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Resum

El procés d’integracio de les Tecnologies de la Informacio i la Comu-
nicacio (TIC) a la Universitat és un procés de canvi. A vegades, les
TIC s’utilitzen com a mecanisme desencadenant de canvi. També els
processos d’innovacié docent son processos de canvi, que poden trobar,
en les TIC, aliades molt potents, especialment davant els escenaris de
futur que s’albiren en I’educacio superior.

Aquest article presenta un estudi que s’ha realitzat amb la finalitat
d’identificar i descriure quines son les estrategies i les accions que for-
men part dels processos d’incorporacio de les TIC a les universitats, en
quant processos d’innovacio i de canvi. S’ha aplicat el model GRACE
d’analisi, que va ser validat en una investigacio anterior, a un conjunt
de cinc estudis de casos, corresponents a universitats catalanes, espa-
nyoles i europees.

Els resultats de 'estudi posen de manifest que les universitats impulsen,
amb estrateégies de suport, de promocio i sensibilitzacid, la incorporacio
de les TIC a la docencia, i que generen accions de creacid, ampliacio
i millora, les quals agafen forma de projectes d’innovacio docents en
molts dels casos.
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Introduccié

L’educaci6 superior ha de proveir-se de noves maneres d’ensenyar i
d’aprendre, que responguin a les noves tipologies d’estudiants i a les
noves professions que estan emergint. Hi ha un acord ampli per dir que
I'accent s’ha de posar en I'aprenentatge, considerant 1’ensenyament com
un mitja per a facilitar-lo més que no pas una finalitat en si mateix. Tal
com va encertar a assenyalar Laurillard (2002) «cal acceptar que I'objectiu
de la docéncia universitaria és fer possible I'aprenentatge dels estudiants».

Ja fa temps que les aportacions de les TIC a ’ensenyament univer-
sitari estan essent analitzades, des d’un punt de vista critic, per molts
autors de l’ambit educatiu. En aquest sentit, es poden destacar les con-
tribucions de Bates (2000), que indica com cal planificar la introduccié
de les tecnologies a les institucions d’educaci6 superior perque siguin
efectives, o de Hanna (2000), que analitza el paper de les TIC per a cre-
ar entorns educatius diferents dels que hem emprat tradicionalment.
Autors del nostre entorn més proper, com Cabero (2002), Gisbert (2002),
Martinez (2002) o Salinas (2004), entre altres, han estudiat les tendéncies
emergents, els nous rols del professorat, els atributs de les universitats
mediades per la tecnologia o el desenvolupament i 1's de xarxes per a
promoure l'aprenentatge de caracter més col-laboratiu.

Com ja assenyalava Salinas (2004), és molt important tenir en
compte el context on es volen dur a terme els processos d'innovacié: la
tradici6 de les institucions hi juga un paper determinant, com també un
conjunt de factors politics, economics, ideologics, culturals i psicologics
que afecten el procés d'innovacié usant les tecnologies tant a ’aula com
a la Universitat en general.

La integraci6 de les TIC en l'organitzacio6 de la institucié universi-
taria es pot fer des de dues perspectives: la del canvi espontani i la del
canvi planificat. El canvi espontani es duu a terme sense que ningu el
proposi ni el controli. Es el que ja s’esta duent a terme. Es el canvi en
I'actuaci6 dels diferents agents, del professorat utilitzant en diferent
mesura les tecnologies i dels estudiants desenvolupant les seves solucions
per a I'aprenentatge fora de la Universitat si aquesta no li déna solucions.

El canvi planificat és més dificil. Primer, perque cal tenir ben clar
el perque del canvi, quins sén els seus beneficis i com podrem arribar a
implantar aquest canvi: cal tenir un proposit definit i induir-lo de forma
conscient. Segon, perque ens trobarem amb la resisténcia de la mateixa
organitzacié perque es dugui a terme, i I’organitzacié esta composta
per persones que tenen visions diferents respecte cap on ens portara
aquest canvi.

Davant de qualsevol situacié de canvi, les persones que formen
part de I'organitzacio es troben davant d'un dilema. D’una banda, sovint
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son conscients de la necessitat dels canvis per tal de ser més eficaces,
adaptar-se a les noves situacions i poder ser competitives. De l'altra, els
és més comode moure’s en un marc organitzatiu que ja coneixen i que
algunes dominen: tenen por que es modifiqui el seu statu quo.

