UNIVERSITAT ROVIRA | VIRGIL

LA COMPETENCIA DIGITAL DELS ESTUDIANTS UNIVERSITARIS:
CONCEPTUALITZACIO 1 AVALUACIO. EL CAS DE LA URV

Anna Sanchez Caballé

ADVERTIMENT. L'accés als continguts d'aquesta tesi doctoral i la seva utilitzacié ha de respectar els drets
de la persona autora. Pot ser utilitzada per a consulta o estudi personal, aixi com en activitats o materials
d'investigacio i docéncia en els termes establerts a l'art. 32 del Text Refés de la Llei de Propietat Intel-lectual
(RDL 1/1996). Per altres utilitzacions es requereix l'autoritzacié prévia i expressa de la persona autora. En
qualsevol cas, en la utilitzacioé dels seus continguts caldra indicar de forma clara el nom i cognoms de la
persona autora i el titol de la tesi doctoral. No s'autoritza la seva reproduccié o altres formes d'explotacié
efectuades amb finalitats de lucre ni la seva comunicacié publica des d'un lloc alie al servei TDX. Tampoc
s'autoritza la presentacié del seu contingut en una finestra o marc alie a TDX (framing). Aquesta reserva de
drets afecta tant als continguts de la tesi com als seus resums i indexs.

ADVERTENCIA. El acceso a los contenidos de esta tesis doctoral y su utilizacion debe respetar los
derechos de la persona autora. Puede ser utilizada para consulta o estudio personal, asi como en
actividades o materiales de investigacion y docencia en los términos establecidos en el art. 32 del Texto
Refundido de la Ley de Propiedad Intelectual (RDL 1/1996). Para otros usos se requiere la autorizacion
previa y expresa de la persona autora. En cualquier caso, en la utilizacién de sus contenidos se debera
indicar de forma clara el nombre y apellidos de la persona autora y el titulo de la tesis doctoral. No se
autoriza su reproduccién u otras formas de explotacion efectuadas con fines lucrativos ni su comunicacién
publica desde un sitio ajeno al servicio TDR. Tampoco se autoriza la presentacién de su contenido en una
ventana o marco ajeno a TDR (framing). Esta reserva de derechos afecta tanto al contenido de la tesis como
a sus resumenes e indices.

WARNING. Access to the contents of this doctoral thesis and its use must respect the rights of the author. It
can be used for reference or private study, as well as research and learning activities or materials in the
terms established by the 32nd article of the Spanish Consolidated Copyright Act (RDL 1/1996). Express and
previous authorization of the author is required for any other uses. In any case, when using its content, full
name of the author and title of the thesis must be clearly indicated. Reproduction or other forms of for profit
use or public communication from outside TDX service is not allowed. Presentation of its content in a window
or frame external to TDX (framing) is not authorized either. These rights affect both the content of the thesis
and its abstracts and indexes.




Anna Sanchez-Caballé

La competencia digital dels
estudiants universitaris:
conceptualitzacio i avaluacio.
El cas de la URV

Universitat Rovira i Virgili
Tesi doctoral
2020




UNIVERSITAT ROVIRA i VIRGILI

Tesi doctoral

La competencia digital dels estudiants

universitaris:

conceptualitzacid i avaluacio. El cas de la URV

Anna Sanchez-Caballé

Dirigida per la Dra. Merce Gisbert Cervera (Universitat Rovira 1 Virgili) 1
pel Dr. Francesc Marc Esteve Mon (Universitat Jaume I)

Departament de Pedagogia
Tarragona

2020



(e

UNIVERSITAT ROVIRA i VIRGILI

FEM CONSTAR que aquest treball, titulat “La competéncia digital dels estudiants
universitaris: conceptualitzacio i avaluacio. El cas de la URV”, que presenta Anna
Sanchez Caballé. per a I’obtencio6 del titol de Doctora, ha estat realitzat sota la meva
direccid al Departament de Pedagogia d’aquesta universitat.

Tarragona, 12 de juny de 2020

El/s director/s de la tesi doctoral

Merce Gisbert Cervera Francesc Marc Esteve Mon






© Anna Sanchez Caballé “La competencia digital dels estudiants universitaris:
conceptualitzaci6 i avaluacio. El cas de la URV” (CC BY-NC-ND 3.0)

Referenciar com: Sadnchez-Caballé, A. (2020). La competencia digital dels estudiants
universitaris: conceptualitzacio i avaluacio. El cas de la URV (Tesi doctoral).
Universitat Rovira i Virgili, Tarragona.



“Al tomar la pluma para redactar un articulo cientifico, consideremos que podra leernos
alguin sabio ilustre, cuyas ocupaciones no le consienten perder el tiempo en releer cosas
conocidas o meras disertaciones retoricas”.

Santiago Ramon y Cajal



Agraiments

A la Dra. Merce Gisbert Cervera i el Dr. Francesc M. Esteve Mon per la seva acollida,
introducci6 1 acompanyament al llarg del grau, el master i el doctorat. A ells, que m’han
obert les portes del mon laboral, de la vida adulta i, sobretot, de la investigacid. Gracies,
Merce, per permetre’m coneixer el grup de recerca ARGET fa més de cinc anys quan

encara estava a la meitat del grau.

A tots aquells estudiants i professionals de la URV que han participat de manera altruista
a la tesi. Amb ells ens encaminem cada dia cap a una universitat millor, la URV que tots
mereixem.

A la URV, que m’ha format durant 8 anys i m’ha acompanyat fins a ser la “professional”
que encara estic aprenent a ser.

I would also like to special thank Davide Parmigiani from Genoa University for the
support.

A tots els companys d’ARGET, que han compartit amb mi alldo més valuds que tenen, el
saber. En especial a Vane, Ramon, Luis, Josep, Jose Luis, Mireies, Jordi i Despoina.

Als antics companys de feina, que a banda de referents ja son amics. En especial a Juan i
Julia pel seu saber estar i els seus consells clars 1 elegants.

A la familia Sanchez-Caballé, que encara que no acaba d’entendre el que faig comprén
que és la meva passié i m’hi acompanya dolgament. Teresa, Tere, Manolo i Maria.

A la familia Sdnchez-Reguera, que sempre s’ha interessat per la meva formacié. Miguel,
Eva, Ariadna i Alexandra.

A la colla i els amics que han viscut totes les emocions que implica 1’elaboracié d’una
tesi doctoral. A ells, que mai han dubtat en ser-hi. Gerard, Silvia, Pau, Jessica, Irenin,
Javi, Alex i Laura.

Al Gervas, pels consells i les revisions.

A tots els lectors, als qui desitjo que aquest informe final no els resulti una perdua de
temps, sind un mitja per a 1’enteniment.

Gracies.

Anna Sanchez-Caballé
Juny 2020



Llistat de contribucions

Articles

Sanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M., i Esteve-Mon, F. (2020). The digital
competence of university students: a systematic literature review. Aloma, 38(1).
63-74.

IF: Scopus: Q4, Emerging Sources Citation Index, ICDS : 7.8, Carhus: C, Circ:
C.

Sanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M. i1 Esteve-Mon, F. (2019)La
competencia digital de los estudiantes universitarios de primer curso de
grado. INNOEDUCA. Intenrational Journal of Technology and Educational
Innovation, 5(2). 104-113.

IF: Emerging Sources Citation Index, ICDS : 7.2, Carhus: D, Circ: C.

Capitols de llibre

Sanchez-Caballé, A., Larraz, V. i Gonzélez-Martinez, J. (2019) La competencia
digital de los estudiantes universitarios. In Gisbert, M., Esteve-Gonzélez, V. i
Lazaro-Cantabrana, J.L. (Eds.) ;Como abordar la educacion del futuro?
Conceptualizacion, desarrollo y evaluacion desde la competencia digital docente.
Octaedro, S.L.: Barcelona. ISBN: 978-84-17219-88-8

IF: SPI (2018), ICEE Educacio: Q1.

Congressos

Sanchez-Caballé, A. (2020). La competéncia digital dels estudiants universitaris:
conceptualitzacid, avaluacid i certificacid. VII Seminario Interuniversitario de
Investigacion en Tecnologia Educativa SiiTE 2020, Lleida, Espanya.
Sanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M., Esteve-Mon, V. i Vallverdu-
Gonzélez, M. (2019). La Competencia Digital en los Planes de Estudio
Universitarios: Proceso de Andlisis de Contenido. Forum Internacional
d'Educacio i Tecnologia 2019 (FIETxs2019), Barcelona, Espaiia.
Sanchez-Caballé, A.(2019). La competencia digital en estudiantes
universitarios: Conceptualizacion, evaluacion y certificacion. VI Seminario
Interuniversitario de Investigacion en Tecnologia Educativa SiiTE 2019, Eivissa,
Espanya.

Sanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M. i Esteve-Mon, F. (2018). La
competencia digital de los estudiantes universitarios de primer curso de
grado. EDUTEC 2018. Edicions de la Universitat de Lleida / Asociacion
EDUTEC. DOI: 10.21001/edutec.2018

Sanchez-Caballé, A. (2018). La competencia digital en estudiantes
universitarios: Conceptualizacion, evaluacion y certificacion. V' Seminario
Interuniversitario de Investigacion en Tecnologia Educativa SiiTE 2018, Murcia,
Espanya.

vi



Altres publicacions relacionades

Sanchez-Caballé, A., Esteve-Mon, F. i Gonzélez-Martinez, J. (2020) What to
Expect When You Are Simulating? About Digital Simulation Potentialities in
Teacher Training. International Journal of Online Pedagogy and Course
Design, 10(1). 134-47. DOI: 10.4018/1JOPCD.2020010103

IF: Scopus: O3, Emerging Sources Citation Index, ICDS : 7.5, Circ: B.

Palau, R.; Mogas, J.; Dominguez, S. i Sinchez-Caballé, A. (2019) Disefio de
escenarios para la formacion en entornos 3D. In Gisbert, M., Esteve-Gonzalez, V.
i Lazaro-Cantabrana, J.L. (Eds.) ;Como abordar la educacion del futuro?
Conceptualizacion, desarrollo y evaluacion desde la competencia digital docente.
Octaedro, S.L.: Barcelona. ISBN: 978-84-17219-88-8

IF: SPI (2018), ICEE Educacio: Q1.

vii



ANOVA
CD

CN
CRAI
CT

DIY
E-A
EEES
ERIC
INCOTIC
IPTS
JISC
OCDE
OE

PAS

PDI
SREd
TAC

D

TIC
UNESCO

URV

Sigles, acronims i abreviatures

Analysis of Variance

Competencia Digital

Competencia Nuclear

Centre de Recursos per a 1'Aprenentatge i la Investigacio
Competéncia Transversal

Do It Yourself

Ensenyament-Aprenentatge

Espai Europeu d’Educacio Superior

Education Resources Information Center

Inventari de Competéncies en Tecnologies de la Informacié i la Comunicacio
Institute for Prospective Technological Studies

Joint Information Systems Committee

Organitzaci6 per a la Cooperacio i el Desenvolupament Economic
Objectiu Especific

Personal d’ Administracid i Serveis

Personal Docent i Investigador

Servei de Recursos Educatius

Tecnologies de I’ Aprenentatge i el Coneixement

Tecnologies Digitals

Tecnologies de la Informaci6 i la Comunicacid

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

Universitat Rovira i Virgili

viii



Index general

ReSum/ReSUMEN/ADSIIACE ......cocuuiiiiiiiiiie ittt ettt ettt e st et e e it e st eenaeeas 6
INETOAUCCIO ..ottt ettt ettt e ettt e st e e bt e et e e it e ebteeenbeeenneeas 8
Capitol 1. Delimitacio del problema de TECEICa .........uvvveeriiieeeriiieeeeiiie e e erreeeeeeree e e 11
1.1 Delimitacio del problema de T€CEICa.........ccevviiireirciiieeeiiie e e eerre e eiree e eareeeeenees 11
1.2 Preguntes de 1eCerca i ODJECLIUS ... ..uveiieuriirerriiireeeiiieeeeiiieeeeeineeeeserreeeeeraeeesnnenaeesennnns 12
Capitol II. Context de 18 TECETCA ......vvvveeriiieeeeiiie e ettt ettt eeetree e et ee e e strreeeeereeeesensreeeeennnns 14
(O 103 170) B 1 B F: (o 15T ) (sSSP 17
3.1 L’Educacio superior i la formacio per COMPEtENCIS .........vveeerevrrreerierieeenririeeeernreeeennenns 17
3.2. Definici6 de la competencia digital.............cccviriiriiiieiiniiiie e 20
3.3 La formacio en CD a 1a UnNIVeTSItat........c.ceeruiririiieniiieiiee ettt e 23
3.3.1 La CD dels estudiants UNIVEISITATIS ......c.cuuterueririierriieeniieeriteesieeesieeeieeesieeesaeee s 23
3.3.2 El desenvolupament de 1a CD a la Universitat ..........cccceeecvvveeereiieeenniieeeeiieee e 26
3321 Elcas de 1a URV .ottt 28
Capitol IV. Disseny de la recerca i metodologia...........ceevcuvieierriiireiniiieeeriieeeeiiee e 31
O LY 150 T [0 Lo TSP PPSUTPPR 31
4.2 Disseny de 12 INVEStIZACIO ....cuvvireeriiiieeieiiieeeriiieeesstieeeestrreesesssreeesssseesssssreessssseeennns 32
4.3 Subjectes ODJECte A’ @STUL..eeeuvrireiriiiieeeeiiie et eeeriieeeertrreeesrreeeestreeesetnreeesnraeeeanns 33
4.4 Eines per a la recollida i ’analisi de dades...........ceoveviireiriiiieiiiiiie e 35
4.4.1 Revisio sistematica de la literatura...........c.oeevieiiiiiiniiiiiiiec e 35

4.4.2 Qiiestionari: Inventari de Competéncies en Tecnologies de la Informaci6 i la

Comunicacio (INCOTIC)......c.uuiiiieiiiieeeiieeeeriiee e eeite e e sitee e e stbteesseraeeesnsraesennseeesennnns 37
4.4.3 ANAlisi de CONTINZUL ...eeivriiiiieiiiiieeeeiiie e ettt e eeiieeeeeibeeeeesebreeeesssbaeesessaeeessnsseeennns 37
4.4.4 Grup de dISCUSSIO....uvvireeiiiireeiiiieeeeriieeeesstrteeeestreeesstneeesssssaeesassssaeessssneesansseeennns 38
Capitol V. Presentacio de reSUILALS.........ccvvieeriiiieeeriiie et e eeireeeeeieeeeeeereeseeraeeeeennreeeeenenns 40
5.1 PR1: Com defineix la literatura especialitzada (en el periode 1990-2017) la competencia
digital dels estudiants UNIVEISILATIS?. ........vveerrvrireeriiieeerrrieeeestireeesserreeesssrreesssnreessssneesnnns 40
5.2 PR2: Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs de la URV?........................ 44
5.3 PR3. Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs d’educacio de la URV?...... 55
5.4 PR4: Quin nivell d’integracio de la CD hi ha en els graus de la URV? ..........ccveeee 61
Capitol VI. DiSCUSSIO 1 CONCIUSIONS ...eeevvviireeriiiieeisiieeeeriiieeessrreeesstreeesssenreessnssseessssseesssnnnns 67
0.1 DISCUSSIO. et eutteeietie ettt ettt ettt ettt ettt e st e e bt e ettt e e it e e bteesmbee e it e ebeeeenteeennee 67
6.2 Limitacions 1 linies de fUtUr..........cooiiiiiiiiiiiiii e 73
(O 103 170) BNV TR o5 () 1o ] - USSP 75
7 B 6 (0] 010 F] o PSSP UPPPRSRRP 75
7.2 Consideracions fINALS ........coocuiiiiiiiiiieiiiie e 80
Capitol VIIL BibliOgrafia .......c.ceeeveiiiriiiiiiieiiiiie et e et eteee e s eree e s enaeeesenereeeeenenes 82



ANNEXOS .eevteeeiiiiee ettt e s e e
Annex 1: Model taula d’analisi dels plans d’estudis

Annex 2: Preguntes focus group.........ccceccvvveernnen..



Index de figures

Figura 1. Estudiants matriculats de primer a la URV durant els cursos 2017/18, 2018/19,

2079720ttt 15
Figura 2. Estudiants matriculats de primer curs a la FCEP durant els cursos 2017/18, 2018/19,

2079720ttt et 15
Figura 3. Procés d’adaptacio de la URV a I’Espai Europeu d’Educacié Superior..................... 28
Figura 4. Representacio per fases del procés de r€Cerca .........oueevueieniierniiieniiieenieeeieeeniee e 32

Figura 5. Procés de revisio sistematica (Font: Sanchez-Caball¢, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon,

Figura 6. Procés de revisio dels plans d’estudi.........ceevveeeriiiiniiiiiiieniieiieecee e 39

Figura 7. Grau de disponibilitat de recursos al domicili dels estudiants de primer curs de la URV

.............................................................................................................................................. 44
Figura 8. Freqiiencia d’us de I’ordinador de sobretaula per part dels estudiants de primer curs de
L2 URV e ettt et et e bt ettt et e e ettt et e e nb e et enteeenbeenee 45

Figura 9. Freqiiéncia d’us del telefon mobil per part dels estudiants de primer curs de la URV 45

Figura 10. Freqiiencia d’us de I’ordinador portatil per part dels estudiants de primer curs de la

URV ettt ettt ettt et e 46
Figura 11. Freqiiencia d’Gs de la tauleta per part dels estudiants de primer curs de la URV ..... 46
Figura 12. Mitjana d’expectatives vers 1’ts de les TIC per branques de coneixement .............. 49
Figura 13. Mitjana d’actitud vers ’ts de les TIC per branques de coneixement....................... 49
Figura 14. Puntuaci6 mitjana per branques de coneixement corresponents a la CD.................. 53
Figura 15. Puntuaci6 mitjana per alfabetitzacions que integren la CD a nivell institucional..... 54
Figura 16. Grau de disponibilitat de recursos al domicili dels estudiants d’educacio................ 55

Figura 17. Freqiiencia d’0s de I’ordinador de sobretaula per part dels estudiants d’educacio ... 56

Figura 18. Freqiiencia d’us del telefon mobil per part dels estudiants d’educacio .................... 56
Figura 19. Freqiiéncia d"s de I’ordinador portatil per part dels estudiants d’educacio............. 57
Figura 20. Freqiiencia d’us de la tauleta per part dels estudiants d’educacio..........ccccceeevueennee 57

Figura 21. Grau d’integracio de I’alfabetitzacio informacional als graus de les diverses branques
€ COMEIXEIMIENIL ....ceutieiiie ettt ettt ettt ettt ettt e ettt e sat e ettt e st e e eat e ettt e sabeeennteesbeeeanseeennee 61
Figura 22. Grau d’integracio de 1’alfabetitzacio tecnologica als graus de les diverses branques
€ COMEIXEIMIENIL ...ttt ettt ettt ettt ettt e s et e ettt e st e e eatee ettt e smbeeennteesbeeeenneeennee 62
Figura 23. Grau d’integraci6 de ’alfabetitzaciéo multimedia als graus de les diverses branques de
(0115 0.4S) 111 1 LS ST SRR 63
Figura 24. Grau d’integracio de ’alfabetitzacié comunicativa als graus de les diverses branques
€ COMEIXEIMENIL ...ttt ettt ettt ettt ettt ettt e ettt e s et e ettt e s bt e e eat e e ettt e smbeeennteesbeeeenseeennee 64

Figura 25. Grau d’integracio6 de la CD en els plans d’estudi de les cinc branques de coneixement

Figura 26. Grau d’integracio de les alfabetitzacions que integren la CD a nivell institucional.. 65



Index de taules

Taula 1. Alfabetitzacions que integren la CD (Font: Larraz, 2013).......ccccoeeiiiiiniiiiniienieeene 21
Taula 2. Tipologia de competencies de les titulacions de la URV.........ccocoeiiiiiiniiiiiinnne 29
Taula 3. Indicadors d’avaluacio de 1a CT2.........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiic e 30
Taula 4. Distribucio d’objectius i preguntes de recerca al llarg dels diversos cursos................. 33

Taula 5. Caracteristiques dels participants del curs 2017/18 dels ensenyaments d’educacio..... 34

Taula 6. Caracteristiques dels participants de primer curs de la URV del 2019/20................... 34
Taula 7. Quadre resum de terminologies emprades i autors (Font: adaptada de Sanchez-Caballé,
Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2020) .........ccoiriiireiiiiireeeiiieeesireeeenireeesseneeesssesseeessssseesssnnns 42
Taula 8. Classificacio geografica dels documents analitzats (Font: adaptada de Sanchez-Caballé,
Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2020) .........ccoiriiireiriiieeeiiiieeesiieeeesireeessinneesssesneesssssseesssnnns 42
Taula 9. Elements que integren la CD (Font: adaptada de Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera i

EStevVe-IMOn, 2020).....ccccecuiiieeieiiieeeeiiieeessiieeeestteeessstraeeesssssaeesassaeesasssaaesasssaeeaaansseeeassseeenans 43
Taula 10. Mitjana i desviaci6 estandard de les expectatives d’us de les TIC..........ccccceeeveneeeee 47

Taula 11. Mitjana i desviaci6 estandard de les actitdus envers les diferents eines TIC per
branques de CONCIXEIMENL .........c.vveieeriuiieeereiieeeeeiieeeestieeesestraeeessssaeeessnsneeessssaeeessssseessssseesnns 48
Taula 12. Puntuacié mitjana i desviacio tipica corresponents a 1’alfabetitzacié informacional . 50
Taula 13. Puntuacié mitjana i desviacio tipica corresponents a 1’alfabetitzacio tecnologica..... 51
Taula 14. Puntuacié mitjana i desviacio tipica corresponents a 1’alfabetitzacié multimédia...... 51
Taula 15. Puntuacié mitjana i desviacio tipica corresponents a 1’alfabetitzacié multimeédia ..... 52
Taula 16. Puntuaci6 mitjana i desviacio6 estandard per branques de coneixement i
AlFADETITZACIONS .....oviiiiiiiiii it 52

Taula 17. Mitjana i desviaci6 estandard de les expectatives d’us dels estudiants d’educacio

(Font: Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019) .......cccccveeveiiieevnciiireeiieee e, 58
Taula 18. Mitjana i desviaci6 estandard de les actitdus envers les diferents eines TIC dels
estudiants d’educacio (Font: Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019) ............. 59
Taula 19. Puntuacié mitjana i desviacio tipica de les expectatives i 1’actitud vers les TIC (Font:
Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera 1 Esteve-Mon, 2019)........ccccvvviviiiieeiiiiieeeiiieeeeiiee e 59
Taula 20. Puntuacié mitjana i desviacio tipica de la CD per alfabetitzacions (Font: Sanchez-
Caballé, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019).......cccuuviiriiiiiiiiiieeeiiie e eeieeeeeiieeeesereee e 60
Taula 21. Resultats d’autopercepci6 de la CD per branques de coneixement ..............ccccueeee... 70

Taula 22. Grau d’integraci6 de la CD als plans d’estudis de les diverses branques de
(0116 0.45) 111 1L SO SPPPPRR 72
Taula 23. Taula relacional de situacio de la CD dels estudiants i plans d’estudis per branca de
(0116 0.45) 111 1L S USSP PRPTSPRR 73

Taula 24. Indicadors de compliment i responsables corresponents a l'avaluacié i seguiment de la

CD delS ESTUAIANES. ....ceuteieiiieeiie ettt ettt ettt et e et e st e e st e ebeeesbeeeeneeeenee 76
Taula 25. Indicadors de compliment i responsables corresponents a 1'avaluacié de la CD del PDI
1S o TSSOSO PPPTPR 77



Taula 26. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio transversal a
NIVEl] INSTHEUCTONAL. ....iiiiiieiie ettt ettt et e et e st e saaeeeas 78
Taula 27. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio especifica per
branques de CONCIXEIMENL .........c.vviieeriuiieeereiieeeeriiteeesirteeeestrreeessssreesesstsaeesssraeesssssseessssseeenns 79
Taula 28. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio especifica del
PDIidel PAS. ... et ettt ettt e st e et e e bee e et e e 79
Taula 29. Indicadors de compliment i responsables corresponents als recursos a nivell intern . 80

Taula 30. Indicadors de compliment i responsables corresponents als recursos a nivell extern. 80



Resum

Les tecnologies digitals son presents a la vida quotidiana de tots el ciutadans i han
implicat canvis tant en 1'ambit personal com laboral. Es per aixd que cal replantejar la
formacié dels estudiants per donar resposta a les noves demandes socials. En aquest
context, una de les competéncies imprescindibles és la competéncia digital (CD). Una
instituci6 d’educacio superior com la Universitat Rovira i Virgili ha d'assegurar la qualitat
de la formaci6 que reben els estudiants i cal dedicar esfor¢os per adequar-la a la realitat
del moment.

