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10.1. Introduccio

L'estudi de la introduccioé d’Internet en el context educatiu ha estat, en una bona part de les
ocasions, presidit per 'assumpcio que la seva maxima potencialitat es trobaria en les trans-
formacions que pot comportar en els processos d’ensenyament i aprenentatge (vegeu, per
exemple, Coll i Marti, 2001; Cabero, 2000; Harasim, Hiltz, Turoff i Teles, 2000). Un major i
millor accés a la informacio, noves formes de produccié i presentacié de continguts, canvis
en el curriculum, etc., que, en definitiva, permetrien el desenvolupament de nous estils do-
cents i, per tant, de formes d’aprenentatge tedricament superiors a altres formes més tradi-
cionals en la transicié a la societat de la informacié. No obstant aix0, la mera disponibilitat
de noves eines i mitjans no implica necessariament un canvi i, malgrat que les possibilitats
certament semblen moltes, el cert és que, de vegades, resulta dificil trobar estudis empirics
que els mostrin, per sobre de les promeses dels discursos esperangadors (vegeu, per
exemple, Tiffin i Ragasingham, 1997).

De qualsevol manera, no hem de perdre de vista que aquesta no és I'tinica area d’influéncia
en qué Internet pot exercir —i, de fet, ha d’exercir— un important paper en la seva incorpora-
cio als centres escolars. A més de resultar un important recurs per a I'accés i distribucioé d’in-
formacié amb interés educatiu, la xarxa és alhora un dels mitjans amb més potencialitat per
a la comunicacio i la col-laboracid. Per aquesta rad, i sempre des de I'Optica comunitaria
amb qué abordem aquest capitol, un estudi rigorés de la introduccié d’Internet als centres
educatius no universitaris ha de preveure també el paper que els usos de la xarxa poden
exercir com a instrument de desenvolupament de I'activitat social i comunitaria. Lamenta-
blement, aquesta perspectiva no és freqlient, i encara que hi ha algunes incursions en
aquest ambit, no és facil trobar un enfocament integrador que es faci carrec alhora dels di-
versos escenaris des del camp educatiu.

En aquest sentit, almenys a l'inici, 'émfasi ha recaigut principalment en la capacitat del pro-
fessorat per a generar una practica educativa centrada en el treball cooperatiu i la col-labo-
racio a l'aula. En aquesta linia, resulta imprescindible la investigacié realitzada al voltant del
concepte de computer supported collaborative learning (aprenentatge col-laboratiu a través
de l'ordinador), especialment per al context de la introduccié a I'aula (vegeu, Johnson i
Johnson, 2004, per a una extensa revisio). Des d’'una perspectiva constructivista, els autors
situen I'emfasi en les implicacions que aquest tipus d’estratégies poden tenir per al procés
d’ensenyament i aprenentatge i revisen les seves implicacions, tant en el rendiment en I'ac-
tivitat concreta, com en les conseqiiéncies que pot suposar desenvolupar aquestes capa-

citats per a la insercio al mercat laboral.
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Tanmateix, les possibilitats de la col-laboracio a través de la xarxa van més enlla del treball
cooperatiu a l'aula. Estenent la idea de la col-laboracid, en aquesta ocasié entre el profes-
sorat, resulta molt interessant, per exemple, el treball que s’esta generant a partir del pro-
grama Clic (Busquets, 2000). Una eina nascuda per al desenvolupament d’aplicacions amb
contingut educatiu que, gracies a I'impuls de la Xarxa Telematica Educativa de Catalunya
(XTEC), no solament ha apropat el desenvolupament d’aplicacions educatives al professo-
rat no expert en llenguatges de programacio, sin6é que ho ha fet subratllant les possibilitats
(i els beneficis) de la cooperacio. Gracies a la utilitzacié d’estandards oberts, la difusio i in-
tercanvi de les aplicacions desenvolupades ha estat un dels seus punts forts, i han generat

tota una zona Clic?%2

per a la col-laboracié entre professors (Peirats i Sals, 2004). En aques-
ta mateixa direccid, i sense que es tracti d’'una altra cosa que d’una experiéncia en desen-
volupament, es podria destacar, per exemple, l'accié6 eTwinning?®®* del programa
d’eLearning de la Unié Europea (2003), en qué es pretén I'establiment de ponts de col-la-
boracio entre centres de diferents paisos. Sota aquesta gran definicio, hi ha intercanvis en-
tre professors concrets, equips, departaments o biblioteques, que tracten d’aprofitar els

avantatges d’Internet per al benefici mutu durant un periode ampli de temps.

Des d’aquesta perspectiva, la introduccié d’Internet a I'escola tindria una important aplicacio
per a la creacié d’alld que Harasim et al. (2000) denominen “xarxes d’aprenentatge”, I'apli-
cacio de les quals es descriu a través d’una senzilla recopilacié d’experiéncies en el context
escolar anglosaxé. Xarxes que, portades al context local en el qual les escoles desenvolu-
pen la seva activitat educativa, tindrien la seva continuitat en la consideracié de la impor-
tancia de la introduccié d’Internet per a facilitar la col-laboracié amb les families i, en
general, amb la comunitat local. Tal com assenyala TOECD (2001a) en la seva reflexi6 so-
bre les transformacions de “I'escola del futur’, més enlla de I'evolucié necessaria del curri-
culum, del paper del professor i el tipus de formacié que ha de rebre per a ajustar el seu
treball a les exigéncies actuals, la consideraci6 de les noves tecnologies per a aquest pro-
posit obre una finestra que permet considerar altres contextos no tradicionals d’estudi a les

escoles.

Experiéncies diverses, de vegades només recomanacions, amb una elaboracié tedrica molt
variable, que en tot cas no solen estar integrades i articulades sota un marc teodric que per-
meti el seu analisi en profunditat. Per aquesta rao, I'objectiu d’aquest capitol és, en primer
lloc, I'elaboracié d’'un model d’analisi basat en la teoria del capital social que ens permeti, a

partir de les dades recollides en aquesta investigacid, explorar els diferents indicadors de

292. http://clic.xtec.net/
293. http://www.etwinning.net
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desenvolupament comunitari en I'activitat quotidiana de les escoles, posant una atencio es-
pecial en el paper d’Internet per al cas especific de I'activitat del professorat tant a I'aula com
al centre. A continuacid, en segon lloc, desenvoluparem un model d’analisi basat en la teo-
ria de la desigualtat digital que ens permeti, a partir també de les dades recollides en aques-
ta investigacio, analitzar el procés d’adquisicio d’habilitats digitals basiques dels nens i joves
per a la seva inclusi6 a la societat, tractant d’avaluar comparativament el paper de I'escola
amb altres dels seus contextos d’activitat quotidiana.
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10.2. El desenvolupament comunitari a les escoles de Catalunya

Preocupar-se per la qualitat d’'un sistema educatiu és, en definitiva, ocupar-se de la quoti-
dianitat del seu funcionament. Més enlla dels resultats concrets dels alumnes, amb interés
especific per a la comparacié internacional (OECD, 2004), el cert és que els aspectes soci-
als i comunitaris en els quals es desenvolupa I'accié educativa han atret progressivament
I'atencio dels educadors i, especialment, la dels investigadors interessats per una educacio
de qualitat.

Primer des de la perspectiva de I'eficacia escolar (Purkey i Smith, 1983, i Rowan, Bossert i
Dwyer, 1983, per a una revisio) i, més endavant, gracies al moviment de I'estudi dels pro-
cessos per a la millora (Hopkins, Ainscow i West, 1994), les ultimes quatre décades d’evo-
lucio dels estudis de qualitat en I'educacio reflecteixen la presa de consciéncia progressiva
sobre la rellevancia de la incidéncia de la cultura de funcionament dels centres en el rendi-
ment dels estudiants (Lamperes, 2005; Hargreaves, 1995; Hargreaves, 1994). Aspectes
com ara la promocié i el desenvolupament d’una visid, valors i objectius conjunts, I'establi-
ment de normes per a la col-laboracid, el desenvolupament d’'una estratégia de lideratge
participatiu al voltant de la promoci6 de I'autonomia de tots els actors implicats, el compro-
mis i la participacio dels pares, la promocié de les relacions amb el context local, la gene-
racié d’'un sentiment de pertinenga, o el mateix desenvolupament comunitari en el context

de I'escola, han resultat ser clau per a I'dptim funcionament d’un sistema escolar.