El procés d’'integraci6 de les TIC és un procés de canvi. Encara més,
en alguns casos s’ha utilitzat com a mecanisme desencadenant d'un
canvi organitzatiu. Es 10gic que hi hagi temors i resisténcies. Aquestes,
pero, depenen de dos factors fonamentals: la magnitud del canvi i els
seu impacte en la cultura organitzativa de la instituci6.

La funci6 social de les institucions educatives en general, i de la
Universitat en particular, les fa molt sensibles a qualsevol procés de canvi.
Malgrat aixo, el cert és que, si ens hi fixem bé, tot i els canvis que s'han
succeit historicament al nostre voltant, les institucions educatives han
canviat relativament poc al llarg dels segles.

Encara des d'una perspectiva més interna, la Universitat ha de fer
front a les dificultats que el canvi trobara en la seva propia estructura i or-
ganitzacié. Tal com diu Zabalza, «<ningd no pot entendre adequadament
el que passa a les universitats i molt menys pot pretendre fer propostes
valides per a la seva millora sense considerar com estan organitzades i
com funcionen» (Zabalza, 2003, p. 67).

Considerem les universitats com a sistemes (Bertalanffy, 1976) que
consten d’uns elements que interaccionen entre ells mateixos i que, en
quant sistemes oberts, ho fan també amb !'entorn, el qual els condiciona
la seva propia evoluci6 i adequacio a les noves situacions. Quan en el
sistema s’hi incorpora un element nou, o hi ha un element que passa a
jugar un paper diferent del que havia desenvolupat fins ara, tot el siste-
ma en resulta afectat i, gracies al principi d’homeostasi, busca un nou
equilibri entre els seus elements, de tal manera que incorpori la novetat i
li permeti continuar funcionant per a assolir la finalitat que li és propia.

Aixo és el que passa amb les TIC a la Universitat. Un element nou,
0 potser no tan nou pero amb un rol ben diferent, s’'introdueix en el
sistema. L'organitzaci6 del sistema, per tant, se’n ressentira.

Bates (2000) considera que els beneficis més importants de la incorpo-
racio de les TIC a 1’educaci6 superior poden ser aquests:

* incrementar la relacié entre el professorat i ’estudiant, tot fent-la
més flexible;
desenvolupar uns continguts ben dissenyats que siguin més eficacos
que els metodes transmissius tradicionals;
» promoure 'adquisicié d'unes destreses d’aprenentatge més elabo-
rades, com la resoluci6 de problemes, la presa de decisions i el pen-
sament critic;
accedir a informacio fins ara poc a l’abast dels estudiants, i
facilitar meétodes d’aprenentatge col-laboratiu.
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Brown (2002) va establir el concepte d’ecologia de I'aprenentatge
per explicar que ens dirigim cap a un nou paradigma. Defineix aquesta
ecologia com un sistema obert, complex i adaptatiu, que té elements
que so6n dinamics i interdependents (Brown, 2002, p. 12), i la diversitat
dels quals fa esdevenir aquest sistema (I'ecologia) potent i adaptable als
canvis i als nous entorns. En aquest sentit, considera que podem parlar
d’una ecologia de I'aprenentatge al voltant del web, la qual esta formada
per un nombre molt extens d’«autors» que pertanyen a diversos grups
d’interes alhora, i que disposen d’'una expertesa i d’'un coneixement
que expressen tant de forma tacita com explicita. Aixi, diu que sera facil
trobar un espai, una petita comunitat que coincideixi amb els nostres
interessos particulars.

Esa partir d’aquestes comunitats, petites o grans, que neixen en
ambits fisics i locals i que després es transmeten, amb gran rapidesa gra-
cies a I'efecte pol-linitzador, les idees que van emergint d’aquests grups,
fent possible que cadasct trobi els seus interessos en aquesta xarxa i que
esdevingui, simultaniament, aprenent i mestre. El sistema es torna tan
potent que, a la fi, ning no és 1’expert, siné que la veritable expertesa
resideix en la propia comunitat (Brown, 2002).

Es clar, perd que, perqué aixo sigui aixi, els elements d’aquesta
ecologia han de disposar d'unes caracteristiques particulars. Brown ens
diu que el nucli fonamental que permet derivar aquest sistema son els
mateixos aprenents, que estan dissenyant, amb les seves accions actuals,
I'escenari d’aprenentatge del futur.