La finalitat ultima d'aquest treball és dissenyar una estratégia institucional pel
desenvolupament de la CD mitjangant una metodologia qualitativa, i prenent com a
referéncia els resultats de: (1) una analisi sistematica de la literatura sobre CD en
l'educaci6 superior; (2) una avaluacié autopercebuda del nivell de CD dels estudiants de
primer curs de grau mitjancant I'aplicacio del qiiestionari INCOTIC; i (3) una revisio dels
plans d'estudi de tots els graus de la URV per analitzar el grau d'incorporacié de la CD a
nivell competencial.

Els resultats evidencien que els estudiants tenen un nivell alt de CD
autopercebuda, encara que consideren que tenen certes mancances relacionades amb les
habilitats de tipus més teécnic o propies de I'ambit professional. Tots els plans d'estudis de
la URV inclouen la CD com a competéncia transversal. Aixi i tot, presenten alguns punts
de millora al respecte, especialment relacionats amb les habilitats técniques. Per aquest
motiu és imprescindible repensar la formacid dels estudiants i promoure la seva formacio
en CD també a partir dels programes formatius de les titulacions. Per millorar en aquesta
direccid, la proposta que es fa aborda el desenvolupament de la CD a partir de tres eixos
referents a la planificacio institucional, la formacio i els recursos.

Resumen

Las tecnologias digitales se encuentran presentes en la vida cotidiana de todos los
ciudadanos y han implicado cambios tanto en el ambito personal como laboral. Esto
implica que hay que repensar la formacion de los estudiantes para dar respuesta a las
nuevas demandas sociales. En este contexto, una de las competencias imprescindibles es
la competencia digital (CD). Una institucion de educacion superior como la Universidad
Rovira i Virgili debe asegurar la calidad de la formacién que reciben los estudiantes y
hay que dedicar esfuerzos para adecuarla a la realidad del momento.

El fin ultimo de este trabajo es disefiar una estrategia institucional para el
desarrollo de la CD mediante una metodologia cualitativa y teniendo como referencia los
resultados de: (1) un analisis sistematico de la literatura sobre CD en la educaciéon
superior; (2) una evaluacion autopercibida del nivel de CD de los estudiantes de primer
curso de grado mediante la aplicacion del cuestionario INCOTIC; y (3) una revision de
los planes de estudio de todos los grados de la URV para analizar el grado de
incorporacion de la CD a nivel competencial.



Los resultados evidencian que los estudiantes tienen un nivel alto de CD
autopercibida, aunque consideran que tienen ciertas carencias relacionadas con las
habilidades de tipo mas técnico o propias del &mbito profesional. Todos los planes de
estudio de la URV incluyen la CD como competencia transversal. Sin embargo, presentan
algunos puntos de mejora al respecto, especialmente relacionados con las habilidades
técnicas. Por este motivo es imprescindible repensar la formacion de los estudiantes y
promover su formaciéon en CD también a partir de los programas formativos de las
titulaciones. Para mejorar en esta direccion, la propuesta que se hace aborda el desarrollo
de la CD a partir de tres ejes, referentes a la planificacion institucional, la formacion y los
recursos.

Abstract

Digital technologies have taken their place in our everyday lifes and we have evolved
into a global technology-based society. Over the last decade, technological developments
have also led to important structural socioeconomic changes. Indeed, part of today’s jobs
will, over time, become obsolete and the new job opportunities will require digital skills.
For these reasons, we must reconsider students’ formation in order to make them able of
responding to the new social demands. One of these essential competencies is Digital
Competence (DC).

In this context, an educational institution such as Rovira i Virgili University has
to ensure the quality of the formation that students are receiving and adapt it to the reality
of this moment. Consequently, the ultimate goal of this work is to design an institutional
strategy for the development of DC using a qualitative methodology. Specifically, an
analysis of the situation was carried out based on three axes: (1) an analysis of the current
situation of the literature on the subject; (2) the analysis of the situation of first-year
students using the INCOTIC questionnaire; and (3) the analysis of the curriculums.

Results show that students have a high level of self-perceived DC and recognize
that they lack of some technical and professional skills. The curricula include the DC in
a transversal way. The curricula include the DC in a transversal way. However, curricula
has some improvement elements, especially related to technical skills. Therefore, it is
essential to rethink students’ formation and boost their training on DC.



Introduccio

Fa temps que les tecnologies digitals (TD) s’han fet lloc a la vida quotidiana de tots els
ciutadans. Simultaniament, s’ha anat evolucionant cap a una societat cada cop més
tecnologitzada i globalitzada. La darrera década ha vingut acompanyada de nous avengos
tecnologics que al seu temps han implicat canvis a nivell estructural, tant en la societat
com en la configuraci6 i en la fesomia del teixit de les relacions laborals i els llocs de
treball. Per rad d’aquests canvis, part dels llocs de treball coneguts fins al moment
esdevindran, dintre d’un cert periode de temps, obsolets, i, de forma progressiva i
paral-lela, apareixeran noves opcions laborals que requeriran d’habilitats digitals
especifiques que abans no eren necessaries perque el context era un altre.
Conseqlientment, els joves s’han de preparar per a una societat canviant que requereix
del desenvolupament d’habilitats i competéncies diverses. Una de les competéncies
considerades clau en aquests temps en qué la tecnologia envaeix la societat en totes les
seves vessants (formativa, professional, personal i interpersonal) és la competéncia digital
(CD).

En aquest sentit, resulta evident que les institucions educatives han de tenir en
compte, en la seva tasca formativa, que una educacié que no incorpori una planificacié
per al desenvolupament de la CD dels estudiants implicaria no fornir-los d’uns
coneixements i habilitats que els seran d’utilitat en el seu dia a dia i que els suposaran
avantatges a I’hora d’incorporar-se i desenvolupar la seva trajectoria al mercat laboral.

En les institucions dedicades a I’educacio postobligatoria, que ofereixen plans formatius



més especifics per tal que els estudiants puguin accedir a places laborals més concretes i
restringides, s’ha de prosseguir, precisament per aquesta rad, amb la formacié en matéria
de CD, ja que tots els graus universitaris suposen la possibilitat d’accés a uns llocs de
treball que normalment no sén aliens a la digitalitzacié: 1’us de programari especific per
part dels enginyers, programari estadistic que pot ser necessari en qualsevol disciplina,
periodisme digital, bases de dades d’articles de qualsevol tematica, la consulta d’una
hemeroteca digital, visites virtuals a museus o a llocs d’interes, gestio de les xarxes socials
d’una empresa... cap ambit, des del de les humanitats fins el de les ciéncies, passant pel
de les ciencies socials i de la salut, enginyeries, etc., es deslliura de precisar i fer idoni
I’Gs de la tecnologia per als seus propis proposits. Per tant, és logic, doncs, que la
Universitat Rovira i Virgili (URV), com a institucié d’educacié superior immersa en
aquest context, ha d’assegurar-se que els estudiants es formin i finalitzin els seus estudis
universitaris no només havent desenvolupat les competéncies especifiques necessaries
pel seu desenvolupament integral o idoni dins els limits de la seva disciplina de
coneixement, sind que, a més, s’hagin format en el desenvolupament de les competéncies
transversals, una de les quals ¢és la digital, i siguin, per tant, capacos de fer front als reptes
que se’ls presentaran tant a la feina com, més ampliament, a la vida. Es imprescindible
assegurar la qualitat i la completitud, dins de les possibilitats, de la formaci6é que reben
els estudiants, i cal dedicar esforgos per adequar aquesta formacio a la realitat del moment
en que s’esta impartit, ja que 1’educacid és un procés no ahistoric: té lloc en un periode
de temps concret que presenta un conjunt especific de trets, i la formacié ha de ser propia

d’aquest temps.

Considerant la incontestable importancia de la CD en el mon d’avui, aquesta tesi
doctoral la pren com a tema principal i es proposa, d’entrada, dissenyar una estrateégia per
al desenvolupament de la CD dels estudiants de la URV. Per dur-ho a terme, s’ha escollit
la metodologia qualitativa, i el procés d’investigacid es concreta en les segiients fases: 1)
una revisio sistematica de la literatura (RSL) per congeixer la situacid del tema, la CD dels
estudiants universitaris, a les bases de dades especialitzades; 2) [’analisi de
I’autopercepcid de nivell de CD que en tenen els estudiants de primer curs de grau
mitjancant els qiiestionari INCOTIC (aquesta avaluacio inicial autodiagnostica dona una
idea del nivell mitja estimat dels estudiants un cop comencen la seva etapa universitaria
1 és clau per a tenir una nocio clara del punt de partida i planificar i programar els plans
formatius en conseqiiéncia); i 3) 1’analisi dels plans d’estudi de tota 1’oferta formativa de
graus de la URV per tal d’observar com i fins a quin punt incorporen els indicadors que
defineixen la CD. A partir de tota aquesta informaci6 recopilada al llarg de tres anys (del
curs 2017/18 fins a I’actual 2019/2020), la tesi proposa una estratégia institucional per al
desenvolupament de la CD dels estudiants de la URV basada en els resultats obtinguts en

aquesta recerca.



Durant aquest procés, s’ha pogut observar que tot i que els estudiants tenen, en
general, una bona autopercepcié del seu nivell de CD, presenten mancances, i que
aquestes son especialment acusades en relacié6 amb les habilitats de caire més técnic
(gesti6 de maquinari i programari) i que encara s’observa un baix grau d’inclusio de la
CD als plans d’estudi, tot i comptar amb una competencia transversal (CT) relacionada
amb la CD. A partir del panorama tragat pels resultats de la RSL, de 1’autopercepci6 de
la CD dels estudiants i de I’analisi del plans d’estudis, s’ha bastit la proposta institucional

que es presenta al final de la tesi.

El procés de recerca que s’ha dut a terme s’estructura en set capitols que
constitueixen 1’informe d’aquesta tesi: (1) delimitacié del problema de recerca; (2)
context de la recerca; (3) marc teoric; (4) disseny de la recerca i metodologia; (5) resultats;
(6) discussio i1 conclusions; i (7) proposta. Cadascun d’aquests apartats aborda i descriu
informacio clau per comprendre la situacio actual de la CD —tant pel que fa als estudiants

de primer com en relacié amb la seva preséncia als diferents plans d’estudis—.
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Capitol 1

Delimitacio del problema de recerca

1.1 Delimitacio del problema de recerca

Per parlar d’educaci6 superior cal ser coneixedors del context en que es troba la societat
en el segle XXI. Bauman (2002) es referia a que la societat se situava en el si d’una
modernitat liquida, és a dir, en un context de constant transitorietat i canvis a tots els
nivells, educatiu, cultural i economic. L’evolucié de 1’educacié exigeix un permanent
dialeg amb el context actual per tal de desenvolupar en els estudiants la capacitat per
aprendre a aprendre, pensar i prosperar laboralment en aquest context incert (Wegerif,
2013). Els estudiants actuals es veuran obligats a aplicar els seus coneixements en un
context digital i canviant amb unes caracteristiques desconegudes a curt termini (OCDE,
2018). Conseqiientment, la formaci6 digital és determinant i, certament, necessaria pels
estudiants del segle XXI (Erstad, 2010).

De la mateixa manera, la Comissi6 Europea (2018) considera la CD com una de
les competéncies clau per a I’aprenentatge al llarg de la vida, essent el nivell de
rellevancia d’aquesta tan destacable que es considera un punt fonamental per assegurar

la salut mental dels ciutadans del segle actual (OCDE, 2018). Un fet que amb la crisi
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sanitaria que s’ha produit amb la COVID-19 s’evidencia d’una manera més clara. Més de
la meitat de la poblacié ha vist imprescindible 1’us d’internet durant aquest periode de
temps que ha suposat el confinament de la poblaci6 i la supressié de bona part de les
relacions presencials, tant les académiques 1 les laborals com les del temps d’oci (Pew
Research Center, 2020).

Es evident, doncs, que els estudiants actuals requereixen de CD, i sén les
institucions educatives les que s’han d’encarregar de que aquests la desenvolupin. Un
punt clau per fer-ho és conéixer la seva situacio inicial i adaptar-se a les seves necessitats,
reforgant aixi la seva autopercepcio (Eizaguirre et al., 2017; Prendes et al., 2010). En
moltes situacions educatives el professor actua com acompanyant en els processos
d’Ensenyament-Aprenentatge (E-A) i promou 1’0s per part dels estudiants de recursos
institucionals com les biblioteques. Aquesta concepcid fa que el docent esdevingui el
nexe d’unid entre els estudiants i els experts que treballen a la instituci6 i contribueixi a
la construccié de coneixement de manera autonoma per part dels estudiants (Morellato,
2014; Turcsanyi-Szabo, 2012; Tzoc i Ubbes, 2017).

No obstant, la institucidé no solament ha d’esdevenir un vincle entre el saber i els
estudiants siné que també ha de proporcionar ajudes i1 suport per tal que els estudiants
puguin accedir a la tecnologia i la trobin integrada, independentment de la branca de

coneixement, en els diversos plans d’estudis (Arkansas Department of Education, 2008;
Ukwueze, 2011).

1.2 Preguntes de recerca i objectius

Partint del context presentat i observant les noves necessitats i reptes que planteja la
societat actual, la present investigacio té com a objectiu general dissenyar una estratégia
institucional per al desenvolupament de la CD dels estudiants de la URV. A continuacio,

es presenten el objectius 1 les preguntes de recerca d’aquesta tesi:

OE1: Analitzar el concepte de CD a partir d’una revisid sistematica de les

recerques publicades en el periode 1990-2017.
OE2: Definir el perfil digital dels estudiants de primer curs de la URV.
OES3: Definir el perfil digital dels estudiants de primer curs d’educacié de la URV.

OE4: Analitzar el nivell d’integraci6 de la CD en els plans d’estudi dels graus de
la URV.

OES: Definir els eixos per articular una estratégia institucional de la formaci6 per

al desenvolupament de la CD dels estudiants a la URV.
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El proposit general i els diversos OE en els quals es detalla es tradueixen en les

segiients preguntes de recerca:

PR1. Com defineix la literatura especialitzada (en el periode 1990-2017) la CD

dels estudiants universitaris?
PR2: Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs de la URV?

PR3: Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs d’educacié de de la
URV?

PR4: Quin nivell d’integraci6 de la CD hi ha en els plans d’estudi dels graus de la
URV?

PRS: Quins son els eixos que han de considerar-se per dissenyar una estratégia

integral per al desenvolupament de la CD dels estudiants de grau de la URV?
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Capitol 11
Context de la recerca

La present investigacid s’ha realitzat entre els anys 2017-2020 a la Universitat Rovira i
Virgili, amb el suport del grup de recerca Applied Research Group in Education and
Technology (ARGET) (2017SGR1682) i del Laboratori d’Aplicacions de la Tecnologia
a ’Educaci6 (LATE), i en el marc del projecte d’innovacié Xarxa per a I’Impuls de la
URYV Digital, finangat per I’Institut de Ciéncies de I’Educacié de la URV.

La URV és una universitat relativament jove com a universitat independent. Es
crea I’any 1991, després d’un llarg periode d’estar integrada a la Universitat de Barcelona
com a Divisi6 VIIL. L’objectiu de la URV com a institucid és posar el coneixement al
servei de la societat per contribuir al desenvolupament social i economic del seu entorn.
Per fer-ho, compta amb més de 59 graus, 60 masters (una gran part interuniversitaris), 25
programes de doctorat i un ampli programa de formacié permanent. Aquesta extensa
oferta atreu anualment al voltant de 15.000 estudiants de grau en els seus 5 campus situats

a diferents poblacions de la provincia (Tarragona, Reus, Vila-Seca, Tortosa i Coma-ruga).

Pel que fa al nombre de matriculats de nou accés a primer curs de grau durant els
cursos que s’ha realitzat la tesi, els nombres son els segiients: 2841 estudiants al curs
2017-2018; 3130 al curs 2018-2019; 1 3140 al curs 2019-2020 (figura 1).
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Figura 1. Estudiants matriculats de primer a la URV durant els cursos 2017/18,
2018/19, 2019/20

A la Facultat de Ciéncies de I’Educaci6 i Psicologia (FCEP) el nombre
d’estudiants matriculats de tots els cursos de grau i master ha estat de: 2455 al curs 2017-
2018; 2463 al curs 2018-2019; 1 2467 al curs 2019-2020 (figura 2).
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Figura 2. Estudiants matriculats de primer curs a la FCEP durant els cursos 2017/18,
2018/19, 2019/20

Les dades evidencien que la URV és una universitat de referéncia per la qualitat
de la seva docéncia, la formacid continuada, 1’excel-léncia en la recerca, el

desenvolupament i la innovaci6. Aix0 es pot observar en el fet que esta posicionada en el
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lloc 501 del The World University Rankings i en el lloc 78 del The World University

Rankings de les universitats joves.

La URYV també és una institucié implicada amb la societat i per aquest motiu té el
compromis de contribuir al desenvolupament social i cultural saludable i sostenible de les
persones i del territori. Fruit d’aquest plantejament sorgeix 1’ oficina de compromis social,
que centra el seu treball en cinc grans eixos: (1) benestar i salut; (2) cooperaci6 i impacte
social i ambiental; (3) cultura, societat i territori; (4) cultura cientifica; i (5) diversitat i
igualtat. En aquestes direccions sorgeixen diverses actuacions i iniciatives com ara
Esports URV, Alumni o I’Observatori d’igualtat.

En aquesta mateixa linia de compromis, la URV posa a disposicié de la comunitat
universitaria diversos Centres de Recursos per a I’ Aprenentatge i la Investigacioé (CRAI).
El CRALI és un entorn comu que integra diversos serveis de la universitat i que neix amb
la intencié de donar suport a I’aprenentatge, a la doceéncia i a la recerca. Aquestes
instal-lacions disposen de recursos relatius a la informacio i a les tecnologies de la
informacio i la comunicacié (TIC). Dintre del CRAI s’hi troba el servei de la Factoria,
que disposa tant de material per préstec —cameres, microfons, tripodes...— com de

personal de suport que dona orientacions per a I’us del programari i maquinari especifics.

En materia de suport, la universitat compta amb un servei especific més orientat
al professorat, el Servei de Recursos Educatius (SREd), que té com a missié promoure la
integracio de les tecnologies de I’aprenentatge i el coneixement (TAC) en I’activitat
docent, 1 oferir respostes integrals que millorin el procés d’ensenyament i aprenentatge i

el facin més eficient i eficag.
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Capitol 111
Marc teoric

3.1 L’educacio superior i la formacié per competencies

Delors, I’any 1996, és el primer en plantejar una idea d’educacié fonamentada sobre
quatre pilars: I’aprendre a con¢ixer, adquirint destreses per a la comprensid; I’aprendre a
fer, per poder esdevenir una influéncia sobre 1’entorn; 1’aprendre a conviure, donant lloc
a persones capaces d’interactuar i participar en activitats col-laboratives i cooperatives; i,
per ultim, ’aprendre a ser, entés com un element aglutinador que recull habilitats,
coneixements i destreses dels tres anteriors i promou la seguretat i I’autoconeixement a
nivell individual. Els sistemes educatius no poden mantenir-se al marge d’aquests nous
paradigmes que es plantegen i cal que formin ciutadans competents en relacid6 amb el
context. El mon demana noves maneres de fer que possibilitin I’assoliment d’una vida

digna en un entorn cada cop més digitalitzat per tota la ciutadania (Aneas, 2013).

El de competéncia no és un concepte nou. El primer en definir-lo va ser Chomsky
(1965), qui va aplicar-lo a I’ambit de la lingiistica. Chomsky considerava que la
competencia lingiiistica feia referéncia al saber lingiiistic de 1’emissor-receptor. El fet de
contextualitzar aquest saber en una situacié concreta i fer-ne un us escaient era allo que

ell denominava “performance”. Uns anys més tard, des la perspectiva de la psicologia,
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McClelland (1973) va aportar la seva definici6. Aquest autor sostenia que les
qualificacions dels estudiants no estaven correlacionades amb la seva aptitud, i
considerava la competéncia com el conjunt de coneixements, habilitats i aptituds que
contribueixen a que qualsevol persona pugui exercir de manera eficient les

responsabilitats propies del seu lloc de treball.

