digital.

- LTD de secundaria, pel que fa a la incorporacio de la competéncia digital de forma

transversal i la realitat digital de la matéria concreta

En realitat, tamb¢ a LT, ja que més enlla del format analogic o digital, la incorporaci6 de
la competéncia digital 1 de la filologia digital depén en gran mesura d’obrir el material

docent a altres entorns, espais, eines.

Pel que fa la metodologia, se centra en el contingut del LTD no en el seu us real. Per tant,
poder disposar de dades d’aprenentatge competencial que vinculi el material amb 1’accid
del professorat i amb 1’adquisicié de competéncies oferiria un apropament més real a com

s’utilitza la tecnologia per aprendre.
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11.6 Aportacions i troballes principals

Entre les aportacions, destaca:

- Establiment de la filologia digital i de la literacitat digital com a estrategies per a la
I’adequacio6 de la materia de llengua i literatura a la realitat digital, aixi com per a la

incorporacié de la competencia digital a secundaria de forma transversal.

- Establiment de les competéncies i dimensions de 1’ambit competencial filologic

digital.

- Establiment d’una model d’analisi per a la descripci6 dels usos de tecnologia per a

I’assoliment de competéncies, tenint en compte el significant i el context.
Entre les troballes, destaca:

- L’ambit competencial de major presencia és el lingiiistic, mentre que el literari, el

digital, el filologic digital i la literacitat digital t¢ una preséncia menor.

- Dins de cada ambit competencial es treballa sobre algunes competéncies, mentre que

la presencia d’altres és menor, fins i tot esporadica o residual.

- No s’utilitzen les competencies filologiques digitals ni la literacitat digital com a
estrateégies per incorporar, de forma profunda, la matéria a la realitat digital del segle

XXI; tampoc per treballar la tecnologia de forma transversal.

- Quan es treballa la literacitat digital, augmenta el nombre de competéncies treballades

en un Us de tecnologia, especialment el nombre de competéncies digitals.

- No s’observen diferencies significatives entre els quatre cursos d’ESO d’una mateixa
editorial ni en la preséncia de competéncies ni en la distribucio, forma o tipologia
d’s.

- Sis’observen diferéncies significatives entre les tres editorials, especialment pel que
fa a la freqiiencia d’usos de tecnologia que incorporen. També¢, des d’un punt de vista
de distribuci6 percentual en Digital-text: en el nombre de competéncies treballades
en un Us de tecnologia, en la preseéncia de competencies, aixi com en la distribucid,

forma i tipologia d’us.
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Pel que fa a la forma i el significant, els usos de tecnologia majoritariament son
activitats, estan distribuits en espais principals i localitzats en I’interior del LTD;
fonamentalment son interactius, que apareixen incrustants en la pantalla sense cap
element de crida, amb els quals es treballa de forma individual, sense fer-ne un us

social 1 amb I’alumnat adoptant un rol passiu de consumidor.

L’augment d’usos de tecnologia com a productors es produeix amb les tecnologies

“Hiper” 1 “Altres”.

L’us social coincideix amb un major treball grupal, que alhora comporta produccio i

que s’identifica amb la tecnologia “Altres”.

11.7 Linies d'investigacio futures

Les linies d’investigacio futures tenen en comu el treball sobre la introduccié de la

tecnologia en les humanitats digitals en general 1 la filologia digital en particular. Per tant,

recerca al voltant de:

Incorporacio de la filologia digital (i les humanitats digitals) en 1’aula.

Des de la recerca universitaria, existeixen diversitat de projectes al voltant de les
humanitats digitals i de la filologia digital. Com a ambits de coneixement relativament
nous i en constat redefinicié, no han estat incorporats en 1’ensenyament obligatori. Es
en aquest sentit que cal treballar per adequar metodologies de recerca i analisi a
I’ambit de la secundaria, que es materialitzin en propostes didactiques que posin en
contacte la realitat curricular amb la realitat digital de la matéria. Aix0 implica
treballar conjuntament amb els diversos actors, posar en practica propostes

didactiques, avaluar-les i redissenyar-les en funci6 dels resultats obtinguts.

Aixi mateix, la divulgaci6 de propostes didactiques al voltant de la filologia digital
pot esdevenir una estratégia per a la seva incorporaci6 en les escoles, que alhora

permeti desenvolupar I’avaluacio i el redisseny indicats.
Incorporacio de la filologia digital (i les humanitats digitals) en materials docents.

Facilitar la tasca dels docents en la incorporacié d’aspectes nous de la seva disciplina

(continguts, coneixements, metodologies) és una de les tasques que van associades a
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la creacié de materials formatius, en qualsevol de les formes que poden prendre. Per
tant, adequar les propostes didactiques a la creacié de materials educatius. En I’ideal,
promoure la creacid de productes creats des d’un plantejament digital holistic
(proposta pedagogica, metodologica, de continguts). Investigar sobre la creacio i us

d’aquests materials per avaluar-ne els resultats.
- Formaci¢ del professorat.

Més enlla de la capacitacio digital del professorat (competéncia digital docent del
professorat), cal incorporar les competeéncies digitals docents de les materies. Per tant
investigar sobre coneixements, necessitats i mancances, per dissenyar plans de
formacié del professorat amb vista a dotar els estudiants, en el nostre cas, d’una

habilitacié en competéncies filologiques digitals i una major literacitat digital.

De fet, apoderar el professorat per incorporar-les en materials propis i accions docents

que puguin ser compartides en xarxa.

En aquest sentit, la situacid a secundaria €s especial, atés que el professorat prové
d’estudis de grau d’especialitat i accedeix a la docéncia mitjancant 1’habilitacid
pedagogica corresponent. Aqui caldra diferenciar entre les estratégies de formacio

sobre el professorat en actiu o en formacio.

Amb vista al futur professorat, és necessari que la incorporacié de 1’aspecte digital es
produeixi tant des de la formacié de grau (idealment des dels estudis de filologia
catalana) com durant la realitzaci6 del master de formacié per a professorat de
secundaria. Aixi mateix, caldra investigar de forma especial com formar el professorat
nou que accedeix a la docéncia de llengua i literatura catalana sense estudis filologics;

per tant, amb relativa formacio6 lingiiistica i literaria general.
- Aprofundiment en estratégies metodologiques per a 1’avaluacié de materials digitals.

Incidir en altres metodologies o estratégies d’avaluacié de materials digitals que ens
aportin informacié de qualitat respecte al treball sobre competéncies en materials
didactics, que permetin prendre decisions sobre disseny i contingut, atenent alhora a

aspectes de distribucio, forma i tipologia d’us.
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Ampliaci6 d’objectes d’analisi.

Ampliar la recerca desenvolupada a més unitats i altres materies, per congixer 1’estat
de la qiiestio sobre la incorporaci6 de les competencies digitals i de la realitat digital

propia de cada ambit de coneixement.
Tractament de les dades a partir de 1’estadistica multivariant.

Tractament de les dades recollides i de dades futures mitjancant 1’estadistica

multivariant, que permetria observar relacions entre variables.
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Annex 1. Bases de dades de la recerca

Amb la voluntat de contribuir a la ciéncia oberta, aixi com pel compromis per a la difusid
de la recerca, atenent que el procés de recerca sigui transparent, posem a disposicio les

bases de dades resultants de ’aplicacid de I’instrument de recerca:
- Opci6 1: consulta la base de dades en linia.

Permet tant accedir i consultar a la base de dades en format Spreadsheet de Google Drive

(vegeu Imatge 9). com descarregar-la en format Excel.

Imatge 9. Captura de pantalla de base de dades en format Spreadsheet

A B B D E F G H I
1 REF__~ lImatge de la unitat analitzada = C_ling_1 = C_Ling_2 = C_Ling_ 3= C_Ling_ 4= C_Ling_ 5+ C_Ling_6 = C_Ling_7 =
2 1 http://www.lindin.cat/phd/captures/0001.jpeg 1 0 0 0 1 1 1
3 2 http://www.lindin.cat/phd/captures/0002.jpeg 1 0 1 0 0 1 1
A 3 http://www.lindin.cat/phd/captures/0003.jpeg 1 0 1 0 0 0 1
5 4 http://www.lindin.cat/phd/captures/0004.jpeg 1 0 1 0 0 0 1
6 5 http://www.lindin.cat/phd/captures/0005.jpeg 1 1 0 0 0 0 0
7 6 http://www.lindin.cat/phd/captures/0006.jpeg 1 0 0 0 1 1 0
8 7 http://www.lindin.cat/phd/captures/0007.jpeg 1 1 0 0 0 0 0
9 8 http://www.lindin.cat/phd/captures/0008.jpeg 1 0 0 0 1 1 0
10 9 http://www.lindin.cat/phd/captures/0009.jpeg 1 0 0 0 1 1 0
n 10 http://www.lindin.cat/phd/captures/0010.jpeg 1 1 0 0 0 0 0
12 11 http://www.lindin.cat/phd/captures/0011.jpeg 1 0 0 0 1 1 0
13 12 http://www.lindin.cat/phd/captures/0012.jpeg 1 0 0 0 1 1 0

Es tracta d’un document enriquit amb 1’accés a la captura de pantalla de cadascun dels

4.807 usos de tecnologia analitzats.

Aixi mateix, la funci6 de creaci6 de filtres, permet seleccionar per cada variable el valor
desitjat. De tal manera que possibilita la cerca de combinacions de categories-valors

concretes 1 veure’n la imatge de 1’us de tecnologia analitzat.
- Opcio 2: descarrega la BBDD en format SPSS.
- Opci6 3: descarrega els documents per a I’establiment de la fiabilitat.
o Base de dades test [format SPSS].
o Base de dades retest [format SPSS].
o Base de dades per procedir a I’analisi de la fiabilitat [format SPSS].
- Opci6 4: Descarrega tots els documents

Incorporem I’accés als arxius digitals: http://www.lindin.cat/bbdd_doctorat/. [També en

CD adjunt.]
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Annex 2. Principis de recerca i innovacio responsables del

grup de recerca Learning, Media & Social Interactions (LMI)

Reportem els document aprovat pel grup de recerca Learning, Media & Social

Interactions, en el format visual original, conservant-ne les caracteristiques tipografiques.
Principis RRI - LMI
Principis de Recerca i Innovacio Responsables

La recerca del LMI respectara de manera general els principis establerts per les
universitats representades en el grup de recerca. Aixi, seguint el compromis social de la
universitat, apostara per recerques que aportin nou coneixement tot responent a
demandes socials per revertir en una millora de la societat o de determinats grups,
especialment els més vulnerables. Aixod vol dir evitar recerques superflues, repetitives o
sense els interessos abans apuntats. Perd, d’una manera més concreta tindra en

consideracio els seglients principis de Recerca i Innovacié Responsable:

1. Respectar els drets fonamentals de les persones que participin en la recerca, la
seva dignitat 1 valor, garantint en tot moment els principis de privacitat,

confidencialitat, autodeterminacio i autonomia.

2. Garantir que les recerques no fan mal ni generen perjudicis a cap persona o grup,
i que els/les que hi participen son informats del seu dret a retirar-se del projecte

sense que aixo els suposi cap perjudici.

3. Tenir una cura especial per al foment de I’equilibri de génere en les
investigacions, no només en la configuracié dels equips, sin6 també entre les

persones que les dirigeixen.

4. Mantenir politiques afirmatives en relaci6 amb les investigadores i
investigadors joves del grup que estan iniciant la carrera académica afavorint la

seva implicaci6 en els projectes i en les publicacions que se’n deriven.

5. Garantir la qualitat i el rigor de les investigacions qualitatives (credibilitat,
transferibilitat, dependeéncia i confirmacid) i quantitatives (validesa interna,

generalitzacid, fiabilitat i objectivitat) .
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10.

11.

12.

Evitar qualsevol mena de falsificacié, plagi o qualsevol altra mala conducta

investigadora.

Garantir la privadesa de les dades obtingudes en la recerca i, d’'una manera

especial, les dades més sensibles.

No recollir més dades de les que son necessaries per assolir els objectius de cada
recerca ni conservar-les, sense autoritzacié explicita, si identifiquen fonts

personals o institucionals, un cop finalitzada la recerca.

Respectar els principis de consentiment informat i de devolucié de resultats en
les investigacions on s’impliquin persones o grups, que han de rebre informacié
clara de I’objectiu de la recerca, dels sistemes metodologics utilitzats i,

posteriorment, dels resultats obtinguts.

Afavorir al maxim la participacié de les persones o grups als qui interessa la
recerca en les seves diferents fases, especialment quan es tracti de grups

vulnerables.

Assumir el compromis de la divulgacié de la recerca, no només entre les
persones i grups directament interessats, sind com a tasca formativa i estimuladora

de futures investigadores i investigadors.

Facilitar 1’accés als resultats de les recerques al farget de persones que hi puguin

estar interessades, publicant en revistes de divulgacio6 i mitjans i portals digitals.

Aprovat pel consell de Learning, Media and Social Interactions (LMI)

A Barcelona, el dia 22 de marg de 2018.

Annex 3. Competéncies basiques linguistiques: continguts

clau i dimensions

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem I’accés a Dl’arxiu digital descarregable:

http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]
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Annex 4. Competéncies basiques literaries: primera revisio

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem [’accés a Dl’arxiu digital descarregable:
http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]

Annex 5. Competéncies basiques literaries: segona revisio

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem [’accés a Dl’arxiu digital descarregable:
http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]

Annex 6. Relacié entre competéencies digitals i continguts

clau digitals

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem [’accés a Dl’arxiu digital descarregable:
http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles_lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]

Annex 7. Relacid entre competencies (linguistiques i
literaries) i continguts clau (linguistics, literaris i digitals)

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem [’accés a Dl’arxiu digital descarregable:
http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]
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Annex 8. Relacio entre competencies linguistiques i literaries
| competencies digitals

Atesa la dimensi6 de la taula, incorporem [’accés a Dl’arxiu digital descarregable:
http://www.lindin.cat/phd/arxius/annex_digital tesi_carles lindin.pdf.

[També en CD adjunt.]

Annex 9. Entorns i eines digitals d’analisi (ambit linguistic)

La seleccid d’eines i1 entorns digitals d’analisi de la llengua és la segiient:
a) Tecnologies de la parla.

- Interaccio per la parla.

- Reconeixement de la parla.

- Sintesi de veu.

- Analisi corpus oral.

