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Als meus pares, per oferir-me una educacid.

A Juanjo Ruiz i Cosme Gutiérrez, professors de Filoscﬁa, per incitar-me a pensar.

A Jordi Adell i tot I'equip del CENT, per aguantar-me.

«Per coneixer, has de saber aprendre i per aprendre, has de fer-te preguntes i intentar respondre-les»

Eudald Carbonell



RESUM

Les noves tecnologies s'han instal-lat en el médn geopolitic per quedar-s'hi una
bona temporada. Davant d'aquest escenari, la universitat no n'és aliena i, per aixo, les ha
incorporades en virtut de la seua funcid d'avantguarda. Ara bé, el canvi tecnologic cal
sustentar-se en una reformulacid del model pedagogic si vol ser, d'alguna forma o altra,
eficag. La utilitzacid de manuals o apunts universitaris ha quedat obsoleta en l'instant
que Internet va canviar les circumstancies amb que ens comuniquem i consumim. La
«usabilitat» de les noves ferramentes multimedia urgeix d'activitats que canvien els
pamdigmes de «l'aprenentatge», el «coneixement» i la «identitat». Staﬂcm Selander,
professor de diddctica noruec, ens proposa un marc per a dissenyar tasques de creacid
d'artefactes a partir de la metamorfosi i no sols la reproduccid d'informacid. Un marc on
el curriculum passe de ser «predefinit» a «construible», on s'emfasitze els processos de
comunicacio i el rol dels ginys i on es salpe, com en un m'deojoc, des de l’interrogant
referent al «queé» aprendre i «com» fer-ho. Es per tant, una aposta per canviar el paper de
professors, alumnes i avaluacié com una forma de promoure l'aprenentatge al llarg de la

vida, aixi com la ciutadania critica que necessita el segle XXI.
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INTRODUCCIO

Es innegable el fenomen que ha provocat la tecnologia i Internet en el mén
geopolitic i, més concretament, en «el teixit de les nostres vides» (Castells, 2000).
Per aquesta rad, durant els tltims anys, alguns mitjans de comunicacié han difés
de forma ambivalent -en referéncia al mén educatiu- termes com «a gran
esperanga blanca» (Sancho et al, 2008) i la suposada «distraccié» o
«deshumanitzacié» de les noves (?) tecnologies. D'una banda, el primer concepte
remet a |'imaginari politic, social i educatiu en queé les TIC milloren per se els
processos d'aprenentatge (Montero i Gewerc, 2010), i que es basa en I'educacié
tecnocéntrica o «la fallacia de referir totes les giiestions a la tecnologia» (Papert,
1990). D'una altra banda, altres veus han vist una excusa en la irrupcié de les
xarxes socials i els nous canals multimédia per consolidar, de forma més o menys
explicita, I'statu quo. Arguments com l'isolament social de les persones o l'abséncia
de concentraci6 i/o reflexié poden ser una estratégia per tractar d'ocultar que
d'entorn digital també forneix un lloc per a la comunicacié d'informacié, el joc i
la creacié de nou material [...] el que significa un desafiament a l'autoritat i el

monopoli del coneixement» (Selander, 2009).

Aquestes dues idees ens recorden que «'impacte i la transformacié de les
TIC en la Universitat no ha sigut l'equivalent al produit en el mén cultural,
econdmic i productiu a causa, aix0 si, d'una estructura pedagdgica i organitzativa
rigida» (Sancho, 2008). Un dels punts clau até al model amb qué tradicionalment

s'han organitzat o dissenyat les activitats didactiques i, per tant, «d'aprenentatge».



Les teories d'Skinner (1968), centrades en la modificacié de la conducta, i les
teories del desenvolupament cognitiu de Piaget, centrades en les capacitats
d'adaptacid, van desembocar en un pla d'estudis que promovia 'aprenentatge de
memoria o l'adquisicié de competéncies especifiques més que altres aspectes com
I'analisi o la reflexié» (Selander, 2008). D'aquesta manera, es va expandir durant
tot el segle XX -I'era industrial- la nocié de curriculum associada i articulada a
l'epitom o manual universitari (Selander, 2007): una série d'informacié
preestablerta havia de ser transferida del professor a I'alumne de la manera més
eficient, per veure més tard si s'havia aconseguit aquest procés. S'assumia aixi la
preeminéncia de l'avaluacié sumativa i l'acreditacié sobre altres formes, és a dir,
que 'examen era l'inic escrutini digne a nivell institucional i d'importancia»

(Boud, 2007).