En aquest sentit, I’educacio superior sovint ha orientat la seva missio i la seva visio
cap a la satisfaccio de les necessitats dels estudiants de ser uns professionals exitosos,
formant-los en coneixements i competeéncies propis o intrinsecs dels seus camps d’estudi
per tal que puguin donar resposta a les noves demandes del mercat laboral. No obstant
aixo, com es deia anteriorment, la Universitat no es pot quedar aturada en aquest punt i
ha de fer un pas més enlla de I’especialitzaci6: ha de dotar els seus estudiants de
competencies transversals, transferibles o presents (almenys potencialment) a qualsevol
area de coneixement. Solament d’aquesta manera es formaran ciutadans capagos
d’integrar-se i desenvolupar-se a la societat i al mercat laboral del segle XXI (Sa i Serpa,
2018).

Segons el projecte europeu Tuning, les competéncies son una amalgama dinamica
d’atributs que combina tant els coneixements com la seva aplicacid, i les actituds 1 les
responsabilitats que sorgeixen com a resultats d’aprenentatge (Gonzalez 1 Wagenaar,
2003). Posteriorment, el projecte DeSeCo de I’OCDE (2005) planteja que la competéncia
va més enlla i implica, a més de coneixements i destreses, tamb¢ habilitats per afrontar
realitats complexes i per desplegar destreses psicosocials que donin resposta a contextos

particulars.

Quan es fa referéncia a I’avaluacio de les competencies, és necessaria una visioé que
reflecteixi la complexitat dels processos d’ensenyament-aprenentatge que suposa la
formaci6 per al seu desenvolupament. S ha de considerar que amb un test d’intel-ligéncia
o un examen no es pot determinar el futur d’un estudiant, ja que els tests i les proves
avaluatives no representen de manera fidedigna la totalitat dels seus coneixements,
habilitats i aptituds. Es evident que les competéncies son quelcom complex i aquest és un

fet que es pot veure reflectit en la seva avaluacié (McClelland, 1973).

Per parlar del concepte de CD i comprendre la seva importancia en una societat
digitalitzada és important conéixer 1’origen del terme. Si es retrocedeix temporalment en
la concepcid del que es pot considerar una persona alfabetitzada i culta, inicialment era
aquella capag de llegir un diari, llibre o revista i, a més, estava capacitada per comentar-
ne raonadament el que hi estava escrit. Aquesta concepcid ja no és del tot completa, la
societat actual requereix de ciutadans que sapiguen emprar els diversos dispositius
digitals. Per tant, en 1’actualitat s’entén que una persona alfabeta ha de fer un pas més

enlla de la simple comprensi6 (Area, Gutiérrez i Vidal, 2012).
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El concepte d’alfabetitzacio digital va ser introduit per Gilster (1997). En aquest
cas, I’autor no va fer, com sol ser habitual, un llistat d’habilitats, competéncies o actituds
que definien I’alfabetitzaci6 digital. Gilster tenia una visidé genérica del concepte i el
definia com una alfabetitzacié propia i necessaria dels nous temps que implicava un
component cognitiu més enlla de les habilitats técniques d’us dels aparells tecnologics.
Per tant, en 1’nic que es diferencia de les concepcions anteriors de 1’alfabetitzacid —que
concebien a una persona alfabeta com aquella que era capac de llegir i escriure— és en
que hi fica en valor les tecnologies digitals. Anys després, Lankshear i Knobel (2008) van
argumentar que calia ampliar el concepte d’alfabetitzacio digital incloent-hi termes
relacionats amb la creacio, la recepcio i la difusié de contingut mitjangant suports digitals.
Es considerava la necessitat de compaginar les alfabetitzacions tradicionals amb les
noves, necessaries arran dels avencos tecnologics més punters, que propicien entorns més

col-laboratius i participatius (Palau, Mogas, Dominguez i Sanchez-Caball¢, 2019).

Es important remarcar que els conceptes i la terminologia emprada per referir les
habilitats digitals varien en funci6 de I’autor i del moment historic. Dos dels mots més
comuns son ‘“competéncia” i “alfabetitzaci¢” digitals (Ferrari, 2012). L’Gs d’una
terminologia o una altra també ve condicionat per factors geografics, d’area de
coneixement i ambit en que s’empra el terme, entre d’altres (Spante, Hashemi, Ludin i
Algers, 2018). Principalment es pot considerar que hi ha dos grans aproximacions al
concepte de CD. Per una banda, es pot comprendre la CD com un conjunt de multiples
alfabetitzacions. Per I’altra, s’entén la CD com una nova alfabetitzacié. La CD ¢és, per
tant, un competéncia complexa que aglutina diverses alfabetitzacions (Ferrari, Punie i
Redecker, 2012). La present tesi considera sinonims els termes de “competéncia” i
“alfabetitzaci6” digitals i, en endavant, s’emprara exclusivament la terminologia de CD

per fer-hi referéncia.

Tenint present tot el que s’ha exposat, és evident que I’educaci6 superior es troba
en un moment de canvi continu, en part per causa de la liquiditat del context que
I’emmarca. En aquest ordre de coses, el paper de les tecnologies és un paper principal, i
constitueixen un punt imprescindible a considerar quan es fa referéncia a I’actualitzacid
de I’educaci6 superior. La importancia de la CD en aquest nivell educatiu s’explicita en
els propis plans d’estudi, ja que forma part del llistat de competéncies denominades clau.
De fet, la CD és una de les competeéncies més presents en els diversos models que aborden
aquesta tematica des de la perspectiva de quines sén aquelles competéncies que
necessariament han de desenvolupar els estudiants (Gisbert et al., 2016; Sanchez-Caballé,

Larraz i Gonzalez-Martinez, 2019).
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3.2. Definicio de la competéncia digital

L’any 2006 la Comissié Europea va llistar un seguit de competéncies clau per a la
formaci¢ al llarg de la vida. Una d’aquestes competéncies, com ja hem dit, era la CD, que
va definir com 1’is segur i critic de les tecnologies de la societat de la informacio i el
coneixement per al treball, ’oci 1 la comunicacid. Posteriorment, la mateixa organitzacio,
I’any 2018, va remarcar que la CD és una de les competéncies imprescindibles pels
ciutadans del segle XXI. Partint d’aquesta idea existeixen diversos marcs i models,
elaborats per diferents institucions i investigadors i dirigits a diversos perfils, que han

intentat definir i estandarditzar que s’entén per CD.

Un dels models que ha tingut més projeccié en els darrers anys és el DigComp.
Aquest és el model proposat per I'Institute for Prospective Technological Studies (IPTS).
La seva darrera versio correspon al Digcomp 2.1 i és la continuacié actualitzada del
Digcomp 2.0 (Vuorikari, Punie, Carretero i Brande, 2016) i del DigComp (Ferrari, 2012).
Segons aquest model, la CD no pot ser concebuda solament com el domini d’habilitats
técniques, sind que cal incloure-hi altres habilitats cognitives i d’aplicaci6. Concretament,
per ser competent digital cal: (1) disposar d’alfabetitzacio en la informacio i les dades, és
a dir, capacitat per cercar, avaluar i gestionar la informaci6 i el contingut digital; (2) saber
comunicar i col-laborar mitjancant les tecnologies digitals; (3) crear i desenvolupar
contingut digital, reelaborar-lo i integrar-lo; (4) tenir coneixement vers la seguretat i la
proteccio dels dispositius; i (5) ser capa¢ de solucionar problemes técnics (Carretero,
Vuorikari i Punie, 2017).

D’una manera semblant, el Joint Information Systems Committee (JISC) fa la
proposta d’un model 1’any 2014 (Hall et al., 2014), i també concep la CD com una
amalgama d’habilitats, coneixements i destreses. El primer model estava centrat d’alguna
manera en habilitats més técniques i, posteriorment, ’any 2017, en va fer una
actualitzacio. Aquest darrer model identifica els seglients elements clau per esdevenir
competent digital: habilitats funcionals per ser competent digital; alfabetitzacions
informacional, de dades i mediatica; creaci6 de contingut, resoluci6 de problemes i
innovacid; comunicacio, col-laboracid i1 participacié digitals; aprenentatge digital i
desenvolupament i identitat digitals i benestar (JISC, 2017).

Des d’aquesta mateixa perspectiva aglutinadora cal destacar la proposta que
Larraz (2013) va elaborar. L’autora proposa una rubrica que s’estructura a partir de quatre

alfabetitzacions (taula 1):
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Alfabetitzacio Concepte Indicadors

- Reconéixer la necessitat
d'informaci6
- Localitzar la informacio
Alfabetitzacid ., ) ., - Avaluar la informacid
. . Gestid de la informacio .
informacional - Organitzar la
informacio
- Transformar la

informacio

- Organitzar i gestionar

Organitzacid i gestio de .S
el maquinari i el

Alfabetitzacio magquinari i tractament de .
. . programari
tecnologica dades en diferents
formats - Tractar les dades en
diferents formats
- Comprendre missatges
Alfabetitzacid Analisi i creacid de multimedia
multimedia multimedia - Elaborar missatges
multimedia
- Presentar i difondre la
Alfabetitzacid Comunicaci6 en mitjans informacio
comunicativa digitals - Participar a la

ciutadania digital

Taula 1. Alfabetitzacions que integren la CD (Font: Larraz, 2013)

A més dels investigadors sobre aquesta tematica, els governs també evidencien la
importancia del fet que la ciutadania esdevingui competent digital, un exemple d’aixo és
el model que publica el govern de la provincia de British Columbia (2013), al Canada. El
model canadenc compren les eines tecnologiques com un enriquiment de 1’entorn i
considera que permeten aprendre més enlla de les proves estandarditzades. En aquest
sentit, els ciutadans no solament han de disposar d’habilitats i coneixements, sin6 que
també els cal predisposicio per a I'us d’aquestes eines. El mateix any, el Ministeri
d’Educaci6 de Xile (2013) es proposa, amb el projecte Enlaces, 1’objectiu de determinar
quin ¢és el nivell de desenvolupament de les TIC per a I’aprenentatge dels estudiants i
elabora programari especific per fer-ho. En aquesta mateixa linia, neix a Uruguai el Plan
Ceibal, que va iniciar la seva trajectoria amb la finalitat d’incloure les TD a les politiques
educatives amb la intencié de promoure la igualtat. Actualment, després de més de deu
anys de recorregut, el pla també s’ocupa de la CD docent (Brechner, Luaces, Moraes,
Borchardt, 2017; Morales, 2019).
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A Australia s’opta per una proposta d’integracié al curriculum que estableix
diversos nivells corresponents a les edats dels cursos d’escolaritzacié primaria
(Australian Curriculum Assessment and Reporting Authority, 2015). D’una manera
semblant es fa als Estats Units, on el Departament d’Educacio Elemental i Secundaria de
Massachusetts (2016) proposa el Massachusetts Curriculum Framework Digital Literacy
and Computer Science, que €s un marc complex que contempla la realitzacio de certes
practiques en diversos cursos académics i progressions de 1’aprenentatge en relacio amb
les TD. El marc comenga pel nivell de computacid i societat, que és quelcom més

tangible, i acaba amb el pensament computacional, que és el grau més elevat d’abstraccio.

Aixi mateix, el Ministeri d’Educaci6 de Singapur (2018) també fa la seva proposta
amb el Cyber Wellness 101, que es centra en el benestar pel que fa a I’is d’internet. En
aquest cas es contemplen deu punts que cal tractar amb els estudiants: el ciberespai, la
identitat digital i ’expressio en xarxa, 1’us equilibrat de les TIC, la netiquette (cortesia en
linia), el ciberassetjament, els cibercontactes, 1’avaluacié de la informacid en linia, la
gestid del contingut inapropiat, les estafes i el correu no desitjat i, finalment, els drets

d’autor.

Altres institucions i empreses també fan esforcos per definir que integra la CD.
Per exemple, Microsoft (2014) proposa uns estandards imprescindibles pel curriculum a
I’hora de treballar conceptes basics relacionats amb les TD 1 inclou aspectes teécnics, de
coneixement d’internet —incloent el nuvol 1 la World Wide Web—, softwares i
productivitat, seguretat i privacitat i, finalment, estil de vida digital. Mozilla, per la seva
part, ’any 2015 va proposar el Mozilla Web Literacy, que pretén esdevenir una guia per
exercir una bona ciutadania web 1 llista quatre habilitats de qué han de disposar els
ciutadans: lectura, escriptura, participacid i les que denomina com 2/C Skills, que
consisteixen en un conjunt de coneixements, habilitats i habits de treball necessaris per

tenir exit en el mon digital.

A mode de resum, es pot considerar, doncs, que la CD ¢€s una suma de diverses
habilitats, destreses i coneixements relacionats amb les tecnologies digitals i que son
necessaris per formar part de la societat actual. Aquest fet s’evidencia en que institucions
de diversa indole tinguin interes i dediquin esforcos per definir-la i per facilitar-ne el seu
desenvolupament. Tot sovint, per desenvolupar una competencia és important con¢eixer-
ne el seu grau de desenvolupament (cosa que normalment es realitza mitjangant
instruments d’autopercepcio), i €s per aix0 que molts d’aquests models van lligats a
instruments d’avaluacié. Un exemple n’és el qiiestionari INCOTIC (Gonzalez, Esteve,
Larraz, Espuny i Gisbert, 2018). Aquest instrument es basa en la definici6 de CD
proposada per Larraz (2013) i és el que s’ha emprat per a la recollida de dades dels

estudiants en aquesta recerca.
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3.3 La formacio en CD a la Universitat

3.3.1 La competeéncia digital dels estudiants universitaris

Els estudiants universitaris es troben en un context que els ha dut a fer us de les TD en la
seva vida quotidiana i a emprar dispositius mobils durant llargues estones o amb
freqliencia. Aquest fet ha implicat que desenvolupin certes habilitats comunicatives amb
altres usuaris mitjancant presentacions interactives i video-imatges (Vazquez-Cano,
Ledn-Urrutia, Parra-Gonzalez i Lopez-Meneses, 2020). Quan es parla del perfil dels joves
universitaris, un dels debats principals se centra en si sén o no natius digitals segons la
proposta de Prensky (2001). Segons aquest autor, pel fet d’haver nascut en el si d’un
entorn tecnologic, aquest col-lectiu aprén d’una manera diferent i disposa d’una major
destresa digital respecte aquell grup de persones denominades immigrants digitals, €s a

dir, aquelles persones que han nascut en un context previ a la irrupcié de les TIC.

Diversos articles dels analitzats al llarg del desenvolupament de la tesi projecten
una visé en certa manera contraria a aquest concepte de natiu digital, ja que consideren
que els estudiants, en general, tot i haver nascut en contexts altament tecnologitzats, no
disposen d’una CD suficient per a ser catalogats com a competents digitals (Cabezas i
Casillas, 2017). Per tant, son diversos els autors que es desmarquen d’aquest concepte tal
com el va definir Prensky, donat que observen que la condicié de natiu no necessariament
implica el fet de tenir una CD especialment desenvolupada (Bullen Morgan, Qayyum,
Belfer i Fuller, 2009; Gobel i Kano, 2013; Mesaros i Mesaros, 2010; Liesa-Orus et al.,
2016). Tot i que molts educadors consideren les habilitats digitals com quelcom inherent
al fet d’haver nascut en un moment concret de la historia, aixo, per si sol, no constitueix
cap garantia (Littlejohn et al., 2012). Purushothaman (2011) subratlla que no es pot estar
segur que els estudiants universitaris siguin experts en tecnologia. Aquests han viscut un
procés d’adaptacio als nous metodes de comunicacio que s’han imposat al llarg del segle
XXI (Gutiérrez, Palacios i Torrego, 2010), perd, com s’ha vist anteriorment, en cap cas
aquesta relativa adaptacio a les formes de comunicaci6 digitals suposa que s’hagi de
prescindir o que sigui menys necessaria rebre formaci6 al respecte. Per si mateix, el fet
de fer un us assidu de les tecnologies no converteix els estudiants en competents digitals,
1 aix0 es veu reflectit en el tipus d'habilitats digitals de que disposen, que majoritariament
son técniques, mentre que presenten mancances en les competeéncies informacional i
multimeédia (Gabarda, Martin i Moreno, 2017). En aquesta mateixa linia, Ozdamar-
Keskin et al. (2015) subratllen també la mancanga formativa que tenen els estudiants pel

que fa a la gestio de la informacio.
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També s’observa una escletxa entre les habilitats que els joves despleguen per
emprar les tecnologies digitals en les seves activitats de caire informal (oci) 1 les que
despleguen en el camp formatiu, essent en 1’esfera informal on el desplegament
d’habilitats resulta més destacable (Guzman-Simo et al., 2017). Molts estudiants no saben
fer us de programari més especific per a la seva formacid (Roushan et al., 2016) i
presenten dificultats a 1’hora d’utilitzar blocs o processadors de textos (Sharp, 2017;
Simonics, 2013). Si es fa referéncia a les eines multimédia, els estudiants les acostumen
a saber fer servir, pero, en canvi, no disposen d’un coneixement profund en relacié amb
la propia tecnologia; és a dir, son capagos de fer un Us funcional d’aquestes eines, pero,
en general, disposen d’un coneixement superficial de les mateixes, cosa que els dificulta
enfrontar-se a qiiestions més complexes, com ara la resolucio de problemes utilitzant-les
(Ting, 2015).

De totes maneres, no es pot generalitzar, i cal considerar que hi ha diversos factors
que influeixen en el nivell de CD que tenen els estudiants: per exemple, elements de caire
socioeconomic, barreres del llenguatge o politiques educatives desequilibrades (Barlow-
Jones i van der Westhuizen, 2011). També¢ cal contemplar la disponibilitat de recursos
com ara dispositius mobils i l’accés a internet, estretament lligats als factors
socioeconomics (Korucu et al., 2016). Disposar d’accés a les tecnologies digitals facilita
I’accés a la informacio, el contacte amb altres usuaris i la millora de les habilitats de

lectoescriptura (Kajee i Balfour, 2011).

També hi ha estudis que valoren positivament les habilitats digitals dels joves.
Deumal i Guitert (2015) obtenen resultats positius pel que fa a la CD dels estudiants. Tot
1 aixi, destaquen que part d’aquests es pot deure a que els professors que participen en el
procés de recollida de dades tenen un nivell baix de CD i, per tant, poden tenir una visid
esbiaixada de les habilitats dels participants. Maderick et al. (2015), Sanchez-Caballé,
Gisbert-Cervera i Esteve-Mon (2019) i Son et al. (2017) també obtenen, mitjangant
qiiestionaris d’autopercepcio, resultats molt positius pel que fa a la CD dels estudiants
que han participat en els respectius estudis, i Gutiérrez i Serrano (2016) observen que els
seus estudiants tenen un nivell basic propi dels primers nivells de DIGCOMP. I,
finalment, Liyanagunawardena et al. (2014) realitzen un estudi en el qual els qui hi
participen demostren tenir un nivell d’habilitats computacionals elevades; no obstant,
destaca que la seva mostra correspon a estudiants de darrer curs del grau d’informatica i

que aquest fet podria condicionar els resultats.

Els estudiants que tenen un nivell suficient de CD sovint han realitzat o realitzen
algun curs o estudien un grau relacionat amb les tecnologies digitals i, conseqilientment,
tenen una millor predisposicid per aquestes (Brodahl i Hadjerrouit, 2011). Aquest fet té

un paper clau en el desenvolupament del seu primer curs académic universitari (Barlow-
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Jones i van der Westhuizen, 2011), ja que els estudiants no acostumen a disposar de molta
experiéncia pel que fa a 1’e-learning (Poulova, Sionova, i Cerna, 2011). Aixi doncs, sovint
presenten dificultats per a la realitzaci6 de cursos a distancia en aquest periode, donat que
per fer servir una metodologia com el blended-learning fa falta un bon nivell de CD (Tang
i Chaw, 2016). L’autonomia a 1’hora d’utilitzar les TD és un element clau a treballar, ja
que té una incidéncia directa en la seva aplicaci6 en processos d’aprenentatge (Buchanan,
Sainter, 1 Saunders, 2013).

Si es parla de les habilitats i les actituds dels estudiants pel que fa a I’us d’aquestes
tecnologies, Herndndez i San-Nicolas (2019) afirmen que els estudiants de pedagogia que
participen en el seu estudi atorguen una importancia elevada al treball en equip i
col-laboratiu que I’is de les TIC sovint potencia. Aquest resultat va estretament lligat
amb els que obtenen Gutiérrez, Roman i Sanchez (2018) en el seu estudi d’un col-lectiu
d’alumnes universitaris de les diverses branques de coneixement que no contempla la
possibilitat de comunicar-se sense fer s de les xarxes. Aquests mateixos estudiants
obtenen una puntuacié forcga elevada pel que fa al que Hernandez i San-Nicolas (2019)
denominen com a CD basica, perd aquesta puntuaci6é disminueix quan es fa referéncia a
activitats més complexes, com ara la programacio, els jocs o la creacié de recursos
audiovisuals. D’una manera semblant, Vazquez-Cano, Lopez i Garcia-Garzén (2017)
conclouen que els universitaris tenen un bon nivell en les competéncies corresponents a

I’ts de les TD pel que fa a la cerca i el tractament de la informacio.

Si es centra ’atenci6 en les puntuacions de CD menys elevades esmentades en el
paragraf anterior, justament corresponen a aquells aspectes que els informes HORIZON
consideren imprescindibles d’incloure als plans formatius per adaptar-se a les noves
tendéncies (Becker, Cummins, Davis, Freeman i Hall, 2017). Aquests aspectes resulten
essencials per al desenvolupament d’un col-lectiu d’estudiants que enfront de les
problematiques amb les TD responen aprenent d’un manera autdbnoma o do it yourself
(DIY) (Brooks, 2016).

Partint de la visi6 de conjunt que, a partir de la literatura analitzada, s’ha tragat
d’aquest col-lectiu, hi ha una diversitat de propostes formatives per a la millora de la CD
i del rendiment que se’n pot extreure en els processos d’E-A. Star¢i¢ et al. (2016)
remarquen que la formaci6 en aquest ambit té un impacte positiu en els processos d’E-A,
pero cal qiiestionar-se si el curriculum vigent és coherent amb les demandes de la societat
del coneixement (Puchmiiller i Pobla, 2014). Diversos autors indiquen que hi ha una
manca de formacio si es revisa I’oferta de les institucions educatives pel que fa a la gestio
de la informacié mitjangant I’us de les TD (Ozdamar-Keskin et al., 2015) i també pel que
fa a les TD a nivell general (Moreno i Delgado, 2013). Tant aprenents com professors

requereixen del desenvolupament de I’alfabetitzaci6 informacional, i per aixo caldria que

25



se’ls proporcionés material de suport perqué puguin fer el millor s possible de les

tecnologies existents (Hanbidge et al., 2015).