Efectivament, les metodologies pedagogiques que s’estan aplicant
continuen sent les classiques, de tal manera que el risc existent és que
estiguem utilitzant els entorns virtuals i les TIC per tal de continuar
perpetuant un model centrat en el professor (Coomey & Stephenson,
2001; Laurillard, 2002; Bates & Poole, 2003). Es el que, amb paraules
més crues, han expressat Garrison & Anderson: «Si no hem avancat
gaire, és perque les activitats regressives [esmentades] han anat definint
I'statu quo i han reforcat l'estrategia defensiva de 1’educaci6 superior.»
(Garrison & Anderson, 2003, p. 8).

Es dedueix que ens trobem davant de nous sistemes educatius que
ens ofereixen la possibilitat d’interaccio entre els estudiants que abans
no existia. Des d’aquesta perspectiva, l’oportunitat de crear comunitats
virtuals d’aprenentatge, que comparteixin interessos (Wenger, 1998), és
un element metodologic molt potent, que ja avancaven Harasim, Hiltz,
Teles & Turoff (1995) anys abans quan parlaven de les xarxes d’aprenen-
tatge i aventuraven l'emergeéncia d'un nou paradigma.

En la mateixa linia, més recentment, Jung & Latchem (2009) intro-
dueixen el concepte d’espais ampliats d’ensenyament i aprenentatge, que
quadra molt bé amb la idea d’ecologia de Brown, i amb les tendeéncies
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d’obertura i connexi6 que promou el connectivisme (Anderson & Dron,
2011; Siemens, 2005). A partir de la proposta de Fenstermacher & Soltis
(2004), de considerar tres possibles enfocaments de la docéncia (execu-
cig, facilitacio i alliberament), Jung & Latchem (2009) destaquen com la
tecnologia pot ajudar a ampliar els espais d’aprenentatge, tot estenent-los
i ajudant els estudiants a assumir el control del seu aprenentatge, sense
fer desapareixer la funci6é docent, perd centrant-la més en la planificacio,
la selecci6 i creacié de recursos, I’assessorament i 1’avaluacio.

Tot aix0 culmina amb la recent publicaci6é d"un estudi, impulsat per
la Comissi6 Europea, en que s’identifiquen tres elements fonamentals
que caldra tenir presents en el disseny dels processos d’ensenyament
i aprenentatge per a I’educaci6 superior en els proxims anys: la perso-
nalitzaci6, la informalitzaci6 i la col-laboracié (Redecker et al., 2011).

L’estudi

Per tal de veure com la innovaci6 en les universitats pot enfrontar-se a
canvis de la magnitud que es preveuen, es va desenvolupar una inves-
tigacié que tenia com a finalitat identificar i descriure quines sén les
estratégies i accions que formen part dels processos d’incorporaci6 de les
TIC relacionats amb la innovaci6 docent a la Universitat, en quant pro-
cessos d’'innovacié i de canvi, i quines fases segueixen aquests processos.

Els seus resultats aspiren a facilitar que es puguin recomanar politi-
ques d'impuls de la innovaci6 a la Universitat, que es puguin classificar
les accions que es duen a terme en tipologies que facilitin la seva analisi,
i avaluar posteriorment l'eficacia de les esmentades accions.

El disseny de la recerca, basada en un enfocament qualitatiu, va usar
una metodologia centrada en l'estudi de casos multiples, en queé les unitats
d’analisi van ser 5 universitats (2 de catalanes, 2 d’espanyoles, 1 d’europea).

Les tecniques de recollida de dades utilitzades van ser I’analisi de
documents, la realitzacié d’entrevistes a responsables politics de la in-
tegracio de les TIC i la celebraci6 de focus-groups, amb docents implicats
en aquests processos.

La categoritzacio i interpretacio de les dades es va fer seguint un
model d’analisi propi (GRACE), que ja s’havia avaluat i validat amb an-
terioritat en una recerca preévia (Sangra, 2005). La relacié de categories
del model GRACE es troba a la taula 1:

Taula. 1. Model GRACE per a I'analisi de continguts: Categories

1 Accessibilitat i infraestructures

1.1. Accessibilitat

1.2. Infraestructures

2 Processos de gestio
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3 Comunicacié
Recerca
5 Ensenyament i aprenentatge

5.1. Oferta curricular

5.2. Accés recursos

5.3. Millora recursos

5.4. Formacio professorat

Aquest disseny metodologic havia de permetre la filosofia i els planteja-
ments institucionals que van portar les universitats estudiades a posar en
marxa iniciatives d’integracio de les TIC en els seus centres, i saber quins
objectius es perseguien, quins programes i plans es volien implantar, de
quins recursos disposaven, quines mesures de difusi6 i acompanyament
s’havien previst, quins mecanismes d’avaluaci6 es contemplaven...