Exemples:

- SegProso (https://www.upf.edu/web/glicom/segproso), anotacié automatica de

limits d’unitats prosodiques en corpus de veu.

- Praat (http://www.fon.hum.uva.nl/praat/), anotador de corpus oral.

b) Tecnologies del text.
1. Eines d’ajuda a I’escriptura: verificador ortografic, gramatical, d’estil.
Exemple d’eina:
- Verificadors i correctors dels processadors de textos (OpenOffice, Word).
2. FEines d’analisi lingiiistica.

Aquests analitzadors treballen a partir de 1éxics 1 gramatiques informatiques que

serveixen de “regles” per analitzar la llengua:

- Lematitzador: associen una paraula a un lema.
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- Analitzador morfologic: ofereixen dades morfosintactiques (genere, nombre,

temps, persona...).

- Analitzadors sintactics o parsers: construeixen les estructures de les frases,

n’identifiquen les funcions i creen I’estructura.
- Analitzador semantic: comprova que les creacions semantiques son possibles.

- Desambiguadors, etiquetadors morfosintactics o taggers: en cas de dubte,

serveixen per assignar etiqueta morfosintactica i lema.
- Analitzador de corpus.
Exemples:

- PC-PATR (http://www.sil.org/pcpatr/), analitzador sintactic.

- FreeLing (http://nlp.Isi.upc.edu/freeling/demo/demo.php) (demostracio en linia),

analitzador morfosintactic.

- CATCA (http://catcg.upf.edu/), analitzador morfosintactic (demostraci6 en

linia).

- AntConc (http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html), explorador de

corpus.

3. Eines per a la traducci6 automatica.
- Extraccié terminologica.
- Memories de traduccio.
Exemple:

- ForeignDesk (https://sourceforge.net/projects/foreigndesk/), eina de traduccid

automatica, que incorpora I’extraccid tecnologica i la creaci6 de bases de dades

terminologiques.
4. Recuperacio i extracci6 d’informacio.
Es tracta de la recuperaci¢ i identificacié automatica de continguts.

Exemple:

- Gate (https://gate.ac.uk/).
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Annex 10. Recursos (ambit linguistic)

a) Recursos de la lingiiistica computacional.

1. Corpus textuals.

Corpus Textual Informatitzat de la Llengua Catalana (http://ctilc.iec.cat/).

Corpus Tecnic de 'TULA (http://bwananet.iula.upf.edu/).

Ancora-CA 1 AnCora DEP-CA (http://clic.ub.edu/corpus/es/ancora).

Wikicorpus, corpus trilingiie (catala, espanyol, angles)
(http://www.cs.upc.edu/~nlp/wikicorpus/).

2. Corpus paral-lels.

Textos originals amb la seva traduccio, que s’alineen per segments.

Corpus paral-lel catala-castella del Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya
(https://sourceforge.net/projects/corpus-dogc/).

3. Recursos léxics i terminologics.

Lexic morfologic del catala d’ Apertium Transducens
(https://repositori.upf.edu/handle/10230/17102?show=full).

Banc de neologismes, de I’Observatori de Neologia de la UPF
(http://obneo.iula.upf.edu/bobneo/).

Lexic fonétic del catala LC-STAR (http://catalogue.elra.info/en-
us/repository/browse/ELRA-S0207/).

4. Corpus orals.

386

SpeechDat CAR Catalan
(http://www.talp.upc.edu/index.php/technology/resources/speech-recognition-
and-multimodal-resources/catalan-speech-recognition-resources/70-speech-dat-
car-catalan).

FESTCAT Catalan TTS baseline male speech database
(http://catalog.elra.info/product_info.php?products_id=1152).

FESTCAT Catalan TTS baseline female speech database
(http://catalog.elra.info/product_info.php?products_id=1153).




b)

Annexos

-  FESTCAT-SEL
(http://www.talp.upc.edu/index.php/technology/resources/speech-synthesis-and-
emotion-resources/47-festcat-sel).

- TALP Tourism Dialogues
(http://metashare.talp.cat/repository/browse/talp-tourism-dialogues-
catalan/7f7¢c2c78acc011e19d89000e0c4ad22601456efdee7046{195eb5610bb144
86b/).

- 3/24 BN (Catalan BN)
(http://metashare.talp.cat/repository/browse/324-bn-catalan-
bn/14ebffa4a45111e1975c000e0c4ad226d1e09a60a0954acaad 14f56124b18a7/).

- Glissando: corpus de parla anotat (http://prado.uab.cat/glissando/ca/index.html).

- AGORA
(http://metashare.talp.cat/repository/browse/agora/b189e4a6a2¢211e19ae9000e0
c4ad2262bb2a705e742487295¢2c0965a0b7718/).

Recursos web sobre la llengua.
Webs generals d’informacié lingiiistica i resoluci6 de dubtes.

- Esadir. El portal lingiiistic de la Corporaci6 Catalana de Mitjans Audiovisuals
(http://esadir.cat/).

- Termcat (http://www.termcat.cat/ca/).

- Optimot. Consultes lingiiistiques (http://aplicacions.llengua.gencat.cat/).

- Dubtes freqiients (UOC)
(https://cv.uoc.edu/tren/trenacc/web/LLENGUA.GLOSSNOMEN/glossari_entra

des.glossari).

- Index de fitxes per resoldre dubtes — UB
(http://www.ub.edu/slc/ffll/fitxes/indexfitxes.html).

Diccionaris.

- DIEC2 (https://dlc.iec.cat/).

- Diccionari de I’Enciclopedia (http://www.diccionari.cat/).

- Diccionari de sindonims (https://sinonims.iec.cat/).

- Diccionari descriptiu de la llengua catalana
(http://dcc.iec.cat/ddlci/scripts/index 1.asp).
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- Diccionari catala-valencia-balear (http://dcvb.iec.cat/).

- Diccionari multilingue (http://www.multilingue.cat/).

3. Conjugadors verbals.

- Verbix (http://www.verbix.com/languages/).

4. Sil-labejadors.

- Separa en sil-labes (http://www.separarensilabas.com/index-ca.php).

5. Traductors.

- Google Translate (https://translate.google.com/).

- Apertium. universitat d’Alacant
(https://www.apertium.org/index.cat.html?dir=spa-cat#translation).

6. Llistes de distribucio.

- Rodamots. Cada dia un mot (http://rodamots.cat/).

- Llista catalana de traductors, correctors, intérprets i transcriptors
(http://lists.alrasa.com/mailman/admin/llista-atd).

7. Llibres d’estil.

- Llibre d’estil de la Corporaci6 Catalana de Mitjans Audiovisuals
(http://www.ccma.cat/llibredestil/).

- Llibre d’estil de la Universitat Pompeu Fabra (https://www.upf.edu/web/Ilibre-
estil/).

- Llibre d’estil de la Diputacié de Barcelona
(http://llengua.diba.cat/Llibre_estil DIBA).

- Guia practica de catala de la Universitat Oberta de Catalunya
(http://www.uoc.edu/serveilinguistic/pdf/Guia-catala-20130129.pdf).
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Annex 11. Entorns i eines digitals d’analisi (ambit literari)

a)
L.

b)

Per a I’analisi literaria (amb eines digitals académiques).
Concordances.
Exemples:

- AntConc (http://www.laurenceanthony.net/software.html).

- Concordance Tool (https://www.logos.com/logos-pro/concordance-tool).

- MonoConc (http://www.athel.com/mono.html).

- MultiConcord (http://artsweb.bham.ac.uk/pKing/multiconc/l_text.htm).

Analisi estadistica.
Exemples:

- Lexico (http://lexi-co.com/).

- WordSmith Tools (http://www.lexically.net/wordsmith/).

- TACT (Text Analysis Computing Tools) (http://projects.chass.utoronto.ca/tact/).

- TextSTAT (http://neon.niederlandistik.fu-berlin.de/en/textstat/).

Per a I’edici6 digital académica.
Transcripci6 i produccio.
Exemples:

- <oXygen/> XmL editor (http://www.oxygenxml.com/).

- TextgridLab (http://www.textgrid.de/).

Collatio (comparaci6 entre versions d’un text).
Exemple:

- CollateX (http://collatex.net/).

Analisi del text.
Exemple:

- PhiloLogic (https://sites.google.com/site/philologic3/).
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4. Publicacid.
Exemple:

- Tapas - TEI archiving publishing and access service (http://www.tapa-

sproject.org).
c) Peral’edici6 digital general.
1. Eines per a I’edici6 de llibres digitals.
Exemples:

- Calibre (https://calibre-ebook.com/).

- Sigil (https://sigil-ebook.com/).

d) Eines web de caracter generalista.
1. Reconeixement de caracters per convertir textos en paper en format digital.
Exemples:

- FreeOcr (http://www.free-ocr.com/).

- 120cr (http://www.i20cr.com/).

2. Blogs, webs, mapes interactius, presentacions, wikis..., que poden servir com a eines

per a I’estudi i I’analisi tant de la literatura tradicional com de la literatura digital.
Exemples:

- Blogger (http://www.blogger.com).

- Wix (http://www.wix.com).

- GoogleMaps (http://www.google.es/maps).

- Prezi (https://prezi.com/).

- Wikispaces (http://www.wikispaces.com/).
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Annex 12. Recursos (ambit literari)

a)

Per a I’analisi literaria académica amb eines digitals (textos).

L’accés als corpus:

b)

Biblioteca Joan Lluis Vives (http://www.lluisvives.com/).

ARCA - Arxiu de Revistes Catalanes Antigues (http://www.bnc.cat/digital/arca/).

Memoria Digital de Catalunya (http://mdcl.cbuc.cat/colList.php#fonsBCBL).

Corpus Literari Catala (http://www.catedramariustorres.udl.cat/materials/).

CICA - Corpus Informatitzat del Catala Antic (http://cica.cat/).
Sobre la literatura.
Exposicions virtuals.

o Els entra-i-surts de Brossa (http://lletra.uoc.edu/especial/brossa/).

o Palau i Fabre, I’Alquimista (http://lletra.uoc.edu/expo/palauifabre/).

Ramon Dachs: Poétiques no lineals [1996-2006]

(http://www.ramondachs.com/exposicio_ramon_dachs/cat/index.htm).

Webs informatius.

o Any Ramon Casas (http://anyramoncasas.com/).

o Narcis Oller (http://www.narcisoller.cat/)

o Cornabou. Revista de Literatura Infantil i Juvenil

(http://www.andreusotorra.com/cornabou/).
Generals.

o Lletra (https://lletra.uoc.edu/).

o Qui es qui (http://www.lletrescatalanes.cat/ca/programes/qui-es-qui).

o Mapea literari catala (http://www.espaisescrits.cat/que-fem/mapa-literari-

catala).

o Cangoner 2.0

(http://www.fundaciocasamuseu.cat/literatura/index.php?s=canconer).
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o Mausica de poetes (http://www.musicadepoetes.cat/).

- CD, Apps.

o Dotze sentits (http://www.calgran.net/upf/produccions/poetes/index.html).

o Literapolis BCN

(http://ajuntament.barcelona.cat/ciutatdelaliteratura/ca/literapolis-bcn-

gimcana-literaria).

o Bibliojuga amb el Génius (http://www.diba.cat/web/biblioteques/-/app-

bibliojuga-amb-el-genius).

d) Sobre literatura digital-

Es tracta d’una disciplina d’ambit mundial, amb poca incidéncia entre els autors

catalans, per aix0 diferenciem els recursos internacionals.
- Obres internacionals.

o Electronic Literature Collection. Volume 1 (octubre 2006)

(http://collection.eliterature.org/1/).

o Electronic Literature Collection. Volume 2 (febrer 2011)

(http://collection.eliterature.org/2/).

o Electronic Literature Collection. Volume 3 (febrer 2016)

(http://collection.eliterature.org/3/).

- Obres en llengua catalana

o Ton Ferret, The Fugue Book

(http://collection.eliterature.org/2/works/ferret_fugue book.html).

o Ton Ferret, Retorn a la Comallega

(http://www.salnitre.com/retornalacomallega/).

o Isaias Guerrero, La casa sota el temps

(http://www.elevenkosmos.net/quantum?2/index.php/works/la-casa-sota-el-

temps).

o Ramon Dachs, Interminims de navegacio poetica

(http://www.ramondachs.com/interminims/).
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Annex 13. Recursos per a l'ensenyament de llengua i

literatura

a)

g)

h)

Per a la creacid d’activitats.

HotPotatoes (https://hotpot.uvic.ca/).

JClic (http://clic.xtec.cat/ca/jclic/).

Marcadors socials.

Del.icio.us (https://del.icio.us/).

Imatge i video.

Flickr (https://www.flickr.com/).

YouTube (https://www.youtube.com/).

Podcasts.

Audacity (http://www.audacityteam.org/).

Nuvols terminologics.

Wordle (http:/www.wordle.net/).

Infografies.

Canva (https://www.canva.com/).

Linies del temps.

Timetoast (https://www.timetoast.com/).

Codis QR.

Codigos QR (http://www.codigos-gr.com/).

Geolocalitzacio.

Wikiloc (https://es.wikiloc.com/).

Repositori continguts.

XtecMerli (http://merli.xtec.cat/merli/cerca/directorilnicial.jsp).

Edu365 (http://www.edu365.cat/).
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Annex 17. Codificacié: descripcio i definicié de Categoria |

Subcategoria 1

Categoria Descripcio / Definicio Subcategoria 1 Descripcio6 / Definicio
Variable inclosa per determinar
un dels aspectes de la Variable inclosa per identificar la
Significat comunicacio. Competéncia competéncia que apareix com a
9 El significat latent com a P significat latent en I'Gs de la
competencia treballada en I'tis tecnologia.
de la tecnologia.
Variable inclosa per determinar
un dels aspectes de la Variable inclosa per identificar la
comunicacio. referéncia del nre. d’UDT,
Context | El context aporta informacio al Identificacio I'editorial, el curs i la unitat en
significat i ajuda a descriure qué és produeix I'is de la
I'entorn en que es produeix tecnologia.
I'acte comunicatiu.
Variable inclosa per determinar
un delg aspgctes dela Variable inclosa per identificar
comunicacio. en quins espais dels LTD
Context | El context aporta informacio al Distribucio .
e ) - apareixen els usos de la
significat i ajuda a descriure .
) . . tecnologia.
I'entorn en qué es produeix
I'acte comunicatiu.
Variable inclosa per determinar
un delg aspgctes dela Variable inclosa per identificar la
R comunicacio. e o
Significant I . . Forma concrecio fisica que adopta I'is
El significant ajuda a descriure :
o A de la tecnologia.
com és I'element en que es
produeix el significat.
Variable inclosa per determinar
un dels aspectes de la
N comunicacio. . e Variable inclosa per determinar
Significant L . . Tipologia d’us o
El significant ajuda a descriure els usos dels significants.
com és I'element en qué es
produeix el significat.