Tanmateix, parlar del binomi escola-comunitat no és un assumpte senzill. |, com veiem, no
ho és perqué es tracta d’'un assumpte alié a les preocupacions educatives. Al contrari, el
terme comunitat s’ha estés amb gran éxit en el llenguatge educatiu quotidia perd, com en
el cas dels termes sistema o cultura, ho ha fet malgrat una pérdua substancial del seu con-
tingut. Aixi, resulta habitual I'is de termes com comunitat educativa o comunitat escolar,
malgrat que, realment, resulta dificil trobar-hi els elements definitoris del mateix concepte
de comunitat. El seu Us, més aviat, respon a la necessitat de fer referéncia al conjunt d’ac-
tors que, respectivament, comparteixen un espai (el centre educatiu no universitari) o una
funcio (la responsabilitat d’educar, sense especificar en aquest cas el nivell educatiu). Més
enlla dels matisos que puguem establir al voltant d’aquest tipus d’expressions, el cert és que
el seu (ab)us quotidia ha acabat per desgastar la mateixa idea original de comunitat fins a

convertir-la en un simple sindnim de grup social.

Afortunadament, si és que podem dir-ho aixi, aquesta pérdua del sentit original no és exclu-
siva ni del terme comunitat, ni del context educatiu. Com bé assenyalava Sennett (2001)
referint-se a aquesta questio, a mesura que s’ha incorporat al llenguatge quotidia, la comu-

nitat ha acabat en un “terme social enganyos” (p. 71). Per exemple, es parla de comunitat
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d’interessos, quan aquests coincideixen generalment en un context econdmic o de temps
lliure, o també de comunitat de sentiments, fent referéncia a les relacions que s’establirien
entre persones de la mateixa confessio religiosa. Tanmateix, el seu Us no passa de ser el
d’un sindnim de grup social. Assumim, si és que arriba a ser el cas, I'existéncia d’'una cons-
ciéncia col-lectiva, d’'un sentiment d’identitat comuna, element que sens dubte no resulta ir-
rellevant en la definicio dels processos comunitaris per donar-lo per sobreentés, almenys si
volem plantejar-nos una analisi rigorosa i compromesa de I'activitat comunitaria de les nos-

tres escoles.

Per aquesta rad, la nostra posicié de partida no pot ser cap altra que la de la consideracio
de la construccié explicita d’aquesta percepcié d’unitat, lluny de la seva mera assumpcié
sota qualsevol presumpte tret comu. “Una comunitat —prosseguia el mateix Sennett (2001)—
és una particular varietat d’'un grup social en qué els homes [i dones] creuen que ells com-
parteixen alguna cosa junts. [...] El vincle de comunitat és el de percebre identitat comuna,
un plaer en reconéixer-nos a nosaltres i el que som”. Sense cap mena de dubte, descobrir
aquest reconeixement, en referir-nos a la comunitat escolar o educativa en abstracte, resul-
ta una tasca si més no complexa. Llevat que, com veurem més endavant, ens apropem als
entorns d’activitat quotidiana, la dels centres educatius no universitaris de Catalunya, a tra-

vés d’un model d’analisi exhaustiu basat en la teoria del capital social.

10.2.1. El concepte de capital social en I'’estudi del desenvolupament

comunitari

Aquest concepte, encunyat per Lyda Judson Hanifan als Estats Units a comengaments del
segle passat, pretenia fer referéncia inicialment a la importancia de la participacié comuni-
taria per al correcte funcionament de les escoles. Inspector educatiu en el context rural, Ha-
nifan (1916) va proposar per primera vegada aquest Us metaforic del concepte de capital
per a reflectir precisament la bondat o el valor —a imatge i semblanga d’altres formes de ca-
pital ben conegudes— de les propies relacions socials com a oportunitats per a la col-labo-
racio en benefici mutu. Perd, com es desprén del seu relat en el context escolar de principis
del segle xx, no solament faria referéncia al benefici des del punt de vista individual dels
implicats directes en els espais de col-laboracid, sin6 considerant, a la vegada, el benefici
que la comunitat en el seu conjunt obtindria, a través del desenvolupament d’estratégies co-

operatives per part dels seus components.

Aquesta perspectiva, que es nodreix fonamentalment de les aportacions teodriques desen-
volupades entorn d’'una aproximacio grupal o col-lectiva, defineix el capital social, per sobre
dels matisos entre els diferents autors, com el conjunt de xarxes i normes per a la col-labo-
racio en benefici mutu (entre altres, Putnam, 1996 i 2002; OECD, 2001b; Fukuyama, 2000;
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Woolcock i Narayan, 2000; Coleman, 1988). Malgrat que, en algunes ocasions, aquesta
perspectiva ha estat criticada per una excessiva imprecisio en la definicié, o per la conse-
qlent abséncia d’acord sobre la consideracié de la confianga, bé com a causa, bé com a
consequiencia, el consens a partir de la creixent evidencia empirica ha permés 'acotacié de
la definicid “en les seves fonts més que en les seves consequéncies” (Woolcock, 2001, p.
13). Només aixi ha estat possible I'operativitzacié del concepte de capital social en qué, ara
si, la confianga ha passat a ser considerada una consequéncia i, per tant, un indicador, al
costat de la participacié formal en associacions, la participacio politica o I'activitat social in-

formal.

Si el concepte de comunitat ha estat una de les arees estrella de la investigacio en sociolo-
gia, la seva reformulacid, a 'empara de la teoria del capital social, no ho esta sent menys
per a la investigacio social contemporania (Woolcock, 2003). | no és estrany, ja que gracies
a la seva extraordinaria ductilitat com a marc teoric, no solament ha sabut fer-se un buit en
el propi llenguatge de la sociologia, siné que ha permés el desenvolupament de multiples
propostes en disciplines com I'economia, la politica, la medicina, I'urbanisme, I'epidemiolo-
gia, la psicologia social i comunitaria, o I'educacié entre altres (per exemple, vegeu Putnam,
2002, per a una extensa recopilacio dels principals resultats en un ampli ventall de discipli-

nes). No obstant aix0, com assenyala Woolcock (2001), no es tracta simplement d“un bon
marqueting per a velles idees” (p. 13), sind d’'un nou llenguatge que ens permet avangar en
una mateixa direccid, reduint la foscor de I'argot académic amb qué, de vegades, els cien-

tifics socials s’han aproximat a aquests fendmens.

Independentment de 'aproximacioé en la definicid, la idea fonamental gira entorn de la im-
portancia de les relacions socials que indicavem més amunt. Si I'estudi etimologic del terme
comunitat ens el revela compost originariament a partir de la juxtaposicié de cum (preposi-
ci6 que significa ‘amb, junts, conjuntament’) i munus (substantiu que significa ‘servei, regal,
favor’), l'interes per les relacions socials i I'obtencié de beneficis (tant individuals o directes,
com grupals o indirectes), a través de I'analisi del capital social, ha permés establir una im-
portant i fructuosa linia d’'investigacié transdisciplinaria i comparada (entre altres, vegeu
Putnam, 2003; Robison i Flora, 2003; Fukuyama, 2000; Portes, 1998; Putnam, 2002, per a

una extensa revisio).

No obstant aixo, i centrant-nos en el context que ara ens ocupa, podriem dir que les analisis
gue s’han desenvolupat per al cas especific del sistema educatiu de Catalunya han estat
especialment orientades cap al vessant més formal d’aquest marc teoric. L’estudi dels indi-
cadors relacionats amb les AMPA (Orriols, Roldan i Oliart, 2004), o la implicacié de les es-
coles en projectes educatius desenvolupats en el seu context local més immediat (Alsinet,

Riba, Ribera i Subirats, 2003), sén dos exemples d’analisi recent per al nostre context que,
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probablement, no ens informen dels fendmens comunitaris amb tota la riquesa que desitja-
riem. Permeten que ens puguem fer una idea inicial de dos aspectes importants per a
aquest tipus d’estudis, perd no podem perdre de vista que aquests processos es caracterit-
zen per una complexitat molt més gran de la que es pot aprehendre a través d’'una analisi

exclusivament centrada en aquest tipus d’indicadors formals.