Tota la informacio recollida i les seves interpretacions ens permeten
apuntar un panorama —possiblement no complet, pero si indicatiu— dels
processos que guien la integraci6 de les TIC en 1’educaci6 superior i dels
seus factors clau. En aquest article, pero, ens concentrarem en aquells
relacionats amb la innovacié docent i que corresponen, per tant, a la
categoria «ensenyament-aprenenatge».

A partir de la interpretaci6 d’aquestes dades, de les reflexions deriva-
des de la consulta d’altres estudis i de la propia experiéncia i observacions
viscudes, s’obtingueren, com a resultat, un seguit de processos, accions
i mecanismes que les universitats posen en marxa per tal d’'integrar les
TIC, amb les valoracions que als responsables del seu exit o fracas els
suggereixen,.

Assumint els pressuposits de la metodologia de 1’estudi de casos
(Stake, 1999), no ens trobarem davant de veritats absolutes, siné que les
mateixes experiencies determinaran, en bona part, la interpretaci6 dels
significats. L'estudi pretén aportar més comprensio, més multiplicitat de
realitats, que ens permetin ampliar la nostra capacitat d’'interpretaci6 de
significats en altres casos que puguem investigar o a ’hora de desenvo-
lupar estrategies i politiques més generals que puguin ser utils per a un
major nombre de realitats. Perseguim una interpretacié que sigui «un
estimul a una reflexi6é posterior» (Stake, 1999, p. 47).

Resultats

Una amplia tipologia d’estratégies i d’accions

L'organitzaci6 de la Universitat es manifesta com un element basic per
a la integracio de les TIC. El que queda palés en tots els casos és que
digitalitzar la Universitat provoca una dinamica de canvi constant que
cal gestionar adequadament, amb la implicaci6é dels diversos afectats i
amb una visio clara i el més difosa i compartida possible.
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Un altre element clau que s’ha posat de manifest en tots els casos
analitzats ha estat el lideratge. Es fa palesa la necessitat d’una direcci6 for-
ta en les institucions d’educacio superior per a afrontar amb garanties el
procés d’integracio de les TIC, de tal manera que no es vegi condicionat,
fins a les seves darreres circumstancies, especialment per les voluntats
variables del conjunt del professorat, pero també dels estudiants i del
PAS, tot i que cal acceptar que tots ells son peces clau per a la implantacié
de qualsevol projecte.

S’han trobat casos en que el lideratge no ha estat suficient o bé ha
estat inexistent, en altres casos determinant i en altres excessiu, si bé en
tots ells ha estat fonamental per al desenvolupament de la incorporaci6
de les TIC a cadascuna de les universitats.

També la dimensi6 sembla esdevenir un element important a l’hora
d’establir una estrateégia organitzativa determinada. Les universitats més
petites, pel que fa a dimensions, coincideixen a afirmar que el nombre
d’alumnes de les seves institucions (entre els 20.000 i els 35.000 estudi-
ants) les fa més aptes per a gestionar el canvi que representa la integracio
de les TIC.

Finalment, cal assenyalar que les universitats estudiades tendeixen
a concentrar en unitats, serveis o centres —quan no els creen expressa-
ment- les funcions que han de permetre assolir els objectius per a la
integraci6 de les TIC. Una altra estratégia comunament utilitzada ha estat
la d’'impulsar projectes especifics que intenten impactar més i millor en
I'organitzaci6 de la Universitat. No obstant aix0, no hi ha evidéncies
que ens permetin afirmar que aquest pressuposit s’assoleix.

A continuacio, en aquesta taula es recullen, com a sintesi, les ti-
pologies d’estrategies i d’accions, corresponents a la categoria d’analisi
«ensenyament-aprenentatge», que poden ser utilitzades com a indicadors
per a una avaluacio posterior.

Taula 2. Taula de sintesi d’estratégies i accions

Categoria

Indicadors d’estrategies

Indicadors d’accions

Ensenyament
i aprenentatge

Garantir el suport técnic i
pedagogic necessari per al
professorat (eines, formacio, etc.).
Impulsar accions per al
reconeixement adequat i

la compensaci6 de la tasca
d’elaboracié de materials didactics
en formats digitals i de la docéncia
en linia.

Elaboraci6 de marcs estratégics per
als elements del model pedagogic
amb 1'as de les TIC.

Impulsar 1'as de les TIC en el
disseny per competeéncies dels
plans d’estudi.