398




Annexos

‘(epussaud) IS °|
‘(elouasqe) oN ‘0

“JUBWIAXIBUOD Juinbpe Jad oloew.loul
e| ap 013sab | BoIaD ap salbojelisa
Jednjoausse( "¢ erousedwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo

¢ eonsinbui erougiadwod e| ejjeqal}
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

¢ eopsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(epussald) IS °|
‘(elouasqe) oN ‘0

"|.8Jpuaidwod Jad sonoeuISOOW

1 SOIX9| S}2J} S|9 au-lejaidiajul | ‘Jeuwlloy
nas [8 | _IN}ONJS9,| ‘1xa} ap salouab
S|9 JaXI19u029y "z erougiadwo)
‘eibojoudsy

e| 9p Sn,| ud juaje| Jeoliubls e woo

Z eonsinbui erougiadwod e| ejjeqad}
SO IS Jeujwialap Jad esojoul s|qele

Z eonsinbury "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(epussald) IS °|
‘(elouasqe) oN ‘0

's|,2Jpuaidwod

Jad solwgpeoe | 010B2IUNWOD 8p Sueiw
s|op ‘euelpionb epiA e| ap S}I0SD SOIXd}
ap 1nBunuod |o JeiojeA | Jeyaidiaiul
‘pioewIoUl JIUSIqO || erougledwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo

1 eansinbull eousledwod e| ejleqaly

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

| eonsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

1po9 |ap ol1adiasag

1poD

oluyaq / o1odidsag

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

IPO2 |9p

o10duosa( | 919BIIIPOD 3P IPOD ‘Z BL0B31EogNS ap QIdIULEP | 910dLIOSSP (QIEDIPOD "8l XaUUY

399



Annexos

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

‘S|eqJan ou | soIposold sjusws|d s|o

1Y-}US0|oUl ‘SOIWQPEDE | QIDEIIUNWOD
ap sueljw sjap ‘euelipionb epia

e| 9p S|elo S0ixa) JelojeA | Jejaidisyul
‘proewloUl JIUSIqO "/ erougledwo)

‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo

/ eonsinbuil erouajedwod e e|jegad)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qelen

/ eonsinbury "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

‘lewuoy o1oeussald enss

Bl 9p BIND J1ud} | ‘Ol-1eJo|iw Jad 1x8)

[® 1681102 | JESINGY "9 BIOUd}edWO)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeolubls e woo

9 eonsinbul| eroualedwod e e|jegad)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

9 eosinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

"(erougseud) IS ")
"(e1ougsqe) oN "0

“eonsinbull 012081409 | 0ISBY0D
‘elougJIayod ‘goenbape quie suodns

| Slewlo} sjualajip us | esiaAlp eibojodiy
ap S0Jxa} ainosy "G epugledwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo

G eonsinbul| eoualedwod e e|jegad)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

G eopsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

‘ol1oezyuehlio

BASS e| | S99p1,p oloelauab

e| ap Jiued e | (g1ousyul ‘Joydadal)
BAIEDIUNWOD QI0BNYIS B| qUIE PJode,p
J0S9,| Jeodliueld “ eroudiedwon
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo
 eonsinbul| erouajedwod e e|jegad)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

¥ eonsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

400



Annexos

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

"B)J00s8 p | Juebojelp pnyjoe

BUN qWE S[BJO SUOIOOBISIUI US BAIXS|j8]
| JUsWeAIjoe as-iedldw] "z pnioy
"eibojouos} | ap sn,| us

Jus)e| Jeoliubis e Woo Z pnyijoe | ejjegal)
SO IS Jeulwialep Jod esojoul ajgele)

L1 eonsinbur] "9

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

"salje s|o quie 8s-1edjunwod
1 Juswesuad |9 Jeinjonuisa Jad efjiw

un woo eunydiosa | JelojeA | ‘{leuosiad
1pneb |e Jad | quawaxiouol |e |
oloewWIOUI B| B JIpa22e Jad efjiw un woo
©IN309| Bl 8p }gey,| JUINbpy | pnyoy
‘e1bojouda} e| 9p sn,| Ud

jusie| Jeaiiubls e wWoo | pnyoe,| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

0l eonsinbur] o

erousledwo)

jeoyiubis

"(erougsaud) IS ")
"(e1ougsqe) oN "0

'sInosIp |9 Jegeoe
| usjuew ‘Jeoiul Jod eAizeOIUNWIOD
010BN)IS B| quie plode,p [elo QlooeIa)ulp
saibajelise Jeidw3 g elrousedwo)
‘eibojoudsy

e| 9p Sn,| us juaje| Jeoliubis e woo

6 eonsinbul| eloualedwod e ejjegad)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

6 eonsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

‘sjuauiliad sjequan ou | soiposo.d
sjusWgId S|d Iy-jueidwa ‘eansinbul
010991109 | QISBYO0D ‘BIOURIBY0D
‘o1oenbape quie eslaAlp eibojodiy

ap s|elo S0)Xa} Jinpold 'g erougledwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| us juaje| Jeoliubls e woo

g eonsinbull eoualedwod e ejjegad)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

g eonsinbur] "o

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

401



Annexos

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

"SJUBWIUSS |
SuoI09l) ‘siejiead Jessaidxs Jad suelsy|
SOJX8} aInos3 “Z| eudledwo)
‘eibojoudsy

el 9p sn,| us juaje| jeoliubis e

wod g| elelay eroualedwod e ejjeqad)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

€ euesa) D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

"S0]Xa} S[op sKelay|
S0S.INdaJ S|9 JUBIO[eA | JuejaIdIBUI |
‘salougb Jueoiiuapl 10} ‘sallels)l| S84qo
alqos sapeuoel suojuido ‘)1oss Jad

0 JuswieJo ‘Jessaidxg " | eoudledwo)
‘eibojoudsy

el 9p sn,| us juaje| jeouiubis e

wod | | elelay eroualedwod el ejjeqad)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

Z euesa)] D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

‘|esJoAluN e| | BUB||9ISED B ‘eue|e}ed
eJnje.a)| e| op snieoyiubls sow
sapoliad s|o | salojne s9| | slojne S|
JaX19u09 | saiqo 4168|7 "0} erousedwo)
‘eibojoudsy

e| 9p sn,| us uale| jeoliubis e

wod 0| elelay eroualedwod el ejjegadl
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

| euess)] D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

‘nallep
1 wixoud uiojus | ap eoansinbull JeyISIaAIp
B| 9p eAljIsod oloeJOjeA | 910adsal

8P pnjijoe eun Jeissjiuely ‘¢ pnioy
‘e1bojouda} e| 9p sn,| ud

jusie| Jeaiiubls e Wood ¢ pnyoe,| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

Z| eonsinbury "o

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

402



Annexos

‘(eroussald) IS -
‘(erougsge) oN

‘s[enbip suefiw | sjuo} S8sIBAIP
JUBJOPISUOD 10} ‘Jezyjeal e |legal; |e Jad
epenbape |elbip gioewWIoUl JBUOIDDD|OS

| JB}SBIIUOD ‘1B0Ja)) " eloudjadwon
"eibojouda} e| ap sn,| ua jusje| 1eayiubis
B Wwod  |eybip eousiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qelen

¥ [enbig "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

-—

‘sjeybip sjuswinoop ap

suo19onpoJd e Jad Juswinow us abjewl
I 0s ‘exi} abjewl,p o101pa,p sanbiseq
suoloeol|de s9| Jezyiin "¢ erouapdwo)
‘eibojouda} e| op sn,| us jusle| 1eoyiubis
e wo?d ¢ |eybip eouaiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

€ [eybig "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

‘sjeybip syuswnoop
ap o10onpoud e| e Jad sanbriswinu
sapep ap Jusweloel; | elpawijnw
suoloejuasald ‘S0jxa) ap QIoIPa, P

suoloeol|de s9| Jezyiin "Z erousipdwo)
‘eibojouda} e| op sn,| us jusje| 1eoyiubis
e Wwod g |eyubip eousiadwod e| ejleqal)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

Z leybig "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(erougsge) oN

-—

"Jezjljeal e sanbse} s9|

suobas sjeybip sniyisodsip Jewelboud |
JednBiyuod ‘1euolnos|ag ‘| eroudjedwon
‘eibojouda} e| op sn,| ua jusje| 1eoyiubis
e wo?d | |eybip eouaiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

L leubia o

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

403



Annexos

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

-—

‘nijeloqe|.|09 ||eqea.l} ap

S|enyIA sulojus | sauls juezjin o3 dnib
us sjellAloe Jezjijeay "8 elousjedwo)
"elBojouos) e| 8p sn | Us Jusje| Jeolubls
e Woo g [enbip erousiadwod e ejlegal)
SO IS Jeulwialep Jod esojoul ajgele)

g [eybig "0

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

‘groewLIoUl

Jipedwod Jad sjenuia suoloeolgnd

| leuosJtadiajul QIOBIIUNWOD 8P

suIojud ua Jedidnled “/ erouapdwo)
‘eibojouda} e| op sn,| us jusle| 1eoyiubis
e wo?d / |eybip eouaiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

L 1enbig o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

“JUBWIBXIBUOD
[9p 1181008 B| Ud 8s-JednjoAuasap

Jad sjeybip saule que abjejusualide

1 legaJ; ap |euoslad uiojus

un Jezyin 1 JezyuebiQ g epugledwo)
‘eibojouda} e| op sn,| us juale| 1eoyiubis
e wod g |eybip eouaiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

9 |eybig "0

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(erougsge) oN

-—

"s|eybip

suoroeoljde,p Jodns [@ quie QIoBWIOolUI
e| 9p juswe)oel} ap salbojelisa
weduefiw [euosiad jJuswBXIBUOD

nou JinJjsuo? °G epualedwon
‘eibojouda} e| op sn,| ua jusje| 1eoyiubis
B Wwo?d G |eybip eouaiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

G [eybig "0

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

404



Annexos

‘[enbip o euelay| eloudledwod eun | [eybip eoudledwod
BUN ‘WIUJW B WO ‘BJOY|e e|jegad} so :(eouasaid) IS °|
‘[enbip o euelay| eroudledwod eun | [eybip eroudledwod
BUN ‘WIUJW B WOoJ ‘eJoy|e e|jegaJ; S8 ou :(elouasge) oN "0

‘elbojouda; g

ap sn,| ua ‘euelay] o eonsinbull el quie
[eubip epualedwod e| ap eIOUIN|IUOD
e Woo ‘[eybip jejoelsy| | e|leqal)

SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qelen

leybiq 1eyoesa)]

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(erougsge) oN

o

‘[enbip jeyjuapl,p

I Je)|IqIUSISOS ap ‘lelainbas ap

‘sjebo| ‘sono saj0adse Juelapisuod 10}
‘D)L S9| 8p sn,| us ajgesuodsal | BoNIO
BWJOJ 8P JeNiOY | | erousadwo)
-eibojouda} e| ap sn,| ud Jusle| jeoliubis
B Wo9 || [eubip erougjedwod e ejjeqany
SO IS Jeulwialap Jad esojoul sjgelie

LL lenbig "o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(eroussqe) oN -

o

-—

"s0osll

ap olouanaud e| e Jad elwouobls |

B SJe|NJUIA |1 S9| 8p a|gepn|es

sn,p sliqey Jejuswod "0l epugiedwo)
"eIfojouda} | ap sn,| us jusle| 1eoyiubis
B Wwod o} |eyubip erousladwiod e| ejjeqal}
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qelen

0L [enbig o

erousledwo)

jeoyiubis

‘(eroussald) IS -
‘(erougsge) oN

o

-—

‘lenyoe jeja100s e| ap sidoud sjenbip
s0s.Indal s|o jJuezyin 103 ‘jeuosltad
Jswedn|oAuasap ap | elUBpEINIO

ap SuOoIDJE Jez)leay 6 erougiadwo)
‘eibojouda} e| op sn,| ua jusje| 1eoyiubis
B Wwod g |eybip eousiadwod e| ejleqal)
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

6 [eybig "0

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

405



Annexos

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

[‘eyeiboyur ‘groejuasald

‘nijelleu oapIA :ajdwoaxa Jad]

‘lenbip ulojus|

ud as-Iedlunwod ap deded Jas Jad
[eubip/eaou (eAeoIUNWOod o) eonsinbull
1eyijeal eun Jinpold "¢ enualedwo)
‘eibojoudsy

el op Sn,| ud juale| Jeolubls e wod ¢
[enbip eoibojojy erougledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

¢ [eybig
ea169|0li4 D

erousledwo)

jeoyiubis

"(erougseud) IS "L
"(e1ougsge) oN "0

-—

‘sanbijs)iaoeled S| U-I9XIUOD

Jad |eybip/enou euelay jeyjesl

BUN Jeipnisa/lezyijeuy g erualedwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| ud juale| Jeoubls e Wod g
|enbip eoibojojy erousledwod e| ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

Z lenbig
eaibojoli4 "D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

‘[idoud

s9 1| @nb 11BINgEJ0A |2 0 "QIoBdIUNWIOD
ap ledss o |enyxa} eibojodn

e wod [e)bip 1eip un ‘gioeoIuUNWoD ap
siedsa ‘01uQJ19]8 NaJI0d ‘sliqow ‘9dAyS
‘ddysieypn ‘SINS Yoogeoed :aidwaxa
18d] "elouelaal e} 1y,S O (010B2IUNWOD
8p) uiojus o [eybip eansinbu

jey|eas eun s Ipnjsa/isiieue,p 8309[qo,
‘'sanbijsjiajoeled

$9| BU-JOXI9UO0D Jad QIOEdIUNWOD ap
uJojus o [eybip/enou eansinbui jeyeal
BUN JEIpN}Sa | Jezjlleuy ‘| eoudjadwon
‘eibojoudsy

e| 9p sn,| ud juale| Jeoliubis e Woo |
[enbip eoibojojy erousledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