Al contrari, per a conéixer amb detall el grau de desenvolupament comunitari del nostre sis-
tema educatiu és necessari que ens aproximem als espais de col-laboraci6 on es poden ge-
nerar els processos de construccio explicita de la percepcié d’unitat, a qué abans al-ludiem,
del reconeixement mutu, en l'activitat quotidiana de I'escola. Dit d’'una altra manera, una
analisi en profunditat del desenvolupament comunitari del sistema educatiu requereix com-
plementar la informacié procedent dels estudis basats en indicadors formals, aprofundint en
I'analisi de les oportunitats per a la trobada, la interacci6 i la col-laboracié tant a I'aula com
en el context organitzacional dels centres educatius, més enlla de la mera assumpcié de

I'existéncia de comunitat sota qualsevol presumpte tret comu.

10.2.2. Un model d’analisi en I’activitat quotidiana escolar

Aixi, per a construir un model d’analisi que ens permeti aprofundir en el coneixement del
nivell de desenvolupament comunitari de les escoles de Catalunya, prendrem com a punt
de partida la proposta d’Anthony P. Cohen en la seva magnifica obra La construccié simbo-
lica de la comunitat. Cohen (1985), preguntant-se quines poden ser les bases de la gene-
racio de la comunitat, ens ofereix les claus per a una aproximacioé processual, ancorada en
I'activitat quotidiana, que ens permet entreveure com és possible aproximar-nos al desen-
volupament del sentiment de comunitat o de pertinenca en un grup determinat a partir de

I’activitat social.

Tenint en compte, abans de res, que la creacié de comunitat és un procés fonamentalment
simbolic, la base comuna a qualsevol d’elles es trobaria precisament en la capacitat d'un
grup huma per a acordar i mantenir la creenga que (a) els seus components tenen alguna
cosa en comu entre ells, que (b) els distingeix significativament d’altres grups d’adopcié.
Tanmateix, aquesta percepcio construida a partir de I'establiment de normes i valors com-
partits que serveixen de limits o barreres simboliques, tal com I'estem desenvolupant en el
context escolar, no hauria de suposar necessariament la negacié dels altres-que-no-son-
nosaltres. Més aviat al contrari, la constatacidé que existeixen per si mateixos, com a inter-

locutors diferents de nosaltres mateixos.

Des d’aquesta perspectiva, com veurem més endavant, tan important resulta per a una ana-

lisi de I'activitat comunitaria la capacitat d’establir el ‘nosaltres’ com de reconeéixer el ‘vosal-
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tres’, en la mesurar que interlocutors per a la col-laboracié en benefici mutu. De forma
consequent, des del context local on I'escola es troba fins al nivell de I'aula on es desenvo-
lupa la practica pedagogica, tan importants resulten per a la creacié de comunitat les opor-
tunitats generades en el context intern dels centres escolars, com la interaccié amb els
agents del context extern en el qual s’insereix. Tan rellevant és el desenvolupament de
col-lectius a I'escola amb interessos i objectius compartits, com la seva participacié en les
dinamiques de gesti6 del centre. Resulta tan significativa I'estimulacié d’una practica docent
basada en la promoci6 del treball en equip, com la disposicié del professorat a la col-labo-
racié amb mares i pares, professionals, associacions, empreses o fins i tot amb altres cen-

tres educatius del context.

Aixi doncs, per a afrontar amb garanties I'exploracié de totes aquestes qliestions en el con-
text del sistema educatiu no universitari, estructurarem la nostra analisi entorn de la consi-
deracié de dos tipus fonamentals d’indicadors, tractant de donar una mica de llum als
principals ambits d’activitat quotidiana dels centres. Dos tipus que sorgeixen precisament
de la distincio introduida per Gittel i Vidal (1998) entre capital social vinculant (o inclusiu) i
capital social que tendeix ponts (o exclusiu). Aquesta distincidé, emparentada conceptual-
ment amb 'analisi de I'exclusié social i la pobresa de Briggs (1998 i 2001) i de la forga dels
llagos febles de Granovetter (1973 i 2003), classificaria les diverses expressions a partir

d’aquestes dues dimensions fonamentals.

D’una banda, el vinculant (de I'anglés bonding, és a dir, que uneix, que enganxa, que lliga,
que vincula), es faria carrec de la interaccié que es produeix entre individus similars con-
duint a ’homogeneitat en la relacid, entre components de grups de referéncia establerts a
partir d’aspectes importants com I'étnia, el sexe, I'edat, la classe social, etc. Un primer tipus
d’activitat social imprescindible per a la generacié d’'un ‘nosaltres’ a partir del desenvolupa-
ment de llagos forts que permetin una estreta col-laboracié en grups relativament homoge-
nis davant de demandes i objectius semblants. Seria el cas, per exemple, de la promocié
de la cooperacié com a estratégia de treball a I'aula, el desenvolupament d’estratégies per
al treball en equip entre el professorat del mateix curs o etapa, aixi com de I'establiment dels
mecanismes necessaris per a facilitar la participacié dels col-lectius interns en la gesti6 del

centre com a organitzacié.

En I'altre extrem, i sempre tenint present que, com en tota distribucié dimensional, els ti-
pus purs no solen ser els més freqiients, el capital social que estableix ponts (de I'anglés
bridging), és a dir, que omple buits, que redueix distancies entre punts no comunicats per
altres mitjans, es faria carrec de la interaccié menys freqiient entre individus diferents i
conduiria a I’heterogeneitat en la relacié. La clau, com el mateix Granovetter (2003) final-

ment conclou, no estaria necessariament en la debilitat dels llagcos per si mateixa, sin6 en
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la mesura que “tendeixen en una gran proporcié a ser ponts quan se’ls compara amb els
forts, que amb prou feines tenen aquesta qualitat” (p. 227). Un segon tipus d’activitat social
que permet la col-laboracié, implicacié i coresponsabilitzacié dels altres-que-no-sén-nosal-
tres. Parlem en aquesta ocasio, per exemple, de la disposicié del professorat a la participa-
ci6 d’agents de la comunitat en la dinamica de 'aula, del desenvolupament i participacié en
xarxes de col-laboraci6 a través de projectes educatius compartits entre centres, aixi com
I'establiment d’espais i vies per a la coresponsabilitzacié dels agents de la comunitat local

en la dinamica dels centres.

Tanmateix, una cosa fonamental que s’ha de desprendre d’aquesta distincié essencial és
gue ni ambdds tipus no soén intercanviables ni hi ha un Unic responsable del funcionament
adequat d’un col-lectiu. Com s’ha mostrat en altres arees d’investigacié (Larsen et al., 2004;
Warren, Thompson i Saegert, 2001; Woolcock i Narayan, 2000; Sampson, Raudenbush i
Earls, 1997; Sampson, 1988), el desenvolupament comunitari optim comenca per la forma-
cio d’'un fort substrat de capital social vinculant, on els llagos sdlids entre els components
permeten I'organitzacié a la recerca d’objectius comuns per sobre de I'’heterogeneitat d’in-
teressos. Establerta aquesta condicié inicial, la clau per al desenvolupament de I'accié con-
junta estaria molt relacionada tant amb la relativitzacio de les diferéncies entre els diferents
grups o col-lectius, com amb la implicacié d’organitzacions i institucions externes a través
del desenvolupament del capital social que estableix ponts. Aquest tipus d’activitat, per la
seva capacitat per a fer de pont entre grups densos d’interaccié frequent, adquireix llavors
una enorme rellevancia (Wellman, 1979 i 2001b), al marge de la importancia que tradicio-
nalment havia estat atribuida, en els estudis classics comunitaris, a 'establiment de xarxes
denses de relacié de fort compromis (per exemple, entre altres, Tonnies, 1977; Wirth, 1938;
Nisbet, 1969).

Recuperant la nocié de comunitat sobre la construccié del nosaltres que sosteniem més
amunt, la clau no resulta ser la seva mera construccio a partir d’'unes normes i valors com-
partits que serveixin de limits o barreres simbodliques excloents respecte als altres-que-no-
sbén-nosaltres (generacio6 de capital social vinculant), siné a través de la constatacioé contin-
gent de la seva existéncia com a interlocutors valids, en un marc més ampli de col-laboracié
en benefici mutu (generacio de capital social que tendeix ponts) més enlla dels propis limits

de I'entramat d’interaccions denses i frequents.

Des d’aquesta doble distincié fonamental, la nostra exploracié d’indicadors d’activitat social
i comunitaria en I'entorn educatiu no universitari, de creacié de comunitat, s’estructura al
voltant dels dos principals contextos d’activitat quotidiana escolar: una perspectiva de la
practica pedagogica, entorn del context de I'aula, aixi com una perspectiva organitzacional,

posant atencié ara en el centre en el seu conjunt com a context d’activitat. La taula 1 repre-
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senta esquematicament ambdés tipus de relacions, aixi com el tipus de fendmens que ex-
plorarem per estudiar el desenvolupament comunitari a partir de la creacié dels diferents

‘nosaltres’ en I'activitat escolar quotidiana.