Creaci6 d'unitats i serveis
especifics per a donar
suport al professorat en la
incorporaci6 de les TIC a la
docéncia.
Desenvolupament de
projectes dins d’aquestes
unitats, amb la finalitat
d’impulsar 1'Gs de les TIC
en la docéncia.

Creaci6 de plataformes

de suport, virtuals i
presencials, on aixoplugar
els projectes.
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Ensenyament
i aprenentatge

Detectar les necessitats del
professorat pel que fa a les
possibilitat d"as de les TIC i
estructurar-ne la formaci6 al seu
voltant.

Formaci6 per al disseny,
seguiment i avaluacio de les
activitats formatives al Campus
Virtual.

Crear eines de suport per a la
docencia.

Incrementar la incorporacié
d’activitats semipresencials o
virtuals.

Disposar d'una petita xarxa de
docents formats per a donar
suport a la resta.

Donar suport a la creacio de
recursos digitalitzats.

Convocatoria de Projectes
d’Innovacié amb s de TIC.
Celebracio6 de Trobades
d’intercanvi sobre la
innovaci6 per mitja de les
TIC.

Virtualitzacio
d’assignatures.

Creaci6 d’empreses
vinculades a la Universitat
i al desenvolupament de la
digitalitzaci6 d’aquesta.

- Donar suport al disseny i Q

g desenvolupament de la formaci6 | 9

= per a la introducci6 deles TICen | @

2 la docéncia presencial. &)
Ampliar l'oferta curricular en Elaboraci6 d'un Mapa
linia. Metodologic amb us de
Adaptar les titulacions en linia a les TIC.
I’EEES. Creaci6 de xarxes
Fomentar i incrementar 1'as de les d’innovacié metodologica
TIC en la docencia. amb s de TIC i celebracio
Promoure la innovacié de jornades d’intercanvi.
metodologica, usant les TIC com a Realitzacié de materials
palanca de canvi. didactics multimedials.
Promoure el Campus Virtual com Transmissions en viu
a espai comda per a accedir a tots d’esdeveniments académics
els materials docents en suport i el seu arxiu en linia.
multimedia. Experimentaci6 de la
Dotar de recursos economics i producci6 de «video-
materials els projectes d’innovacio llicons».

) i els centres i departaments. 2 Incorporaci6 de les

g Col-laborar amb partners externs. E figures del dissenyador

g 7 instruccional i del tutor en

S g linia com a elements basics

[ < de l’evoluci6 de l'e-learning.
Promoure la consideraci6 positiva Desenvolupament de nous
de la incorporaci6 de les TIC dins materials docents en suport
la missi6 de la Universitat. digital.
Facilitar la participaci6 en el Formaci6 en 1'as de les TIC
procés de creaci6 i millora dels per a estudiants, tant de
Campus Virtuals. base com d’actualitzacio.
Comunicar i propagar les Formaci6 interna als
valoracions positives de la docents per a 1'as del
participaci6 de les TIC en l'accio Campus Virtual.
formativa per a la seva millora. Disseny i desenvolupament
Assessorar el professorat sobre de guies per a la formaci6
1"Gs dels entorns d’aprenentatge del professorat en format
virtual. electronic.
Fer us institucional de les Creaci6 del grups de
plataformes virtuals. treball per a la d'innovaci6
Motivar la generaci6 de metodologica.
continguts digitals. Aplicaci6é d’'un Quadre

9 Desenvolupar gradualment els de Comandament

2 projectes d’incorporaci6 de les TIC Metodologic.

S per tal d’evitar la sensaci6 de por i Celebracio de Jornades

= el seu rebuig. < d’Intercanvi d’Experiencies.

= Practicar el benchmarking 3 Renovaci6 del 40% de

g metodologic. = I'equipament de les aules

3 = inf titzades.

A informati




Albert Sangra I Aloma

Models d’integracié de les TIC en les universitats
El model d’analisi GRACE que hem aplicat ens proposa l'existéncia te-
orica de tres models: tecnologic, organitzatiu i pedagogic.

Taula 3. Models d’integracié de les TIC a les universitats, que emanen de I’analisi
d’estrategies i accions.

Model Categoria GRACE Caracteristiques

Tecnologic Accessibilitat i infraestructures (1) | Impulsa els aspectes relacionats amb
Accés a recursos (5.2) 'accés a la tecnologia.

Organitzatiu Processos de gestio (2) La gestio entesa com la palanca de canvi.