L lenbig
2269|0114 "D

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

406



Annexos

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

["yooqgeoe4

“Jonim] ‘sbojq ‘sqem :adwaxs Jad]
‘enbug|| e sjeolde abjejusuaide,|

I 1sljeue,| e Jad sjesouab sjeybip
SauI9/SuIoUD Jezy|iin */ erouaiadwo)
‘eibojoudsy

e| op Sn,| ud juale| Jeoiubls e wod J
[enbip eoibojojy erougledwod e ejlegaly
$9 IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

, [enbig
e2160joji4 D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

['siopezyyews| ‘siopezyjeue
‘S90UBpPI0oU0I 9|dwaxa Jad]
‘eJnjeJay| e| e sieolde abjejusuaide |

1 1slieue,| e Jad soyjoadss sjeybip
SaUI9/SUIOUD Jezy|iin "9 eroudiadwo)
‘eibojoudsy

e| 9p Sn,| ud juale| Jeoubls e wod 9
|enbip eoibojojy erousledwod e| ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

9 [eybig
e2169|0J4 "D

erousledwo)

jeoyiubis

"(erougseud) IS ")
"(e1ougsqe) oN "0

-—

['siopezyyews| ‘siopezyjeue
‘S90UBpPI0oU0I 9jdwaxa Jad]

‘enbug|| g| e sieolde abjejusualide |

1 1slieug,| e Jad soyjoadss sieybip
S8UI9/SUIOUD Jezy|iin G eroudiadwo)
‘eibojoudsy

el 9p Sn,| ud juale| Jeoubls e Wod G
[enbip eoibojojy erougledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwialap Jad esojoul s|qele

G [eynbig
e2160joji4 D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

"SJUBWUIUSS | SUOIDDIY ‘sie)ijeal
Jessaidxas Jad |eybip/eaou eleisy
1ejijeal eun Jinpold "¢ eualedwo)
‘eibojoudsy

e| op sn,| ud juale| Jeoliubls e Woo
[enbip eoibojojy erousledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

¥ [enbig
e0169|01i4 "D

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

407



Annexos

ulan-wu

¢lante
1 1dn i

"1dn sje Jeoynuapl Jad BSojoul a|qelLeA

eloualajey

oloeoyUSP

X81u0)

"(erougseud) IS "L
"(e1ougsqe) oN "0

-—

-abjejusuaide |

1 Isijeue,| e Jad eunjelayl| ap sjeubip
sosJInoal Jezyn ‘oL eousledwo)
‘eibojoudsy

el 9p sn,| ud juaje| yeoliubis e wWod Q|
[enbip eoibojojy erousledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qelen

0L reubia
e0160joji4 "D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

['eonsinbull Juessaa eun p sap usjeqal)
s9 anb siieJay| ou euejeed enbug|| us
sInBunuod e 990k anb jue} us ‘|elousb
ua gam saulbed | sbojq ‘sonsiporiad
SOIXa} e de|ug | Juswieloadsa

‘sallela)l| ou sjenixa) saibojodiy nojou]
-objejusuaide |

1 Isijeue,| e Jad enbuaj| ap s|eubip
s0sJIndal Jezyin "6 ernudiedwon
‘eibojoudsy

e| op Sn,| ud juale| Jeoubls e Wod 6
[enbip eoibojojy erougledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwialap Jad esojoul s|qele

6 [enbig
ea169|0li4 D

erousledwo)

jeoyiubis

‘(erougsaud) IS |
‘(e10u9sqe) oN "0

-—

["yoogeoe4

‘Jenim] ‘sbojq ‘sqem :aidwaxs Jad]
‘eJnjesay e sjeolde abjejusualde |

I 1sijieue | e Jad sjesouab sjeybip
SaUI9/SUIOUD Jez)|iin '8 erouaiadwo)
‘eibojoudsy

el op Sn,| ud juale| Jeolubls e wod g
[enbip eoibojojy erousledwod e ejlegaly
SO IS Jeujwualap Jad esojoul s|qele

g [enbig
e0169|01i4 "D

erousledwo)

jeoyiubis

1po9d |ap ol1adiasag

)

omluyaq / o1oduosaq

Z euobajeoqng

| eliobajeoqng

euobajen

408



Annexos

‘(:oyrew) Sejjus,p e8I0UOI eIBO|O|d)} BUN LUQS 9nbiad

‘J/V S| NOJoU| "8|gEDI|D OU O 8|gEed.II|D ‘X3 8p O (JUBWIAOW
us o exiy) abiew,p ewsoy e Jius} jod anb Sejus un,p

soAel) e elbojouda) ap eibojodiy g e xiopadoe s Hejjug ‘¢
-5e|jus un eiodiooui o ‘(soxa} ap Jopessadoud |8 Jezyin

0 BXJEX B| US B2JSD Eeun 8} ‘S|dwaxa Jad) eibojouds g

Bp sN,| B BPELIBU BULIO) B BIOUDID)O. B) SO 1X8) |9 UD :IX3] 'Z

‘eIbojouday e| ap sn,| xienpo.d

-J19xiasede 10e} | anb epuo ¢ | s@ anb ua jueoyubis | Jaxialede e} anb
ap juawajd un p oplede | asuss ‘Jue} Jad “ejeiued-euibed z awals,| eydope anb eoIs)} 019810U0D
e| us epelodiooul xialede eibojouda) ap asselo e| :de) °| L e| Jeoyuapl Jod esojoul ajgele\ | epLO jJuswalg] ewlo weoyiubis
‘aL 19p Jouaixa | 0 Joudiul,|
‘AL 19p eJoy xienpoud sa eibojouds) el ap sn,| :UIBIXT 'Z Z ua uaxianpoud sa eibojouda} ap sosn
‘L7 19p sulp xienpoud sa eibojouda) e| ap SN, :uJd| ‘| L s|o Is Jealyuapl Jad esojoul ajgele A | THN/910eZ)ed0T oloNguUIsIa Xajuon
‘e|lejued e| ap [ediould 1edss | ap elo} :epundss ‘g Z "BpLIO 9p Jusws|9,| x1vJede uo oloNguIsIp
‘e|leued e| ap (ussyegns ou) jediound jedse :jediound | L ledse,| Jeoynuapl Jad BSOjoUl 8|qele/\ ap leds3 ongusiq X8ju0)
‘aLtiep suip
1ejAloE BuUN Ud xionpold so eibojouds) el ap Sn,| 1BNIAINDY 2 "eI60j0UDa} | ©p SOSN S|o uaxiaiede
"dL7 19p sulp o1oeol|dxa/eli08} e| e Jedipap juswow Z al siep saidj sinbuuod ap asseo sinbunuoo
un us xienpoJd sa eibfojouds) e| ap sn,| :o10edldxa/elos] ‘| L | eunb usa Jeoynuapl Jjad esojoul a|qeleA ap eibojodi| oloNguUIsIq Xaju0n
ujejun ‘u
“eI6ojouoa}
‘'z¥enn g e| ap sn,| xienpoud s anb ua
‘L lejun -’ U- || Jeyun efJeoynuapl Jad Bsojoul S|qeleA jeyun QloedluUsp| X8juo)
"*0S3.p sIno Jowid [e jusuodsaliod 4l ¥
"0S3.p sind Jawild [e usuodsallod 11 € e “eI6ojouda}
"0S3.p sind Jowild [e usuodsallod 11 g z el op sn,| xionpoud so anb us OS3,p
‘0S3.p sIno Jowild [e jJusuodsalod Al 'L L sJno |9 Jeoyuapl Jad esojoul s|qele sinp oloB2lUSP| Xaju0n
‘elgen eT-Ixe ] [eloyps,| 8p 411 ¢ € "eibojouos} el op
"Jojowold dnio - euejjues |eLoypa,| dp dl1 2 Z sn,| x1enpoud s anb us abjensow |ap
‘X1 -[eybiq [eroups,  8p a1 "L | | |eroypa,| Jeoyuapl Jad esojoul s|qeren |elio)p3 QloedluUSP| IX8juo)
1po9d |ap ol1adiasag 1poD oluyaq / o1oduosag Z euobajeoqng | | euobajeoqgng | euobajen

409



Annexos

“1030npoud ap nioe Jaded |9 eydope suwnje | 110}onNpold ‘g
[-zeBaneu o 2110 48} WOD ‘nijoeIS}UL|

ap sjejaidold sa| JinISS ue) s8 anbuad ‘1x8) 81N1I0ss,p

ey,s anb usa snijoelIvlUl S|9 9guUIB] ‘|euoIdIpel} BUIO)

ap 10sa Jad gixajyal eun Jay INBjED suoiooe saysenbe,p aiued

e anb eJjeous " "iebaaeu ‘1iBa|| ‘JB}00S8 ‘@Ina] "JopiLNsSuoD Z | ueoyiubis [ap ueAep suwnie | Jenyoe,p J0ydaoal
ap nissed Jaded |8 eydope sauwn|e,| JJOPILNSUO) °| 1 | ey woo Jeujwiaslep Jad esojoul S|geue) |19p 0100y sn,p eibojodi] | ueoniubis
‘eibojouda) e| Jueduefiw
"eI6ojouoa} Jiedwod guie jeuoloeas ‘sjueolyiubis
B| 9p SN,| 9P |EID0S SN UN B} OU duwn|e,| :[elo0S-ON ‘g Z S|op |BI00S SN,| 9P BIOU)ISIXD,| |eroos
‘e16ojouda} B| 9p sN,| 9P [BID0S Sh un B} auwne,| ;|eloos *| L Jeuiwaiep Jad esojoul ajgelep sn.p ewlo4 snp eibojodi] |ueoyubis
‘lednub ew.oy ap JejjegaJ; ap ey auwnie, :lednio g Z ‘syjueoliubis sjpp sosn
‘|ENPIAIPUI BUWIO} 8P Jejjegal) ap By auwlinie,| :[enpIAIpu| "L L s|o Jeulwualep Jad esojoul a|geleA | e|legad) s wo) snp elbojodi] |ueoyubis
['suoioeoyde ‘sigqow sjap sulp aioadss ewelboud
sjelapisod ugs ddysieym ‘SINS ‘siex] ‘uewesboud
‘(""" Ldd ‘PIOM ‘4Qd) Sjuawnoop ‘SIOPBUIPIO ‘S|IqoW
‘01UQJI0B|9 NBLIOD ‘QlOBWIOLUI B] BP 1B}aI00S ‘|jelauab us
Saibojouoay, ‘epejuswbne jejieal ‘[enuIA jejjeal :sal)y ‘9
['swnioy “Jepim] ‘sjernos
saxJex ‘gem sauibed | }00gade nojou|] *(JpuJsiul) suIeIxd
SUJOJUD O SBUIB | SIopeJdI ‘Xauadly ‘elpawladly :JodiH "G
"JOUa|IS 1 0S ‘Olpel ‘QloBLIBU ‘SINJSIP ‘NBA
‘|eJo 1xa} ‘SIOUO0S S9}09J0 ‘BIoU0S Bpueq ‘eaIsnw oIpny ‘i
"AL | 9UID ‘B|noj|-jod ‘08PIA |BNSIACIPNY "€
‘(soyeub ‘suoipewiue
‘S9109)9 ‘suoloelisn|-|I ‘sebiewr) gg ‘usuwinow us abiew
‘Olweulp oielb ‘Jewiue 1xa} ‘sjewiue soxingip ‘exajdwod 9
oloBWIUE ‘B||IZUSS QloBWIUE ['0100BIaUI qUIy] NijoRISIU| g S
“(soielb ‘suoioewiue ‘S8}08)8 ‘SUOIOBIISN|-|I ¥ ‘eibojoudsy
‘sabjewr) g ‘uswinow us abjewr ‘Olweulp oielb ‘Jewiue ¢ | e19ap sn, xivenpoid se anb us yueoyiubis
1X8] ‘sjewiue soxingip ‘exa|dwod gloewiue ‘e|jizuss glewiue Z |2 eydope anb eois)} 010810U00
[1euoiooessiul INBnd eNsn | anb asuag] :opewIuY °| L e| Jeoynuapl Jad esojoul s|geue | eibojouds) sndij BWIOH ueolubis
1po9d |ap ol1adiasag 1poD oluyaq / o1oduosag Z euobajeoqng | | euobajeoqgng | euobajen

410



Annexos

Annex 19. Exemples de codificacio

Per tal d’identificar els usos de tecnologia codificats, els assenyalem amb un quadre

vermell.

No incorporem exemples de codificacio de les variables “Editorial”, “Curs” i1 “Unitat”,
perque son variables que venen determinades. Tampoc la competéncia filologia digital 6,
perqué no n’hem trobat cap. Prioritzem la incorporacié d’exemples d’entre les unitats

seleccionades per al test-retest.

Subcategoria 2: C. Linguistica 1 Codi: 1 [Si (preséncia)]

p— E T

INTERNET: UNA SOCIETAT EN XARXA

Internet és |'artista revelaci6 del panorama
comunicatiu. La xarxa ha canviat el funcionament
del mén. Tot és o pot ser virtual (els amics, els
estudis, les empreses...) i es poden fer virtualment
un munt de coses (les compres, les operacions
bancaries...).

Els mitjans de comunicacio veterans (radio,
televisio i premsa) també s’han digitalitzat i tenen
la seva pagina web. A més, hi ha alguns diaris que
només existeixen a Internet. Com que el canal
condiciona el missatge, als diaris digitals la
informacié no s'organitza com als diaris en
suport paper.

2. Consulta la pagina web d'un canal de
televisié i d'una emissora de radio. Quins
continguts ofereixen aquestes pagines que

TEXTOS INFORMATIUS

| no tenim mirant el canal o escoltant
lemissora?

3. Feu grups de tres. Haureu de comparar un

diari tradicional amb la seva versié digital.

Quines diferéncies observeu? Compareu les
portades del diari, en versié paper i en versié
digital.

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4537
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Codi: 1 [Si (preséncia)]

B = LI
1 d

GRAMATICA
ORTOGRAFIA
LEXIc

i

Activitats de reforg
Autoavaluacid

Sala de lectura
Minireptes
Técniques de treball

=l

UNITAT 1

Més textos expositius

« Text expositiu d'un llibre de text: La cél-lula: la
unitat fonamental. +

poSTU © o :
Criteris de comerg just, Intermén Oxfam. +

Documental “El monstre de 'Ebre” del programa
Thalassa de TV3.+

Videos del programa Thalassa de TV3.+

Presentaci6 del programa "En guardia®: Els
origens de la radio a Catalunya, de Catalunya
Radio.+

Presentacio del programa "En guardia®: La rumba
catalana Catalunya Radio.+

El text expositiu
3
Elements que caracteritzen el text expositiu

« Els titols i la subdivisio del text en apartats, que tenen
com a finalitat aclarir els conceptes i ordenar el discurs.