O dit d’'una altra manera, intentarem respondre a algunes questions com: fins a quin punt
disposen els alumnes d’espais per a la col-laboracié dins de la dinamica de I'aula? Partici-
pen els nostres centres en projectes educatius compartits? Quin tipus de relacié estableixen
les nostres aules amb la comunitat local i els diversos agents externs implicats en I'educa-
cio? Treballen els professors en col-laboracié per a assolir conjuntament els objectius edu-
catius? Quines mesures s’estan disposant des de les direccions dels centres perqué
aquesta col-laboracié sigui efectiva? Tenen sensibilitat per a l'aportacié dels diferents
col-lectius implicats en la presa de decisions del propi centre? Quina incidéncia tenen en la
dinamica del centre les mares i els pares, a través de la seva relaci6 individual amb la di-
reccié o el professorat, més enlla del radi d’accié de les AMPA? | |la resta de col-lectius del

context local?

Aixi, seguint el model d’analisi que acabem de plantejar, explorarem a continuacio els dife-
rents espais per al desenvolupament comunitari d’acord tant amb els dos tipus de capital
social (vinculant i que tendeix ponts), com amb els diferents contextos d’activitat quotidiana
de I'educaci6 primaria i secundaria: la perspectiva de la practica pedagodgica, considerant
I'activitat a I'aula com a context de generacié de capital social, i, a continuacio, la perspec-
tiva de I'organitzacid, atenent les oportunitats que els mateixos centres com a organitzaci-

ons ofereixen per a aquestes finalitats.

10.2.3. L’aula com a context per al desenvolupament comunitari

L'aula, eix central de I'activitat educativa formal, és la primera parada en la nostra analisi de
I'activitat comunitaria dels centres de Catalunya. Una activitat a I'aula que, com deiem, tindria
en compte diferents entramats de relacions per a assolir els objectius de I'accié docent. Des
d’aquest punt de vista, la creacié de comunitat als nostres centres partiria, en primer lloc, de
'analisi del grau en qué la dinamica de I'aula estigui basada en una estratégia de treball en
equip dels propis alumnes entre si, promovent la col-laboracié entre iguals, més directament
relacionada amb el desenvolupament d’'una pertinenga —d’un nosaltres— ancorada en la quo-
tidianitat de I'aula. On el treball individual i la competéncia sén progressivament substituits
per un model de coresponsabilitzacid, d’ajuda mutua, de col-laboraci6, on la interaccié densa
i freqlient serveix de base per a la consecucio d’objectius i requeriments similars. Un model
que transforma la figura del professor en un expert que acompanya en el procés d’aprenen-
tatge i als alumnes en aprenents actius que duen a terme la seva activitat en un marc d’inte-

racci6 social de 'aula (Marchesi i Martin, 1998, per a una revisié de la investigacié recent).
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Observant, doncs, en primer lloc, les formes de treball que s’estan promovent a les aules,

sabem que la cultura del treball en equip a I'aula no és la més estesa, malgrat la importancia

que tradicionalment s’ha concedit a I'abandonament de practiques educatives més indivi-

dualistes, directives o conservadores.

Taula 1. Preséncia de 'impuls del treball en equip i
cooperatiu en la proposta educativa dels centres

N %
Gens present 9 2,60
Poc present 14 4,00
Ni poc ni forca 109 31,30
Forga present 135 38,80
Molt present 81 23,30
Total 348 100,00

Taula 2. Implementacio del treball en equip i cooperatiu
com a dinamica de treball habitual als centres

N %
No s’ha previst 24 7,00
Es un projecte 41 11,90
S’esta implementant 134 38,80
Molt avancgat 109 31,60
Assolit 37 10,70
Total 345 100,00

Examinant les politiques de centre, d’'acord amb la informacié proporcionada pels equips di-

rectius, aquest tipus de treball a I'aula resulta estar bastant o molt present en la proposta edu-

cativa de més de dos tercos dels centres educatius (62,10%). No obstant aixd, malgrat la

rellevancia que té en termes globals, quan ens interessem pel grau d’aplicacié d’aquest ob-

jectiu, un 70,40% del total dels centres es troba implementant-lo en un grau avangat. Només

un de cada deu centres (10,70%) tindria aquest objectiu aconseguit. D’aquesta manera,

quan descendim a la practica a I'aula, una mica més d’un terg del professorat (34,20%) con-

sidera que, en la seva activitat, el tipus de treball promogut entre els alumnes és més aviat

individual. De fet, amb prou feines un terg del total (21,30%) considera que la seva activitat

esta bastant o molt centrada en una estratégia de cooperacié. Aquests ultims —els que pro-

mouen el treball en equip de forma habitual- no representen més d’un 3,40% del total.
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Taula 3. Valoracioé del grau de desenvolupament del
treball en equip com a estratégia de treball a ’aula per

part del professorat

N %
Gens present 123 5,70
Poc present 610 28,50
Ni poc ni forga 955 44,60
Forga present 383 17,90
Molt present 72 3,40
Total 2.143 100,00

D’altra banda, un segon espai d’activitat quotidiana interessant per a una analisi com aquesta
és el del grau amb que les escoles catalanes col-laboren entre elles per al desenvolupament
de projectes educatius conjunts. Lamentablement, els aspectes compartits entre centres, en
moltes ocasions, es deuen segurament més a la seva relacié comuna amb I’Administracio, en
una estructura d’organitzacioé fonamentalment radial del sistema educatiu, que a la seva inter-
connexio en el context geografic proxim. Aquesta situacioé no sol plantejar una dificultat per a
la identificacio de I'especificitat local en els reptes i problemes de cada escola (Gairin, 2005),
siné que deixa, al seu torn, molt poc marge a les iniciatives basades en la coordinacié entre
centres del mateix territori. Es cert que, gracies a aquest model de gestié del sistema educa-
tiu, s’ha assolit una certa autonomia en el funcionament intern de les escoles, pero I'escasse-
tat d’oportunitats per a la trobada entre elles també ha dificultat enormement el
desenvolupament de politiques conjuntes de col-laboraci6 interorganitzacional basada en la

coincidéncia en preocupacions, problemes, reptes i, per tant, objectius.

Taula 4. Valoracié de la col-laboracié en projectes educatius
compartits amb altres centres per part del professorat

N %

El profit que es pot treure no compensa 'esforg que

e . 128 5,90
suposa participar-hi
Pammpacno mt_eressant, perd només en determinats 1.381 64.10
casos i condicions
La parhqpacp en experiencies educatives 645 29.90
compartides és molt important
Total 2154 | 100,00

Centrant el nostre interés ara en la participacié i el desenvolupament de projectes educatius

conjunts entre centres, i d’acord amb la importancia que concedeix el professorat a aquest
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tipus de col-laboracié, hem pogut comprovar que sén molt pocs (5,90%) els que consideren
que generalment no compensa la inversié d’esforg requerida per a dur-los a terme. Al con-
trari, una amplia majoria (94,00%) considera que, o bé poden ser interessants en circums-
tancies molt concretes (64,10%), o bé resulten experiéncies on és molt important que hi
participin professors i alumnes (29,90%).

Taula 5. Participacio dels centres en projectes
educatius compartits amb altres centres

N %
No 227 | 65,60
Si 19| 34,40
Total 346 | 100,00

Taula 6. Participacié del professorat en projectes educatius
compartits amb altres centres

N %
Mai 1.056 | 50,20
Ocasionalment 915| 43,50
Habitualment 131 6,20
Total 2102 | 100,00

No obstant aixo, quan tractem de determinar la implicacié efectiva del professorat del siste-
ma educatiu no universitari catala, I'escenari no resulta tan favorable: aproximadament dos
tercos de les escoles (65,60%) habitualment no col-laboren amb altres centres en el desen-
volupament de projectes educatius compartits. Consegliientment, el professorat que partici-
pa de forma habitual en aquest tipus de projectes (6,20%) suposa realment una excepcio,
i si bé és cert que un ampli sector ho fa de forma ocasional (43,50%), resulta significatiu
descobrir que aproximadament la meitat (50,20%) mai, ni tan sols de forma esporadica, no

participen en aquest tipus de projectes.