L'objectiu d'aquest paradigma pretenia relacionar I'educacié reglada amb
un treball basat en l'especialitzacié, i l'estabilitat amb l'exclusié -eliminacié
d'identitats diferents- i la rigidesa. Pero, des de temps enca, el paradigma ha estat
substituit per la post-industria on els corrents migratoris, el moviment global, els
viatges i el flux d'informacié han canviat les regles del joc cap a un sistema
inestable: «un estat de canvi que requereix una nova comprensié del coneixement,
I'aprenentatge i la formaci6 de la identitar» (Selander, 2007). Les activitats que es
duen a terme en la Universitat, per tant, no poden seguir ancorades en termes
«d'un lloc especific -la classe-, un temps -la lligé- i un artefacte -els apunts»
(Selander, 2007). Eixa dinAmica forma estudiants passius que, una vegada afronten

les demandes del mén exterior, es veuen abocats a resoldre problemes que no



tenen una resposta facil, ja que exigeixen la tinenca d'un pensament creatiu i

capacitats col-laboratives (Shaffer, 2008).

En resum, «els signes del temps exigeixen al mén educatiu pensar en un
model d'innovacié obert, flexible, creatiu, real i participatiu» (Prats i Riera, 2010),
més enlla de 'imperatiu -per motius economics- de la innovacié que hi ha darrere
del tecnocentrisme. Perqué, no ho oblidem, la innovacié real és aquella que, en
algun sentit, «altera les condicions i caracteristiques del seu treball, i per tant
transforma l'ordre anteriorment establert» (Montero i Gewerc, 2010), i les TIC
només obren noves possibilitats d'alfabetitzacié audiovisual, sempre i quan
aquestes vagen acompanyades d'una reformulacié metodologica, organitzativa i

curricular (Tilve et al, 2009).

REREFONS

L'aprenentatge, com hem vist, ha passat per diferents paradigmes o models
prescriptius que, d'acord a una série de «creences», eren acceptats com a valids.
No obstant, la xarxa de xarxes, com comenta Hylén (citat en Kjillander, 2011),
ens ha proporcionat l'opcié d'alternatives arran d'una série de circumstancies que
es poden resumir en quatre grans tendéncies: la fragmentacié dels productes, que
ens permet accedir a diferents items de forma individual (un text o una imatge en
lloc d'un periodic sencer o una cangd en comptes d'un disc); la popularitzaci6 de

noves ferramentes com 1'iMovie, Flickr, el Garageband o Keynote, que ajuden



l'usuari a ser productor i editor de contingut (Selander, 2007); la importancia de
I'aprenentatge informal en comunitats com la Viquipédia o Twitter; i, sobretot, la

idea que I'aprenentatge és independent del temps i de l'espai.

D'aquest context es deriva que la tecnologia digital ha canviat els factors per
adquirir coneixement -de l'escriptura i el llibre, a la multimédia i la pantalla
(Selander, 2007)-, aixi com els patrons de comunicacié que s'hi produeixen entre
els alumnes (Holm Sgrensen et al, citat en Kjillander, 2011). I que, per tant, eixe
canvi ens indica l'estreta relacié de 'aprenentatge amb la utilitzacié de recursos
durant el procés de creacié de significats. Si més no, com és possible que «un
xiquet en l'escola tinga dificultats per llegir i, pel contrari, puga aprendre
facilment el sistema de Pokémon, que engloba 150 personatges de 16 tipus amb
possibilitats d'evolucié?» (Selander, 2007). Per una senzilla rad: eixe mén és part
d'ell pel que fa a la configuracié personal, i és d'alguna forma «genui» pel que fa a
la seua experiéncia, actituds, interessos i sentiments (Fiske, citat en Kjillander,
2011). Ara bé, d'acord als habits d'un universitari del segle XXI, de quina forma
podem configurar una activitat didactica per a que incorpore els recursos

comunicatius i la interaccié social de la que hem parlat?