« Els exemples que ajuden a entendre el que s'explica en
el text.

e Lesil 4 (fotog! dibuixos, esq )i
altres recursos grafics, com per exemple els diferents
tipus de lletra (neg| ives, majlscules, efc.).

Treballa el text model a partir de les pautes d'analisi i, si
vols, també pots analitzar altres lextos expositius.

Editorial: Text-La Galera

Curs: 1 - Unitat: 1

Referéncia: 4643

Subcategoria 2: C. Linglistica 3

Codi: 1 [Si (preséncia)]

=% Q8 ¢

Comunicacié

ACTIVITATS

Activitat 10

Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit
El cataleg comercial

@

Fixa't en aquesta pagina d'un cataleg de productes de comerg just
d'Intermén Oxfam i busca informacié6 sobre aquesta organitzacié no

governamental (ONG).
coneguda.

Conjunt de 3

polseres:
vintage, blava i daurat

890 €

Rt 20223437

Digues a qué es dedica i per quines activitats és més

Editorial: Santillana

Curs: 1 - Unitat: 8

Referéncia: 4575
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Subcategoria 2: C. Linglistica 4

Codi: 1 [Si (preséncia)]

LES SIS PREGUNTES BASIQUES

Segurament, ja us deveu haver adonat que, malgrat
que els temes dels quals informen les noticies son

Una noticia és com una analisi d'un fet, la dissecci6

molt diversos, sempre hi ha una informacié basica m
que la noticia ha de contenir (sigui quina sigui la

tiestio tractada).
: |

del qual parla la noticia, al fet o situacié que,
per algun motiu, es considera objecte
d'interés public.

.
2 d'unainvestigacié. La regla basica del periodista a

3 I'horad’escriure és formular-se SIS preguntes que

§ son les circumstancies que envolten un Queé?

2 esdevenimenti que el lector necessita conéixer. Amb aquesta pregunta ens referim al tema
b

2

%

M

v

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8

Referéncia: 4539

Subcategoria 2: C. Linglistica 5

Codi: 1 [Si (preséncia)]

.€S0/V2 UNITAT4 / La publicitat

8 Llegeix el text de Joan Fuster i digues si les afirmacions seglients son certes o falses. Si no

soOn certes, explica el perqué:

L’'HOME, MESURA DE TOTES LES COSES

& COMUNICACIO

[...] 'eslogan és, no cal dir-ho, una de les formes, o formu-
les, publicitaries que amb major intensitat es projecten sobre
8. Comprensi6 (1) els nostres caps i les nostres butxaques. Potser la for¢a de
9. Analisi (V) conviccid que posseeix I'anunci «plastice sigui més eficag
10. Analisi (V1) Aquests cartells que reprodueixen amistoses fotografies o in-
11. Estudi de la cisius dibuixos representant senyoretes d'extraordinaria ame-
llengua (1) nitat corporal, parelles somrients, paisalges o interiors d'un
12. Estudi de la confort encantador, son insidiosament aguts: d'una manera
llengua (II) gairebé imperceptible, ens inculquen la idea que una maqui-
13. Expressié (1) na de rentar roba, una beguda insipida o un puré de sobres
s6n coses inseparables de la felicitat que respiren aquelles

estampes. Aixd és molt natural. Els técnics del ram publicitar

s6n uns psicolegs amb vista de linx i saben el que es duen

Técniques de treball entre mans. Perd I'eslogan cala més endins, probablement

m

a La imatge grafica és més poderosa
que l'eslogan.

b A diferéncia de les imatges, les paraules
d'un eslogan es dirigeixen al nostre
enteniment.

¢ Un esldgan ha d'explicar els motius

Editorial: Text-La Galera Curs: 2 - Unitat: 4

Referéncia: 4747
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Subcategoria 2: C. Linglistica 6

Codi: 1 [Si (preséncia)]

SEMANTICA: RELACIONS DE SIGNIFICAT ENTRE LES PARAULES

Ara parlarem del significat de les paraules i les
relacions que hi ha entre elles segons
el seu significat.

Primer de tot, observa aquestes paraules i prova
d'agrupar-les (a les tres primeres columnes per

La semantica és la part de la gramatica que
s'encarrega d'estudiar el significat de les
paraules i altres unitats superiors de la
llengua.

parelles) segons els criteris que et proposem,

Paraules que tenen el
mateix significati es
poden substitulr entre si:

Paraules que es
relacionen pel seu
context a la realitat:

LES ragauLEs

curt - desfer -

Paraules que tenen un
significat oposat:

Paraules que poden tenir
més dun significat:

felig

Editorial: Digital-Text

Curs: 1 - Unitat: 1

Referéncia: 6

Subcategoria 2: C. Linguistica 7

Codi: 1 [Si (preséncia)]

INVESTIGA

Gerald Durrell era

La seva obra més coneguda és...

LA MEVA FAMILIA | ALTRES ANIMALS X

Investiga sobre la biografia de Gerald Durrell i clica en cada cas les respostes correctes
segons la informacié que hagis trobat:

Gerald Durrell va néixer a

Editorial: Text-La Galera

Curs: 1 - Unitat: 1

Referéncia: 4669
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Subcategoria 2: C. Linglistica 8 Codi: 1 [Si (preséncia)]

Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit
>4
| | Els accents

Ortografia

ndia e Xnaens 3 el prmens srouctors cel m |3 . Enre els pats

£ tarmosce i ha es segoents:  peeta. (a1 js 8l cassclao e s

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4594

Subcategoria 2: C. Linglistica 9 Codi: 1 [Si (preséncia)]

Q - — E ’ Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit {§} @
. —
Q H . o— Els accents

Ortografia

lantepenultima) Exemples: comica,
families, metafora, india,

abséncia, maquina,

secretaria.

Elsaccents LT

ACTIVITATS

Agudes, planes i esdruixoles

Arrossega cada parauta al lloc corresponent.

AGUDES PLANES ESDRUIXOLES

7
-
=
]
=
fonomen
smobica
foro
]
-l
-
-l
=)

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4591
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Subcategoria 2: C. Linguistica 10 Codi: 1 [Si (preséncia)]

.€S0/V2 UNITAT4 / La publicitat

Escriu un anunci per a publicar en un diari a partir d’aquest cartell:

RODATGE DE LA NOVA PEL LICULA D'ERNEST FILM

B2 comumaras Necessitem extres i figurants
per a passar un dia a [a platja

10. Analisi (V1)
11. Estudi de la

= Tu pots ser

12. Estudi de la
llengua (1)

13. Expressié (1)
14, Expressié (Il)
15. Expressié (1il)

Técniques de treball

m

Editorial: Text-La Galera Curs: 2 - Unitat: 4 Referéncia: 4754

Subcategoria 2: C. LingUistica 11 Codi: 1 [Si (preséncia)]

M= 9 Q B [2]] Caween ™ Q)

Comunicacié

wormaco qu spares Geacess
O s e

SABER FER. Preparar i fer una entrevista
Activitat 11

APRENENTATGE COOPERATIU. Dividiu-vos en
grups | prepareu una entrevista de personalitat a
algu que tots conegueu, per exemple, alguna
persona que treballi al vostre centre educatiu.
Penseu preguntes que facin referéncla a la seva
biografia, a les seves aficions | a les seves

opinions sobre temes de fons (la joventut,
Feducacié, la socletat...). Realitzeu | enregistreu
Fentrevista.

i

=

Editorial: Santillana Curs: 3 - Unitat: 6 Referéncia: 1792
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Subcategoria 2: C. Linguistica 12 Codi: 1 [Si (preséncia)]

LES BRANQUES LINGUISTIQUES DE LA FAMILIA INDOEUROPEA

En aquest altre mapa, hi podeu veure representades les branques lingUistiques de les llengles
indoeuropees. Com hem vist, el catala forma part de les llengiies romaniques.

4 a0
P

q
Germanigues D fineres
. Romaniques D Ugriques

- Eslaves Altaiques

! Céltiques ! Ture | mongel

. Biltiques Semitiques

D Makbs famiia romanica?

EL LLENGUATGE

Cauchsiques 3. Poseu en comii els vostres resultats,
Tothom ha fet la matelxa ordenacié? Hi ha

. Cauchsiques v discrepincies? Quines paraules sén les
oo td

M 4. Amb lajut dinternet, intenta esbrinar a
.;.,( quines llengbes o families corresp les
altres paraules.

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 9 Referéncia: 153

Subcategoria 2: C. Literaria 1 Codi: 1 [Si (preséncia)]

LA MEVA FAMILIA | ALTRES ANIMALS X

@ | ESCOLYA EL TEXT

Perd un dia vaig descobrir a la tapia un escorpi femella gros brut
d'una mena de cosa que a primer cop d'ull semblava un abric de pell
de color de cervatell. Més de prop, vaig veure que aixo tan curiés era
una massa de menuts petitissims aferrats al llom de la mare. Em va
embadalir, 'escena, i vaig decidir entrar-los a casa d'amagatotis,
guardar-los al meu dormitori | veure'ls créixer. Amb infinites
precaucions, vaig fer maniobrar la mare i els menuts fins que es van
ficar en una capsa de llumins, i aleshores vaig afanyar-me cap a
casa. Vaig tenir mala sort, perqué en entrar just servien el dinar; vaig
deixar amb compte la capsa de llumins damunt la liar de foc, perqué
aixi els tocaria forga l'aire, vaig entrar al menjador, vaig barrejar-me
amb |a familia i vam comengar a dinar. Amb el dinar em vaig
distreure del tot. D'amagat donava menjar al Roger, que era sota la
taula, i alhora escoltava discutir la familia. | aixi vaig oblidar la meva
encisadora | recent captura. Finaiment, havent dinat, en Larry va anar
a buscar cigarretes, va tornar, va arrepapar-se a la cadira i se'n va
posar una a la boca, amb la capsa de llumins que jo havia duta la
ma. Distret del malastre imminent, jo I'observava tot interessat.
Alashnras all nie Ancara narlava tnt animat va nhrir la nansa

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 4664
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Subcategoria 2: C. Literaria 2 Codi: 1 [Si (preséncia)]

Unitat 1. La Secundaria, vet-ho aqui @ @
Els textos i el llenguatge de la literatura

alteracién de la légica -
alternative logic fet acabar determinats versos amb els mateixos sons amb la
inter.ci6 artistica de reforgar el ritme i la sonoritat del text en conjunt.

o L alteracio de la logica, és a dir, la preséncia d’elements que no acceptariem en la

vida real, fora de les convencions literaries. En aquests versos, el poeta atribueix

. un estat d'anim huma a un ésser inanimat.
Lectura de Joan Salvat-Papasseit

AV

Passes van i passes vénen

scolta el poema i completa. Després, escriu quin nom rep quan determinats versos acaben amb els mateixos
ons.

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 1023

Subcategoria 2: C. Literaria 3 Codi: 1 [Si (preséncia)]

LES RONDALLES: CONTES POPULARS

Una de les narracions populars per excel-léncia és la rondalla. Et podria explicar moltes coses sobre les
rondalles, perd segur que tu ens saps tantes o més que jo! Per exemple, sequr que em sabries dir alguna de les
férmules amb qué s’inicien o s'acaben els contes populars. O segur que també podries identificar alguns dels
elements que solen estar presents en aquest tipus de relats: un protagonista eixerit, un objecte magic o un
personatge malvat.

EL VESTIT NOU DE L'EMPERADOR

Hi havia una vegada un Emperador a qui agradaven tant els vestits nous que es gastava tots els diners comprant-ne.
Quan passava revista als seus soldats, quan anava a un espectacle o quan passejava, ho feia només per lluir-los. A
cada hora del dia se’ls canviava i, mentre els altres reis es reunien amb els seus Consells, ell era al seu guarda-roba.
La capital del seu pais era una ciutar molt bonica i un lloc de pas de molts estrangers. Un dia, perd, hi van arribar
dos bergants que es van fer passar per teixidors i va ” ) Vat aqui un tempe an qui les padras
també que els colors i el dibuix eren extraordiniria ! tenlen dente.

qualitat fantistica: esdevenien invisibles per a ot ag

ELS SENERES NARRATIUS

2. Quin és lelement magic a la rondalla de <EI
. ore?

8. Saps quina és la continuacié | &l final
d'aquest conte popular? Escriu-los. 81 no ho
saps, busca ef conte | llegete-fo.

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 5 Referéncia: 87
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Subcategoria 2: C. Digital 1

Codi: 1 [Si (preséncia)]

.€S0/V2 UNITAT 2 / El text narratiu (1)

k COMUNICACIO

6. Analisi del text (I)
7. Analisi del text (Il)
8. Analisi del text (Ill)
9. Analisi del text
()
10. Analisi del text (V)
11. Subjecte i predicat
12. L'oracié®*

Técniques de treball

Imprimeix la sinopsi “Serrallonga, la llegenda d'un bandoler”, subratlla’n les paraules clau
de cada paragraf i fes-ne un resum. Recorda que les paraules clau sén aquelles que aporten

informacio essencial sobre el contingut d’un text:

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 2

Referéncia: 2313

Subcategoria 2: C. Digital 2

Codi: 1 [Si (preséncia)]

Converses espontanies i converses

ggg E i} O\ @ ’—‘ Unitat 2. | després de les classes..

entrevista a la tele

planificades

Comunicacié
e

enregistrament de l'entrevista
indagar « erpeld...

SABER FER

Activitat 12

1 2 3 4 5

Calcula el temps que dediques al llarg de la setmana a cadascuna d'aquestes

activitats:

a) Anar a classe
b) Fer deures, treballs | estudiar
) Veure els amis | jugar-hi

d) Consultar les xarxes soclals, el correy, el xat, etc, a Internet o fer servir ol mobil

W Fes un grafic (rcular o de barres) amb els percentatges resultants |
reflexiona-hi. Creus que hi ha alguna dada desproporcionada o que caldria

rectificar una mica? Per qué? Creus que els teus resultats sdn semblants
als de la resta de la classe?