Finalment, en tercer lloc, des d’un plantejament com el que fem ens interessaria la promocio
d’una dinamica de treball que tregui profit també dels entramats de relacions que permeten la
col-laboracié amb els agents i col-lectius del context local, més directament relacionats amb
el reconeixement de la importancia de la seva participacié —del reconeixement d’un ‘vosal-
tres’— en l'activitat quotidiana de I'aula. Un model que transformi I'educacié en un assumpte

d’interés col-lectiu, i a 'escola en un agent educatiu més, potser el que assumeix una respon-
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sabilitat directa més gran, pero al cap i a la fi un més (Subirats, 2002, per a una analisi del

sistema educatiu espanyol en uns termes similars).

Una visié sobre la propia educacioé on la responsabilitat educativa recaigui especialment en
els mecanismes descrits pels professionals de I'escola, pero tenint en compte la rellevancia
de la coresponsabilitzacio en el procés dels diferents agents i col-lectius implicats en el con-
text local a través de I'obertura de l'aula a la participacio de col-lectius externs, com mares
i pares, professionals, associacions, empreses, administracions, etc. Col-lectius ben dife-
renciats i, en molts casos, considerats aliens a la qlestié educativa, heterogenis quant als
seus interessos i objectius respecte a I'escola, que no obstant aixd han de ser considerats

per la seva contribucié en la forma d’interaccions d’'una freqiiéncia i implicacié menors.

Taula 7. Participacié dels pares en la practica docent segons el

professorat
N %
Mai 656 | 31,40
Ocasionalment 1.134 54,20
Habitualment 302 14,40
Total 2.092 | 100,00

Taula 8. Participacio d’altres persones i institucions de fora del
centre en la practica docent segons el professorat

N %
Mai 345 16,40
Ocasionalment 1.475 69,90
Habitualment 290 13,70
Total 2110 | 100,00

La questio, com déiem, no esta unicament a garantir uns nivells adequats nivells de treball
cooperatiu entre I'alumnat com a estratégia de treball. Es necessaria també la consideracié
del grau d’obertura amb qué la dinamica de I'aula respon a la influéncia dels agents i col-lec-
tius externs. Lamentablement, des d’aquest punt de vista, les perspectives no resulten gaire
millors. Al contrari, quan ens aproximem a la percepcio dels professors sobre la participacié
externa a la seva activitat docent, sén realment pocs (14,40%) els que indiquen una col-la-
boracié habitual amb els pares dels alumnes o amb professionals i institucions de fora de
I'escola (13,70%).
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Taula 9. Valoracié del grau de participacié de
col-lectius externs en les activitats docents per part

del professorat

N %
Gens present 760 35,60
Poc present 680 31,80
Ni poc ni forga 529 24,80
Forga present 146 6,80
Molt present 22 1,00
Total 2137 100,00

| és que resulta gairebé anecddtica I'existéncia de docents que considerin que la seva practica
esta preferentment organitzada al voltant de la participacié d’altres agents externs. Només un
7,80% considera que la seva activitat a 'aula esta bastant o molt orientada a aquest tipus de
participacio, mentre que, en l'altre extrem, aproximadament dos tercos del total (67,40%) indica

que l'activitat a l'aula es troba, fonamentalment o completament, al marge d’aquesta influencia.

10.2.4. El centre com a context per al desenvolupament comunitari

Observats els aspectes principals concernents a una practica pedagogica sensible als aspectes
socials i educatius, a continuacié ens aproximarem a la segona perspectiva d’analisi: el desen-

volupament comunitari de les escoles de Catalunya des d’'una perspectiva organitzacional.

D’acord amb el nostre model d’analisi, per a conéixer el desenvolupament comunitari en el
propi centre com a context d’activitat quotidiana hem de comengar per coneixer fins a quin
punt el treball en equip i la participacié en les decisions del centre formen part de la cultura
de funcionament en el dia a dia. Malgrat que, des del punt de vista de la descentralitzacio,
les competéncies en matéria educativa no han assolit encara el nivell de 'administracié lo-
cal, els centres educatius no universitaris tenen un cert espai per a organitzar el seu funcio-

nament de forma autdonoma.

De fet, per molt que es tracti d’'un sistema educatiu altament centralitzat i amb unitat de plan-
tejaments, les escoles son organitzacions que sempre “acaben configurant realitats educa-
tives diferents, consequéncia directa del filtre que la historia institucional i la cultura dominant
donen a qualsevol influéncia externa” (Gairin, 1999, p. 236-237). Parlem d’una cultura o cli-
ma que, com ocorre en multitud d’organitzacions alienes al context escolar, no només té una
influéncia determinant en el seu funcionament global, siné que també es conforma a través

de les relacions quotidianes entre tots els seus components.
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Aixi, comengarem per referir-nos als indicadors relatius al tipus de treball desenvolupat pel
professorat com a col-lectiu (Antinez, 1999), en qué la col-laboracié entre els docents del
mateix centre s’establiria entorn de la seva relacié densa i frequent al voltant de procedi-
ments i objectius similars. D’acord amb la informacioé proporcionada pel professorat, dos de
cada tres docents (64,00%) indiquen que el treball en equip és una estratégia habitual en

la seva activitat professional fora de 'aula.

Taula 10. Treball en equip com a estratégia de treball al centre segons el professorat

N %
Mai 43 2,00
Ocasionalment 728 34,00
Habitualment 1.370 64,00
Total 2141 100,00

Aquesta practica, que contrasta notablement amb I'escas 2,00% que no treballa mai en col-la-
boracié amb el seu equip, sembla ser, a més, una de les claus en les politiques dels centres,
de manera que la planificacié d’objectius compartits que permetin el seu treball en col-labora-
Cio resulta ser un aspecte prioritari per a una mica més de la meitat dels responsables d’etapa
entrevistats (55,90%). De fet, tenint en compte les deu principals prioritats per a les direccions
dels centres entre les quals podem trobar, per exemple, I'establiment de sistemes per a millo-
rar 'aprofitament del temps, de sistemes innovadors per a atendre la diversitat, la formacio
del professorat, la millora dels sistemes de comunicacié o la promocié de processos d’avalu-
acioé del centre, unicament I'establiment d’objectius que permetin millorar el funcionament del

centre resulta ser una prioritat més estesa que el foment de la cooperacié.

Taula 11. Prioritats per als centres seqons els equips directius

N %
Establir objectius per a millorar el funcionament del centre 224 | 64,60
Prioritzar la planificacié d’objectius compartits que permetin el treball conjunt 194 | 55.90
del professorat ’
Establir sistemes innovadors per a atendre la diversitat 182 | 52,40
Fomentar la formacié del professorat 74 | 21,30
Promoure processos d’avaluacio del centre 73 | 21,00
Propostes de canvi que facin més atractiva la feina del professorat 61| 17,60

Incrementar la participacio del professorat en la presa de decisions del centre | 59 | 17,00

Millorar els sistemes de comunicacié entre el professorat i el centre amb la co-

munitat educativa 58 | 16,70
Establir sistemes per a millorar I'aprofitament del temps del professorat 54 | 15,60
Obtenir recursos economics addicionals per al centre 52 | 15,00
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D’altra banda, d’acord amb el segon tipus de relacions, prenent el centre com a context
d’activitat quotidiana, explorarem ara el grau i les formes de participacié que els diferents
actors implicats en el context intern de I'escola (professorat, direccid, alumnes, etc.) tenen
en el seu funcionament, on la col-laboracié s’estableix ara entorn de la convergéncia dels
propis interessos en la cerca de I'establiment d’una cultura de gestié compartida de la quo-
tidianitat del centre com a organitzacié. Més enlla dels mecanismes formals de representa-
cio, disposem d’alguna informacié sobre els tipus de participacié impulsada pels equips

directius, aixi com de la implicacio efectiva del professorat.