La clau resideix en el disseny (Kress i Van Leeuwen, 2001). Segons ' Institut

d'Estudis Catalans, la paraula disseny pot fer referéncia al «dibuix en qué
s'assenyalen tan sols les linies principals d'un objecte» o al «projecte d'un objecte
que s'ha de fabricar, en qué es combina la utilitat i I'estética». Es obvi, per tant,

que el disseny conforma l'eix laboral d'arquitectes, publicistes o cineastes, ja que


http://dlc.iec.cat/
http://dlc.iec.cat/

supediten el seu producte a un métode basat en diverses etapes. Tanmateix,
l'artefacte que manufacturen difereix, en prou ocasions, de la idea que havien
plantejat en un primer moment a causa dels elements contextuals, de les
possibilitats i de les idees que sorgeixen durant I'esmentat procés. Dit d'una altra
forma, i en sentit pedagogic, l'aprenentatge es defineix aci com «la capacitat per
involucrar-se en el mén d'una forma significativa» (Selander, 2008b) «a través
d'una seqiiéncia d'activitats relacionades amb la creacié i transformacié de

recursos, i no sols d'activitats momentanies» (Selander, 2008a).

No és una bajanada pensar, com a resultat, que hi ha una diferéncia entre la
«<informacié dissenyada» i els «dissenys per a l'aprenentatge». Tot i que en la
primera expressi6 trobem una seqiiéncia, aquesta ens ve feta de fabrica (veure pag.
6) per acomplir la pretensié del docent que «vol uns estudiants capagos de saber
queé és la melsa i qué és el fetge [...] en lloc de saber diferenciar un fetge saludable
d'un cirrotic» (Schank, 1994). No obstant, «la profusié de contingut en I'espai
digital ha deixat obsolet el curriculum tradicional» (Selander, 2007) i demana un
reemplacament cap a la segona seqiiéncia en queé «els estudiants coneguen per queé
necessiten coneixer quelcom, 1 coneguen com usar eixe coneixement [...] sabent
que, de forma inevitable, assoliran continguts» (Schank, 1994). A més, cal acotar

que:

«Quan parle de coneixement, no estic dient que sigui una forma
especifica d'adaptacié humana. Altres mamifers, aus o insectes tenen

coneixements que els permeten adaptar-se, aprendre, etc., pero el que



no fan és prospectiva ni retrospectiva. No fan servir el coneixement
per analitzar el futur i intentar saber qué va passar en el passat; no el
fan servir per dissenyar noves estructures i augmentar de manera
accelerada la complexitat. Aixd només ho fan els humans» Carbonell

(2013)

DISSENY DE SEQUENCIES D'APRENENTATGE

El disseny, com hem vist, es presenta com «una necessitat tant per als
docents que dissenyen els entorns i els processos d'aprenentatge, aixi com per als
estudiants que han d'adaptar els seus camins de formacié» (Selander, 2008) en el
transcurs de la creacié i transformaci6 de coneixement i de noves capacitats. Ara
bé, d'una manera o d'una altra, tota aquesta retorica necessita d'un model o d'un
marc de treball que ens ajude a identificar i analitzar els diferents moments o
passos durant una activitat o procés de creacié de significats (Selander i Kress, citat
en Kjillander, 2011). Per aixo, resulta d'un gran interés estudiar el concepte de
«Disseny de Seqiiencies d'Aprenentatge» (DSA», a partir d'ara), encunyat per
Staffan Selander, un professor noruec de Didactica en la Universitat d'Estocolm,

on lidera un grup de recerca anomenat DidaktikDesign.

Aquesta perspectiva «ha estat elaborada en l'entrecreuament de la semiotica
social i la teoria sociocultural de Vigotski» (Selander, 2008), remarcant els

processos de comunicaci6 en la primera i el rol dels artefactes en la segona, ja que
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l'aprenentatge és una activitat creativa més que un procés abstracte i individual

dins del cap de I'aprenent (Siljd, citat en Kjillander, 2011):

«Desproveits com estem d'ullals, urpes i cua, els ginys no només ens
han ajudat a satisfer les necessitats naturals de subsisténcia, sin6 també
les nostres necessitats percebudes, collectives, circumstancials,

inherents a 'poca i el bagatge historic» Bartres (2010)

«Quan cooperem, aprenem; aprenem els uns dels altres i, a la vegada,
som més dependents, de manera que es forma una xarxa que fa
impossible l'individualisme. Aixd no vol dir que no hi hagi
individualitat, vol dir que som un cos de naturalesa social extrema
basada en la interdependéncia [..] Pense que la individualitat
cooperativa pot ser la millor manera d'operar dins el sistema huma:
aportar els teus coneixements i intercanviar-los socialment per tal de
convertir-te en una estructura dindmica i participativa» Carbonell