B A partir de les conclusions que nhas tret, elabora 13 teva opinié sobre ras
que fan els joves del temps liure | el que et sembla positiu | negatiu de les
dades obtingudes. Feu un debat a classe en qué cadascu exposi els seus
arguments | &l professer 0 un comparry fad de moderador

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 2

Referéncia: 1037
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Subcategoria 2: C. Digital 3

Codi: 1 [Si (preséncia)]

LA LLIBERTAT D’EXPRESSIO

La possibilitat de dissentir és fonamental perqué hi hagi intercanvis
d'informacié entre les persones; fet necessari per tal que es
produeixin avengos culturals i técnics en una societat.

La llibertat d’expressi6 és el dret de
tota persona a expressar idees sense
censura. Es un dret fonamental recollit
al'article 19 de la Declaracié Universal
dels Drets Humans, i recolzat per tots
els sistemes democratics.

LA COMUNICACIO ORAL

L En aquesta fotografia pots veure una
manifestacld de les sufragistes. Qul sdn les
sufragietes?

En grups de quatre, busqueu informacis a
Internet sobre wn dels moviments de
protesta segdents i prepareu-ne una
exposiclé oral de quinze minuts. Recordeu que
podeu wtilitzar ol Power Point com a ine de
suport!

a) El moviment contra lapartheid a Sud-

Editorial: Digital-Text Curs: 3 - Unitat: 1

Referéncia: 566

Subcategoria 2: C. Digital 4

Codi: 1 [Si (preséncia)]

.€S0/V2 UNITAT 1 / El text expositiu

Tria un dels temes segiients, o un altre que t'interessi més, i redacta un text expositiu
en un document de text. Per a fer-ho, segueix els passos que hi ha a continuacié,
i a sota escriu-ne el plantejament o les idees principals per a preparar-lo:

& COMUNICACQIO

* Quins residus generem? Ens hem de preocupar
pels residus? Vivim en una societat sostenible?.

1. LOAR \1)
8. Gramatica (1)
9. Gramatica (If)

10. Ortografia (1)

11. Ortografia (Il)

12. Ortografia (1Il)

13. Expressié (1)

* Qué sbn les xarxes sodials d'internet? Quines
xarxes hi ha? Quin Us se n'ha de fer?

* Quines pel-licules hi ha actualment a la cartellera?
De quin tipus s6n? Quins temes tracten? A quin
public van dirigides? Quines critiques tenen?

Son comercials?...

* Busca informacié
» Selecciona i ordena les idees que vols expressar

» Fes un esquema i pensa quins apartats tindra el
text

« Escriu el text

* Busca fotografies per a il-lustrar el text

* Repassa el que has escrit

14. Expressié (Il)

Técniques de treball

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1

Referéncia: 4662
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Subcategoria 2: C. Digital 5 Codi: 1 [Si (preséncia)]

. — @ Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit
< —l > A :
E g ppm— | | Elretrat literari

Literatura

ACTIVITATS

Activitat 46

Per emmarcar aquest retrat, contesta les preguntes segients; potser
hauras de buscar informacié.

Qui és l'autor d'aquest retrat literari?

Quin personatge és retratat? Quan i on va néixer i va morir? A qué es va
dedicar?

En quina etapa de la seva vida se situa, el retrat? En quins anys situes
aproximadament aquesta etapa?

En quina ciutati en quin espai concret es presenta, el personatge?

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4597

Subcategoria 2: C. Digital 6 Codi: 1 [Si (preséncia)]

El primer arlequi

Editorial: Digital-Text Curs: 2 - Unitat: 12 Referéncia: 389
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IMPOSSIBLE DE DESCRIURE X

MINIREPTES
Profe, Alica, Marc, Marta, Rafel, Gidria, Danvid, Sun-Yao

Nica

Aguest cap de setmana hem estat al Pirineu. l
ans'-mmmwu
descriure

Owva

Doncs val més saberdo descriure, perqué a
vegades cal fer-ho:

Els bombers rescaten un turista suec perdut 8
la muntanya

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 9 Referéncia: 2855

Subcategoria 2: C. Digital 8 Codi: 1 [Si (preséncia)]

ENTREVISTA IMPREVISTA X

MINIREPTES
Profe, Alica, Marc, Marta, Rafel, Gidria, David, Sun-Yao

Mireu qui tinc assegut al meu costat al parc!

Owva

@ Un paio amb barba tocant una guitarra... (5

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 9 Referéncia: 2854
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| ELS INFORMATIUS: RADIO | TELEVISIO

També a la radio i a la televisié podem rebre informacié dels fets d'actualitat. L'espai destinat a la difusié Je
noticies en aquests mitjans rep el nom d‘informatiu. Vegem quines sén les caracteristiques principals dels
informatius en aquests mitjans de comunicacio:

Hi acostuma a haver un resum de les noticies
principals al principi i al final de l'informatiu.

La llengua oral és la protagonista, per aixd son
molt importants la veu, I'entonacio, el ritme, etc.

Fitxa d'activitats 8. Escolteu un telenoticies i ordeneu les
- noticles per seccions. Quines tracten temes
de politica? | de societat? | d'economia? |
d'esport? | de cultura?

Podeu anar a Internet per escoltar el

tel, icies. Algunes emi, de radio que
tenen pagina a Internet sén Catalunya Radio,
Radio Sabadell, Racl, Radio Flaixbac. Algunes
cadenes de televisié que tenen pagina web
s86n Tv3, BarcelonaTv, 3cat24, Tvmallorca.net.

El missatge ha de ser directe, les frases
son curtes i amb una estructura clara
(subjecte + verb + complement).

TEXTOS INFORMATIUS

La televisio té altres recursos: el llenguatge no
verbal del presentador (mirada, gestos, etc.); la
llengua escrita (titulars i subtitols) i les imatges,
que sén un gran vehicle per transmetre informaci

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4541

Subcategoria 2: C. Digital 10 Codi: 1 [Si (preséncia)]

NOSALTRES TAMBE HO HEM LLEGIT! X

MINIREFTES
Profe, Pasqual, Lols, Anna, Livis, Andrea, Gonls

Pasqual

ANna, recordes que ens vas fler comprar a tots
cactus | posar-os al costat dels ordinadors per
ald ce les radiacions?

Arna

Si, itant! (% Sort que vaig llegir aqued post on
ho expiicaven, eh? &

Loa

MNance am cambia nie o ale nodom trenrs

Editorial: Text-La Galera Curs: 2 - Unitat: 9 Referéncia: 3411
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c @

projecteeso.text-lagalera.cat/static/libres/€-2-L

El mobil i jo

La natura, que és savia, promoura
els canvis anatdmics necessaris per-
qué els humans ja nasquem amb un
teléfon mobil incorporat al nostre
cos. Aixi, no ens en separarem mai.

Si fa o no fa, és el que ja passa ara.
Anem tot el sant dia amb el mobil
a sobre: entaforat a la butxaca, aga-
fat a la méa o penjat del coll. No ens
n‘allunyem ni un mil-limetre, perd és
que a la nit arribem a dormir amb el
teléfon a la tauleta, no fos cas que
ens perdéssim algun missatge rebut a
hores intempestives. Quan arribem a
una reunid, patapam, el mobil a sobre
la taula. En un sopar amb amics, igual,
i 8i ens aixequem per anar al vater, ell
també ve al vater. Jo ja no s6c jo, Si
no anem a tot arreu junts. Puc separar-
me de tot i de tothom, menys del meu
mobil. Perqué ja és part de mi. Perqué
la meva vida sense ell no té sentit.
Perqué el mobil em permet crear una

MEDIES/E2LCO142.paf

deliciosament Sebastia Serrano al seu
aitim liibre, Els secrets de la felicitat:
“El mobil t'acosta a la gent que tens
lluny, i t'allunya de la gent que tens
a prop; el mobil afavoreix els lligams,
perd els vol molt febles.” Sén les con-
tradiccions d’un dels invents que més
i millor han transformat les nostres vi-
des. Ens I'ha canviat tant que ja és un
apéndix més del nostre cos.

Editorial: Text-La Galera

Curs: 2 - Unitat: 8

Referéncia: 3190

Subcategoria 2: Literacitat Digital

Codi: 1 [Si (preséncia)]

LA FUNCIO DELS MITJANS DE COMUNICACIO

Font d'informacié i coneixement

Els mitjans de comunicacié sén una finestra al mén a través de la qual coneixem allo que passa tant al
nostre entorn més immediat com a I'altra punta del planeta.

Instrument d’oci

Veure a la televisié la nostra série predilecta, escoltar a la radio la mdsica que ens agrada, navegar per
Internet i descobrir curiositats, esperar amb impaciéncia el nou nimero d'aquella revista que ens
entusiasma, etc. Bona part de les hores que dediquem a entretenir-nos i divertir-nos estan
relacionades amb els mitjans de comunicacié.

S INFORMATIUS

Fitxa dactivitats |
8.1 tu, et relaciones a través dinternet?

TEX

Eina de socialitzacio [
La tecnologia esta canviant els nostres habits sogia
Moltes xarxes socials com Facebook, Messenger;

Quines diferéncies hi ha entre parlar amb un
amic cara a cara i fer-ho a través d'un xat?
Que t'agrada més?

6, Fes un listat amb els programes de
televisld o radlo que mires | escoltes, les

pagines web o xarxes soclals que visites
normalment a Internet i els diaris o revistes
que llegeixes. Al costat de cada un, apunta

Ak Hanacten (infarmarid anteateniment

Editorial: Digital-Tex Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4527
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Subcategoria 2: C. Filologica Digital 1 Codi: 1 [Si (preséncia)]

CONTEXT COMUNICATIU

El problema amb qué ens trobem sovint quan llegim un poema és que ens arriba una situacié comunicativa
de la qual no en coneixem el context. | tampoc no se'ns explica, ja que, en realitat, el missatge no va dirigit a
nosaltres, sind a aquell destinatari fictici que se suposa que ja coneix tots els detalls de la situacié
comunicativa. Ens pot ajudar a entendre el poema tractar de respondre les preguntes segients:

1. Qui parla?
2. En quin estat d'anim es troba?
3. A qui es dirigeix?

4. Quina relacio té amb el jo poétic?

LA POESIA

5. A quines altres persones es fa referéncia en el poema?
6.0n s6n cada una d'aquestes persones?

7.Qué ha succeit abans del poema?

8. Qué esta succeint alhora que el poema.

Editorial: Digital-Text Curs: 2 - Unitat: 7 Referéncia: 138

Subcategoria 2: C. Filologica Digital 2 Codi: 1 [Si (preséncia)]

‘ Unitat 1. M'agrada llegir... o no

La literatura en el mén actual

Literatura

siuen les seves obres.

També cal destacar Fadaptacié d'obres Meraries al cinema, a la televislé, al cdmic o, en
¢l cas de textos no proplament teatrals, al teatre. També a Internet trobem pigines web
i blogs especialitzats en literatura, on podem trobar informacio, valoracions i opinions
dobres | autors, | també podem delxar-hi el nostre comentari. A la xarxa, s6n molts els
textos literaris que podem sentir recitar, cantar o, senzillament, veure il lustrats amb

imatges.
A
Activitat 42
Saps qué vol dir que un escriptor és mediatic? Explica-ho als
companys, poseu en comu exemples descriptors mediatics catalans que
hagiu trobat | valoreu en quins casos es pot parlar de literatura | en quins
casos creieu que seria abusiu.
Editorial: Santillana Curs: 3 - Unitat: 1 Referéncia: 1621
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Subcategoria 2: C. Filologica Digital 3 Codi: 1 [Si (preséncia)]

- — ‘ Unitat 1 undaria, vet-ho aqui {(:)} @
- —— P 2 » .
ggg o — ﬁ @ - La llengua i les relacions socials

Comunicacié

Quin gest acompanyaria cadascun d'agquests comlats?

SABER FER

Activitat 19

Redacta un breu perfil personal (8-10 ratlles) que serveixi per introduir un
blog | que reuneixi almenys les caracteristiques seglents:

describir asidéncia | almenys dues aficions.
* Has de descriuret amb almenys dos trets psicologics.
* Shan de veure clarament els principals temes que contindra el teu blog.

* Lagent que ho liegeixi | que no et coneix personalment, sha de poder
imaginar com ets.

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 997

Subcategoria 2: C. Filologica Digital 4 Codi: 1 [Si (preséncia)]

TR IR — & @

ACTIVITATS

Activitat 72

Escriu la cronica d’un dia de les teves dltimes vacances d'estiu o d’hivern
fora de casa, com si formés part d'un blog de viatges o fos un capitol d'un
Hibre de viatges.

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 9 Referéncia: 1287
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Subcategoria 2: C. Filologica Digital 5 Codi: 1 [Si (preséncia)]

LA REVISIO

Un cop escrit el text, s'ha de revisar. En aquest

procés de revisié ens hem de fer les preguntes Si, ja ho sé, el procés

seglients: S'adequa al registre i a la situacié d'escriptura és larg i pot
comunicativa? He aconseguit que el text tingui semblar complicat si l'analitzem
coheréncia? Esta ben cohesionat? Quan el legeixo amb detall, perd quan

em falta aire? S'entén? Com puc marcar millor les l'interioritzem es fa molt més
idees? Hi ha errors ortografics? curti és forca senzill

Atencid! No és un procés facil, ja que requereix fer
I'esforg de mirar-se el text des de fora, com sino
'haguéssim escrit nosaltres. Quan revisem un text,

ens hem de posar a la pell del nostre lector.
Fins i tot pot ser positiu que el llegeixi algu altre

COMUNICACIO

Dos recursos per fer la revisio ortografica

» corrector ortografic del processador
de textos
« diccionaris en paper i en linia

Editorial: Digital-Text Curs: 4 - Unitat: 1 Referéncia: 813

Subcategoria 2: C. Filologica Digital 7 Codi: 1 [Si (preséncia)]

.€S0/V2 UNITAT 1 / La portada del diarl

1 0 Completa la portada del diari amb els titulars i els subtitols segiients. Distribueix-los segons
el teu criteri i, després, afegeix-hi, si cal, algun text breu. Recorda't, sobretot, de posar-hi
la data, de fer servir cossos de lletra diferents i d'afegir-hi alguna imatge:

& COMUNICAQO Bardem, finalista a I'Oscar a
" ——— La cinta hispanomexicana de
flengua (1) estrangera
8. Estudi de la

llengua (1) La vaga encoberta dels magq
9. Estudi de la Els retards s6n de mitja hora i
llengua (IIf)

10. Expressié (1) Guardiola: “Una semifinal d
11. Expressié (Il) El técnic avisa que el 0-8 a I'A
12. Expressié (Il
) El déficit se situa en el 5,1%
Salgado assegura que el Govd
d'administracions

Técniques de trebal
Mimtmm o fnmmmd b ADE =

Editorial: Text-La Galera Curs: 3 - Unitat: 1 Referéncia: 3452
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Subcategoria 2: C. Filologica Digital 8 Codi: 1 [Si (preséncia)]

MINUT AMINUT X

MINIREPTES
Profo, Elsabet, Joana, Sergl, Alox, Androu, Aida, Pol, Carla

Elsabet

Sabeu si encara fan Mar i cel? He de fer un
regal a la meva mare pel seu aniversari | segur
que li encantaria que anem a veure el musical
juntes!