Taula 12. Participacio de ’alumnat en la dinamica del centre segons els equips
directius

N %
En decisions sobre el tipus d’activitats que es realitzen 238 | 70,80
En I'elaboracié de normes de convivéncia i funcionament del centre 235 | 69,90
En el seu procés d’avaluacié 162 | 48,20
En la definicio del propi ritme d’aprenentatge 141 | 42,00
En els processos d’avaluacio del centre 134 | 39,90

Aixi, des de I'dptica dels directors dels centres, la participacioé de I'alumnat se centraria fo-
namentalment en qlestions organitzatives més que en les relacionades amb el seu propi
procés educatiu. Dos tergos dels directors consideren que la participacié dels alumnes és
efectiva en aspectes com la decisié de les activitats que s’han de dur al centre (70,80%) o
I'elaboracié de normes de convivéncia i funcionament (69,90%). No obstant aixd, com dé-
iem, aquesta proporcié descendeix notablement quan ens interessem per la seva implica-
cio en les decisions en aspectes relacionats amb el seu aprenentatge com, per exemple,
el seu propi procés d’avaluacié (48,20%) o la definicid del seu propi ritme d’aprenentatge
(42,00%).

Taula 13. Participacié del professorat en la dinamica del centre segons els equips
directius

N %
En les decisions de caracter organitzatiu 337 | 96,30
En les decisions que afecten el projecte educatiu de centre 334 | 9540

En les decisions que afecten la incorporacio de les TIC i Internet al centre 286 | 81,70

En les decisions de caracter economic i administratiu 178 50,90
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Al contrari, d’acord amb les direccions dels centres, la participacio del professorat queda cir-
cumscrita, majoritariament, als processos d’organitzacio del centre (96,30%), aixi com a
qguestions estrictament academiques, com el desenvolupament del projecte educatiu de
centre (95,40%) o la incorporacié de les TIC i Internet (81,70%). Tanmateix, al contrari que
en el cas del rol esperat dels alumnes, la implicacié en les qlestions administratives o eco-

nomiques (50,90%) queda en un discret segon pla.

Un patr6 diferencial emergeix entre professors i alumnes, molt probablement d’acord amb el
que tradicionalment s’ha esperat de cada un d’ells, des d’'una concepcio més tradicional de la
direccio del centre, on la participacio, i especialment la relacionada amb la presa de decisions

sobre el procés educatiu, queda, en major mesura, reservada al col-lectiu del professorat.

Taula 14. Participacié activa en la presa de decisions del centre
segons el professorat

N %
Mai 332 15,30
Ocasionalment 1.118 53,10
Habitualment 667 31,70
Total 2.107 | 100,00

Tanmateix, més enlla de 'emergéncia d’aquest patrd, resulta també interessant contrastar
aquests nivells d’'implicacié amb la participacié que el mateix professorat informa estar des-
envolupant. D’acord amb el seu criteri, matisant a la baixa la perspectiva que ofereix la di-
reccio, Unicament un de cada tres professors (31,70%) diu que participa habitualment en
les decisions que es prenen al seu centre. En comparaciéo amb el treball en col-laboracié
amb els seus respectius equips, aquest nivell de participacié comporta un descens d’un terg
del total del professorat, mentre que s’incrementa notablement el nombre de professors que

mai no participa en aquests processos (15,30% del total).

Finalment, per acabar la nostra exploracié dels diversos espais per a la construccio del no-
saltres dels centres educatius no universitaris de Catalunya, ens referirem ara breument als
mecanismes que, des del centre, es desenvolupen per a promoure la seva vinculacié amb
el territori proxim, amb la comunitat local a qué pertany. Si bé des de la perspectiva peda-
gogica ens interessem pel nivell d’obertura de I'aula al context local, des d’'un punt de vista
més ampli el nostre objectiu seria conéixer el tipus d’'implicacio que el conjunt d’agents de
la comunitat local té en el funcionament del centre. Es tractaria de col-lectius ben diferen-

ciats, com les mateixes AMPA, empreses, associacions, etc., heterogenis quant als seus
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interessos i objectius respecte a I'escola, a través d’interaccions d’una frequéncia i impli-

caciéo menors.

Com assenyalava Subirats (2002), 'ancoratge local, és a dir, la importancia de la comunitat
i el territori en la modulacié del paper de I'escola en la nostra societat, és un assumpte re-
lativament nou amb molt espai per al seu desenvolupament. Més enlla de les reformes ne-
cessaries del marc regulador que promoguin la implicacié de I'Administracié local, almenys
la idea que les escoles no han de funcionar al marge de la comunitat en la qual desenvo-
lupen el seu projecte educatiu forma part de I'imaginari sobre com ha de funcionar una es-
cola. El desenvolupament de les associacions de mares i pares, I'organitzacié d’activitats
extraescolars, i fins i tot la col-laboracié amb altres associacions i empreses alienes inici-
alment al context escolar, sén instruments de coresponsabilitzacié que, amb més o menys
exit, ha servit en les ultimes décades per a facilitar 'obertura dels centres educatius al seu

context.

Taula 15. Col-laboracié habitual del centre amb la comunitat i el territori segons els
equips directius

N %
Amb els serveis de suport educatiu (equips d’atencié primaria, centres
L ; ) 331 95,70
de recursos pedagogics, serveis socials, etc.)
Amb fundacions, associacions, ONG 200 57,80
Amb empreses 153 44,20

Si bé és cert que per a una gran majoria de les escoles (95,70%) la col-laboracioé ha resultat
habitual amb els serveis de suport educatiu com els equips d’atencié primaria (EAP), els
centres de recursos pedagogics (CRP) o els serveis socials, no podem dir el mateix respec-
te al mén associatiu i empresarial. En aquest cas, la proporcié d’escoles que col-laboren ha-
bitualment descendeix sensible i progressivament, fins i tot un 57,80% dels centres que
col-labora habitualment amb fundacions, associacions i ONG, mentre que no s’apropen ala
meitat (44,20%) els centres que fan el mateix amb empreses. No obstant aix0, un capitol
especial, per la seva vinculacié com a membres de la comunitat local, és el de la relaci6 de
les mares i pares amb I'escola. Malgrat que una gran part de les relacions entre la familia i
I'escola estan encarrilades per la relacio directa i privada amb els professors responsables
de I'educacio de les seves filles i fills, seria convenient també tenir en compte la seva impli-

cacio en els processos de gestié que transcendeixen l'aula.
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Taula 16. Participacio de les mares i pares en la dinamica del centre segons els equips
directius

N %
En l'organitzacié d’activitats extraescolars 251 73,60
En els processos d’avaluacio del centre 143 41,90
En les decisions curriculars 29 8,50

Per a aixd, més enlla dels indicadors de participacio formal de les AMPA, les impressions
que les direccions dels centres ofereixen constaten que en tres quartes parts dels centres
(73,60%) la participacié d’aquest col-lectiu és habitual quan ens referim a I'organitzacio
d’activitats extraescolars. No obstant aixo, aquesta proporcié es redueix sensiblement en
parlar de decisions relatives al curriculum: si bé una mica menys de la meitat (41,90%) de
les mares i pares participen en els processos d’avaluacio dels propis centres, sén realment
una excepcio (8,50%) aquells en els quals les mares i pares estan implicats en les decisions

curriculars.

Taula 17. Principals demandes de les mares i pares al centre segons els equips
directius

N %
Temes relatius a la transmissié de coneixements 174 51,50
Temes relatius a la disciplina 92 27,20
Ampliacio de I'oferta d’activitats extraescolars 42 12,40
Impuls de la informatica 36 10,70
Impuls dels idiomes 28 8,30
Impuls d’Internet 10 3,00

De fet, quan ens aturem en la naturalesa de la participacié a qué ens estem referint, podem
constatar que I'atenci6 dels pares i mares es dirigeix de forma prioritaria a funcions que po-
driem considerar tradicionals, i queden en segon terme les demandes vinculades de forma
més directa a la innovaci6. D’aquesta manera, la meitat dels directors (51,50%) aprecien
una concentracio de les demandes en alld que es refereix als processos de transmissié de
coneixements, mentre que només una quarta part (27,20%) constata la preocupacié per
questions disciplinaries. Aspectes com la incorporacié de la informatica a la formacio
(10,70%), 'aprenentatge d’idiomes (8,30%) o I'is d’Internet (3,00%) resulten ser els més

allunyats del seu centre d’atencié.
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10.2.5. Discussio

Com hem pogut veure, el concepte de capital social té un profund arrelament en el context
educatiu. Perd no unicament perqué una de les primeres proves escrites del seu us hagi
quedat associada a Hanifan en el context de les escoles rurals nord-americanes de principis
del segle XX, sind per la indispensable aportacié que molts altres autors classics en la teoria
del capital social, com Bourdieu, Coleman o Putnam, han produit des del context de I'escola
o de I'educacio en general. Tanmateix, i malgrat I'interés que hem constatat pels fendmens
comunitaris en la investigacié sobre qualitat en 'accié educativa, sdbn més aviat una excep-
cio els estudis que persegueixen una analisi de I'activitat comunitaria en el context escolar
a partir de la consideracio dels diferents indicadors de col-laboracié informal en l'activitat

quotidiana.