3.3.2 El desenvolupament de la CD a la Universitat

El desenvolupament de la CD es pot orientar des de diverses perspectives i a diversos
nivells. Les accions que es dissenyen per al seu desenvolupament es poden planificar tant
a nivell macro (de tota la institucié) com micro (amb accions directes a 1’aula). Algunes
de les accions més comuns son: cursos, canvis curriculars i propostes a nivell integral
dintre de la propia institucio.

La Universitat i I’educacio superior tenen un paper clau en el desenvolupament
d’habilitats propies de contextos académics i professionals (Pérez-Mateo et al., 2014), i
la CD esdevé un element clau a tenir en compte en les modificacions dels plans d’estudis
(Holt et al., 2006). Quant a la integracié6 de la CD dintre dels curriculums, la seva
incorporacid és valorada positivament per part dels estudiants i els educadors, els quals
consideren que es tracta d’una competéncia important a les seves respectives arees de
coneixement (English, 2016; Starcic et al., 2016). No obstant, hi ha autors que qiiestionen
aquestes idees 1 argumenten que la integracio de nous continguts als plans d’estudis és
quelcom no realista. Aixi que, segons aquests autors, tot i ser necessaria la formacio en
CD, el curriculum dels graus universitaris no seria el millor lloc on incloure-la (Eisenderg,
2011).

La CD no és una competéncia exclusiva pels estudiants, també és pel professorat i
pel personal d’administracio i serveis universitari. Cal que es planifiquin estratégies a
llarg termini per donar resposta a les necessitats formatives en aquest sentit de tots tres
perfils (Littlejohn et al., 2012). Es requereix que tots els professionals implicats a la
Universitat coneguin els nous tipus d’alfabetitzacio i siguin conscients de les seves
implicacions i, per tant, s imprescindible la formacié continuada per aquests col-lectius
(Hobbs i Coiro, 2016; Mattila, 2016). Tal com afirmen Korucu et al. (2016), el
desenvolupament d’aquesta competéncia per part dels professorat és fonamental, ja que
ells son els qui tenen la responsabilitat de formar els estudiants, tot i que la responsabilitat
ultima de que aixi sigui hauria de recaure, en gran mesura, en la institucid, ja que és
aquesta la que ha de promoure entre els seus membres la formaci6 en I’is adequat de les

tecnologies (Puchmiiller i Puebla, 2014).

D'altra banda, també hi ha estratégies d'implementaci6 de les TD que no
impliquen grans canvis institucionals i que son més directes. L'aprenentatge de les TD es
pot realitzar de diverses maneres. Per exemple: (1) Starcic et al. (2016) es centren en el

col-lectiu femeni i en les estratégies d’aprenentatge (col-laboratives, autonomes i
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convencionals); (2) Aguilar-Penya, Rus-Casas, Mufioz-Rodriguez, Jiménez-Torre i Pena-
Hita (2016) realitzen un estudi centrat en els personal learning environments i consideren
que aquests permeten als estudiants adquirir desimboltura pel que fa a prendre control
sobre les seves necessitats individuals a 1’hora d’utilitzar les tecnologies digitals; (3)
Liyanagunawardena et al. (2016) s’ocupen de 1’e-learning i remarquen que aquest model
de formacio té¢ moltes potencialitats, perd que per assegurar el seu exit cal tenir present,
a I’hora de dissenyar el curs, diversos elements determinants —el contingut, els materials
i ’accés a la tecnologia i a la xarxa per part dels participants—; (4) Schmidt et al. (2016)
consideren que 1’s dels dispositius mobils facilita superar part de les barreres espai-
temporals amb les quals es poden trobar els estudiants; (5) Chan i Chiu (2017) investiguen
sobre I'storytelling digital i consideren que 1’us d’aquest motiva els estudiants a aprendre
d’una manera ludica mitjangant la creaci6 d’histories que impliquen el desenvolupament
d’habilitats multimodals; (6) Barnard (2016) considera que la integracio de les xarxes
socials —concretament Twitter— en els processos d’E-A permet als estudiants millorar les
seves habilitats d’ediciod i escriptura de text i propicia el desenvolupament d’una major
autoconfianga a I’hora de fer una analisi critica de contingut; i (7) I’us de simulacio digital
en processos d’E-A que promouen la practica reflexiva (Sanchez-Caballé, Esteve-Mon 1
Gonzalez-Martinez, 2020).

Independentment de I’orientacid i de I’estratégia escollida, per tal que els estudiants
desenvolupin la seva CD, cal con¢ixer el seu nivell inicial per donar resposta a les seves
necessitats (Eizaguirre et al., 2017). Fent-ho aixi, s’ajuda a reforcar la seva autopercepcio
quant a la seva capacitat, cosa que els pot motivar a explorar noves maneres de treballar
i noves eines (Prendes et al., 2010). Si aquest treball es fa, a més a més, de manera
autonoma, quan els estudiants observen els seus €xits augmenta la seva autoconfianca,
fet que té implicacions positives en 1’s que fan de les TD (Kivunja, 2015). En aquesta
situacid, el professor ha d’adoptar el rol de presentador de continguts i de guia. Ha de ser
qui s’encarrega d’acompanyar els alumnes per tal que desenvolupin la CD en els seus
processos d’E-A, promovent I’us per part dels universitaris de recursos de la propia
institucid, com ara les biblioteques, alhora que ha de propiciar la interaccio entre els
propis estudiants, interconnectant-los amb iguals d’altres ensenyaments (Turcsanyi-
Szabé, 2012; Tzoc i Ubbes, 2017). Es la figura docent la que actua de nexe entre
estudiants i experts, promovent la construcci6 de contingut (Morellato, 2014). En
conseqiiéncia, cal formar els professors perque adaptin les seves practiques docents al
context tecnologic, donat que, en general, les que realitzen no sén sempre escaients per
al desenvolupament de les competéncies que els estudiants requeriran en els seus futurs
llocs de treball (Ungerer, 2016). A més, si s’observen els actuals plans d’estudi, la CD hi
té una escassa presencia (Saalman, 2011). Serien necessaries, doncs, propostes formatives

que incloguin la CD i les TD de manera transversal en els plans d’estudi d’educacio
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superior (Moreno i1 Delgado, 2013) i/o la creaci6 de cursos especifics per al
desenvolupament de la CD (Pérez et al., 2007).

Es important remarcar la importancia de 1’accés a les TD per poder desenvolupar
una correcta formacid al respecte. Part de la responsabilitat recau en les universitats a
nivell institucional, les quals s’han d’encarregar de vetllar per tal que els estudiants
disposin d’ajudes per accedir a la tecnologia en igualtat de condicions i han de facilitar
infraestructures institucionals que en facilitin i promoguin 1’accés dins la propia instituciod
(Arkansas Department of Education, 2008; Gémez, 2019; Ukwueze, 2011).

Finalment, pel que fa la veu dels estudiants en el seu desenvolupament de la CD,
aquests prefereixen que I’adquisicio d’aquesta competéncia es faci de manera guiada en
el marc de les diferents assignatures (Hall et al., 2014), i confien que siguin els centres
d’educaci6 superior els que els donin suport al llarg del seu procés d’E-A en relacié amb
les destreses digitals (Hallaq, 2016). En aquest sentit, la URV també ha treballat per
integrar als plans d’estudi les diverses competéncies (la digital entre elles) que

requereixen els estudiants del segle XXI en la seva formaci6 universitaria.

3.3.2.1 El cas de la URV

Seguint les directrius de I’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES), les universitats
espanyoles van dissenyar els seus plans d’estudi basant-se en 1’aprenentatge per

competencies (Garcia, Taberna, i Dominguez, 2019)

Per adaptar-se a aquest model, la URV va dissenyar el seu model educatiu, el qual
se sosté sobre quatre pilars (figura 3): (1) ’estructura i el disseny de 1’oferta formativa;
(2) la renovacié metodologica; (3) el personal docent i investigador, concretament en la
seva carrera i formacio; i (3) la garantia de la qualitat docent (Universitat Rovira i Virgili,
2007).

|
|
I Adaptacié de la URV a ’EEES
Noves demandes I
de la societat v I
|
|
|

Oferta Garantia de Formacié del

formativa la qualitat PDI

Figura 3. Procés d’adaptacio de la URV a I’Espai Europeu d’Educacio Superior

28



El procés d’adaptaci6 és descrit per Cela i Gisbert (2010) com un procés progressiu
que comenga per aquells estudis que ja s’han plantejat en clau Bolonya i amb perspectiva

d’internacionalitzacio.

Per aconseguir la sintonia entre la formacio impartida a la URV i la nova concepcid
de la formaci6 es van establir tres tipus de competencies per al disseny de les titulacions
(taula 2):

Tipus de

s Saber corresponent Caracteristiques
competéncies

Depenen de cada disciplina
Especifiques Saber i saber fer especifica i les defineix
I’entorn académic.

Transversals Saber ser i estar Sén de caire actitudinal.
Saber, saber fer i saber Tots els ensenyaments les han
Nuclears . )
ser 1 estar de desenvolupar per igual.

Taula 2. Tipologia de competéncies de les titulacions de la URV

Pel que fa a I’avaluacié d’aquestes competéncies, la URV concep la tasca d’avaluar
els processos d’E-A com quelcom complex i, per tant, no t€ una inica definicié del procés
d’avaluaci6. No obstant, 1’avaluacié s’entén, fonamentalment, com una recollida
sistematica i continua d’informacié per a la posterior presa de decisions (Cela i Gisbert,
2010).

Quan es fa la reforma dels graus, es considera el desenvolupament de la CD als
plans d’estudis de la URV mitjancant dues competéncies nuclears (CN). La CN2, referent
a I’us de les TIC com a usuari de les eines basiques, i la CN3, corresponent a la gestio de
la informacio i el coneixement. Posteriorment, I’any 2016 la URV presenta el document
“Guia per al mapa de competencies als graus”, on es decideix canviar la tipologia de les
competencies 1 s’agrupen les transversals i les nuclears. En aquesta nova proposta, les
TIC queden recollides en la competencia transversal (CT) CT2, que passa a denominar-
se “gestid de la informacid i del coneixement mitjangant 1'as eficient de les TIC”. Aquesta

competencia es desglossa de la segiient manera en una ribrica d’avaluaci6 (taula 3):

29



Dominar les eines per gestionar la propia identitat i les activitats en

Ser digital ..
g un entorn digital.
Cercar 1 obtenir informacié de manera autonoma amb criteris de
Cercar e i
fiabilitat i pertinenga.
Oreanitzar Organitzar la informacié amb les eines adients (en linia i presencials)
z : . .. .
& que li permetin desenvolupar les seves activitats académiques.
Elaborar informacié amb les eines i formats adients a la situacid
Crear .
comunicativa, 1 fer-ho de manera honesta.
Compartir Utilitzar les TIC per compartir i intercanviar informacio.

Taula 3. Indicadors d’avaluacio de la CT2

A més, com s’ha esmentat abans, també hi ha les competeéncies especifiques propies
de cada grau, entre les quals cada disciplina hi pot incloure, de la manera que consideri

més escaient, habilitats relacionades amb la CD.
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Capitol 1V

Disseny de la recerca i metodologia

4.1 Metodologia

La metodologia en la qual s’emmarca el procés de recerca ¢és de tipologia qualitativa, ja
que, tot i integrar diversos estudis de naturalesa variada, té una finalitat merament
descriptiva, és a dir, pretén fer una descripcié de les caracteristiques d’una poblacid o
fenomen. S’han fet diverses aproximacions conceptuals, i, depenent de 1’autor, es
compren la metodologia qualitativa d’una manera o d’una altra. Les definicions van des
de concebre-la com aquella metodologia que implica troballes sense fer us de
procediments estadistics fins a comprendre-la d’una manera holistica vers una
organitzacio6 o individu (Amos, 2002).

Si es parla de possibles limitacions del paradigma qualitatiu, aquestes van lligades,
sobretot, a la representativitat i a la possibilitat de generalitzar-ne els resultats i les
conclusions obtinguts, pero cal remarcar que en la majoria d’investigacions d’aquest tipus
no es cerca tal finalitat (Grimalt-Alvaro, 2016). En aquest cas, la investigacié realitzada
s’emmarca en una sola institucié amb unes caracteristiques determinades. No obstant,
donat el volum de dades analitzades, tot i no poder generalitzar els resultats, si que aquests
poden ser orientatius o revestir certa utilitat per a investigacions que indaguin en realitats

i contextos de dimensions i caracteristiques semblants als d’aquest estudi.
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4.2 Disseny de la investigacio

En aquest apartat es descriuran breument les fases en les quals s’ha estructurat el procés
de recerca.
A la fase 1 es realitza una revisio sistematica de la literatura a tres de les principals

bases de dades en educacid, que es detallen en el punt 4.4.1, amb la intencié de coneixer
la situacié de la CD dels estudiants universitaris.

A la fase 2, s’analitza el nivell de CD dels estudiants de la URV en dos moments
de recollida de dades. Primer, la subfase 2.1: el curs 2017/18 s’aplica el qiiestionari
INCOTIC als estudiants de primer curs dels graus d’educacié de la Facultat de Ciéncies
de I’Educacio6 i Psicologia. Segon, subfase 2.2: durant el curs 2019/20 s’aplica a tots els
estudiants de primer curs de totes les titulacions de grau (exceptuant els de la branca de
coneixement d’arts i humanitats, donat a que la recollida de dades estava planificada a
partir del mes d’abril del 2020 i no es va poder realitzar a causa del confinament imposat
per la COVID-19).

Finalment, a la fase 3 es fa una analisi de contingut dels plans d’estudi de tota la
URYV —que correspon a la subfase 3.1—1 posteriorment —subfase 3.2— se’n valida el resultat
amb un grup de discussié amb experts (constituit per personal docent i investigador i
d’administraci6 i serveis entre el qual hi tenien representacio totes les facultats de la URV

i aquells serveis relacionats amb la gestio de les eines tecnologiques) (figura 4).

Fase 1: Fase 2: Fase 3:

Revisio sistematica de Analisi del nivell de CD dels Analisis de contingut dels
la literatura estudiants de la URV plans d’estudi

Fase 2.1: Els estudiants de Fase 3.1: Analisi plans

primer d’educacié de la URV d’estudi
Técnica: Qiiestionari Técnica: Analisi de contingut
. - ) (INCOTIC) n=21 graus
Tecnica: Revisio Sistematica de n = 168 estudiants Curs 2018/19
la Literatura Curs 2017/18
n =126 documents
Curs 2017/18

Fase 2.2: Els de primer de la

URV Fase 3.2: Grup de discussio

. I . Tecnica: Grup de discussio
Técnica: Qiiestionari

(085 sotd, s 201915
n = 1089 estudiants urs
Curs 2019/20

Figura 4. Representacio per fases del procés de recerca
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Al llarg d’aquestes tres fases, s’ha treballat per la consecucid dels objectius de
recerca, que s’ han definit en el capitol I, a la vegada que s’ha cercat donar resposta a les

preguntes de recerca formulades.

La distribucio dels objectius i les preguntes de recerca des de la perspectiva

cronologica del procés ha estat la segiient (taula 4):

Objectius Curs 2017/18 Curs 2018/19 Curs 2019/20

OELl: Analitzar el concepte de CD a partir d’una revisio sistematica de

les recerques publicades en el periode 1990-2017. PRI
OE2: Definir el perfil digital dels estudiants de primer curs de la URV PR2
OE3: Definir el perfil digital dels estudiants de primer curs d’educacio PR3

la URV

OE4: Analitzar el nivell d’integracio de la CD en els plans d’estudis

dels graus de la URV. PR4

OES5: Definir els eixos per articular una estrateégia institucional de la

formaci6 per al desenvolupament de la CD dels estudiants a la URV. PRS

Taula 4. Distribucio d’objectius i preguntes de recerca al llarg dels diversos cursos

4.3 Subjectes objecte d’estudi

Com ja s’ha exposat, el procés de recollida de dades s’ha realitzat entre els cursos
academics 2017/18-2019/20, i1 s’ha obtingut dades d’un total de 1257 estudiants dels

diversos graus de la URV. La recollida de dades es va fer en dues fases.

La primera va ser durant el curs académic 2017/18 a la Facultat de Ciéncies de
I’Educacid i Psicologia. Els subjectes participants van ser els estudiants de primer curs
dels graus de 1’ambit de I’educacié de la Facultat de I’Educacid i Psicologia: Educacio
Infantil (EI), educacié primaria (EP), Doble Titulacié d'EI i EP (DT), Educacié Social
(ES) i Pedagogia (P). La selecci6 dels participants per a la realitzacio de 1’estudi ha estat
intencional (n = 168), i hi ha participat un 60 % del total dels estudiants del primer curs
de grau de la FCEP.

La segona va ser durant el curs 2019/20 i es va realitzar a totes les facultats de la
URV. Les dades procedeixen de totes les branques de coneixement —ciéncies socials i
juridiques, ciéncies de la salut, arquitectura i enginyeria i ciéncies— excepte la d’arts i
humanitats, donat que la recollida estava planificada a partir del mes d’abril i no va ser

possible de realitzar a causa de la COVID-19 i totes les mesures que ha comportat.
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En el curs 2019/20, a la URV s’hi van matricular un total de 3130 estudiants de
primer curs. La seleccid dels participants ha estat intencional (n = 1089) i s’ha aconseguit

que un 34.79 % dels estudiants de primer participessin a I’estudi.

Els participants procedents de primer curs dels graus d’educacié son 20.2 %
d’homes i un 79.8 % dones. La majoria dels estudiants tenen una edat de 18 anys (51.2
%) 1 majoritariament pertanyen als estudis d’Educacié Infantil (27.4 %) 1 d’Educacio

Primaria (26.2 %). A la taula 5 es veu tota la informaci6é demografica detallada d’aquest

grup:

n (%)
Geénere Home 34 (20.2)
Dona 134 (79.8)
Titulacio Educacio6 Infantil 46 (27.4)
Educaci6 Primaria 44 (26.2)
Doble titulacié 31 (18.5)
Educacié Social 27 (16.1)
Pedagogia 20 (11.9)
Edat <18 86 (51.2)
19-20 42 (25)
=21 40 (23.8)

Taula 5. Caracteristiques dels participants del curs 2017/18 dels ensenyaments
d’educacio
Pel que fa als participants de primer de les diverses branques de coneixement, un
61 % d’ells sén dones 1 un 39 % homes, la majoria dels estudiants tenen 18 anys (57.8 %)
1 pertanyen principalment de la branca de coneixement de ciéncies socials 1 juridiques

(51.1 %). A la taula 6 es veu tota la informacié demografica detallada d’aquest grup:

n (%)
Génere Home 425 (39.0)
Dona 664 (61.0)
Branca de Ciencies Socials i Juridiques 558 (51.1)
coneixement Ciencies de la Salut 219 (20.1)
Arquitectura i Enginyeria 237 (21.7)
Ciéncies 75 (6.9)
Edat <18 627 (57.8)
19-20 261 (24)
=21 201 (18,2)

Taula 6. Caracteristiques dels participants de primer curs de la URV del 2019/20
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4.4 Eines per la recollida i I’analisi de dades

4.4.1 Revisio sistematica de la literatura

Una RSL és un procés de construccio teorica que té com a proposit principal la revisio de
documents rellevants en I’ambit de coneixement explorat partint de la informaci6 de
diverses bases de dades rellevats (Vangrieken, Meredith, Packer i Kyndt, 2017). Es a dir,
les RSL son investigacions cientifiques per elles mateixes. Aquestes es caracteritzen per:
(1) ser sintesis d’analisis d’informacio; (2) estar basades en les millors evidéncies
cientifiques possibles; (3) formular un seguit de preguntes perfectament delimitades; i (4)
utilitzar métodes clarament definits i sistematics per identificar i avaluar estudis. Per
aquest motiu, les revisions d’aquest tipus han de ser: (1) rigoroses a 1’hora d’escollir els
estudis; (2) informatives i enfocades cap a problemes reals; (3) exhaustives envers el seu
objecte d’estudi; 1 (4) explicites, perque tots els metodes emprats cal que siguin descrits
(Gisbert i Bofill, 2004).

En aquest cas concret, la documentaci6 objecte d’estudi correspon al periode de
temps compres entre el 1990 i el 2017, ambdos anys inclosos. A 1’hora de realitzar la
cerca, les paraules clau emprades van ser dues relacionades amb les habilitats digitals dels
joves (“Digital Competence” i “Digital Literacy”) i dues relacionades amb el nivell
educatiu d’estudi (“Higher Education” i “University”). Aquestes paraules es van
combinar amb els operadors booleans de la seglient manera per afinar la cerca: (“Digital
Competence” OR “Digital Literacy”) AND (“Higher Education” OR “University”).
Aquesta frase de cerca es va emprar en tres bases de dades, les tres més importants en
termes de publicacid cientifica en I’ambit de 1’eduacid, que séon: (1) Web of Sience
(WoS); (2) SCOPUS:; 1 (3) Educational Resources Information Center (ERIC).

El procés de selecci6 dels articles per a la seva lectura en profunditat es va realitzar
de manera col-laborativa fent un peer review —revisant els documents inclosos en el
procés de manera conjunta amb dues investigadores que també estudien la tematica de la
CD- 1 es va estructurar en cinc etapes: (1) una cerca inicial i de creacié d’una base de
dades on recollir tots els articles corresponents al procés de la RSL; (2) selecci6 d’articles
a partir del titol; (3) elecci6 d’articles en funcid del resum; (4) localitzacié i1 descarrega
dels articles seleccionats en les fases prévies; i (5) ajuntament de tots els documents
recopilats, eliminant els que no es van poder descarregar complets, els que estaven
duplicats i els que finalment es van considerar no procedents. Seguidament es presenta

un diagrama del procés (figura 5):
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Cereca inicial
Web of science, Scopus i l
Eric
Primera fase:

e Scopus: 444

e WoS: 379

e FEric: 186
Seleccié de documents per titol: Lo oL

e Scopus: 147 no escollits
e WoS: 166 no escollits
e Eric: 56 no escollits

\ 4

Segona fase:
e Scopus: 297
e WoS: 213
e Eric: 130
Total: 640

' Seleccié de documents per resum: | ‘
e Scopus: 151 no escollits l
e  WoS: 102 no escollits

A

e Eric: 53 no escollits Tercera fase:
S : 146
Total: 306 no escollits : \;ggusl 11
__________________ e Eric: 77
Total: 334
| Localitzacié i descarrega: | :
! e Scopus: 82 no escollits e
' e WoS: 49 no escollits '
! e Eric: 40 no escollits ' ¢
1 1
i Total: 171 no escollits | Quarta fase:
e ! e Scopus: 37
e WoS: 64
e Eric: 62
Total: 163
| Exclusié de duplicats i documents no |
' corresponents: 37 no escollits |
__________________________ 1
v
Quinta fase
Total escollits: 126

Figura 5. Procés de revisio sistematica (Font: Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera i
Esteve-Mon, 2020)



4.4.2 Qiiestionari: Inventari de Competéncies en Tecnologies de la
Informacié i la Comunicacio (INCOTIC)

L'Inventari de Competéncies en Tecnologies de la Informacié i la Comunicacid
(INCOTIC) és un qiiestionari per a 1’avaluacié autodiagnostica de la CD dels estudiants
de grau universitari. Serveix per efectuar una avaluacié inicial del nivell de
desenvolupament de la seva CD. La importancia de I'autoavaluacié diagnostica rau en la
possibilitat de tenir una referéncia directa dels coneixements previs autopercebuts que

posseeix l'estudiant respecte a un contingut o coneixement concret.