(2013)

Tanmateix, el que ocorre de forma diguem-ne «espontania» en un context
informal -com en els museus o assajant amb la guitarra en casa (Insulander i
Selander, 2009)-, s'ha d'orquestrar cap a una narrativa formal no «tradicional», és a

dir, institucional i que estiga dissenyada per a aprendre a través d'activitats.
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Formal - LEARNING DESIGN SEQUENCE

Primary transformation unit Secondary transformation unit

interest and social interaction

modes metareflecting
Learning resources \

Curriculum setting > . transforming < > forming > representatlon presenting
Institutional
norms
media ) .
discussing
S S ‘A r s 'Y . - -
teacher 's interventions
formative assessment summative assessment

Figura 1. Elements que conformen un DSA en un entorn formal.

De forma resumida, un DSA té tres fases ben definides: I'escenari, en qué el
docent introdueix el tema o la tasca a tractar; la unitat de transformacié primaria,
en qué, a través de la transformacid i la creacid, els alumnes s'involucren en el seu
treball i utilitzen recursos digitals per recolzar el seu aprenentatge; i la unitat de
transformacié secundaria, en qué la seqiiéncia fineix amb la presentacié -i

avaluacié- del treball esmentat en l'escenari (Svirdemo, 2008).

Tot aquest recorregut té, de forma implicita, una reminiscéncia de
qualsevol videojoc que es trobe en el mercat. L'aprenentatge és vist com un
projecte emmarcat i sotmeés a unes regles de joc -en aquest cas, al pla d'estudis, les
normes de la instituci6 i els recursos dels que podem disposar (Selander, 2007)- on

els alumnes adopten el rol de «jugar», d'elaborar i d'involucrar-se (Gee, 2004). Es

12



aixi com un DSA, de forma similar a un joc com el Grand Theft Auto, pot «durar
des d'un parell d'hores fins a unes quantes setmanes» (Svirdemo, 2008) segons

I'objectiu que marquem: complir les missions principals o explorar noves vies.

Amb un DSA, el paper del mestre passa d'oferir una informacié bastida a ser
un «dissenyador didactic» (Selander, 2008a i Holm Serensen et al, citat en
Kjillander, 2011) o generador de preguntes en base a les regles del joc. Per tant,
en l'escenari, d'un model basat en I'encobriment dels objectius i de les indicacions
d'aprenentatge, el docent s'erigeix com l'encarregat de presentar la idea de
l'activitat, de proporcionar una série d'instruccions o de descriure el producte
desitjat (Selander, 2007 i 2008a). En altres paraules: selecciona d'acord als seus
interessos el material, aixi com l'orquestracié i els interrogants que donaran pas a

la segona fase (Kress, 2010).

Els alumnes, en aquest punt, no tenen l'oportunitat d'influir o prendre partit
del disseny didactic, ja que aquest depén de l'area de coneixement a la qual
pertany. Tanmateix, els alumnes poden dissenyar el seu propi cami d'aprenentatge
perqué el docent ofereix, a través de diferents lectures, imatges o interrogants, la

capacitat d'elecci6 en quant al «qué» i en quant al «com» (Selander, 2009).

En la segona fase, la unitat de transformacié primaria, I'estudiantat, de
forma individual o grupal, ha de transformar la informaci6 de l'escenari i crear-ne
de nova a través dels diferents mitjans i recursos disponibles. Els recursos digitals
no sén neutrals o passius, sind que destaquen les habilitats de qui els usa en favor

d'unes potencialitats o d'unes altres (Svirdemo, 2008). D'aquesta manera, encara

13



que els alumnes retallen i enganxen textos, imatges o sons provinents d'Internet
-aspecte pel que ha sigut criticat (Kress, 2010)-, el DSA és més que presentar una
série de fets. D'una banda, trobem que els alumnes decideixen en quins aspectes
de la tasca se centraran d'acord als seus coneixements previs, els seus interessos o
hobbies i les seues sensacions, que poden ser de sorpresa o de curiositat entre
d'altres -el «quér- (Insulander i Selander, 2009). 1, d'una altra banda, veiem la
creacié de nou coneixement a través d'un artefacte que pot ser una presentacid
Keynote, una entrevista, un film, una cangd o un objecte tridimensional -el

«com»~- (Selander, 2008a).