D’aquest cas, de 'analisi concreta del desenvolupament comunitari en el context educatiu
no universitari de Catalunya, podem extreure algunes conclusions. En primer lloc, i d’acord
amb el plantejament del nostre model, la comunitat €s una questio simbolica, una percepcio
d’identitat compartida construida a partir de les xarxes i normes per a la col-laboracié gene-
rades en els diferents contextos d’activitat quotidiana de les escoles. Més que un fenomen
I'existéncia del qual hagim de donar per pressuposada, és una determinada manera d’en-
tendre I'educacio, tant I'activitat pedagogica a I'aula propiament dita com I'organitzacio dels

centres, on posar en practica els beneficis de I'accié conjunta.

No obstant aixd, els nivells de desenvolupament que hem observat sén bastant diferents.
Si bé hi ha un cert interés per aquestes quiestions en I'ambit de 'aula, encara és dificil con-
cloure que la promocio del treball en equip, la participacié en projectes educatius amb altres
centres o I'obertura de I'aula a la participacio dels diferents agents i col-lectius de la comu-
nitat a qué s’integra I'escola siguin les estratégies més esteses en I'actualitat. Al contrari,
més enlla dels interessos abstractes i de les politiques, els indicadors lligats a la practica
pedagogica quotidiana semblen mostrar I'aula com un espai poc desenvolupat per a aques-

tes finalitats on no sén gaires les oportunitats per al desenvolupament comunitari.

Per la seva part, el centre educatiu com a organitzacié és un dels espais classics per al des-
envolupament de I'activitat comunitaria. En aquest sentit, els indicadors de participacid i tre-
ball en equip ens han mostrat que existeix una certa cultura de la col-laboracié, sobretot si
aturem la nostra analisi en les formes de treball desenvolupades pel professorat com a
col-lectiu. En canvi, pel que fa a la participacid, encara podem trobar espais per al desen-
volupament de noves oportunitats per a la generacio del nosaltres. Si bé s’espera una certa

complicitat dels col-lectius interns i externs, hem pogut comprovar que emergeixen patrons
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diferencials on els tipus de participacio esperats sdbn més proxims a formes més tradicionals

de gesti6 dels centres.

Finalment, més enlla de les possibles valoracions sobre el grau de desenvolupament comu-
nitari en els diferents ambits explorats en el sistema educatiu no universitari, convindria fer
una petita reflexié final sobre la importancia de I'activitat comunitaria, no només com a mitja,
sind com a finalitat en si mateixa per a I'éxit de I'educacié dels nostres alumnes a les esco-
les. En aquest sentit, i ja per concloure, hem d’assenyalar que I'adopcié d’una perspectiva
preocupada per la creacié de capital social en el context educatiu no és simplement una
qliestié de millora del rendiment. Es ben cert que els moviments interessats per la qualitat
en I'educacié com els de l'eficacia escolar i el de I'estudi dels processos per a la millora
s’han centrat inicialment en aquest objectiu, pero la gliestié no es dirimeix exclusivament en
aquest terreny.

Una escola interessada a assumir un projecte integral de funcionament comunitari és, en
realitat, aquella que té com a objectiu ultim la preocupacio per a fer significativa I'experién-
cia educativa. Aspectes com el foment del sentiment de pertinenga, la participacio, la cores-
ponsabilitzacid, el treball en equip o 'acostament a la comunitat local ens parlen de qualitat
en els processos, de la construccid del nosaltres en els diferents espais disponibles, no uni-
cament dels resultats en termes d’indicadors basats en el rendiment. Des d’aquest punt de
vista, per exemple, el mateix projecte PISA, 'aposta de 'OCDE per a I'avaluacioé de la qua-
litat en I'educacio internacional a partir del rendiment dels estudiants, recull també d’alguns
d’aquests aspectes en les seves analisis. Substituint el propi rendiment per mesures de vin-
culacio i pertinenga, la lectura de Willms (2003) dels resultats del PISA planteja I'éxit dels
sistemes educatius per la seva capacitat per a implicar els estudiants i, per tant, per la seva

participacié efectiva en el funcionament quotidia de 'aula i del mateix centre.

Ja sigui en la dinamica de treball de les aules, en la manera que tenen els centres
d’organitzar el seu funcionament o en l'obertura a I'entorn d’ambdés contexts en els quals
es desenvolupa l'accié educativa, una perspectiva favorable al desenvolupament de la
comunitat constitueix, en aquest sentit, un apropament imprescindible quan es tracta de
resoldre amb eficacia els reptes i problemes diaris de I'escola. Una estratégia que, fent
particips i responsables els seus membres en cada un dels diferents espais, es planteja

treure el maxim profit de la col-laboracié en benefici mutu.
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10.3. Els usos d’Internet com a eina per al desenvolupament comunitari

Una primera conclusio, a partir de I'analisi del context general en el qual podem caracterit-
zar el desenvolupament comunitari del sistema educatiu no universitari, és que aquest no
és precisament el centre de I'activitat quotidiana. Amb algunes precisions, ja que després
de revisar les arees del nostre model d’analisi basat en el concepte de capital social és pos-
sible observar algunes arees més desenvolupades que altres, les estratégies de treball es-

collides no sén sempre la col-laboracio, la participacio i la coresponsabilitzacié.

No obstant aix0, i com es podria esperar des d’una perspectiva no determinista de la tecno-
logia, I'estat de la qliestio no és gaire diferent quan ens aproximem a la incorporacio d’Internet
a les escoles com a eina per a aquestes mateixes finalitats (Meneses, Mominé i Mufioz-Rojas,
2005, per a una aproximacio inicial). Reprenent alguna de les nostres observacions, i compa-
rant amb algunes dades que ja s’han analitzat al llarg d’aquest informe des de les perspecti-
ves dels capitols dedicats a la practica educativa i a 'organitzacié dels centres, ens trobem

que, des d’un punt de vista social o comunitari, I'apropiacié d’Internet és, també, escassa.

Taula 18. Influéncia de la introduccidé
d’Internet en la manera de treballar en I’etapa

en general segons el professorat

N %
No 1.203 56,30
Si 933 | 43,70
Total 2136 | 100,00

Taula 19. Influéncia de la introduccié
d’Internet que millora la comunicacié amb la
resta de professors en I’etapa segons el
professorat (base: Internet hi ha influit)

N %
No 753 | 67,80
Si 358 | 32,20
Total 1.111 | 100,00

Aixi, per exemple, tenint en compte que poc més de la meitat del professorat entrevistat
(56,30%) té la percepcio que la introduccié d’'Internet ha canviat la manera de treballar en
la seva etapa, unicament una tercera part d’aquests (un 32,2%) considera que ho ha fet fa-

cilitant la comunicacio entre I'equip de professors. Si traslladem aquestes xifres als niume-
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ros totals, en realitat, Unicament un 16,60% del total del professorat considera que Internet

ha produit un canvi en aquest sentit.

Taula 20. Implementacié de I’'us d’Internet en la proposta educativa de centre en

relacié amb el treball entre els professors segons els equips directius

Comunicacié entre
I'equip de professors

Treball en equip entre
els professors

N % N %
No s’ha previst 114 33,40 143 42,20
Es un projecte 82 24,00 89 26,30
S’esta implementant 108 31,70 84 24,80
Molt avancat 24 7,00 17 5,00
Objectiu assolit 13 3,80 6 1,80
Total 341 100,00 339 100,00

| és que, atenent ara la informacié que els responsables de TIC poden oferir-nos sobre aixo,

son pocs els centres en els quals hi ha una implementacié molt avangada o efectiva de I'is

d’Internet per a la comunicacio (10,80%) o el treball en equip entre professors (6,8%). De for-

ma consequent, i com veurem a continuacio, sén practicament una excepcio (10,90%) els

professors que utilitzen Internet per a comunicar-se amb la resta de 'equip docent.