Comunicacio (3)
Oferta curricular (5.1)

Pedagogic Ensenyament-aprenentatge (5) Persegueixen la millora directa dels
Oferta curricular (5.1) processos d’aprenentatge

Millora dels recursos (5.3)
Formaci6 del professorat (5.4)

Els models tecnologics son aquells que concentren més estrategies i
accions en les categories d’accessibilitat i infraestructures i, també, en la
subcategoria d’accés a recursos. Impulsen, amb forca, aspectes relacionats
amb la tecnologia.

El models organitzatius concentren la major part de les estrategies
i accions en les categories de processos de gestid, comunicacio i oferta
curricular. Entenen la gestié com la palanca que pot impulsar el canvi
dins l'organitzacio.

Els models pedagogics concentren la majoria de les estrategies i
accions en les subcategories d’oferta curricular, de millora de recursos i
de formaci6 de professorat; totes elles pertanyent a la categoria d’ense-
nyament-aprenentatge. Persegueixen la millora directa dels processos
d’aprenentatge com a finalitat de la incorporaci6 de les TIC.

Es obvi que aquests models no soén estatics ni permanents, sin6 que
evolucionen i canvien. Aquesta classificacio serveix com a fotografia en
un moment determinat i ens és util, per tant, per a ’analisi que estem
fent. Les diferents universitats poden passar per tots aquests models o
per una part fins a arribar al seu model ideal d’incorporacié de les TIC.

Fases d’integraci6 de les TIC

Aix0 no obstant, s’ha pogut comprovar que aquests models no sén purs
i que les universitats passen per diverses fases en el procés d’incorporacio
de les TIC.

Aquestes fases semblen identificar-se amb les necessitats que els
equips de govern de les universitats perceben que tenen, i es van apli-
cant, a vegades de manera superposada, pero seguint una certa resposta
a aquestes necessitats:
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1)Necessitat «tecnologica»: es refereix a l’establiment i assegurament de
I'existéncia de les infraestructures necessaries per a desencadenar el
procés d'integracio.

2)Necessitat de «millores de gestio»: es refereix a 1’aplicaci6é de soluci-
ons tecnologiques per a millorar els processos administratius de la
Universitat.

3)Necessitat de «l'ampliacio i millora de la docéncia»: respon a la voluntat
que la integraci6 de les TIC provoqui canvis positius en el procés
d’ensenyament-aprenentatge. En un moment tarda d’aquesta fase, es
pren consciencia que la integraci6é funcionara si el personal disposa
dels coneixements i la capacitacié necessaria.

Ates aquest concepte de necessitat, podriem representar graficament
aquestes fases utilitzant una piramide en que es van superposant a mesura
que se satisfan, a l'estil del que proposava Maslow (1957).

Aquestes fases es corresponen, practicament, amb els models que
hem identificat abans: tecnologic, organitzatiu i pedagogic. Aixo vol
dir que els models evolucionen com a fases d'un model més gran i que,
probablement, no existeix en estat pur.

Fig. 1. Piramide de fases de la integracié de les TIC a la Universitat.
Fase de «Necessitat de 'ampliacio i millora de la
docéncian

Fase de «Necessitat de millores de

gestion

a Fase de «Necessitat
tecnologican

Aquesta conclusi6 es despreén de 1’ordre amb que les universitats analit-
zades han anat desenvolupant i aplicant les diferents fases en els seus
models, per bé que les seves manifestacions no coincideixen amb 1'acci6
real, puix que, malgrat considerar que 1'optimitzaci6é dels processos de
gestid és, en la majoria dels casos, la darrera prioritat en el seu procés
d’integracio, en realitat totes I’han implantat en segon lloc.

S’ha dit anteriorment que la incorporaci6 de les TIC a la Universitat
és un procés de canvi i cal considerar-lo com a tal. En aquest sentit, és
obvi que una de les conclusions d’aquest estudi és que existeix un alt grau
de resisténcia al canvi per part del personal de les universitats. Aquesta
resisténcia, en el cas que ens ocupa, s’explica per diverses variables.

En primer lloc, el nivell de coneixement de les TIC entre el pro-
fessorat tendeix a ser escas, la qual cosa genera resistéencia envers allo
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que ens és desconegut, per la incertesa i la inseguretat que ens provoca.
En segon lloc, hi ha aspectes ideologics que hi influeixen. Un d’ells
és el conservadorisme d'una part important del professorat d’algunes
universitats, que es resisteixen a canviar els seus propis models docents
i a considerar que qualsevol innovacié perjudica el resultat final de la
transmissio tradicional del coneixement. Pero també, en l'altre extrem,
es troben aquells que professen ben poques simpaties envers les TIC i que
justifiquen la seva oposici6, des d'una Optica suposadament progressista,
perque les consideren quelcom asocial.