Dit d'una altra forma, 'alumne no sols és un receptor d'informacié en
l'aprenentatge digital, siné que és un individu actiu en l'acte de dissenyar el seu
aprenentatge i, com ocorre amb el professor, es converteix en un «dissenyador
didactic» (Selander i Kress, 2010): imagina la creacié (mostrar la vida d'un
pescador per entendre el sector primari), utilitza els recursos que té a I'abast
('article que ha suggerit el mestre, certes pagines web que ha trobat i una camera
digital), entén l'objecte amb qué treballard (I'entrevista) i coneix les seues
capacitats (com usar la cimera per emmarcar, quines preguntes fer i com

plantejar-les...) (Kress, 2010).

Els estudiants, per tant, configuren les seues representacions d'acord a allo
que han entes sobre la tasca (Selander, 2007), i assenyalen allo que han considerat
important o no, el que han avaluat com a central o periféric i necessari o
innecessari (Selander, 2008a). Tot un procés que, a més de radicar importancia en

l'avaluacié més enlla del producte final -després en parlarem-, concep el

14



coneixement com una cosa inestable i no predefinida. Es el que s'anomena «donar

peu al curriculum» (Kress, 2010), on els alumnes en sén els productors.

En eixa «aventura» el «Jux d'informaci6 pot crear processos caotics, similar
a un laberint d'estructura rizomatica, que admet maltiples interpretacions»
(Selander, 2008b) i «diferents lectures sobre els possibles camins d'aprenentatge»
(Selander, 2009), perqué «un rizoma, com a tubércul, no té limits precisos en el
seu moviment d'expansi6 horitzontal» (Deleuze i Guattari, 1999). Aixd no vol dir
que els alumnes facen alld que els entre en gana, sind que, durant el procés
d'arribar a la representacié, els alumnes entren en contacte amb el mén digital.
Aixi, encara que el DSA marca un cami didactic d'acord a un escenari concret, no
és un impediment per a aprendre d'altres matéries perifeériques -i incorporar-les de

forma transversal al producte desitjat:

«De vegades, un individu només vol escoltar una master class o
conéixer quantes tasses de sucre cal afegir a un pastis. No podem
tractar d'aprendre-ho tot des d'una perspectiva profunda, no crec que

tinguem l'espai suficient» Cormier (2014)

A més, durant el cami de representacid, l'interés del mestre és que els
alumnes interactuen, pero eixa fal-lera es converteix en necessitat quan aquestos
comprenen que l'altre no és vist com una amenaga que vol copiar-se el treball
(Kroksmark, citat en Kjillander, 2011). En un entorn digital, on s'ha de resoldre
un problema, «la interaccid es converteix en una responsabilitat i, per tant, canvia

la perspectiva (Birmingham et al, 2002):
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«El que t'ha d'importar no és competir amb altres equips -tret que siga
un joc per enriquir-te o motivar-te criticament-, el que has de fer és
treballar perqué l'equip sigui tan competent en el que fa com sigui
possible i aconseguir els objectius que us heu marcat com a

estructura» Carbonell (2013)

Els alumnes s'ofereixen ajuda entre si i, per tant, les «jerarquies» les
estableixen ells mateixos, on els alumnes amb més experiéncia ajuden els que
encara no han assolit cert estadi de coneixements (Svirdemo, 2008). Es aixi com, a
forga de crear un material que simbolicament indica pertinenca i de participar en
un grup de treball, els estudiants van construint els seus significats i les seues

identitats -i, de pas, desenvolupar el judici critic:

«El treball identitari no es tracta de crear o cercar una identitat
vertadera siné de trobar diferents identitats des que posicionar-se»

Bauman (1991)

«La identitat no és una qualitat fixada, siné relativa. Termes com
identitat o cultura no sén donats, siné que sén el resultat

d'interaccions socials, negociacions i relacions de poder» Ricoeur

(1994)

En aquest punt és quan l'estudiantat no sols transforma i crea nous artefactes
a partir de recursos digitals, siné que reflexiona sobre si mateix, sobre els

preconceptes que ha modificat i sobre la transformacié que ha desenvolupat
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(Kress, 2010). Tanmateix, el mestre com ha de gestionar aquest procés? Com

'avalua?