Aquest qiiestionari consta de 104 items distribuits en cinc blocs de la segiient forma:
(1) disponibilitat de recursos TIC (17 items repartits en 6 blocs); (2) ts dels recursos TIC
(39 items repartits en 5 blocs); (3) CD (20 items distribuits a partir de les alfabetitzacions
proposades per Larraz (2013): alfabetitzacié informacional, alfabetitzaci6 multimedia,
alfabetitzacio tecnologica i alfabetitzacié comunicativa); (4) actituds (10 elements); i (5)

expectatives (18 items).

El procés de disseny d'aquesta eina i la seva validacié ens indiquen que l'alfa de
Cronbach t¢é un valor de 0.93 a l'apartat de CD 1 de 0.91 pel que fa a l'index d'actituds
(Gonzalez, Esteve, Larraz, Espuny i Gisbert, 2018).

4.4.3 Analisi de contingut

L’analisi de contingut €s una teécnica util per replicar i fer valids textos, imatges 1 audios
(Krippendorff, 2004). Tal com indica Lopez (2002), aquesta €s una técnica que serveix
per a I’estudi i I’analisi del contingut de les comunicacions de manera sistematica,
objectiva i quantitativa-descriptiva. Aquesta técnica permet identificar un seguit de
caracteristiques especifiques dins d’un text amb la finalitat d’obtenir-ne unes conclusions
(Hostil, 1969).

En el present treball, I’analisi de contingut s’ha fet mitjancant I’estratégia de revisio
peer review, conjuntament amb una altra investigadora amb qui es va col-laborar durant
tot el procés amb la finalitat de conferir major fiabilitat al procés i poder consensuar les

diferéncies de percepcid quant al contingut dels plans d’estudi dels 61 graus de la URV.

El procés va comencar amb la seleccid dels graus objecte d'estudi. Per obtenir la
informaci6 especifica de cadascun d’ells es va accedir a les guies docents. De tots els
graus seleccionats es van excloure de I’estudi aquells que es trobaven en procés
d'extincid, els dobles graus i els que s'imparteixen en centres adscrits. Aquesta exclusid

va deixar 40 graus com a objecte d’estudi.
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Posteriorment, es va realitzar una comparativa entre les competencies que incloia
cadascun dels plans d’estudi i els indicadors de la ribrica de la CD, donat que d’aquesta
manera es podia relacionar aquesta analisi amb els resultats d’ INCOTIC (ja que una part
d’ells s’organitzen per alfabetitzacions). Mitjangant un full de calcul que agrupava els
graus per arees de coneixement (ciéncies socials i1 juridiques; arts i humanitats;
arquitectura i enginyeria, ciencies de la salut; ciéncies), es va procedir a registrar les
competencies incloses en els diferents programes de grau (que corresponien a les files) i
els indicadors de la CD proposats per Larraz (2013) (representats a les columnes) amb la
finalitat de trobar les correspondéncies entre ambdos elements. Aquest exercici va
permetre tenir una visid més global i visual de I’estat de la qiiestid (es pot veure un

exemple a I’Annex 1).

A continuacio, es va realitzar 1’analisi individual de cadascun dels plans d’estudi
dels graus. El criteri per determinar el grau d’inclusié de la CD que es va adoptar va ser
que hi hagués alguna correspondéncia entre algun indicador de CD i les competéncies
incloses en el programa formatiu del grau. En un primer moment, aquest procés es va fer
de manera individual i per separat per part de la investigadora principal i la
col-laboradora. Posteriorment, quan ja s’havien analitzat els 40 graus, es va posar en
comu la informaci6 analitzant les coincidéncies i debatent les discrepancies. Pel que fa a
aquestes ultimes, i per resoldre el problema de la fiabilitat de la codificacid, es va procedir

a una presa de decisions per consens.

A partir dels resultats obtinguts en la revisié de contingut, es va organitzar un focus
group amb experts amb la finalitat de contrastar els resultats. Una visid global del procés

es pot veure en la figura 6.

4.4.4 Grup de discussio

Els focus group o grups de discussi6é son considerats una técnica propia de la recerca
qualitativa en que es pregunta a un grup de persones expertes envers una tematica,
producte, servei o concepte amb la finalitat de coneixer la seva actitud, opinid i/o

valoracio6 al respecte (Gonzalez, Sedefo i Gonzalvez, 2012).

En aquest cas, s’ha emprat el focus group per tal de contrastar I’analisi dels plans
d’estudi (les preguntes fetes al grup de discussid es troben a I’annex 2). Durant el
desenvolupament del grup de discussio, es va presentar la informacié obtinguda a partir
de I’analisi de contingut i es va validar amb 11 experts de la universitat que formen part
de I’equip de la Xarxa URV Digital. Aquest grup d’experts estava integrat per diversos
perfils: (1) professorat universitari de les diverses branques de coneixement; (2) membres

de les unitats implicades en la qualitat dels estudis (Gabinet de Qualitat, Oficina del
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Estudiants i CRAI); i (3) personal teécnic i de suport en la integracié de les tecnologies a
nivell institucional (SREA).

Graus inclosos als plans d’estudis
n=61 graus

_______________________ .
: Graus exclosos o no corresponents :

| n=21 graus [

Graus analitzats amb peer review
n=40 graus

’ Fase 1: Analisi de contingut ‘

Resultats de I’analisi de contingut

Triangulacié amb el focus group
n=11 Experts

’ Fase 2: Focus group ‘

Figura 6. Procés de revisio dels plans d’estudi
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Capitol V
Presentacio de resultats

5.1 PR1: Com defineix la literatura especialitzada (en el periode 1990-2017)

la competeéncia digital dels estudiants universitaris?!

La primera fase de la tesi es va centrar en la realitzacié6 d’una RSL sobre la CD dels
estudiants universitaris. En primer lloc, mitjangant una RSL, s’ha pogut observar la
diversitat terminologica en relaci6 amb el concepte de CD 1 determinar les freqiiéncies
d’us de cada terme, tal com es pot observar a la taula 7, on també es relaciona cada terme
amb els autors que en fan Gs. Pel que fa als d’as més freqiient, en primer lloc s’ha
posicionat “alfabetitzaci6 digital”, que apareix a un total de 56 documents; en segon lloc,
trobem “competéncia digital”, que apareix a 31 referéncies. La resta de termes apareixen
amb una freqiiéncia molt inferior, i per tant la terminologia predominant queda reduida a

aquestes dues designacions.

! Séanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M. i Esteve-Mon, F. (2020). The digital competence of university
students: a systematic literature review. 4loma, 38(1), 63-74.
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Terme

Autors

Competéncies TIC (n =6)

Albertos, Domingo, i Albertos (2016); Guitert, Romeu, Guerrero, i Padrds (2008);
Puchmiiller i Puebla (2014); Schreiber (2015); Senkbeil i Ihme (2017); Star¢ic,
Cotic, Solomonides, i Volk (2016)

Competéncia digital
(n=31)

Albertos et al., (2016); Chan i Chiu (2017); Demchenko (2016); Eizaguirre,
Altuna, Pikabea, Marko, i Pérez (2017); Deumal i Guitert (2015); Duran Cuartero,
Gutiérrez Porlan, i Prendes Espinosa (2016); Flores i Roig (2016); Gabarda
Méndez, Rodriguez Martin, i Moreno Rodriguez (2017); Gutiérrez i Serrano
(2016); Guzman-Simén, Garcia-Jiménez, i Lopez-Cobo (2017); Jiménez-Cortés,
Vico-Bosch, i Rebollo-Catalan (2017); Korucu, Yucel, Gundogdu, i Gencturk
(2016); Liesa-Orus, Vazquez-Toledo, i Lloret-Gazo (2016); Maderick, Zhang,
Hartley, i Marchand (2015); Mattila (2016); Mehran, Alizadeh, Koguchi, 1
Takemura (2017); Mengual-Andrés, Roig-Vila, i Mira (2016); Mesaro$ i Meséaros
(2010); Mirete (2016); Morellato (2014); Moreno i Delgado (2013); Pefia-Lopez
(2010); Pérez-Mateo, Romero, i Romeu-Fontanillas (2014); Rocha i BehAlejandra
(2014); Romero-rodriguez, Torres-toukoumidis, Pérez, i Aguaded (2016); Rubilar,
Alveal, i Fuentes (2017); Saalman (2011); Starci€ et al., (2016); Simonics (2017);
Simonics (2013); Tsankov i Damyanov (2017)

Alfabetitzacio
informacional (n=11)

Alfonzo i Batson (2014); Alqudsi-ghabra i Al-Dousari (2014); Altinay et al.,
(2016); Eisenderg (2011); Grandal, Reyes, i Sarria (2012); Hanbidge, Sanderson, i
Tin (2015); Holt et al., (2006); Kolle (2017); Luckman (2009); Perez et al., (2007);
Sparks, Katz, i Beile (2016)

Alfabetitzacié digital
(n=56)

Barlow-Jones i van der Westhuizen (2011); Brown, Czerniewicz, i Noakes (2015);
Cardoso 1 Oliveira (2015); Chan i Chiu (2017); Demchenko (2016); English
(2016), Feola (2016); Flores i Del Arco (2013); Garcia, Dungay, Elbeltagi, i
Gilmour (2013); Gonzalez-Conde, Codina, Valenzuela, i Pestana (2017); Guitert et
al., (2008); Hall, Nix, i Baker (2014); Hobbs i Coiro (2016); Holt, Smissen, i
Segrave (2006); Honan, Exley, Kervin, Simpson, i Wells (2013); Iordache et al.,
(2017); Istance i Kools (2013); Jones i Lea (2008); Kajee i Balfour (2011); Kaur,
Sidhu, Fong, i Jamian (2015); Kenton i Blummer (2010); Lea (2013); Littlejohn,
Beetham, i Mcgill (2012); Liyanagunawardena, Adams, Rassool, i Williams
(2014); Lohnes (2016); Lotherington i Jenson (2011); Loureiro, Messias, i Barbas
(2012); Machin-Mastromatteo (2012); Marav (2016); Mehran, Alizadeh, Koguchi,
i Takemura (2017); Newland i Handley (2016); Ng (2012); Olsson i Edman-
Stalbrant (2008); Oyanagi i Honda (2010); Ozdamar-keskin, Ozata, Banar, i Royle
(2015); Parvathamma i Pattar (2013); Pefia-Lopez (2010); Prasertsith,
Kanthawongs, i Limpachote (2016); Prendes, Castaiieda, i Gutiérrez (2010);
Purushothaman (2011); Roushan, Debbie, i Biggins (2016); Sanchez, Sanchez, i
Caldero (2017); Saxena (2011); Schmidt, Sanderson, i Tin (2016); Sevilla-Pavon
(2016); Sevillano-Garcia, Quicios-Garcia, i Gonzalez-Garcia (2016); Sharp (2017);
Simpson i Obdalova (2014); Son, Park, i Park (2017); Tang i Chaw (2016); Ting
(2015); Tirado (2009); Traxler (2012); Tzoc i Ubbes (2017); Ukwueze (2011);
Ungerer (2016)

Alfabetitzacio
computacional (n=2)

Brown et al., (2015); Perez, Murray, i Myers (2007)

e-literacy (n=2)

Demchenko (2016); Loureiro et al., (2012)

Alfabetitzacié TIC (n=2)

Eisenderg (2011); Goodfellow (2011)

Alfabetitzacio multimedia
(n=3)

Hallaq (2016); Luckman (2009); Reedy, Boitshwarelo, Barnes, 1 Billany (2015)

Habilitats digitals (n=8)

Epure 1 Mihaes (2015); Montoro, Hinojo-Lucena, i Sdnchez (2015); Pefia-Lopez
(2010); Reedy et al. (2015); Romero-rodriguez et al., (2016); Sanchez et al.,
(2017); Turcsanyi-Szabo (2012)
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Habilitats en TIC (n=3)

Gill, Dalgarno, i Carlson (2015); Simpson i Obdalova (2014); Sparks et al., (2016)

Habilitats del segle XXI
(n=1)

Kivunja (2015)

Expertesa digital (n=1)

Mabila, Gelderblom, i Ssemugabi (2014)

Taula 7. Quadre resum de terminologies emprades i autors (Font: adaptada de
Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2020)

Independentment de la terminologia escollida per fer referéncia a la CD, amb la

RSL s’ha constatat que la CD dels estudiants universitaris és una tematica d’interés

internacional, ja que hi ha, arreu, nombroses publicacions que aborden el tema. Com es

pot observar a la taula 8, la majoria de les obtingudes en la cerca son procedents d’Europa
—69 dels 126 documents.

Area Geografica

Asia(16) Kuwait, Xina, Jap6, Malaisia, India, Turquia,
Sri Lanka, Mongolia, Tailandia, Taiwan.

Europa (69) Espanya, Regne Unit, Noruega, Portugal,
Romania, Georgia, Italia, Bélgica, Franca,
Turquia, Estonia, Finlandia, Eslovaquia,
Suécia, Republica Txeca, Hongria, Eslovénia,
Bulgaria.

Africa(7) Sud-africa, Nigéria.

Australia (10) Australia, Nova Zelanda

America del Nord (17) Estats Units d'Ameérica, Canada, Méxic, Cuba.

America del Sud (5) Xile, Argentina, Colombia, Pert, Veneguela.

Sense especificar (2)

Taula 8. Classificacio geografica dels documents analitzats (Font: adaptada de
Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2020)

Quant als elements que integren la CD, succeeix quelcom semblant al que passa

amb la terminologia: varien en funci6 dels autors, és a dir, no tots els autors contemplen

com a integrant de la definici6é de la CD els mateixos components; no obstant, tot i que

poden apareixer sota diferents nomenclatures, normalment coincideixen en assenyalar el

mateix concepte o conceptes o bé en assenyalar-ne algun de semblant. A la taula 9 es

defineixen els components de la CD considerant el seu significat, independent de la

variaci6 terminologica, i es relacionen amb els autors que en parlen:
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Concepte i definicio

Autors de referéncia

Habilitats informacionals (n=18): capacitat de
buscar, accedir, gestionar, comprendre, curar i
classificar el contingut que es troba en diferents
formats a la xarxa.

Demchenko (2016); Deumal i Guitert (2015); Eisenderg
(2011); Guitert et al. (2008);Gutiérrez Martin, Palacios
Picos, i Torrego Egido (2010); Guzman-Simoén et al.
(2017); Hall et al. (2014); Iordache et al. (2017); Kaur et al.
(2015); Kolle (2017); Loureiro et al. (2012); Morellato
(2014); Ozdamar-keskin et al. (2015); Pefia-Lépez (2010);
Prendes et al. (2010); Rocha i BehAlejandra (2014);
Senkbeil i Thme (2017); Ungerer (2016)

Creaci6 de contingut / habilitats mulitmedia
(n=11): capacitat de creacio i edicié de nou
contingut en diferents formats (audio, video,
text, etc.) a partir de la integraci6 de la
informaci6 de la qual es disposa.

Cardoso 1 Oliveira (2015) ; Deumal 1 Guitert (2015);
Gutiérrez Martin et al. (2010); Hallaq (2016); Kaur et al.
(2015); Loureiro et al. (2012); Morellato (2014); Ozdamar-
keskin et al. (2015); Pefia-Lopez (2010); Senkbeil i Thme
(2017); Son et al. (2017)

Comunicacio (n=10): capacitat de comunicacio
mitjancant eines digitals amb altres usuaris
d'aquestes plataformes. També capacitat de
col-laboraci6 i treball en xarxa.

Demchenko (2016); Deumal i Guitert (2015); Gutiérrez i
Serrano, 2016; Hall et al. (2014); Lotherington i Jenson
(2011); Loureiro et al. (2012); Morellato (2014); Ozdamar-
keskin et al. (2015); Starc¢ic et al. (2016); Son et al. (2017)

Solucié de problemes (n=3): capacitat de
solucionar problemes derivats de 1is d'eines
digitals i també produits en aquestes.

Deumal i Guitert (2015); Gutiérrez Porlan i Serrano
Sanchez (2016); Morellato (2014)

Etica (n=2): capacitat de comprendre, a la
xarxa, les normes relacionades tant amb la
propietat de contingut com amb la relacié amb
els altres participants.

Cardoso 1 Oliveira (2015); Hallaq (2016)

Habilitats tecniques / s de les TIC (n=12):
capacitat de disposar i fer un Us técnic de les
eines digitals.

Cézar Gutiérrez, De Moya Martinez, Hernandez Bravo, i
Hernéndez Bravo (2016); Guzman-Simén et al. (2017);
Hall et al. (2014); Iordache et al. (2017); Kaur et al. (2015);
Loureiro et al., 2012); Mehran et al. (2017); Morellato
(2014); Moreno i Delgado (2013); Ozdamar-keskin et al.
(2015); Pefia-Lopez (2010); Senkbeil i Thme (2017)

Habilitats  estratégiques (n=2): capacitat
d'aprofitar les destreses digitals per a
desenvolupar habilitats per a 1'éxit personal i
professional.

Iordache et al. (2017); Senkbeil i Ihme (2017)

Taula 9. Elements que integren la CD (Font: adaptada de Sanchez-Caballé, Gisbert-
Cervera i Esteve-Mon, 2020)

Finalment, pel que fa al domini dels estudiants d’aquesta amalgama d’elements que

integren la CD —i que, com s’ha mencionat, varia depenent de I’autor—, s’ha observat que

queda un llarg cami per recérrer. La majoria dels documents analitzats, que es detallen al

punt 3.3 del marc teoric, consideren que els estudiants no han desenvolupat un nivell

optim de CD. Per aix0, encara amb més rad, la universitat t€ en aquest sentit una important
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tasca a desenvolupar, adaptant-se als nous temps a diferents nivells: formacid, personal,

recursos 1 infraestructura (Sanchez-Caballé, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2020).

5.2 PR2: Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs de la URV?

Per donar resposta a aquesta pregunta de recerca s’analitzen els resultats d’INCOTIC
corresponents a 1’us, I’actitud i les expectatives envers les TD. En aquest punt, totes
aquelles preguntes que no s’expressen el percentatge es presenten en una escala sobre

cinc.

L’analisi del qiiestionari INCOTIC mostra que els estudiants de primer curs de la
URYV (veure figura 7) tenen una major disponibilitat de: (1) telefon mobil (99.6 %); (2)
ordinador portatil (96.0 %); i (3) televisid (93.90 %). En canvi els dispositius de que
menys disposen son: (1) ordinadors de sobretaula (44.8 %); (2) videoconsola (51.1 %); i
(3) tauleta (52.10 %).

Camera de fotos 58,00% 42,00%

Videoconsola 51,10% 48,90%

Televisio 93,90% 6,10%
Mobil 99,60% 0,40%

Tablet 52,10% 47,80%

Ordinador portatil 96,00% 4,00%
Ordinador de sobretaula 44,80% 55,20%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%
Si m No

Figura 7. Grau de disponibilitat de recursos al domicili dels estudiants de primer curs
de la URV

Pel que fa a la freqiiencia d’us que fan els estudiants d’educacié dels dispositius
destaca, en primer lloc, el teléfon mobil, donat que un 65 % dels estudiants en fa un us
superior a 3 hores diaries (figura 9). Seguidament es troba 1’ordinador portatil, que és
utilitzat per un 21 % dels enquestats durant més de tres hores diaries i un 26 % durant

entre dos i tres hores per dia (figura 10). Els que menys fan servir son els ordinadors de
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sobretaula 1 les tauletes, concretament hi ha un 68 % 1 un 67 % dels estudiants,

respectivament, que no els utilitzen cap cop al dia (figures 81 11).

mMai =<lhora ~1-2h =2-3h =>3h

3%

8%

16%

Figura 8. Freqiiencia d’us de [’ordinador de sobretaula per part dels estudiants de
primer curs de la URV

O%_\ I_2%

12%

21%

65%

*Mai =<lhora ~12h =2-3h =>3h

Figura 9. Freqiiencia d’us del telefon mobil per part dels estudiants de primer curs de
la URV
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14%

31%

= Mai =<1 hora 12h =2-3h =>3h

Figura 10. Freqiiencia d’us de I’ordinador portatil per part dels estudiants de primer
curs de la URV

= Mai =<1 hora 12h =2-3h =>3h

Figura 11. Freqiiencia d’us de la tauleta per part dels estudiants de primer curs de la
URV

46



L’us de les TIC, integrant tots els indicadors, té una puntuaci6 de 2.16 sobre 5 1
una desviaci6 estandard (SD a partir d’ara) de 0.45. La desviacio estandard és baixa i aixo
indica que hi ha homogeneitat per part dels estudiants a 1’hora de considerar 1’us que fan
de les TIC.

En referéncia als 10 items (taula 10) del qiiestionari que corresponen a les
expectatives en relacio amb 1’us de les TIC, es pot observar que el que millor perceben
els estudiants €s el corresponent a la comunicaci6 (4.34). El que rep una puntuacié més
baixa ¢€s el relatiu a ’escriptura (3.14). Cal destacar que la SD és alta, és a dir, el grup no
¢s homogeni, fet que evidencia la dificultat per definir el perfil dels estudiants en relacid

amb les seves expectatives envers les TIC.