D’altra banda, hi ha una tercera variable que seria aquella que
no permet a un docent saber si el que esta fent amb les TIC li permet
d’obtenir uns millors resultats o no, simplement perqué ninga no ho
avalua. Aquesta manca de cultura avaluadora és un dels elements més
preocupants de cara al futur.

Evoluci6 dels models docents amb us de les TIC

Entenem per model docent aquell que utilitza les TIC en el procés d’en-
senyament i aprenentatge, ja sigui des d’'una perspectiva institucional
0 ja sigui que la Universitat ho deixi a la consideraci6 del professorat.
No s’analitza ni s’avalua, per tant, I's concret que el professorat en fa
dins de cada 1lic6, com explica un estudi forca recent (Salinas, 2008).

En aquest estudi s’han identificat institucions educatives presen-
cials que han decidit incorporar un entorn virtual com a element com-
plementari o alternatiu a la docéncia convencional. En alguns casos,
han utilitzat els nous entorns telematics amb els mateixos pressuposits
pedagogics anteriors. S’han digitalitzat els materials que abans s’havien
elaborat sobre paper i s’han dipositat en una aula virtual. En altres casos,
aquests materials s’han elaborat ad hoc.

En altres casos, s’ha parlat de virtualitzacié d’assignatures, pero
darrere aquest terme trobem significats ben diferents: des d'una mera
digitalitzaci6 dels apunts (un fitxer .pdf) fins a una assignatura comple-
tament gestionada per mitja de la plataforma electronica, en que els
estudiants no assisteixen mai a classe.

Aix0 ens ajuda a comprendre la vasta extensio del concepte e-
learning, que va des dels models de suport a les classes presencials, fins
al’educaci6 a distancia en linia. En efecte, i després d’haver analitzat els
casos d’estudi, i contrastant-los amb la classificacié que en feien Bates &
Poole (2003), hem reformulat la seva proposta establint aquests quatre
grans models:

a) Model de suport minim

Es aquell que es basa en la classe presencial tradicional (magistral o
no) i que va acompanyat per 1'is a I’aula de determinades tecnologies
(p-e.: PowerPoint). Certament, és un model pobre, que aporta poc a
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la innovacié docent i que, simplement, permet justificar una resposta
afirmativa del docent quan se li pregunta si utilitza les TIC en la seva
docencia.

b) Model complementari o d’al-luvié

Es tracta d’aquell model en el qual el professor/a desenvolupa un tipus
de suport minim, que considera fonamental, basic i complet, per bé
que el complementa amb la utilitzacié de I’entorn virtual que utilitza
la Universitat. El fa servir com a “repositori”. Hi deixa apunts, exercicis,
referéncies, amb els quals els estudiants podran ampliar o perfeccionar
aspectes concrets o bé aprofundir en aquests aspectes. Pero, si no l'uti-
litzen, no passa res. L'element fonamental per a superar I’assignatura
és l'assisténcia a classe i allo que s’ha explicat o s’ha fet en aquesta.
¢) Model suplementari o de substitucio

Aquest model és similar a I'anterior, i tots dos son models que podriem
anomenar mixtos. La diferéncia és que 1'as que el docent proposa per
a 'entorn virtual «substitueix» una part de les classes presencials. Es
a dir, es treballa a I'aula i es treballa, obligatoriament, fora de 1'aula,
en l'espai virtual. En aquest model, la docéncia en linia constitueix
una part fonamental del model docent i, sense aquesta part, el model
seria incomplet. Si algd no hi participa, no assolira les competencies
formatives corresponents. Per tant, la ponderaci6 del valor de les ac-
tivitats no presencials en un cas i en l’altre sera notablement diferent,
i I'actuacio6 del docent també ho haura de ser a la forca.

d) Model virtual o en linia

Es el model que podriem qualificar de més extrem, en el qual pot no
haver-hi coincidéncia, ni en 1'espai ni en el temps, per part del docent
i de 'estudiant, la qual cosa no vol dir que no hi hagi una interacci6
molt important. Qui I'aplica el considera un model fonamental, basic,
complet i no presencial. Pot combinar activitats sincrones i asincrones
0 bé optar per una asincronia total.