Abans de la unitat de transformacié secundaria, el docent ha de «controlar»,
per dir-ho aixi, al grup que esta treballant. Ara bé, esta aquest control sota el
discurs tecnocratic del que haviem parlat en la introduccié? Es a dir, «la interaccié
mestre-alumne estd orientada a resoldre problemes técnics, de disciplina o de
contingut?» (Selander, 2007). Si entenem que el treball en grup implica una re-
ordenaci6 de l'estructura de l'aula, aixi com la possibilitat que molts estudiants
acudisquen amb el seu equip (ordinador portatil, tauleta digital...) o es queden en
la biblioteca (Svirdemo, 2008), la tasca del professor remet a l'oferiment de

consells o, en argot educatiu, avaluaci6 formativa.

Aquesta descentralitzacié de discursos pretén que, una vegada arribat a la
unitat de transformacié secundaria, la presentacié siga un compendi de tot allo
que s'ha aprés amb el producte. No es tracta de mesurar i certificar-lo de forma
puntual d'acord a uns estaindards com els que utilitza TIMMS o PISA, ni tampoc
utilitzar els feedbacks com una manera d'instigar a completar aquesta o aquella cosa
fins que no «falte» res (Boud, 2007). Aixo llangaria per terra tot el que suposa un
DSA que, en certa manera, prepara per al long-life learning davant d'un entorn
-laboral i vital- <hostil> que requereix «qué» aprenem, «com» ho fem i «conéixer»
si ho hem aprés o no (Boud, 2007). Per aquesta rad, és necessari en aquesta fase
que els alumnes facen patent la diferéncia entre el punt inicial i el punt on estan

ara, la forma de dur el seu treball i altres formes de «fer», és a dir:
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«Una via productiva per a reemmarcar el discurs de l'avaluacié dins
d'una «opinié informada» [«informing judgement», en l'original] [...]
que involucre una persona en un treball professional, contribuisca a la
societat com un ciutadd informat [...] i que promoga la reflexié i
I'auto-regulacié, no com a competéncia, siné com una disposicié cap
al treball i I'aprenentatge, ja que és un element clau en la construccié

d'aprenents actius» Boud (2007)

A més, és dificil avaluar coses incertes o, millor dit, invisibles, quan
l'aprenentatge depén de tasques tan diferent i complexes, més enlla de la
utilitzaci6 de la tecnologia per fer una presentacié bonica o una teoria matematica

entretinguda:

«L'aprenentatge pot ser un canvi de comportament i de
competéncies, perd també pot ser una forma nova de memoritzar, aixi
com entendre nous conceptes amb més profunditat. L'aprenentatge
pot ser una nova forma de comprendre nous problemes o, fins i tot,
resoldre'n vells d'una altra manera. Quan les activitats sén realitzades
sense molt d'esforg, podem veure 'aprenentatge. Quan els estudiants
comencen a discutir amb terminologia nova, podem veure
I'aprenentatge. Quan els estudiants cerquen i parlen d'allo que troben
en Internet, l'aspecte social de l'aprenentatge ha millorat. Quan
utilitzen portafolis digitals, els passos de l'aprenentatge poden ser

vistos» Selander (2007)
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Ara bé, arribat aquest punt, la rutina del mén educatiu, i de l'universitari en
particular, demana una qualificacié numérica, és a dir, una avaluacié sumativa. I
és aci quan sorgeix una petita contradiccié. En un punt del treball, haviem dit que
el Disseny de Seqiiéncies d'Aprenentatge s'assemblava a l'estructura del joc, pero,
una vegada analitzades totes les fases d'aquest, hom s'ho pren de forma «seriosa»: si
en un sistema tradicional l'aprenentatge és vist com com l'entrenament de la
memoria i del comportament, en un DSA és vist com implicacié i resolucié de
problemes; si en el tradicional el coneixement es dona, en el DSA es construeix; si
en el tradicional la democricia és una estructura, en el DSA és un procés; si en el
tradicional el control s'efectua amb el castig, en el DSA amb el compromis; i, per
tant, en un sistema tradicional el joc i I'aprenentatge van separats i en el DSA s6n

un tot holistic (Selander, 2008b).

Per tant, si una persona vol «aprendre per I'amor a aprendre» -el famos «art
per amor a l'art» o, en aquest cas, «joc pel jocr-, per qué el discurs avaluador
utilitza el llenguatge de qualificacions? No seria més raonable canviar-lo per
respondre a I'objectiu «d'informar»? (Boud, 2007). Es la poca evidéncia empirica
del DSA el causant d'aquesta perspectiva? O és que encara no s'ha vist el potencial

del DSA? (Selander, 2008b).