Mitjana SD
1. Facilitat d*0s 4.08 .95
2. Sensaci6 de gaudi 3.91 91
3. Autonomia 4.11 .84
4.Comunicacio 4.34 .85
5. Millora de I’aprenentatge ~ 3.73 92
6. Motivacio 3.56 .97
7. Creativitat 3.55 1.00
8. Escriptura 3.14 1.18
9. Integracio 3.59  1.00

10. Millora de la docéncia 3.95 .88

Taula 10. Mitjana i desviacio estandard de les expectatives d us de les TIC

Respecte a les actituds sobre 1’Us de les diverses eines TIC, aquestes es valoren a
partir de 17 items (taula 11). Les eines que reben una puntuacié més alta son els
“navegadors web” i els “buscadors web” amb un 4.44 i un 4.51, respectivament. Aquests
dos elements son els que tenen unes desviacions estandard més baixes, cosa que indica
que aquest presenta més homogeneitat que la resta d’items. La puntuacié més baixa
correspon a I’item referent als “jocs”, que rep un 2.43. En aquest cas la desviacio és
elevada 1, per tant, hi ha una elevada dispersid de resposta: hi haura estudiants que li
hauran atorgat a aquest indicador una puntuaci6 alta i d’altres li hauran assignat una

puntuacié baixa.
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Mitjana SD

1. Processador de textos 397 1.27
2. Bases de dades 347 132
3. Fulls de calcul 335 1.25
4. Presentacions 4.16 1.00
5. Editors de so 238 1.16
6. Editors de video 2,55 1.21
7. Editors d’imatge 272 1.21
8. Gestors de correu 370 1.18
9. Navegadors web 4.45 .80
10. Buscadors web 4.51 77
11. Editors de blogs/webs 2.68 1.26
12. Eines de treball col-laboratiu 3.70 1.22
13. Plataforma educativa da la universitat ~ 4.28 .93
14. Missatgeria instantania 3.81 1.14
15. Sistema de videoconferéncia 298 1.27
16. Xarxes socials 340 1.25
17. Jocs 2.43 1.27

Taula 11. Mitjana i desviacio estandard de les actitdus envers les diferents eines TIC
per branques de coneixement

Si s’analitzen, de manera global, els resultats de les expectatives i actituds vers
1’Gs de les TIC, per branca la que obté una puntuacié més alta en expectatives respecte a
I’s de les TIC ¢és la d’arquitectura i enginyeria (3.96), mentre que la més baixa correspon
a la de ciencies de la salut (3.66) (figura 12). Amb les actituds qui puntua més alt son els
estudiants de ciéncies socials 1 juridiques (3.50) i, pel que fa a la puntuaci6 més baixa,

aquesta torna a correspondre als estudiants de ciéncies de la salut (3.35) (figura 13).
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Ciéncies

3,71

Arquitectura i Enginyeria

3,96

Ciéncies de la Salut 3,66

Ciéncies Socials i Juridiques 3,79

—
\S]
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(V)]

Figura 12. Mitjana d’expectatives vers ’'us de les TIC per branques de coneixement

—
[\
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Figura 13. Mitjana d’actitud vers ['us de les TIC per branques de coneixement

A partir d’aquestes dades d’expectatives per branca de coneixement s’ha realitzat
una analisi comparativa de mitjanes (ANOVA) on s’hi poden observar diferéncies
significatives entre els grups F(3,1077) = 8.915 p<0.05. Segons els tests post-hoc
(Bonferroni i Tukey) la branca d’arquitectura i enginyeria, que t€ una puntuacié més alta,
(3.96) presenta diferéncies significatives amb les altres tres branques de coneixement. Es
a dir, que els estudiants de primer curs d’arquitectura i enginyeria presenten unes
expectatives significativament més altes en 1’0s de les TIC que la resta d’estudiants de les

altres branques de coneixement (Figura 12).
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Si es fa la mateixa analisi comparativa de mitjanes (ANOVA) amb les actituds,
tamb¢ es troben diferéncies significatives entre grups F(3,1081)=2.74 p<0.05. Segons els
tests post-hoc (Boferroni i Tukey), la branca de ciéncies socials 1 juridiques, que és la que
té la puntuacié més alta (3.5), presenta diferéncies significatives amb la branca de ciéncies
de la salut (3.35), que és la que puntua més baix. En aquest cas, les actituds vers 1’s de
les TIC obtenen una puntuacié més elevada per part dels estudiants de ciéncies socials i
juridiques, i aquests, com s’ha observat amb I’ANOVA, tenen unes actituds cap a I’ts de
les TIC significativament més elevades que els estudiants de cieéncies de la salut (Figura
13).

Pel que fa ala CD, en primer lloc, en referéncia a I’alfabetitzacio informacional, els
estudiants es puntuen alt, amb un 3.47, i hi ha una desviaci6 estandard de 0.75, ¢és a dir,
hi ha certa dispersio en la resposta (veure taula 12), els seus indicadors es troben entre
3.15 1 3.76. La puntuaci6 més baixa correspon a l’indicador de “transformar la

informacid” i la més alta al d’“avaluar la informacio”.

Mitjana SD
1 : .Reconeu.(?r la necessitat 371 77
d’informacid
2. Localitzar la informacio 3.50 1.13
3. Avaluar la informacid 3.76 1.01
4. Organitzar la informacio 322 1.14
5. Transformar la informaci6 3.15 1.28
A. informacional 3.47 5

Taula 12. Puntuacio mitjana i desviacio tipica corresponents a l’alfabetitzacio
informacional

Fent la mateixa analisi amb 1’alfabetitzacio6 tecnologica (veure taula 13), el resultat
que s’ha obtingut ¢és de 3.26, sent aquesta 1’alfabetitzacié que més baix puntua i que
presenta una desviacio més elevada, fet que implica una major varietat de resposta.
L’indicador que rep una puntuacié més baixa €s el que correspon a “configurar software”,

amb un 2.58, i el que millor puntua correspon a ““ configurar software”, amb un 4.35.
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Mitjana SD

6. Configurar hardware 4.35 .98
7. Configurar software 2.58  1.33
8. Usar ofimatica 290 1.36
9. Usar internet 2.62 1.41
10. Apps especifiques 3.7 1.22
A. tecnologica 3.26 .88

Taula 13. Puntuacio mitjana i desviacio tipica corresponents a l’alfabetitzacio
tecnologica

Seguint amb I’alfabetitzacié multimedia (veure taula 14), la seva puntuacio és de
3.72, tractant-se de 1’alfabetitzacié que més alt puntua de totes. La desviacio estandard
també és la més baixa de totes 1, per tant, hi ha una major unanimitat en la resposta dels
estudiants. Pel que fa als indicadors concrets, el que puntua més alt és el de “produir
continguts propis”, i el que més baix puntua és el corresponent a “escollir els mitjans”,
amb un 4.14 1 un 2.78, respectivament. Pel que fa a les desviacions estandard es pot veure
que a la puntuacié més elevada, la de “produir mitjans multimedia”, hi ha més unanimitat
de resposta que en la puntuacié més baixa, la de “escollir els mitjans”, on la desviacio és

més alta i hi ha, per tant, major dispersio en la resposta.

Mitjana SD
11. Comprendre missatges 3.70 98
12. Valorar I’estil 4.09 .87
13. Analisi critica 3.87 .95
14. Escollir els mitjans 278  1.27
15. Produir continguts propis ~ 4.17 .96
A. multimeédia 3.72 .68

Taula 14. Puntuacio mitjana i desviacio tipica corresponents a l’alfabetitzacio
multimedia
En referéncia a I’alfabetitzacié comunicativa (veure taula 15), aquesta puntua amb
un 3.59 i hi ha una desviaci6 estandard de 0.79. Aquest fet implica que sigui la segona de
les alfabetitzacions en qué millor es consideren els estudiants. L.’indicador que menys
puntua és el que correspon a “publicar” i el que més a “treball col-laboratiu”. Reben una

puntuacié de 2.33 1 4.45, respectivament.
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Mitjana SD

16. Presentacio 3.05 1.25
17. Comunicacid asincrona 3.66 1.25

18. Comunicacid sincrona 4.42 .95
19. Publicacid 2.33 1.25
20. Treball col-laboratiu 4.45 .96
A. comunicativa 3.59 .79

Taula 15. Puntuacio mitjana i desviacio tipica corresponents a l’alfabetitzacio
multimedia

Si integrem tots els resultats que hem presentat desagregats per alfabetitzacions
(taula 14) es veu que: (1) I’alfabetitzacié informacional obté la puntuacié més alta per
part de la branca d’arquitectura i d’enginyeria (3.55) i la més baixa per part de la de
ciéncies socials i juridiques (3.41); (2) ’alfabetitzaci6 tecnologica té la puntuacié més
alta per part dels estudiants d’arquitectura i d’enginyeria (3.53) i la més baixa per part
dels estudiants de ciéncies de la salut (3.12); (3) D’alfabetitzacié multimedia rep la
puntuacié més alta per part dels estudiants d’arquitectura i enginyeria (3.84) i la més baixa
pels de ciéncies de la salut (3.62); i (4) ’alfabetitzacié comunicativa puntua més alt per
part dels estudiants d’arquitectura i enginyeria (3.82) i més baix per part dels estudiants
de ciéncies de la salut (3.44).

Ciencies . . .
L Ciéncies de | Arquitectura i .
Socials i . . Ciencies Total
P la Salut Enginyeria
Juridiques

Mitjana SD | Mitjana SD | Mitjana SD | Mitjana SD | Mitjana SD

A. informacional 3.41 75 3.48 7 3.55 J2 352 78| 347 5

A. tecnologica 3.21*% .85 | 3.12* .88 | 3.53* 85| 3.19* 95| 3.26* .88

A. multimedia 3.70% .70 | 3.62* .70 | 3.84* .6l 375 .63 | 372 .68

A. Comunicativa 3.56% .81 3.44% 81| 3.82% .71 358 73| 3359 .79

Taula 16. Puntuacio mitjana i desviacio estandard per branques de coneixement i
alfabetitzacions
A partir d’aquestes dades per alfabetitzacions per branca de coneixement s’ha
realitzat una analisi comparativa de mitjanes (ANOVA). En primer lloc, I’alfabetitzacio
informacional no ha presentat cap tipus de diferéncia significativa entre les quatre
branques de coneixement. En segon lloc, 1’alfabetitzacid tecnologica si que mostra

diverses diferéncies significatives F(3,1083)=10.373 p<0.05. Segons els tests post-hoc
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(Bonferroni i Tukey), la branca d’arquitectura i d’enginyeria, que €s la que té la puntuacid
més alta (3.53), presenta diferéncies significatives amb les altres tres, que obtenen
puntuacions més baixes. En tercer lloc, 1’alfabetitzaci6 multimeédia també mostra
diferéncies significatives F(3,1079)=4.332 p<0.05. Segons els test post-hoc, en aquest cas
torna a ser arquitectura i enginyeria (3.84) qui presenta diferéncies significatives amb
ciéncies socials i juridiques (3.7) i ciéncies de la salut (3.62). Finalment, 1’alfabetitzaci6
comunicativa presenta també diferéncies significatives F(3,1081)=9.643 p<0.05.
Concretament, segons les proves post-hoc, en aquest cas tornen a ser els estudiants de la
branca d’arquitectura i enginyeria (3.82) els que puntuen significativament millor que els
de ciéncies socials i juridiques (3.56) i ciéncies de la salut (3.44). Totes aquestes

diferéncies es troben marcades amb un asterisc (*) a la taula 16, presentada préviament.

Des d’un punt de vista global es pot veure que I’autopercepcid del nivell de CD dels
estudiants universitaris és forca alta. Totes les branques de coneixement es situen entre el
nivell “una mica” i el “bastant competent” (veure figura 14). La puntuacié més elevada
correspon a la branca d’arquitectura i enginyeria, que li atorga una puntuacié de 3.69, i la

més baixa a ciéncies de la salut, amb un 3.42.

Gens Poc Una mica Bastant Molt
Ciéncies 3,51
Arquitectura i Enginyeria 3,69
Ciéncies de la Salut 3,42
Ciencies Socials i Juridiques 3,47
1 2 3 4 5

Figura 14. Puntuacio mitjana per branques de coneixement corresponents a la CD

A partir d’aquestes dades de CD per branca de coneixement s’ha realitzat una
analisi comparativa de mitjanes (ANOVA) que ha evidenciat diverses diferéncies
significatives entre els grups F(3,1086) = 8.653 p<0.05. Segons els test post-hoc
(Bonferroni i Tukey), la branca d’arquitectura i enginyeria, que té una puntuacié6 més
elevada (3.69), presenta diferéncies significatives amb les dos branques amb les

puntuacions més baixes, que son ciéncies socials 1 juridiques (3.47) i ciéncies de la salut
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(3.42). Per tant, els estudiants d’arquitectura i enginyeria sén els que millor
s’autoperceben des d’un punt de vista global, i aquesta diferéncia és significativa amb els
estudiants de ciéncies socials i juridiques i ciéncies de la salut, que s’autoperceben amb

les dues puntuacions més baixes.

Fent I’analisi des del punt de vista institucional i per alfabetitzacions (veure figura
15), es pot concloure que I’alfabetitzacié en qué millor s’autoperceben els estudiants de
la URV ¢s la multimédia, amb un 3.72, seguida per la comunicativa, que obté un 3.5. La
puntuacié més baixa de totes les alfabetitzacions correspon a la tecnologica (3.26), és a
dir, els estudiants es perceben menys competents en aquesta ultima. Pel que fa a
I’autoperceopci6 de la CD de tots els estudiants de primer enquestats, aquesta obtindria
una puntuacid de 3.5, amb una desviacio estandard de 0.6, que és baixa i, per tant, indica

que el nivell d’homogeneitat de les respostes dels estudiants és elevat.

Gens Poc Una mica Bastant Molt
Alfabetitzaci6 informacional 3,49
Alfabetitzacio tecnologica 3,26
Alfabetitzacié multimédia 3,72
Alfabetitzaci6 comunicativa 3,6

()
IS
w

Figura 15. Puntuacio mitjana per alfabetitzacions que integren la CD a nivell
institucional
Aquest resultats mostren que els estudiants tenen tendeéncia a utilitzar més
dispositius mobils, com el portatil o el telefon mobil, i que tot i que I’as de les TIC
obtingui una puntuaci6 baixa les seves expectatives i actituds cap a 1’as d’aquestes son
alts. Pel que fa a la CD la puntuacio global és elevada. De les quatre alfabetitzacions, les
que més alt puntuen sén la multimédia i la comunicativa, la que més baix puntua és

I’alfabetitzacio tecnologica.
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5.3 PR3. Quin perfil digital tenen els estudiants de primer curs d’educacio de la
URV??

Per donar resposta a aquesta pregunta de recerca s’analitzen, en global, els resultats
d’INCOTIC. En aquest punt, totes aquelles preguntes que no s’expressen el percentatge

es presenten en una escala sobre cinc.

Si s’observen especificament els resultats dels estudiants de primer curs dels graus
d’educacio6 de la FCEP passa quelcom semblant al que passava amb els resultats de tots
els estudiants de primer de la URV. Per tant, el perfil dels estudiants d’educacié no és
diferent al de la resta d’estudiants de la URV. Els dispositius de qué més disposen son:
(1) el telefon mobil (100 %); (2) I’ordinador portatil (97.60 %); i (3) la televisid (97.60
%). Les puntuacions més baixes corresponen a: (1) I’ordinador de sobretaula (52.04 %);
(2) la tauleta (65.50 %); 1 (3) la videoconsola (66.70%) (figura 16).

Camera de fotos 79% 21%
Videoconsola 66,70% 33,30%
Televisio 97,60% 2,40%
Mobil 100,00% 0,00%
Tablet 65,50% 34,50%
Ordinador portatil 97,60% 2,40%
Ordinador de sobretaula 52,40% 47,60%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Si mNo

Figura 16. Grau de disponibilitat de recursos al domicili dels estudiants d’educacio

Pel que fa a la freqiiencia d’us dels dispositius per part dels estudiants d’educacio,
destaca el dels telefons mobils, donat que un 88 % dels estudiants els empren en un
periode de temps superior a 3 hores diaries (figura 18). Seguidament es troba la freqiiéncia
d’s de I’ordinador portatil, el qual s’utilitza per part d’un 35 % dels enquestats durant
més de tres hores diaries (figura 19). Els que menys fan servir son els ordinadors de
sobretaula i les tauletes, concretament hi ha un 64 % 1 un 48 % dels estudiants que no els

utilitzen cap cop al dia, respectivament (figures 17 i 20).

2 Sanchez-Caballé, A., Gisbert-Cervera, M. i Esteve-Mon, F. (2019) La competencia digital de los
estudiantes universitarios de primer curso de grado. INNOEDUCA. Intenrational Journal of Technology
and Educational Innovation, 5(2), 104-113.
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= Mai =<lhora 1-2h =2-3h =>3h

Figura 17. Freqiiencia d’us de l’ordinador de sobretaula per part dels estudiants
d’educacio

0
1% 21" 49,

88%._/

sMai =<lhora 1-2h =2-3h =«>3h

Figura 18. Freqiiencia d’us del telefon mobil per part dels estudiants d’educacio
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3%

35% /4

N\ 38%

mMai =<lhora 1-2h =2-3h =>3h

Figura 19. Freqiiencia d’us de I’ordinador portatil per part dels estudiants d’educacio

7%

\
7%

12%

26%

mMai s<lhora 1-2h ®»2-3h n>3h

Figura 20. Freqiiencia d’us de la tauleta per part dels estudiants d’educacio

Si s’analitzen els resultats referents a tots els indicadors corresponents a 1’us de les
TIC per part dels estudiants, la puntuacio és de 2.42 sobre 5, amb una desviaci6 estandard
de 0.55. En aquest cas la desviacio estandard €s baixa i per tant hi ha for¢a unanimitat en

les puntuacions atorgades pels estudiants participants.

En referéncia als 10 items del qiiestionari que corresponen a les expectatives pel
que fa a 1'ds de les TIC (veure taula 17), es pot observar que la puntuacié més alta és de

4.47 1 correspon a la comunicacié entre els companys. A prop d'aquest item, amb una
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puntuacié de 4.31, es troba I’item corresponent a la millora de la docéncia, és a dir, aquell
que fa referéncia a si els estudiants valoren positivament o no I'as de les TIC per part dels
professors en els processos d’E-A. Amb la puntuacié més baixa, amb un 3.72, es troba
I’item de I’escriptura, referent a l'ajuda que proporcionen les TIC per a la millora de
I’escriptura. Cal tenir present, perd, que en aquest cas les desviacions estandard son altes

i, per tant, la resposta dels estudiants es dispersa.

Mitjana SD
1. Facilitat d’us 4.24 .80
2. Sensaci6 de gaudi 4.23 .80
3. Autonomia 4.27 77
4.Comunicacio 4.47 .79
5. Millora de I’aprenentatge 4.04 .88
6. Motivacio 4.11 78
7. Creativitat 4.14 .82
8. Escriptura 3.72 1.08
9. Integracio 4.03 91
10. Millora de la docéncia 431 .76

Taula 17. Mitjana i desviacio estandard de les expectatives d us dels estudiants
d’educacio (Font: Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019)

Pel que fa a les actituds sobre I'us de les diferents eines TIC, aquestes es valoren a
partir d'un total de 17 items (veure Taula 18). Les eines que obtenen una puntuacié més
alta son el cercador web, amb una puntuacié de 4.60, el navegador web, amb un 4.51, 1 la
plataforma educativa de la universitat, amb un 4.46. La puntuacié més baixa correspon
als jocs, amb una puntuacié de 2.90, i els fulls de calcul, amb un 3.07. En el cas de les
actituds, les desviacions estandard també son elevades, fet que denota poca unanimitat en

les respostes.
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Mitjana SD
1. Processador de textos 4.13 1.03
2. Bases de dades 3.81 1.05
3. Fulls de calcul 3.07 1.26
4. Presentacions 4.34 .79
5. Editors de so 3.13 1.10
6. Editors de video 3.43 1.11
7. Editors d’imatge 3.45 1.11
8. Gestors de correu 4.15 .97
9. Navegadors web 4.51 .78
10. Buscadors web 4.60 .68
11. Editors de blogs/webs 3.83 .92
12. Eines de treball col-laboratiu 4.22 .89
13. Plataforma educativa de la universitat 4.46 .81
14. Missatgeria instantania 4.27 .83
15. Sistema de videoconferéncia 3.56 1.11
16. Xarxes socials 4.09 1.02
17. Jocs 2.90 1.23

Taula 18. Mitjana i desviacio estandard de les actitdus envers les diferents eines TIC

dels estudiants d’educacio (Font: Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon,

2019)

Pel que fa als resultats corresponents a les expectatives i les actituds vers les TIC,

aquestes reben una puntuacié de 3.85 i 4.16, respectivament. En aquest cas passa

justament tot el contrari en relacié amb el cas anterior (1°Us, on la puntuacié era baixa), ja

que les dues puntuacions es troben a prop del 4 1, per tant, els estudiants presenten actituds

1 expectatives positives envers 1’0s de les TIC (Taula 19).

Mitjana SD
Expectatives 3.85 53
Actituds 4.16 .59

Taula 19. Puntuacio mitjana i desviacio tipica de les expectatives i [’actitud vers les

TIC (Font: Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019)

Per acabar, si s'analitzen els items relatius a la CD (veure taula 20), es pot observar

que D’alfabetitzacié que obté una puntuaci6 més elevada, concretament de 4.20, és

l'alfabetitzaci6 comunicativa, tot i que cal mencionar que t¢ una desviacio estandard
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mitjana (0.85), fet que implica certa unanimitat en la resposta dels estudiants. L’indicador
que millor puntua en aquesta alfabetitzacio €s el corresponent al “treball col-laboratiu”,
amb una puntuacié de 4.20. L’alfabetitzacié que més baix puntua ¢€s la tecnologica, amb
un 3.36 1 una desviaci6 estandard elevada (0.87) que implica dispersio en la resposta. En
aquesta alfabetitzacio es troba I’indicador que més baix puntua, “usar ofimatica”, amb un
2.92 i una desviacio6 estandard elevada (1.36). A nivell global la CD obté una puntuacié
alta, concretament d’un 3.54 amb una desviaci® baixa; per tant, existeix certa

homogeneitat en la resposta.