No s’entra en valoracions de quin d’aquests és el model més apropiat,
perque aix0 dependra, en cada cas, dels objectius i de la visié que cada
Universitat s’hagi plantejat. Es cert que el docent que hagi aplicat amb
excel-léncia el darrer model, té moltes possibilitats d’aprofitar millor les
oportunitats que li ofereixen els altres models, ja que haura experimentat
la totalitat del continuum a que Bates & Poole (2003) feien referéncia.
D’altra banda, alguns dels docents que han participat en la investigacio
han manifestat que, després d’experimentar la docéncia en linia, ja sigui
en un model mixt o virtual, aixo s’ha traduit en una millora substancial
de la seva docencia presencial, atés que la planificacioé desenvolupada per
necessitat ha estat crucial per al rendiment i la satisfacci dels estudiants.
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Conclusions

Les TIC es configuren com un element estratégic cabdal en el desenvo-
lupament de les universitats del segle xxi, de tal manera que sembla que
es demostra ’aposta estrategica cap a les TIC com a element transversal
basic per tal de situar les universitats en una posici6é favorable en el
context de la Societat de la Informaci6 i del Coneixement. Igualment,
so6n un actor indispensable en els processos d’innovaci6 que els docents
vulguin dur a terme.

Existeixen uns grans ambits d’actuaci6 estrategica prioritaris per
a la integraci6 de les TIC, en els quals resideix el nucli major de factors
i mecanismes —accions concretes relacionades amb els processos—, que
son clau per a I'éxit de qualsevol estratégia conduent a aquesta finali-
tat. Un d’aquests ambits estratégics institucionals és, obviament, el de
I'ensenyament-aprenentatge. L'estudi ha posat de manifest que les estra-
tegies que les institucions posen en marxa per a impulsar la integracio
de les TIC i la innovacié docent que s’hi relaciona sén de tres tipus: de
suport, de promocié i de sensibilitzaci6. Igualment, les accions que duen
a terme poden classificar-se com de creacio, d’ampliacié o de millora.
Cada instituci6 és diferent i s’enfrontara a la situacié amb una estrategia
diferent, confirmant el que indiquen Mintzberg, Quinn i Voyer (1997).

A vegades es creu, erroniament, que la caracteristica principal dels
sistemes de formaci6é mitjancats per entorns virtuals és la tecnologia. En
realitat, la tecnologia és —o almenys hauria de ser-ho- una eina al servei
de la formacio, si bé és cert que de vegades la pot condicionar de manera
molt evident. En aquests casos, pero, estarem davant la perversi6 del
sistermna i no pas davant d'un axioma general.
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Resumen

El proceso de integracion de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC) en la universidad es un proceso de cambio. A ve-
ces, las TIC se utilizan como un mecanismo desencadenante de cambio.
También los procesos de innovacién docente son procesos de cambio,
que pueden encontrar en las TIC aliadas muy potentes, especialmente
ante los escenarios de futuro que se vislumbran en la educacion superior.
Este articulo presenta un estudio que se ha realizado con la finalidad de
identificar y describir cudles son las estrategias y las acciones que forman
parte de los procesos de incorporacion de las TIC en las universidades,
en tanto que procesos de innovacion y de cambio. A un conjunto de
cinco estudios de casos, correspondientes a universidades catalanas, es-
pafolas y europeas, se le ha aplicado el modelo GRACE de andlisis, que
fue validado en una investigacion anterior.

Los resultados del estudio ponen de manifiesto que las universidades
impulsan con estrategias de apoyo, de promocion y sensibilizacion la
incorporacion de las TIC en la docencia, y que generan acciones de crea-
cion, ampliacion y mejora, que toman forma de proyectos de innovaciéon
docente en muchos casos.

Palabras clave: innovacion, TIC, cambio, educacién

Abstract

The process to integrate Information and Communication Technologies
(ICT) into university is a process of change. Sometimes, ICT are used
as a mechanism to trigger change. Teaching innovation processes are
also processes of change, which can have ICT as very powerful allies,
particularly in the face of the prospective scenarios expected in higher
education.

This article presents a study carried out with the aim of identifying and
describing those strategies and actions that are part of the processes to
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incorporate ICT into universities, as they are processes of innovation
and change. The GRACE model of analysis was applied, as validated in
previous research, to a set of five case studies, corresponding to Catalan,
Spanish, and European universities.

Results show that universities encourage the ICT incorporation into
teaching with support, promotion and awareness strategies, and that
they generate actions of creation, expansion, and improvement, in many
cases in the form of teaching innovation projects.

Keywords: innovation, ICT, change, education