19



DIscusSIO 1 CONCLUSIONS

Després de fer un recorregut sobre el marc de Selander a I'hora de dissenyar
activitat didactiques, cal repensar els dos termes amb qué comengivem aquest
treball: a gran esperanca blanca» i la «deshumanitzacié de les noves tecnologies.
No caldra dir, doncs, que la simple incorporacié de la tecnologia en l'aula no
serveix de res si no esta sustentada per una accié organitzada pedagdgicament. Es
a dir, jugar amb llibres de text electronics o tenir els apunts penjats en una Aula
Virtual no vol dir que automaticament, i per art de magia (!), els resultats
académics milloren. Efectivament, no ho fan, i quan a¢d succeeix el professor
s'escuda en que les noves tecnologies no sén proclius a la reflexié i la mirada

pausada.

El que hom es pregunta és si aixd ho diuen del tot cert, si de veres creuen
fermament -com una religié- en la seua concepcié d'aprenentatge o si, per algun
casual, no volen perdre el control de la seua classe i, per tant, de la seua figura
«respectada» i «<admiradav. Es un punt de vista que, sense saber molt bé des de quin
camp, hauria d'ésser objecte d'estudi. No vindria al cas, si no fora per un article en
qué uns professors suecs, Ulf Buskqvist, Ann-Britt Enochsson i Dan Akerlund,
plantegen un nou estadi en el Disseny de Seqiiéncies d'Aprenentatge (Buskqvist

et al, 2010):
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Figura 2. Ampliacio’ del DSA d'acord a | 'aparicio d'un tercer estadi.

En aquesta unitat de transformaci6 terciaria, el marc institucional -formal-
es difumina de tal forma que el professor i els companys no sén 1'dnic auditori,
sind que Internet entra en joc. Els professors mostren l'exemple d'uns estudiants
suecs que, mitjangant Skype, compartien la classe amb uns estudiants d'origen
xinés i japones, on es reptaven mdtuament en |'ambit de les Matematiques. El
DSA va durar cinc anys -molt de temps, ja ho haviem dit! (veure pag. 13)-1ila
comprensié que el llenguatge matematic és universal va anar acompanyada d'una
situacié auténtica per tal d'aprendre angles. Qui o qué pot avaluar aquesta

experiencia?

Fins i tot, contar les teues peripécies durant la realitzacié d'alguna tasca a
través d'un blog o de Twitter pot atraure desconeguts que facen algun comentari
o s'enduguen alguna sorpresa. Bs més, durant l'elaboracié d'aquest treball, he
trobat dues experiencies que, tot i no seguir les pautes del Selander -és un home

de molt lluny, ja se sap- mantenen en esséncia les preguntes que tothom s'hauria
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de fer quan comenga un projecte. L'una és d'una mestra d'anglés, la Cathy

Stutzman ( What is a Text? ), i 'altra és d'una professora de Ciéncies Socials d'aci

prop, 1'Azahara Casas ( Construim el temari ). No els explique, descobriu-los

vosaltres.

Finalment, i no per aixd menys important, val a dir que el marc de Selander
no és una estratégia perfecta. No existeixen els remeis en educacid, perd si
alternatives que convé provar de tant en tant per eixir de la zona de confort. En
un ambit universitari, l'estructura de «'Académia» no pot deixar que els mitjans
de comunicacié parlen -amb rad- de la decadéncia de titulacions associades a les
Socials i les Humanitats. Per a evitar-ho, la Universitat ha d'anar un pas enlla i
oferir una plusvalua que conree agents individuals capagos de crear noves

estructures en plena societat del segle XXI:

«Estudiar per estudiar estaria molt bé en un mén just. Pero estudiar
per estudiar en un mén real és un exercici burges que no m'agradaria
que fessis. El coneixement basic deixa de ser-ho quan s'aplica, i el
coneixement que prové de l'estudi sempre és aplicat, encara que molts

col-legues no ho vegin d'aquesta manera» Carbonell (2013)
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https://didactium.wordpress.com/2014/10/04/segon-dia-de-classe-construim-el-temari/
http://cstutzlearn.edublogs.org/2011/02/21/what-is-a-text/
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