Mitjana SD
Competencia digital 3.54 .64
A. informacional 3.51 73
1. Recong¢ixer la necessitat d’informacio 3.79 .89
2. Localitzar la informacid 3.45 1.22
3. Avaluar la informacio 3.62 1.06
4. Organitzar la informacio 3.24 1.10
5. Transformar la informacid 3.46 1.19
A. tecnologica 3.36 .87
6. Configurar hardware 4.18 1.25
7. Configurar de software 3.00 1.27
8. Usar ofimatica 2.92 1.36
9. Usar internet 3.00 1.36
10. Apps especifiques 3.71 1.16
A. multimedia 3.68 .75
11. Comprendre missatges 3.75 .98
12. Valorar 1’estil 3.97 .96
13. Analisi critica 3.79 .92
14. Escollir els mitjans 2.96 1.26
15. Produir continguts propis 3.98 1.34
A. comunicativa 3.62 .86
16. Presentacio 3.23 1.21
17. Comunicaci6 asincrona 3.58 1.17
18. Comunicacid sincrona 4.05 1.12
19. Publicacio 3.10 1.33
20. Treball col-laboratiu 4.20 1.14

Taula 20. Puntuacio mitjana i desviacio tipica de la CD per alfabetitzacions (Font:
Sanchez-Caballe, Gisbert-Cervera i Esteve-Mon, 2019)

Aquests resultats mostren que els estudiants d’educacié tenen tendéncia a I’us de
dispositius mobils i, tot i que 1’as de les TIC no és elevat, si que presenten unes
expectatives 1 actituds alts respecte al seu us. Pel que fa a la CD, presenten unes
puntuacions elevades, especialment en les alfabetitzacions multimeédia i comunicativa. La
puntuacié més baixa correspon a I’alfabetitzacid tecnologica. Aixi doncs, els resultats
d’aquest col-lectiu son semblants als que s’han presentat préviament per branca de

coneixement.
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5.4 PR4: Quin nivell d’integracio de la CD hi ha en els graus de la URV?

En aquest apartat s’exposen els resultats obtinguts mitjancant I’analisi de contingut i es
presenten les aportacions més destacables obtingudes al respecte en el focus grup realitzat
amb experts (n = 11). La presentacio es fa mitjangant percentatges absoluts que varien

segons la branca de coneixement analitzada.

En primer lloc, pel que fa a Ialfabetitzacié informacional, la branca de
coneixement que més integra els diversos indicadors que la conformen és la de ciéncies
socials 1 juridiques, on un 15.20 % de les competéncies tenen relacio6 amb el
desenvolupament d’aquesta. La que ho fa en un menor grau és la branca de coneixement
de ciéncies de la salut, on la integracid correspon a un 7.63 % de les competéncies (veure
figura 21).

16,00% 15,20%

14,00% 12,84%

12,06%
12,00%

9,71%
10,00% a

0,
8.00% 7,63%

6,00%
4,00%
2,00%

0,00%
Ciéncies socials Ciencies dela  Amquitectura i Ciéncies Atts i
i juridiques salut enginyeria humanitats

Figura 21. Grau d’integracio de l’alfabetitzacio informacional als graus de les diverses
branques de coneixement

Aquest resultat es percep com a coherent per part dels participants en el grup de
discussi6, donat que consideren que els docents de les diverses matéries, conjuntament
amb el CRAI de la universitat, treballen d’una manera eficient per promoure’n el seu
desenvolupament (1). En aquesta mateixa alfabetitzacid, una de les branques que més
baix puntua és la d’arquitectura i enginyeria, fet que corroboren els participants d’aquesta
branca, que consideren que quan es van dissenyar els plans d’estudi actuals hi havia una

visio diferent de qué ha de fer un estudiant d’enginyeria (2).
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(1) Jo en alfabetitzacio informacional [...] el que dedueixo és que el CRAI fa molt bona
feina. El CRAI que treballa conjuntament amb les titulacions.

(2) A mi d'aqui, a veure, no em sorpren que dels de mecanica tinguin vermell aqui a la
informacional perque aixo son les competencies que estan alli escrites. I enginyeria
mecanica es va definir com una enginyeria de les classiques, de les d'abans. Que “el
ingeniero es el ingeniero”. No? I per tant, la informacio que hi ha és aquesta, no cal que
te'n vagis a buscar res més.

En segon lloc, pel que fa a I’alfabetitzacid tecnologica, el major grau d’integracio
el trobem a la branca d’arquitectura i enginyeria, amb un 12.30 %, i el menor a la branca
de ciencies de la salut, que tan sols la incorpora a un 3.88 % de les seves competéncies
(veure figura 22).

16,00%

14,00%
12,30%
12,00%

10.00% 9,75% 9,78%
8,00% 7,34%
6,00%

4,00% 3.55%

R 0
2,00%
0,00%

Ciéncies socials Ciéncies dela  Amuitectura i Ciéncies Atts 1
i juridiques salut enginyeria humanitats

Figura 22. Grau d’integracio de l’alfabetitzacio tecnologica als graus de les diverses
branques de coneixement

L*alfabetitzacid tecnologica és la que més varia en funcid de la branca de
coneixement, puntuant més alt en les enginyeries (3 14) i més baix en I’area d’humanitats.

Part d’aquest fet els experts 1’expliquen pels recursos de que disposa cada branca (5).
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(3) La part d'organitzar i gestionar el maquinari son els unics que la tenen en verd.
(4) Efectivament la tenim en verd nosaltres.

(5) Humanitats surt baix aixo d'organitzar i gestionar el programari pero jo crec que
aixo té que veure amb la disponibilitat d'equipaments.

En tercer lloc, en relaci6 amb I’alfabetitzacié multimedia, la puntuacid més
elevada correspon a la branca de ciéncies socials i juridiques, que la integra en un 12.36
% de les competencies dels seus graus. En la posicié més baixa es troba la branca de
ciencies de la salut, amb un 3.54 % d’integracié d’aquesta alfabetitzaci6 en els plans
d’estudi dels diversos graus (veure figura 23).

16,00%

14,00%
12,36%

12,00% 11%

10,009
o 8,09% 8,59%
s 0

8,00%

6,00%

4,00% 3,54%

2,00%

0,00%
Ciencies socials  Ciéncies dela  Amuitectura i Ciencies Atts i
i juridiques salut enginyeria humanitats

Figura 23. Grau d’integracio de l’alfabetitzacio multimedia als graus de les diverses
branques de coneixement
Finalment, en referéncia a [’alfabetitzaci6 comunicativa, el major grau
d’integraci6 correspon a la branca de coneixement d’arts i humanitats, amb un 15 %, i
molt a prop s’hi troba la branca de ciéncies socials i juridiques, amb un 17.74 %. Un altre
cop, en la puntuacié més baixa, es troba la integracio en els plans d’estudi de ciéncies de
la salut, on el 7.09 % de les competencies treballa els diversos indicadors corresponents

a I’alfabetitzacié comunicativa (veure figura 24).
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10,00%

8,00% 7,09%
6,00%
4,00%
2,00%
0,00%

Ciéncies socials Ciencies dela  Amuitectura i Cieéncies Atts i
1 juridiques salut enginyeria humanitats

Figura 24. Grau d’integracio de I’alfabetitzacio comunicativa als graus de les diverses
branques de coneixement

Pel que fa aI’alfabetitzacié multimeédia, aquesta s’entén per part del personal docent

com el saber fer presentacions orals i treballs. Per aquest motiu hi ha certa unanimitat en

la idea que els estudiants disposen d’aquestes habilitats sense que es reflecteixin en els

plans d’estudi (6 1 7). També¢ es considera que passa quelcom semblant en 1’alfabetitzacio

comunicativa, la qual va estretament relacionada amb I’anterior pels professors (7).

(6) Aquests d'aqui que em dona baix aqui en multimedia, estan tot el dia fent
presentacions i treballs. Estan tot el dia fent coses d'aquestes i en canvi els hi surt baix
perque fan coses que realment a les competencies no estan alli escrites pero...

(7) I has de pensar que moltes de les capacitats o competéncies digitals no estan només
posades en el pla d'estudis. Els estudiants es passen informacio entre ells per correu
electronic. Es passen missatges multimedia amb el Whatsapp. Fan Doodles per quedar i
fer una practica. Es a dir, hi ha molta cosa de CD que no esta reflectida com a
competencia dins el pla d'estudis.

Si aquests resultats agrupats per les diverses alfabetitzacions es presenten integrats
i es mira el resultat de la inclusié dels indicadors de la CD per branca de coneixement
(veure taula 25), es veu que la branca que té un nivell d’inclusié general més alt en els
seus plans d’estudis és la de ciéncies socials 1 juridiques. E1 13.01 % de les competéncies
de les titulacions propies d’aquesta branca de coneixement treballen indicadors de la CD
en els seus plans d’estudis. Seguidament es troben les branques de coneixement d’arts i
humanitats, arquitectura i enginyeria i1 ciéncies, que tenen unes puntuacions forca
semblants d’integracio de la CD en els seus plans d’estudi (11.46 %, 10.67 % 1 10.15 %,
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respectivament). Finalment, i amb la puntuacié més baixa, es troba la branca de ciéncies
de la salut. Només el 5.54 % de les competencies de la branca de coneixement de ciéncies

de la salut treballen algun indicador de la CD.

s ibumanitrs - | 1:.40%
Cincies | (0.15%
Amquitectura i enginyeria [ NG 1067%
Ciéncies de lasalut [N 5.54%
Ciencies socials i juridiques _ 13,01%

0,00% 2,00% 4,00% 6,00% 8,00% 10,00% 12,00% 14,00% 16,00%

Figura 25. Grau d’integracio de la CD en els plans d’estudi de les cinc branques de
coneixement

Per acabar, si s’analitzen aquests mateixos resultats per alfabetitzacions i a nivell
institucional, és a dir, agrupant totes els resultats obtinguts de les diverses branques de
coneixement, I’alfabetitzacié que més es treballa en els plans d’estudi de la URV és la
comunicativa (11.84 %), 1 va seguida de prop per la informacional (11.49 %). En canvi,
les alfabetitzacions que menys es treballen en els plans d’estudi de la universitat son la
multimeédia i la tecnologica, que reben una puntuacio6 de 8.72 % 1 8.61 %, respectivament
(figura 26).

Alfabetitzacié informacional

11,49%
Alfabetitzacio tecnologica

8,61%

Alfabetitzacié multimédia 8,72%

Alfabetitzacidé comunicativa 11,84%

0,00% 2,00% 4,00% 6,00% 8,00% 10,00% 12,00% 14,00% 16,00%

Figura 26. Grau d’integracio de les alfabetitzacions que integren la CD a nivell
institucional
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Finalment, es va preguntar als experts pel paper que han de tenir les universitats en
referéncia al desenvolupament de la CD: consideren que es tracta d’un paper
imprescindible, perd que alhora és dificil establir qui son els responsables que se n’han
de fer carrec. No obstant aixo, remarquen la importancia que la institucid faci més sovint
revisions dels plans d’estudis per cobrar consciéncia vers la situacio dels diversos graus.
Un altre aspecte clau que es destaca implica la formacié dels docents per a 1’avaluacio
dels estudiants per competéncies (8). Finalment, es destaca la necessitat de seguir
potenciant i mantenint els serveis de la universitat que, com ara la factoria, proporcionen
als estudiants material multimédia i recursos, tot i que ho fan dins dels limits d’un horari

restringit (9).

(8) Pero per poder avaluar el portafolis, si el professor no pot avaluar-lo és igual que
l'estudiant el faci molt bé.

(9) Jo sento ser pessimista pero tornem al mateix de sempre el CRAI té la factoria... El
CRAI pot fer una gran labor en el tema informacional pero si tu vas a l'apartat
multimedia de creacio... pero sols hi ha un professional per tota la universitat, saps el
que vull dir? Tornem a topar amb [’escassetat de recursos, pero clar que estaria bé.

Aixi doncs, és evident que la CD es troba representada en els plans d’estudis de
la URV, i cal seguir reforcant les alfabetitzacions tecnologica i multimedia especialment,
que son les que menys s’integren en aquests. Tot i aixi, el refor¢ de les alfabetitzacions,
com es veura en la proposta que es presenta al capitol VII, s’ha de fer també tenint present

les mancances de cada branca de coneixement.
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Capitol VI

Discussio i conclusions

6.1 Discussio

Després d’haver presentat els diversos resultats, resulta inqiiestionable que la CD ¢és una
de les competencies imprescindibles pels ciutadans del segle XXI. Els percentatges de
que es disposa de possessio, d’accés i d’us de dispositius de I’ambit de les TD per part
dels estudiants evidencien que en el seu dia a dia les TD tenen, en el context académic,
una presencia significativa. També resulta innegable que aquests dispositius s’han inserit
de manera gairebé completa i irremissible tant en el mon laboral com en I’académic, i que
resulta imprescindible dominar-los amb certa maduresa per assolir fites en els diversos
nivells educatius i en la vida laboral. En conseqiiéncia, les universitats, que tenen un paper
clau en la inserci6 dels joves al mercat laboral —un mercat cada cop més exigent—, han
d’implicar-se en el desenvolupament de la CD (Kivunja, 2015). Recuperant els objectius
delimitats al capitol I de la tesi, el present estudi abordava el tema de la CD dels estudiants

universitaris des de cinc perspectives.

En primer lloc, a ’OE1 es proposava “analitzar el concepte de competéncia digital
a partir d’una revisi6 sistematica de les recerques publicades en el periode 1990-2017.

En acabar aquesta revisid documental i 1’analisi detallada dels 126 documents, s’han
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pogut extreure conclusions en diferents sentits. Pel que fa a la terminologia utilitzada per
designar la CD dels estudiants es pot afirmar que aquesta és variada i canvia en funci6 de
I’autor. Les expressions usades més freqiientment son “alfabetitzacié digital” i
“competencia digital”, en aquest ordre. Independentment de la nomenclatura escollida, la
literatura coincideix en el fet que per ser considerat competent digital es requereix d’haver
desenvolupat un seguit d’habilitats, destreses i actituds relacionades amb les TD
(Loureiro et al., 2012; Olsson i Edman-Stalbrant, 2008).

Els elements que integren la CD tamb¢ varien segons els autors. Els més comuns
son: (1) els referents a la informacié —poder trobar-la, avaluar-la, emmagatzemar-la i
comprendre-la— (Cardoso 1 Oliveira, 2015; Pefia-Lopez, 2010); (2) les habilitats
técniques que fan referéncia tant a I’is com a 1’accés 1 domini d’aquestes tecnologies
(Loureiro et al., 2012; Olsson i Edman-Stalbrant, 2008); (3) la comunicacio a la xarxa i
la creaci6 de contingut per difondre en aquesta (Morellato, 2014); (4) el desenvolupament
d’habilitats per a la resolucio de problemes, item considerat amb menor freqiiéncia, pero
que inclouen autors com ara Deumal i Gutiert (2015); (5) les habilitats etiques (Hallaq,
2016); 1 (6) les habilitats estratégiques que permetin tenir una visié més global i saber
donar rendiment i aplicabilitat als coneixements tecnologics en els diversos ambits de la
vida quotidiana (Iordache et al., 2017; Senkbeil i Thme, 2017). Molts d’aquests conceptes
es troben recollits en diversos marcs i models, com el DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari
i Punie, 2017), elaborat per I'Institute for Prospective Technological Studies, o la

proposta de la CD presentada per Larraz (2013).

Molts dels articles analitzats focalitzen el seu interés en conéixer el nivell de CD,
ja sigui pel que fa a la seva inclusi6 dintre dels plans d’estudis, com English (2016), o pel
que fa al nivell de desenvolupament d’aquesta per part dels estudiants, com Flores i Roig

(2016), que I’analitzen en un grup d’estudiants de pedagogia.

La majoria dels documents analitzats consideren que els que han estat anomenats
“natius digitals” no tenen un nivell elevat de CD (Mesaros i Mesaros, 2010; Liesa-Orus
et al., 2016). Cal tenir present, pero, que el perfil dels joves és molt variat i que hi ha
factors com 1’accés a les TD o el nivell economic que tenen incidéncia en el nivell de
desenvolupament de la CD (Korucu et al., 2016). Sigui com sigui, és evident que la
formaci6 en aquest ambit té un clar impacte positiu sobre aquells qui la reben (Star¢ic et
al., 2016).

Contrariament al que es podria suposar, no hi ha una resposta clara pel que fa la
millor estrategia per al desenvolupament de la CD. Hi ha autors com Hall et al. (2013) i
Hallaq (2016) que consideren que els estudiants prefereixen rebre aquesta formacid per
part de les institucions rebent suport en el seu procés d’aprenentatge. En aquest sentit

English (2016) considera que ¢€s clau la inclusié d’aquesta competencia als plans d’estudis
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i al curriculum dels estudiants. Una opcio per fer-ho és incloure-la transversalment, com
proposen Star¢ic et al. (2016). Tot i tenint aquests aspectes en compte, no s’ha de perdre
de vista que tot el personal universitari, i no només el professorat, és un element clau en
aquest sentit, ja que ha de formar i actuar de guia o de referéncia pels estudiants, amb la
seva feina personal i creant, modificant o seguint estratégies institucionals orientades a
promoure el desenvolupament de la CD dels estudiants (Hobbs i Coiro, 2016; Littlejohn
et al., 2012). Independentment de quina sigui I’estrategia escollida, és primordial que la
institucio vetlli per ’accés a les tecnologies per part dels estudiants (Eizaguirre et al.,
2017; Ukwueze, 2011).

En segon i tercer lloc, a I’OE2 es volia “definir el perfil digital dels estudiants de
primer curs de la Universitat Rovira i Virgili”, i a ’OE3 es buscava definir el mateix pero
especificament en el cas dels estudiants de primer d’educacio. Si es parla de 1’as que fan
dels dispositius tant els estudiants de les diverses branques de coneixement com els
estudiants dels graus d’educacio, tant els uns com els altres coincideixen en emprar amb
més freqiiencia els dispositius mobils —els telefons mobils i els ordinadors portatils—.
En aquesta direccio, els resultats mostren que quasi la totalitat dels estudiants disposa de
telefon mobil 1 que la gran majoria en fa un Us diari superior a tres hores. Els informes
publicats per I’AIMC (2020) també coincideixen en indicar aquesta tendéncia d’un major
us dels dispositius mobils. No obstant, pel que fa a I’is de les TD, la puntuacié global que
obtenen ambdos col-lectius es pot considerar baixa. Aquest fet es pot deure a que el
qiiestionari emprat, ' INCOTIC, recull les dades procedents del context formal/académic
dels estudiants. En aquesta linia, Guzman-Simoén et al. (2017) destaquen que hi ha una
escletxa entre les activitats formals i les informals dels estudiants, sent en el context
formal on 1’tis de les TIC és menys freqiient. Aquest fet es pot veure en les puntuacions
d’autopercepcioé de CD que s’assignen els estudiants: les més elevades pertanyen a les
alfabetitzacions multimédia i comunicativa, que son les més vinculades amb les activitats
d’oci que realitza aquest col-lectiu. No obstant aix0, autors com Gallardo-Echenique,
Bullen i Marqués-Molias (2016) conclouen que, tot i que els estudiants es desenvolupen
comodament amb la comunicacid mitjancant les TD, tenen predileccio per la

comunicacio presencial.

Pel que fa a les expectatives envers les TD, s’observa que els estudiants tenen unes
expectatives altes, especialment pel que fa a les possibilitats de comunicacié que aquestes
els proporcionen. En aquest resultat coincideixen tant els estudiants del curs 2019/20 com
els del curs 2017/18, i aixo, tal com indiquen Ricciardelli, Nackerud, Quinn, Sewell i
Casiano (2020) en el cas de la seva investigacié amb estudiants de treball social, pot ser
degut a I’us freqiient que fan els joves de les xarxes socials. Pel que fa a I’indicador al
qual li proporcionen unes expectatives més baixes, aquest €s el d’escriptura (relatiu a

l'ajuda que proporcionen les TIC per a la millora de I’ escriptura).
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Quelcom semblant passa amb les actituds envers 1’us de les TIC: la puntuacié global
¢s elevada. Els items més ben valorats fan referéncia a 1’s de cercadors i de navegadors
web. Pel que fa a aquells que pitjor es puntuen, cal destacar que tant els editors de so com
els de video, imatge i web reben unes puntuacions forca baixes en totes les branques de
coneixement, cosa que coincideix amb els resultats de Prendes et al. (2010), en I’estudi
del qual els estudiants d’educacidé enquestats puntuaven amb un suspens 1’aspecte de
I’edicid i la creacio.

L’autopercepci6 de la CD dels estudiants és elevada, situant-se la mitjana global
entorn del 3.5 sobre 5. Si es centra ’atencid en els resultats per alfabetitzacions, es pot
veure en la taula 213 que la que rep una puntuacié més baixa en tots els casos —entorn al
3.15 sobre 5 en totes les branques de coneixement excepte en la d’arquitectura i
enginyeria— ¢&s ’alfabetitzacio6 tecnologica. Les puntuacions més elevades corresponen

a 1’alfabetitzaciéo multimédia.

Pel que fa al cas dels estudiants d’educaci6 passa exactament el mateix:
I’alfabetitzacid6 més ben valorada és la multimedia i la menys, la tecnologica. Quelcom
semblant passava amb el cas dels estudiants de Prendes et al. (2010), els quals presentaven
un elevat grau d’insatisfaccio pel que fa a algunes de les seves habilitats técniques. En
aquest sentit, les autores consideren important promoure el treball de caire técnic entre
els estudiants, per aixi fer que se sentin més segurs d’ells mateixos a I’hora de realitzar
aquest tipus de tasques. En referéncia a aquesta sensaci6 de capacitat, (Kivunja, 2015)
destaca la importancia de formar estudiants que tinguin iniciativa en 1’as de les TD i

sapiguen ser resolutius pel seu compte, ja que a posteriori el mercat laboral els ho exigira.

Alfabetitzacio Alfabetitzaci6 | Alfabetitzacio Alfabetitzacio
informacional tecnologica multimedia comunicativa
Ciéncies socials
o 3.41 3.21 3.70 3.56
1 juridiques
Ciéncies de la
3.48 3.12 3.62 3.44
salut
Arquitectura i
. . 3.55 3.53 3.84 3.82
enginyeria
Ciéncies 3.52 3.19 3.75 3.58

Nota. Rangs: vermell < 3.4; groc 3.41 — 3.69; verd > 3.7

Taula 21. Resultats d’autopercepcio de la CD per branques de coneixement

3 La taula 21 presenta els resultats d’autopercepcid de la CD per branques de coneixement i per
alfabetitzacio seguint el segiient codi de colors: les puntuacions marcades amb el color verd son altes, les
grogues mitjanes i les vermelles baixes. En les taules 22 i 23 es manté aquest codi de colors.
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En quart lloc, a I’OE4 es pretenia “analitzar el nivell d’integracio de la CD en els
plans d’estudis dels graus de la URV™. A la taula 22 es pot observar el grau d’integracid
de les diverses alfabetitzacions a les competéncies dels plans d’estudis dels graus de cada
branca de coneixement. La taula, com en el cas anterior, segueix el codi de colors propi
del semafor, sent les puntuacions marcades en verd les més altes, les grogues les
intermédies 1 les vermelles les baixes. Es pot veure que la branca de coneixement que té
un grau d’integraci6 de la CD més baix és la de ciéncies de la salut, on totes les
alfabetitzacions reben puntuacions mitjanes o baixes. La resta de les branques de
coneixement tenen unes puntuacions mitjanes o altes a les quatre alfabetitzacions.
L’alfabetitzacié que puntua més baix a nivell general és la tecnologica, que rep un nivell
d’integracio mitja o baix en totes les branques excepte en la d’arquitectura i enginyeria.
Justament aquesta alfabetitzacio és la que els estudiants consideren que tenen menys
desenvolupada. Pel que fa a les alfabetitzacions més ben integrades, aquestes son la
informacional i la comunicativa, les quals reben puntuacions altes a quasi totes les

branques de coneixement.