Alca

Elisabet, en quin mén vius?! Fa mesos que van
acabar! Hauras de buscar un altre regal.

Editorial: Text-La Galera Curs: 3 - Unitat: 9 Referéncia: 4022

Subcategoria 2: C. Filologica Digital 9 Codi: 1 [Si (preséncia)]

ACTIVITATS

Comunicacid Activitat 50 1 2

TIVETTUTEY, T T TR U ZUTY
Gramatica
Un nen de 12 anys d'edat, de Cervera, ha aconseguit que el lladre que va
Ortografia entrar a robar a casa seva mentre ell estava sol a 'habitatge hagl pogut ser
detingut en amagar-se i trucar al 112, que va avisar la policia local.
Vocabulari Segons han informat els Mossos dEsquadra, els fets van passar divendres

: passat quan el nen, que estava sol a €asa, va sentir uns sorolls estranys | va
Literatura decidir amagar-se al garatge, des d'on va trucar al 112 per alertar del que
S1ava passant.

Els serveis demergéncies van atendre |a trucada del menor, li van
recomanar que seguis amagat | van avisar els mossos | la policia local, que
va arribar a 13 casa quan el lladre estava a punt ¢

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 6 Referéncia: 1210
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Subcategoria 2: C. Filologica Digital 10 Codi: 1 [Si (preséncia)]

L'EPOPEIA

Un altre dels géneres narratius arrelat a la tradicié
oral és 'epopeia. Antigament, els aedes recorrien la
geografia d'un determinat territori i cantaven les
gestes dels herois,

Eren narracions en tercera persona que explicaven
anécdotes o fets coneguts per tothom, perod que el
poble volia sentir una i altra vegada.

El relat épic acostumava a incloure un viatge ple
d'aventures i algun conflicte béllic.

SENERES NARRATIUS

L La imatge que tens & lesquerra de la pagina

és una obra del pintor Jacques Louis David

ELS

que s'anomena el Jurament dels Noracils | que
representa una escena duna narracié de

cairg épic vinculada & la historia de Roma.

Busca informaciéd sobre el relat dels Horacis |

fes-ne un resum. Després, reflexdona sobre

quine valors expresss aquest relat |

enumerale.

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 5 Referéncia: 83

Subcategoria 2: Tipologia de continguts Codi: 1 [Teoria-explicacio]

= .8S0/V2 UNITAT 1 So i grafia. L'alfabet. Els digrafs

E I 123
I ‘f o Ll.[l.‘]‘..l b ' Sons i grafies
3

ey ‘.

1 . Quan parlem emetem sons, que so6n el resultat de les

GuIA [n ibracions que es produeixen quan funciona I'aparell de

fonacié (els pulmons, la traquea, la laringe, les cordes
vocals...). Les grafies, en canvi, son els signes que fem
servir per a representar els sons.
Pel que fa als sons i les grafies, cal remarcar els aspectes
seglents:

COMUNICAQO

GRAMATICA

LEXIC
i

Una grafia pot tenir gﬂﬂx“”ﬁ
sons diferents gerro & examen &

Activitats de reforg
Autoavaluacié Un mateix o pottenir cigré. & " casa &
grafies diferents sabata & quile g
Sala de lectura T = 5 5
Minireptes Que no representencapso . segur o t escrivint g

Técniques de treball

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 4696
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Subcategoria 2: Tipologia de continguts Codi: 2 [Activitat]

. — @ ~ Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit {ﬁ} @
. — > 5 A 2 2 .
 — “ || Elnom, I'adjectiu i els determinants

Gramatica
ara gaires cotxes, forca diners, poques vegades, etc.

« Els indefinits, que determinen el nom d'una manera imprecisa: una proposta, la
mateixa idea, etc.

o . A l'apéndix trobaras una llista completa de tots els determinants.
El nom, I'adjectiu i els determinants ];:I

ACTIVITATS

El nom

Liegeix el text | marca els noms.

El lled | el ratoli
Un raioi pedt vivia en un Gau tot fosc. Cada it sortia a donar unvol a la
claror de la funa. Una it com sempee feia, va sordr del seu cau Quin
espart] Un gros fed dulls tiilanis)s boca cberta aixeca i pota | alrapa el
ratol amb les seves wpes. Tremoava de por
S1us plau, derxeu-me anar. SOCMassa pest | N0 us amibasé i a les dents
El et se'l va escolar, va obir i pota | va deixar anar el ratoknet
Mobes griicies, senyor led. St mai em necessitey, crideu-me.
No em facis nure, tan petit! Com vols que et necessiti?
Poc uns ruges teribles. €l presoner

Gires Guna xarxa QU | N0 podia fer res. E1 pebt ratoli va comencar a
r0Segar una Corda dasrere una altra, fins que ef led en va poder Somy

Aquella 4 dos nouS amiCS van jugar a la clarr de la Runa

Jean de La Fontaine

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4581

Subcategoria 2: Espai de distribucio Codi: 1 [Principal]

NARRAR SENSE PARAULES

Alguna vegada us heu hagut de comunicar amb un
amic, fent-vos senyals perqué us trobaveu en una
situacio en la qual no podieu parlar? Sort dels
gestos, perqué sino, no us hauria estat possible!

La gestualitat, certament, és una forma d’expressio
molt poderosa; tant, que les persones sordmudes
han arribat a crear tot un codi de comunicacié

que es basa en els gestos de les mans.

Una altra de les maximes mostres de la capacitat
de comunicar que té el gest és la mimica. Tota una
disciplina artistica!

NARRAR

Les seqiiéncies d'imatges que teniu a ma dreta us
narren una petita historia mitjancant la mimica.
Poseu-hi atenci6, perqué després I'haureu d’escriure!

Editorial: Digital-Text Curs: 2 - Unitat: 3 Referéncia: 4568
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Subcategoria 2: Espai de distribucio Codi: 2 [Secundari]

.8S0/V2 UNITAT 4 La publicitat
1
Els missatges publicitaris ¢

En el mén d'avui els missatges publicitaris sén ben

presents en la nostra vida quotidiana (cartells, rétols,

opis, banderoles, columnes publicitaries, espots,

trailers, fullets, catalegs...) i en els principals mitians
La publicitat a internet de comunicacié (televisié, radio, premsa, internet,
telefonia mobil...)

ORTOGRAFIA
Hi ha diferents maneres de fer publicitat a internet,
com per exemple mitjangant les pagines webs, les Els missatges publicitaris solen respondre a quatre
cibertires o baners (espais publicitaris en una pagina objectius, sintetitzats en les inicials de cada mot:
web, generalment de forma rectangular, els quals,

quan s'hi fa clic, permeten accedir al web o a una A | D A

Activitats de reforg altra pagina de lFanunciant) i els SPAM o correu | I

brossa (missatges electronics), entre d'altres

UTERATURA

Autoavaluacié

— INTERES  DESIG ACCIO

Minireptes i Provacar interds Despertar ol desig  Provocs I'aceid
pel producte d aconseguat @0 comprar
o que s'anuncia C oduc o producte
Técniques de treball Sul recoptor que #'snuncie i g 3
9 La publicitat en el teldfon mdbil (el pribiic). 0 pol missatge © do respondre o d'octust segons.
que o8 tranemet,  als conealls s ndicacins
camm e Aracamaten del masatén

Editorial: Text-La Galera Curs: 2 - Unitat: 4 Referéncia: 4729

Subcategoria 2: Localitzacié / URL Codi: 1 [Intern]

> Unitat 5. Consultem una enciclopédia {6'} @
| | Alguns usos de I'apostrof i el guionet

Ortografia

K

= w QM

penja-robes

L'apostrof i el guionet

ACTIVITATS

L'apostrof i el guionet en els pronoms... < | 14

Arrossega cada pronom feble per completar amb sentit les oracions seglients.
S'ha marcat en negreta 'antecedent & qué fa referéncia ¢ pronom

« E58 navien quecat amb 13 seva cosiaa | ©5peraven a casa.
* E1 dowo la meva targeta, perd... 7o facs servr, en?

* Cormprard 1 pellicula per 1omar & veure

+ 1 vostre full 65 massa gran. Retalou

* La mare ha agafat els teus pantalons | ostd rentant

* Tens els meus dscos compactes? Pors

+ Em Gomanes & e 1omaquets? 54

+ L'emgresa compra maita fruita |, sovint ©onvia a siguna ONG.

Editorial: Santillana Curs: 2 - Unitat: 5 Referéncia: 4625
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Subcategoria 2: Localitzacié / URL Codi: 2 [Extern]

LES AUTOPISTES DE LA INFORMACIO

Utilitzem I'expressi6 autopistes de la informacio per referir-nos als diversos canals pels quals es
transmeten missatges: premsa, televisio, radio i Internet. Aquests canals utilitzen diferents codis, sobretot
el linguistic (llengua oral o escrita) i el visual (les imatges).

Vegem com circulen els missatges per aquestes autopistes!

TEXTOS INFORMATIUS

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4529

Subcategoria 2: Element crida Codi: 1 [Cap]

= .€S0/V2 UNITAT 1

"” L L[
[ ol ’ﬂﬂ Pautes
1 3 Fitxers R IE i WW | h'
GUIA il ‘ > \
]

! I\

COMUNICACIO > Al
GRAMATICA L G ]
ORTOGRAFIA

LEXIC

\ ] P
== [
Activitats de reforg g .
Autoavaluacid \ |

0:00 ) —

Sorpreneu en Figuerola amb un bon reportatge sobre el cinema.
Técniques de treball g o°

Leeer 40 |

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 4723
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Subcategoria 2: Element crida Codi: 2 [Text]

. — Unita e 10 hi ha res escrit
= i} C)\ @ : El retrat literari

Literatura

ACTIVITATS

Activitat 46

@"j Per emmarcar aquest retrat,
" hauras de buscar informacié.

* Qui és l'autor d'aquest retrat literari?

* Quin personatge és retratat? Quan i on va néixer i va morir? A qué es va
dedicar?

En quina etapa de la seva vida se situa, el retrat? En quins anys situes
aproximadament aquesta etapa?

En quina ciutati en quin espai concret es presenta, el personatge?

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4597

Subcategoria 2: Element crida Codi: 3 [Enllag]

E si no ho dic també de dol ¢ d'ira tinc de morir.

25 -;E pensau vés, Tirant -dix la Princesa-, que les coses
que shan a tenir secrets jo les volgués dir al senyor
mon pare ni 2 neguna altra persona? [...] jo el tindré
tancat dins lo meu retre secret.

-Senyora, puix I'altesa vostra me forga de dir-ho, no

30 puc més dir siné que ame.

E no dix pus, sind que baixi los ulls en les faldes de la
Princesa.

-Digau-me, Tirant Bdix la Princesa-: si Déu vos lleixe
obtenir lo que desitjau, dieu-me qui & la senyora qui

35 tant de mai vos fa passar, que si en cosa neguna vos hi
poré ajudar ho faré de molt bona voluntar, car molt me
tarda de saber-ho.

Tirant posd la md en la minega e ragué V'espill ¢ dix:
-Senyora, la imatge que hi veureu me pot donar mort o

40 vida. Manei vostra altesa que em prenga a merce.

La Princesa pres prestament U'espill € ab cuitats passas
se n'entra dins la cambra pensant que hi trobaria
alguna dona pintada, ¢ no hi véu res sind la sua cara,

Joanot Martorell, Tirans lo Blanc,
heep:/fwww.tinet.org/bde/tirant/

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 10 Referéncia: 169

433



Annexos

Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 1 [Animacid]

LA GUERRA DE LES CAMPANES / EL PAIS AMB EL "DES" AL DAVANT X

La guerra de les campanes

egada hi havia LUna guenra, Lna guerra gran | tembile, que fela
x laitra, Nosaltres érem
*» Quir ira ol conte que tagradava més que s bons tips de disparar-
Tex; quessin quan eres un infant? 9rossa | tan Narga, que
« Tha expicat mal un conte per teléfon? va nl un gotim ce
« Con feu ser una guerra de campanes? per @ les baionetes,

« Qui 1t sembla que vol dr la particula *des™? Petatrons, va manar

ampanars | que ks
fonguessin toles plegades per a fabncar un cand grossissim: un de
SO1, POrd prou Gros Com Der @ poder guanyar tofa la guema d'un sol
cop
Per a axecar aquell cand, van caldre cent mil grues; per a durdo a
front, van caidre noranta-set vens, El Supergeneral es fregava les
mans de satisfaccid | dela
—dNran al ie s ranA Alanarard ole anamice finiran fing a la | hina

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 6 Referéncia: 2691

Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 2 [Interactiu]

. o— > Unitat 5. Consultem una enciclopédia {é\} @
HQH — {} E “ | | Els sintagmes i els complements del verb

Gramatica

El complement indirecte
Els complements del verb

ACTIVITATS

El complement indirecte < 1/

Marca les oracions en qué el sintagma subratilat faci de complement indirecte.

£8 va portar 8 ls piscing.

A 2quelios hores 1a Marts oncara estava af gimnds.

he @ Or una coss.

Hom acoedt 9 193 9eves eNQAns

Van trobar of refiotge gl jars

Porta ts butands 3 b md

Editorial: Santillana Curs: 2 - Unitat: 5 Referéncia: 4616
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Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 3 [Audiovisual]

LA CARAVANA DL COLOR DE LA TCRRA

TEXTOS INFORMATIUS

terra, un reportatge \
d'Anna Soldevila (ACt

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4546

Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 4 [Audio]

o .€S0/V2 UNITAT 1 So i grafia. L'alfabet. Els digrafs

1.4
e 1 ‘
ey r l " Sons i grafies

1 A v Quan parlem emetem sons, que son el resultat de les

GUIA " ib que es produeixen quan funciona l'aparell de
fonacio (els pulmons, la traquea, la laringe, les cordes
vocals...). Les grafies, en canvi, son els signes que fem
servir per a representar els sons.