Aquests resultats en part es deuen a que la CD ¢€s una competencia transversal, ja
que pel fet de ser transversal es troba indefectiblement inclosa en tots els graus. La
concepcio de la CD com una competéncia transversal va estretament lligada amb la visio
de I’OCDE (2018), que considera la CD una de les competéncies clau per a qualsevol
ciutada que vulgui estar integrat a la societat i sa mentalment. D’aquesta mateixa manera
la considera la UNESCO (2018), que veu evident la importancia de la CD en els esforcos
que fan els governs tant nacionals com regionals per a implementar marcs i plans

estratégics per a potenciar el seu desenvolupament.

A I’hora d’interpretar aquests resultats, també cal tenir present que en alguns casos
les alfabetitzacions solament es treballen de manera transversal (i no amb competéncies
especifiques). Aixi doncs, la seva representacio en els resultats finals depén del nombre
de competencies que t€¢ un grau. Per exemple, els graus d’arts i humanitats tenen de
mitjana 22 competéncies (incloent les transversals, de les quals una fa referéncia a la CD);
en canvi, els graus de ciéncies de la salut presenten de mitjana unes 60 competéncies
(incloent les transversals, de les quals una fa referéncia a la CD). Es evident, doncs, que
el percentatge d’inclusio de la CD sera més elevat en un grau d’arts i humanitats que en

un de ciéncies de la salut.
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Alfabetitzacid Alfabetitzacid Alfabetitzacid Alfabetitzacid
informacional tecnologica multimedia comunicativa
Ciéncies socials
o 15.20 % 9.75 % 12.36 % 14.74 %
i juridiques
Ciéncies de la
7.63 % 3.88 % 3.54 % 7.09 %
salut
Arquitectura i
. . 9.71 % 12.30 % 8.09 % 12.56 %
enginyeria
Ciéncies 12.06 % 9.78 % 8.59 % 10.15 %
Arts i
. 12.84 % 7.34 % 11 % 15 %
humanitats

Nota. Rangs: vermell < 4.9 %; groc 5 % — 9.9 %; verd > 10 %

Taula 22. Grau d’integracio de la CD als plans d’estudis de les diverses branques de
coneixement

Finalment, pel que fa a ’OES, en aquest es fixava el proposit de “definir els eixos
per articular una estratégia institucional de la formacio per al desenvolupament de la CD
dels estudiants a la URV™, que es treballa al capitol 7, en el qual es parteix de la base que
cal reforgar aquelles alfabetitzacions que menys bé autopoerceben els estudiants i que es
treballen en menor grau als plans d’estudis. Si s’observa la taula 23, que agrupa la
informacio dels plans d’estudis i els estudiants, es pot veure que 1’alfabetitzaci6 a la qual
cal dedicar més esforcos €s la tecnologica, que €s la que obté la majoria de les puntuacions
baixes i mitjanes. Seguidament, cal dedicar certa atencio a 1’alfabetitzaci6 informacional,
donat que, tot i ser present als plans d’estudis, els estudiants s’autoperceben amb una
puntuacié mitjana en aquesta alfabetitzacio. Pel que fa a les altres dues alfabetitzacions,
la multimédia i la comunicativa, que aglutinen la majoria de les puntuacions altes i
mitjanes, cal seguir, no obstant, promovent-ne el desenvolupament. Fent referéncia
explicita a les branques de coneixement, és important treballar en la branca de ciéncies
de la salut, donat que ¢és en aquesta on els estudiants s’autoperceben amb puntuacions en
general més baixes —en cap alfabetitzacio es perceben amb una puntuacid alta—. En
aquest sentit, Fullan (2007) proposa que per aconseguir aquests canvis és imprescindible
alinear bé els resultats d’aprenentatge amb les competéncies que es proposen en els plans
d’estudis. Aixi doncs, és clau repensar el plantejament pel desenvolupament de la CD tant
a nivell institucional com pel que fa a iniciatives practiques concretes, i considerar en tots
els casos els professors com un element fonamental per a la formacié en competéncia
digital (Barnett, 2000, Olivares, Angulo, Prieto i Torres, 2018).
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Alfabetitzacid Alfabetitzacid Alfabetitzacid Alfabetitzacid

informacional tecnologica multimedia comunicativa

Plans Est. Plans Est. Plans Est. Plans Est.

Ciéncies
socials 1
juridiques

Ciéncies de
la salut

Arquitectura
i enginyeria

Ciéncies

Arts 1
humanitats

Taula 23. Taula relacional de situacio de la CD dels estudiants i plans d’estudis per
branca de coneixement

6.2 Limitacions i linies de futur

Aquesta investigacid proporciona una visio6 de la situaci6 de la URV respecte a la CD des
de diverses perspectives, cosa que ha permes elaborar una proposta fonamentada per a
promoure el desenvolupament de la CD dels estudiants. Aixi doncs, aquest estudi pretén
esdevenir un possible punt de partida per tal que la institucid integri en major mesura la
CD en els seus plans d’estudis i intensifiqui els esforcos per a la formacio i I’autoformaciéd

en aquesta competeéncia.

Es evident que aquest, com tot procés de recerca, acusa algunes mancances i té
punts susceptibles de millora que cal tenir presents en futures investigacions. En primer
lloc, una de les mancances principals esta relacionada amb els estudiants que han
participat a la investigacid. Tot i que en aquest estudi hi ha hagut un nombre considerable
de participants —1.369 estudiants entre els dos processos de recollida de dades— no s’han
pogut recollir qiiestionaris d’estudiants de la branca de coneixement d’arts i humanitats.
Aquest fet es deu a que el procés de recollida de dades s’ha realitzat mitjancant sessions
presencials (de 30 minuts de duracid) amb els participants del procés de recerca, i quan

s’havia de procedir amb la recollida dels formularis dels graus d’arts i humanitats, cap a
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I’abril del 2020, va esclatar la crisi de la COVID-19. Aixi doncs, per causa del
confinament prescriptiu durant aquests mesos i1 de la situaci6 de la universitat derivada
d’aquesta mesura, s’ha hagut d’interrompre el procediment de recollida de les dades de
la branca esmentada per consistir aquest procediment en una sessid presencial. En
conseqiiéncia, en un futur és important aconseguir dades dels estudiants de la branca

d’arts 1 humanitats.

En segon lloc, amb la revisio sistematica de la literatura s’han obtingut documents
principalment procedents d’Europa. Aquest fet es pot deure a diversos factors: a la
influéncia que han tingut certes institucions politiques com la Comissié Europea (2006 i
2018) o, entre d’altres, a les paraules clau emprades, les quals poden representar la
terminologia establerta a Europa i no a altres regions. Aixi doncs, seria interessant ampliar
les paraules clau a les diverses opcions terminologiques (i a d’altres) que han anat
apareixent al llarg del procés d’analisi de resultats de la RSL per tal d’eixamplar la visio,
les consideracions teoriques i les implementacions practiques en relacid6 amb 1’objecte
d’estudi.

En tercer lloc, també és important no perdre de vista que I’analisi realitzada s’ha fet
mitjancant la rabrica de Larraz (2013) i que posteriorment han aparegut altres marcs i
models, com el del Departament d’Educacié Elemental i Secundaria de Massachusetts
(2016) o el DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari i Punie, 2017), que inclouen elements,
com ara el pensament computacional, que no es contemplen al model de Larraz. Quelcom
semblant passa amb el qiiestionari INCOTIC que s’ha emprat, donat que fa algunes

preguntes referents a usos i habits que amb el pas dels anys han pogut quedar obsolets.

Finalment, pel que fa a I’analisi dels plans d’estudis, seria interessant anar un pas
més enlla i portar I’estudi al nivell dels resultats d’aprenentatge. En aquest nivell es tindria
una visié clara de com s’expliciten les diverses competéncies en el dia a dia dels processos
d’E-A. No obstant, una tesi doctoral no deixa de tenir certes limitacions temporals que

necessariament restringeixen 1’amplitud dels esforgos.
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Capitol VII

Proposta

7.1 Proposta

A partir de tots els resultats 1 les conclusions exposats 1 amb la intenci6é d’acomplir I’OES,
referent a “definir els eixos per articular una estratégia institucional de la formaci6 per al
desenvolupament de la CD dels estudiants a la URV”, seguidament es faciliten un seguit
de recomanacions per al desenvolupament d’aquesta competencia per part dels estudiants
de la URV. Aquestes recomanacions son d’abast institucional i es plantegen en tres

nivells:
A) Planificacio institucional:

Al) Avaluacio i seguiment de la CD dels estudiants. Els estudiants han de
desenvolupar la seva CD tant per la seva vida quotidiana com per inserir-se amb exit
al mercat laboral. Com a institucio, la URV ha de potenciar el desenvolupament
d’aquesta competencia en els seus estudiants (taula 24).

Per aquest motiu, és important I’avaluacid de la situacio dels estudiants en relacid
amb la CD:
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I.  Inicial/diagnostica. Mitjangant I’aplicaci6 del giiestionari INCOTIC, és
pot fer una avaluacié autodiagnostica de la CD als estudiants de primer
curs durant les jornades d’acollida. Aquesta esdevindria una referéncia
inicial per tenir una nocid del nivell de desenvolupament de la CD dels
estudiants en el moment d’arribar a la universitat, i proporcionaria una
base orientativa de tot alld que s’ha de treballar durant el grau per tal de
garantir que els estudiants assoleixin un nivell optim de desenvolupament
de la CD abans de finalitzar els estudis.

II.  Continuada. Seguiment al llarg del grau mitjancant un sistema de
publicaci6 d’evidéncies (usant, per exemple, el portafolis digital) que
permeti avaluar evidéncies per a determinar |’assoliment de les
alfabetitzacions propies de la CD (informacional, tecnologica,
comunicacional i multimedia).

En aquesta linia, també és important congixer les eines digitals que empren
els estudiants, especialment aquelles que utilitzen en els processos d’E-A
i en els llocs de feina. Per obtenir aquesta informaci6 és recomanable
recomanar als estudiants del disseny del seu Personal Learning
Environment.

III.  Final. Acreditaci6 de la CD mitjangant la informacié obtinguda de
I’avaluacié continuada i I’aplicacid de la prova objectiva ACTIC (Nivell
2: Mitja) de la Generalitat de Catalunya.

A partir de la informaci6 obtinguda al llarg d’aquest procés, seria interessant la

creacido de I’informe anual “La CD dels estudiants de la URV”, on s’exposi

I’evolucid i el nivell de desenvolupament de la CD, la opini6 dels estudiants al

respecte i les fortaleses i les mancances de la formacio6 rebuda i també on s’albirin

algunes linies d'actuacio de cara al disseny de noves accions formatives de caire

institucional.

Indicadors de compliment Responsables

e Realitzacio de les diverses avaluacions | ®  Vicerector/a d’estudiants i ocupabilitat
e Publicacié de I’informe “La CD dels e Degans de les facultats
estudiants de la URV” e Responsables d’ensenyament dels

diversos graus

Taula 24. Indicadors de compliment i responsables corresponents a l'avaluacio i
seguiment de la CD dels estudiants
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A2) Avaluacio de la CD del PDI i el PAS. Un personal amb un bon nivell en CD
¢és imprescindible per assegurar un bon acompanyament als estudiants al llarg de
la de la seva formacid, responent a les seves necessitats de suport i promovent
situacions propicies al desenvolupament d’aquesta competéncia (taula 25).

Per aquest motiu ¢s important 1’avaluaci6 de la situacié del personal de la URV
en relacié amb el seu grau de desenvolupament de la CD mitjancant la 1’aplicacio
del qiiestionari COMDID per al PDI i de I’ACTIC (Nivell 2: Mitja) per al PAS.
A partir de la informaci6 obtinguda seria interessant la creacio de I’informe anual
“La CD del personal de la URV”, on s’exposi I’evolucio i el nivell de
desenvolupament de la CD, la seva opinio al respecte i les fortaleses i les
mancances de la formacié rebuda, i on també es pugui albirar algunes linies

d'actuaci6 de cara a les properes accions formatives de la institucié en vers aquest

personal.

Indicadors de compliment Responsables
e Realitzacid de I’avaluacio del PAS i e Vicerector/a de programacio
del PDI académica, docéncia i professorat

e Publicaci6 de I’informe “La CD del e Adjunt/a de PAS
personal de la URV”

Taula 25. Indicadors de compliment i responsables corresponents a l'avaluacio de la
CD del PDI i el PAS

B) Formacio:

B1) Transversal a nivell institucional. Foment de la realitzacié d’activitats
d’aprenentatge que treballin la CD de manera transversal a tots els graus de la URV.
En aquest sentit, la URV disposa de la CT2 que fa referéncia a “gestionar la
informacio i el coneixement mitjancant 1’Gs eficient de les TIC”. La tasca principal
consistiria en tenir una estratégia i unes eines adequades per a monitoritzar la
formacié d’aquesta CT2 en els diversos graus. Aquestes formacions han d’estar
especialment centrades en el desenvolupament de 1’alfabetitzacid tecnologica, que és
la que menys es treballa en els plans d’estudis i a la que nivells més baixos

d’autopercepci6 li han donat els estudiants (taula 26).
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Indicadors de compliment Responsables

Augment dels resultats d’aprenentatge | ®  Vicerector/a de programacio
que requereixen el treball d’algun académica, docéncia i professorat
element relacionat amb la CD e Responsables d’ensenyament dels

diversos graus

e Coordinadors/es d’assignatura

Taula 26. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio

transversal a nivell institucional

B2) Especifica per branques de coneixement. Cadascuna de les branques de

coneixement ha de reforcar la inclusio de la CD als seus plans d’estudis i cal incidir,

especialment, en aquelles alfabetitzacions que menys puntuacié han obtingut a

I’avaluacié diagnostica autopercebuda que s’ha realitzat dels estudiants (taula 27):

L.

IL.

I1I.

(1) Ciéncies socials i juridiques; (2) Ciéncies; i (3)Arts i humanitats
han d’incidir en I’alfabetitzacié tecnologica. S’han d’incloure activitats
d’aprenentatge que promoguin la confianga, la capacitat i el coneixement
dels estudiants amb 1’s del maquinari i el programari, especialment pel
que fa a I’is de programari relacionat amb els continguts propis de cada
grau.

(4) Ciéncies de la salut ha de reforcar les quatre alfabetitzacions
(informacional, tecnologica, multimédia i comunicativa). Es important
enfortir la preséncia de I’ambit digital en totes les competencies del titol i
revisar els resultats d’aprenentatge per incloure contingut de les quatre
alfabetitzacions. En aquest sentit, també és imprescindible reforcar la
comunicaci6 de missatges de manera multimodal i amb mitjans digitals.
(5) Arquitectura i enginyeria han de de dedicar els esforcos a
I’alfabetitzacié informacional. S’han d’incloure accions formatives en el
graus orientades a treballar la cerca, la curaci6 i I’emmagatzemament

d’informacio relacionada amb els seus ambits del saber.

A més, en totes les branques de coneixement seria recomanable comencar a

treballar amb tecnologies i conceptes emergents, com el big data, la intel-ligéncia

artificial i I’experieéncia d’usuari. Cada branca ho ha de fer adaptant-ho a les seves

particularitats concretes. Per exemple: ciéncies socials i juridiques pot emprar el

big data a I’hora d’analitzar i predir tendéncies socials en amplis col-lectius o

donar suport en DI’anticipacié d’accions; ciencies de la salut i arquitectura i

enginyeria poden treballar I’experiéncia d’usuari, la primera des de la vessant més
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directa amb 1’usuari i la segona a I’hora de dissenyar aplicacions (o altres
productes); ciéncies pot implementar la intel-ligéncia artificial per fer més
eficients els processos de produccid, per exemple, en el procés de conreu i
recollida del raim per fer vi; i, finalment, arts i humanitats també pot emprar el

big data per efectuar analisis extenses de textos i obres.

Indicadors de compliment Responsables

e Augment dels resultats d’aprenentatge | ® Vicerector/a de programacio
que involucrin elements propis de la académica, docéncia i professorat
CD e Responsables d’ensenyament dels
e Augment de les competéncies diversos graus
relacionades amb la CD als plans e Coordinadors/es d’assignatura
d’estudi e Adjunt/a de les TIC

Taula 27. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio
especifica per branques de coneixement
B3) Del PDI i del PAS. La formacié continuada és un element clau pel bon
funcionament de les institucions i 1’adaptacio als canvis. Com a institucid, la URV
compta amb I’Institut de Ciéncies de I’Educacid (taula 28). Aquest Institut té entre
les seves funcions la innovaci6 educativa i la formaci6 pedagogica del professorat
mitjancant cursos d’especialitzaci6. Cal proporcionar al PDI i al PAS formacid
per al desenvolupament de la CD per tal que el personal de la institucid estigui
més format per a desenvolupar les seves propies tasques i també per tal que

esdevingui un element actiu o de recolzament i/o de referéncia per als estudiants.

Indicadors de compliment Responsables

e  Cursos formatius en CD i CD docent e Institut de Ciéncies de I’Educacid

o Cursos i estratégies formatives en TIC | o  Servei de Recursos Educatius

Taula 28. Indicadors de compliment i responsables corresponents a la formacio
especifica del PDI i del PAS

C) Recursos:
C1) A nivell intern. Pel desenvolupament de part de la CD es requereix d’accés a
material i programari especific al qual els estudiants sovint no hi tenen accés (taula

29). La URV disposa del servei de la Factoria, que té com a objectiu donar resposta a

les necessitats del PDI i dels estudiants en la incorporacié de les TIC i les TAC en els
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processos d’E-A. Aquests serveis cal anar-los actualitzant per tal que responguin als
evencos de la tecnologia. Pel que fa al programari, es requereix d’actualitzar i ampliar
I’oferta ja disponible al Virtlabs —el sistema d’aprovisionament d’aplicacions al nuvol
pels usuaris de la URV—, tenint en compte tots els sistemes operatius freqlients
(Windows, Mac, Linux...). També és imprescindible que tant el CRAI com la
Factoria, que en forma part, s’han d’actualitzar de manera continuada per poder

atendre les demandes dels seus usuaris facilitant-los les eines més actuals possibles.

Indicadors de compliment Responsables

e Actualitzacié de material i programari | ¢ Factoria
pels principals sistemes operatius e CRAI

e  Manteniment i adquisicio de nou e Servei de Recursos Informatics i TIC

material 1 programari

Taula 29. Indicadors de compliment i responsables corresponents als recursos a nivell
intern
C2) A nivell extern. Es important que la institucié arribi a aliances estratégiques amb
empreses tecnologiques que ajudin a desenvolupar la CD de la comunitat URV (taula
30). El fet d’establir aquestes relacions ha de facilitar I’accés a les tecnologies
d’ultima generaci6 i la participacié activa en el procés formatiu dels diferents

col-lectius.

Indicadors de compliment ‘ Responsables
e Accés a material tecnologic especific e Vicerector/a d’innovacio i
d’empreses col-laboradores transferéncia del coneixement
e Formaci6 tecnologica especifica e Adjunt/a de les TIC

realitzada per part d’empreses

col-laboradores

Taula 30. Indicadors de compliment i responsables corresponents als recursos a nivell
extern

7.2 Consideracions finals

Aquest treball doctoral s’ha desenvolupat, en part, a partir de la col-laboracio6 en diferents
projectes motiu pel qual voldria concloure una mencié d’agraiment a: en primer lloc, a la
Xarxa URV Digital finangada per la convocatoria de Xarxes d’Innovacio de I'ICE de la

URYV, en el marc de la qual s’ha articulat aquesta tesi; en segon lloc, al projecte ACEDIM
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(2017ARMIF00031) de la convocatoria ARMIF del Programa MIF de la Generalitat de
Catalunya; i, per ultim, al projecte Simul@b (EDU2013-42223-P) financat, a través del
Pla Nacional d’I+D, del Ministerio de Economia y Competitividad.

Els resultats presentats, tot i les seves limitacions 1 les circumstancies excepcionals
derivades de la pandémia del COVID-19 durant la darrera fase del treball, mostren una
linia de treball orientada a seguir millorant la formaci6 que ofereix la universitat als seus
estudiants per aconseguir una preparacid escaient tant des de la perspectiva del seu

desenvolupament personal i com professional.

Per ficar punt i final i concloure tot aquest procés, ja parlant a nivell individual 1
huma, aquest estudi ha esdevingut una oportunitat com a pedagoga de conéixer en
profunditat una institucid de la qual me n’enorgulleixo d’haver-ne format part durant vuit
anys. Es tot un honor haver contribuit modestament a la seva millora des de la perspectiva
de la recerca. A més, ¢és evident que a nivell personal la realitzaci6 de la tesi doctoral a la
meva edat de 25 anys fent front, durant la ultima etapa de la seva redaccio, a un
confinament, ha esdevingut un cami d’autoconeixement, de superacid, d’enteniment —
propi i col-lectiu—1i de flexibilitzacié que ha deixat petjada en la meva manera de fer. La
ciéncia i la vida no sempre ens porten per alla on haviem planificat, pero el fet d’aprendre

a fer front ens prepara pels nous reptes als que haurem de donar resposta.

Desitjo i confio saber extrapolar aquest savoir faire, que he anat desenvolupant, als
nous contextos que experimentaré a partir d’ara. Sens dubte aquesta tesi ha esdevingut un
important tret de sortida per comencar la carrera de fons que €s el mon de la recerca i

I’aprenentatge al llarg de la vida.
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Annex 2: Preguntes focus group

El grup de discussid es va realitzar presentat les dades de cada branca de coneixement i

ensenyament al grup d’experts a partir d’aqui es van realitzar les segiients tres preguntes:

I.  Mirant el document especific de la vostra facultat, i tenint presents els items

analitzats, creieu que és representatiu? Argumenteu la resposta.

II.  En referéncia al document genéric per branques de coneixement, considereu

logica l'estructura?

III.  Quines conclusions en traieu i com considereu que es podrien treballar els punts

febles (reformulacio plans d'estudi, formacio6 paral-lela per la universitat...)?
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