COMUNICAQO

GRAMATICA

Pel que fa als sons i les grafies, cal remarcar els aspectes
seguents:

LEXIC
o §8

Una grafia pot tenir . ptaq W mig
sons diferents gerro & examen &

Activitats de reforg
Autoavaluacié Un mateix so pot tenir @ cigré & casa &
wtoavaluad grafies diferents sabata & quio &

Sokade ek Hihalletres mudes, ~ h home & p camp g

Minireptes Que norepresentencapso . segur o t escrivint g
Técniques de treball

==l

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 4697
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Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 5 [Hiper]

Unitat 8. Sobre gustos no hi ha res escrit
El cataleg comercial

Comunicacié

ACTIVITATS

Activitat 10

Fixa't en aquesta pagina d'un cataleg de productes de comerg just
d'Intermén Oxfam i busca informacié sobre aquesta organitzacié no
governamental (ONG). Digues a queé es dedica i per quines activitats és més
coneguda.

Conjunt de 3 polseres:
vintage, blava i daurat
890 €

Ret.

we..

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4575

Subcategoria 2: Tipus tecnologia Codi: 6 [Altres]

NARRAR

NARRACIONS FORMALS | INFORMALS: EL REGISTRE

En una narracié formal utilitzem un registre elevat o, en alguns casos, técnic. En canvi, en una narracié
informal utilitzem un registre colloquial. Ho podras comprovar llegint aquests e-mails.

Bona tarda,

Li escric aquest e-mail per comunicar-li que ahir no vaig
poder assistir a classe de franceés, ja que patia un
malestar molt intens a I'estdmac. Em vaig dirigir al
metge, acompanyat de la meva mare, cap a les onze del
mati. Després d’esperar una estona forga llarga, ens va
atendre una metgessa agradable que determina que
patia una gastroenteritis aguda. Disculpi la meva
abséncia durant els propers dies.

Jordi Vallfogona

Editorial: Digital-Text Curs: 2 - Unitat: 3 Referéncia: 4561
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Subcategoria 2: Com es treballa Codi: 1 [Individual]

.€S0/V2 UNITAT 4 / Morfologla verbal. La segona | la tercera conjugacions

Completa cada una de les frases segiients amb una forma adequada del verb que hi ha entre
paréntesis:

\
« Vull que se [ | ) (saber) el que va passar.
* Si{ | (saber) el que passa, no actuaries aixi.

Y —
* No crec que alxo[ ) (caber) enlloc.

; S[—
- Digues-li que m’[ ) (escriure) una carta.

|

* Sino | ) (tenir) tantes coses a fer, t'asseguro que vindria a la festa amb vosaltres.

+ No sabia que [7] (viure) als Estats Units! Em pensava que encara vivies a Barcelona...

« De petita, m'agradava que els meus pares em|_ | (llegir) un conte abans d'anar a dormir.
* No crec que la Marta [ j oler) venir al cinema tan d'hora...

« Es impossible que la Sagrada Familia E (estar) acabada abans del 2030.

- i i il ) { ) 2
Técniques de treball Sila veig, vols que Ii | ) (dir) que has trucat

Editorial: Text-La Galera Curs: 2 - Unitat: 4 Referéncia: 4770

Subcategoria 2: Com es treballa Codi: 2 [Grupal]

e ~N ‘ Unitat 4. Explica'm qué has fet @ @
s ﬂ? O\ 5 La narrativa popular

Literatura

ACTIVITATS

Activitat 40

Busqueu a Internet una versié cantada d’aquest poema |
escolteu-la alaclasse.

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 4 Referéncia: 1140
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Subcategoria 2: Forma d’us social Codi: 1 [Social]

EL REPORTATGE ESCRIT

On podem trobar reportatges escrits? Es tan senzill com fullejar els diaris, els suplements dels diaris, i les
revistes. Si voleu convertir-vos en lectors de reportatges, aquests mitjans n'estan plens. Com els
reconeixereu? A diferéncia de les noticies, els reportatges no tracten, necessariament, temes de maxima
actualitat i acostumen a ser més llargs. En canvi, el format és gairebé igual:

Titular: Amb el titol es presenta el contingut. Es un recurs per
cridar I'atenci6 del lector, per tant, ha de ser suggerent.

Serveix per resumir el tema que s'analitza.

En aquest apartat es de:

TEXTOS INFORMATIUS

4. Escull un tema per a un reportatge | busca
una fotografia que en sigul il-lustrativa (pots

Serveixen per il-lustrar i fer-ho per Internet). Envia-la per correu a un
company sense dir-li el tema que has pensat.
El company haura d'endevinar quin és el tema

del reportatge i proposar un titular.

Son els comentaris explici
acompanyen les fotografie

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia:

Subcategoria 2: Forma d’us social Codi: 2 [No-social]

.€S0/V2 UNITAT 1 / L'oracié / Activitats de reforg / Gramatica

3 1 Marca les oracions que tenen el subjecte el-liptic:
— () Els bombers van aconseguir arribar en menys d'un minut.
.+.

[ van apagar el foc amb les tres manegues del seu camio.

|- (7) Heu arribat una altra vegada massa tard.

1. L'oracié (1) (C) Ens miren des de la muntanya aquelles dues cabres salvatges.
2. L'oracié (1)

3. Subjects elliptic (1)
4. Elverb (1) (C) Elis no sabien qué havien de fer.

(C) Ens van enredar.
[Z) No sabeu on és el camp de futbol.

D El gos ens va perseguir tota I'estona.

(C) Dema arribarem molt tard.

(D) Aquest document no es pot llegir.

Técniques de treball

B

Editorial: Text-La Galera Curs: 1 - Unitat: 1 Referéncia: 4682
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Subcategoria 2: Accio del receptor Codi: 1 [Consumidor]

Unitat 8 no hi ha res escrit {@} @
El nom, I'adjectiu i els determinants

Gramatica
ara gaires cotxes, forca diners, poques vegades, etc.

« Els indefinits, que determinen el nom d’'una manera imprecisa: una proposta, la
mateixa idea, etc.

L i A l'apéndix trobaras una llista completa de tots els determinants.
El nom, l'adjectiu i els determinants ];[

ACTIVITATS

El nom i l'adjectiu

Indica al costat de Ia paraula subratilada si és adjectiu o nom.

£3 w0 motge 1us :
Afostany ool parc 1 ha una parela dfinecs pacionos
Lnome ce 4 jaguens 2] Poge 68 un tamiber dun setc + | nckle ce Barcelona,
Al 0wt un GpOSE paranent +] l bare on ¥ecata la meva garmana

o] v e o

3 a0 Gutadans més Biures

Editorial: Santillana Curs: 1 - Unitat: 8 Referéncia: 4582

Subcategoria 2: Accio del receptor Codi: 2 [Productor]

' A

Elverb é

La desinéncia és la part del verb que
ens indica:

» Lapersona que realitza Faccio (jo, tu,
ell/ella, nosaltres, vosaltres, ells/elles):
Nosaltres cantem.
veure'n la morfologiz * Elnombre, pot ser singular o phural:
Nosaltres cantem,
* Eltemps, quan es realitza laccid
verbal: Ahirno vam cantar, perd avui

.~
-
s
-
<
-
2
o
-
w

2. Saps qué és un verbivor? Busca a la xarxa o
significat d'aquest mot | explica on Mhas

Lexema verbal Desinéncia
trobat. Coneixes algun verbivor?

Editorial: Digital-Text Curs: 1 - Unitat: 2 Referéncia: 33
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Annex 20. Llibre de codis general

Nom. LolE Etiqueta de la variable Valors de la variable Tlp_us 42
variable variables
C_Ling_1 Competencia linguistica | 0 = No (abséncia). Nominal
1 1 = Si (preséncia).
C_Ling_2 Competencia linguistica | 0 = No (abséncia). Nominal
2 1 = Si (preséncia).
C_Ling_3 Competencia linguistica | 0 = No (abséncia). Nominal
3 1 = Si (preséncia).
C_Ling_4 Competencia linguistica | 0 = No (abséncia). Nominal
4 1 = Si (preséncia).
C_Ling_5 Competencia lingtistica | 0 = No (abséncia). Nominal
5 1 = Si (preséncia).
C_Ling_6 Competencia lingtistica | 0 = No (abséncia). Nominal
6 1 = Si (preséncia).
C_Ling_7 Competencia lingtistica | 0 = No (abséncia). Nominal
7 1 = Si (preséncia).
C_Ling_8 Competencia lingtistica | 0 = No (abséncia). Nominal
8 1 = Si (preséncia).
C_Ling_9 Competencia lingtistica | 0 = No (abséncia). Nominal
9 1 = Si (preséncia).
C_Ling_10 | Competencia linguistica | 0 = No (absencia). Nominal
10 (Actitud 1) 1 = Si (preséncia).
C_Ling_11 | Competencia linguistica | 0 = No (absencia). Nominal
11 (Actitud 2) 1 = Si (preséncia).
C_Ling_12 | Competencia linguistica | 0 = No (absencia). Nominal
12 (Actitud 3) 1 = Si (preséncia).
C_Lit_1 Competencia literaria 1 | 0 = No (abséncia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Lit 2 Competencia literaria 2 | 0 = No (abséncia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Lit_3 Competencia literaria 3 | 0 = No (abséncia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Dig_1 Competencia digital 1 0 = No (absencia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Dig_2 Competencia digital 2 0 = No (absencia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Dig_3 Competencia digital 3 0 = No (absencia). Nominal
1 = Si (preséncia).
C_Dig_4 Competencia digital 4 0 = No (absencia). Nominal
1 = Si (preséncia).
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Nom de la
variable

Etiqueta de la variable

Valors de la variable

Tipus de
variables

C Dig_5

Competencia digital 5

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C_Dig_6

Competencia digital 6

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C Dig_7

Competencia digital 7

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C_Dig_8

Competencia digital 8

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C_Dig 9

Competencia digital 9

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C_Dig_10

Competencia digital 10

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

C_Dig_11

Competencia digital 11

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Lit_Dig

Literacitat digital

0 = No (absencia): no es treballa alhora, com a
minim, una competéncia digital i una competéncia

literaria o digital.

1 = Si (preséncia): es treballa alhora, com a minim,
una competéncia digital i una competéncia literaria

o digital.

Nominal

Fil_Dig_1

Competencia filologica
digital 1

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_2

Competencia filologica
digital 2

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_3

Competencia filologica
digital 3

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_4

Competencia filologica
digital 4

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_5

Competencia filologica
digital 5

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_6

Competencia filologica
digital 6

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_7

Competencia filologica
digital 7

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_8

Competencia filologica
digital 8

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_9

Competencia filologica
digital 9

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

Fil_Dig_10

Competencia filologica
digital 10

0 = No (absencia).
1 = Si (preséncia).

Nominal

REF

Numero de referencia
d’UDT

[El corresponent.]

Ordinal
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Nom de la
variable

Etiqueta de la variable

Valors de la variable

Tipus de
variables

Editorial

Editorial

1 = LTD de l'editorial Digital-Text.
2 = LTD de I'editorial Santillana - Grup Promotor.
3 =LTD de l'editorial Text-La Galera.

Nominal

Curs

Curs

1 =LTD corresponent al primer curs d’ESO.
2 =LTD corresponent al primer curs d’ESO.
3 = LTD corresponent al primer curs d’ESO.
4 = LTD corresponent al primer curs d’ESO.

Ordinal

Unitat

Unitat

[La corresponent.]

Ordinal

Tip_Cont

Tipologia de continguts

1 = Teoria/explicacio: I'Gs de la tecnologia es
produeix en un moment dedicat a la
teoria/explicaci6 dins del LTD.

2 = Activitat: I'is de la tecnologia es produeix en
una activitat dins del LTD.

Nominal

Espai_Dis

Espai de distribucio

1 = Principal: espai central dedicat a la maxima
atencio.
2 = Secundari: espai periferic.

Nominal

Loc_URL

Localitzacié / URL

1 = Intern: I'Gs de la tecnologia es produeix dins del
LTD.

2 = Extern: I'is de la tecnologia es produeix fora
del LTD.

Nominal

Crida

Element de crida

1 = Cap: la classe de tecnologia apareix
incorporada en la pagina pantalla. Per tant, sense
I'aparicié d’'un element de crida que la faci
aparéixer.

2 = Text: en el text es fa referencia de forma
narrada a I'Us de la tecnologia (per exemple, fer
una cerca en la xarxa o utilitzar el processador de
textos). No incorpora un enllag.

3 = Enllag: s’accedeix a la classe de tecnologia a
través d’un enllag que pot tenir la forma d’imatge
fixa o de text.

Nominal

Tecn

Tipus de tecnologia

1 = Animacio: [Sense que l'usuari pugui
interaccionar.] animacioé senzilla, animacié
complexa, dibuixos animats, text animat, grafic
dinamic, imatge en moviment, 3D (imatges,
il-lustracions, efectes, animacions, grafics).

2 = Interactiu: [Amb interaccié.] animacio6 senzilla,
animacié complexa, dibuixos animats, text animat,
grafic dinamic, imatge en moviment, 3D (imatges,
il-lustracions, efectes, animacions, grafics).

3 = Audiovisual: video, pel-licula, cine i TV.

4 = Audio: mUsica, banda sonora, efectes sonors,
text oral, veu, discurs, narracio, radio, so i silenci.
5 = Hiper: hipermédia, hipertext, cercadors i eines
o entorns externs (internet).

6 = Altres: realitat virtual, realitat augmentada,
documents (PDF, word, PPT...) i programari.

Nominal

Treball

Com es treballa

1 = Individual: 'alumne ha de treballar de forma
individual.

2 = Grupal: 'alumne ha de treballar de forma
grupal.

Nominal
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Us_Social

Forma d’Us social

1 = Social: I'alumne fa un Us social de I'iis de la
tecnologia.

2 = No-social: 'alumne no fa un Us social de I'is de
la tecnologia.

Annexos

Nominal

Acc_Recep

Accio del receptor

1 = Consumidor: I'alumne adopta el paper passiu
de consumidor.

2 = Productor: 'alumne adopta el paper actiu de
productor.

Nominal
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La coberta ha estat dissenyada amb imatges de Freepik.com.
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Ja he llegit aix0 en algun lloc.
On devia ser? No me’n recordo pas!
Hauria de tornar a llegir tot

el que he llegit fins ara.

Joan Brossa, “Punts suspensius”, Passat festes