Taula 21. Valoracié del grau d’utilitat d’Internet com a

instrument per a fomentar la participacio al centre

segons els equips directius

N %
Gens util 6 1,70
Poc util 54 15,50
Bastant util 183 52,60
Molt util 105 30,20
Total 348 100,00

Taula 22. Usos d’Internet per part dels directors de centre (base: Usuaris d’Internet
en l'activitat professional)

N %
Per a la comunicacié amb I'equip de professors 81 25,00
Per a la comunicacié amb les mares i pares 43 13,30
Per a la comunicacié amb els alumnes 27 8,30
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D’altra banda, si observem per exemple algunes de les dades de qué disposem sobre I'is
d’'Internet com a instrument de comunicacié entre els diferents col-lectius implicats en els
mateixos centres, trobem una discrepancia encara més interessant. Tot i que s6n majoria
els directors dels centres (82,80%) que consideren que Internet pot ser un instrument ade-
quat per a promoure i facilitar la participacio en el seu centre, quan ens centrem en els usos
que ells desenvolupen en concret, aquesta activitat resulta gairebé anecdotica entre els di-
rectors que utilitzen Internet en la seva activitat professional. Segons I'indicador, entre una
quarta part i practicament tots (entre un 75,00% i un 91,70%), els directors que sén usuaris
d’Internet no I'utilitzen per a comunicar-se amb els col-lectius implicats en el seu centre (per-
centatges que s’eleven fins a un 76,80% i un 92,30% si calculem sobre el total de directors,

siguin o0 no usuaris d’Internet).

Taula 23. Influéncia de la introduccié d’Internet que

millora la participacié dels pares en 'etapa segons el
professorat (base: Internet hi ha influit)

N %
No 1.009 90,80
Si 102 9,20
Total 1111 100,00

Ara bé, si tenim en compte els usos que s’orienten cap al context extern, els que situavem
en el quadrant del capital social que estableix ponts per la seva intencié d’implicar col-lectius
externs o del context local, podem observar que sén majoria els professors que consideren
que Internet, per exemple, no els ha servit per a millorar les possibilitats de comunicacié amb
els pares (90,80%). Tenint en compte que aquests, com déiem més amunt, pertanyen a la
no més de la meitat dels docents (56,30%) que considera que Internet ha produit algun canvi
en l'activitat en I'etapa, en realitat unicament un 4,70% del total de professors entrevistats
considera que efectivament li ha servit per a millorar la comunicacié amb les families. De fet,
com veurem més endavant, tornen a ser una excepcio (9,10%) els professors que de fet uti-

litzen Internet com a instrument per a la promocié de la participacio de les mares i pares.

El panorama, quan abordem la questio de la introduccié d’Internet amb finalitats comunitaries,
no sembla gaire millor que el relat que hem fet més amunt de I'activitat quotidiana no mitjangada
per la tecnologia en el sistema educatiu no universitari. En canvi, més que limitar-nos a constatar
una baixa penetracid, que ho és alhora per a altres finalitats, tal com hem anat analitzant en al-
tres capitols d’aquest informe, a continuacio intentarem aproximar-nos a les caracteristiques di-
ferencials dels professors i els centres que utilitzen (o no) Internet per a generar capital social.
Ens preguntem, al cap i a la fi, si aquest és un fet merament tecnologic, i la presumpta capacitat
transformadora de la tecnologia simplement no ha funcionat a I'escola o si, al contrari, des d’una

perspectiva no determinista, hi ha raons no tecnologiques per a explicar aquest déficit.
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10.3.1. L’as d’Internet i la generacio de capital social: el cas del professorat

A continuacioé, explorarem el grau de penetracié d’Internet per al cas especific de I'activitat co-
munitaria, intentant establir algunes relacions respecte al desenvolupament comunitari en
I'activitat quotidiana dels centres. Si bé una analisi global d’indicadors ens ha mostrat que I'ac-
tivitat comunitaria és més aviat reduida tant en els contextos presencials com en els mitjan-
¢ats per I'Gs de la tecnologia, ara centrarem la nostra atencié en I'activitat del professorat tant
a l'aula com fora de I'aula per a intentar establir algunes conclusions sobre els condicionants

d’aquest tipus d’us d’Internet.

Aixi, d’acord amb el nostre model d’analisi, més enlla de la petita incursié sobre alguns indi-
cadors generals, a continuacié explorarem dos tipus d’'Us basics que correspondrien basica-
ment als dos tipus de capital social fonamentals. D’'una banda, el capital social vinculant,
aquell que genera un ‘nosaltres’ a partir del desenvolupament de llagos forts que permeten
una col-laboracio estreta en grups relativament homogenis davant de demandes i objectius
similars, que explorarem a través dels usos d’Internet relacionats amb la comunicacio i el tre-
ball en equip a l'aula, aixi com en la col-laboracié en I'accié docent entre el professorat del
mateix centre. D'altra banda, el capital social que estableix ponts, aquell que genera un ‘vo-
saltres’ a través de la reduccio de les distancies entre punts inicialment no comunicats i que
permet la col-laboracié, implicacié i coresponsabilitzacié dels altres-que-no-sén-nosaltres,
que aqui representarem a través de I'Us d’Internet a I'aula per part del professorat com a mitja
per a la participacio en projectes educatius amb altres centres i la participacié dels pares, aixi
com la comunicacié amb altres docents d’altres centres i amb altres professionals de fora del

mateix centre.

Coneguits els nivells de penetracié per a aquestes finalitats, el nostre objectiu sera I'exploracié
d’una série de condicions associades a I'Us d’Internet per al desenvolupament comunitari. Per
a aixo, en un primer moment, analitzarem les relacions entre els nostres indicadors i algunes
caracteristiques relatives als centres, com la grandaria del municipi en el qual s’ubica el cen-
tre, la del mateix centre o la seva fitularitat, aixi com al propi professorat, tenint en compte
I'etapa en qué duen a terme la seva activitat docent, I'edat, el genere, el nivell d’'alfabetitzacio
digital o el grau de desenvolupament comunitari observat en la seva practica quan no utilitza
Internet. En aquest sentit, a partir de les associacions bivariades, la nostra intencio6 és establir
models d’analisi multivariada que ens permetin, controlant estadisticament els diferents efec-
tes, aclarir a quins factors serien atribuibles les diferéncies en I'iis d’Internet com a instrument

de desenvolupament comunitari.

Si, com sembla, després d’analitzar els indicadors en conjunt, una activitat quotidiana poc
orientada al desenvolupament comunitari s’associaria a un escas Us d’Internet per a aques-

tes mateixes finalitats, hauriem de poder corroborar aquesta associacio per al cas especific
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del professorat del qual disposem informacié comparable en ambdds nivells. Es a dir, con-
trolat I'efecte de variables tant personals com contextuals, la nostra analisi se centrara en
I'estudi de la relacié entre ambdds indicadors de creacio de capital social, presencial i a tra-
vés d’'Internet, intentant respondre a una (aparentment) senzilla pregunta: sén els profes-
sors que estan desenvolupant una activitat orientada a la col-laboracid, la participacié i la
coresponsabilitzacio els que incorporen Internet per a continuar ampliant les seves possibi-

litats des d’un punt de vista comunitari?

Taula 24. Usos d’Internet per part del professorat per a la generacié de capital social
vinculant

N %
Per a la comunicacié amb els alumnes i entre ells a l'aula 556 25,70
Per al treball en equip entre els alumnes a l'aula 710 32,80
Per a la comunicacié i el treball en equip entre els professors 234 10,90

Taula 25. Usos d’Internet per part del professorat per a la generacié de capital social
que estableix ponts

N %

Per a la participacio a 'aula en projectes educatius compartits amb al- 541 25,00
tres centres
Per a la participacioé de les mares i pares a les classes 197 9,10
Per a la comunicacié amb professors d’altres centres 435 20,20
Per a la comunicacié amb altres professionals de fora del centre (EAP,

. ) 340 15,80
CRP, serveis socials, etc.)

En el nivell purament descriptiu, la primera observacio té a veure amb el fet que, també en
aquest domini, la introduccié d’Internet és relativament escassa. Si bé, quan ens fixem en els
indicadors relatius al desenvolupament de capital social vinculant, entre aproximadament una
quarta part (25,70%) i un ter¢ del professorat (32,80%) utilitzen respectivament Internet a l'aula
com a instrument per a la comunicacio i el treball en equip, s6n gairebé excepcio (10,90%) els

que l'utilitzen per a treballar amb la resta de I'equip de professors al centre.

De la mateixa manera, quan tenim en compte un Us més orientat a I'establiment de ponts, no
pas més d'una quarta part utilitzen la xarxa per a participar en projectes educatius compartits
amb altres centres (25,00%) o per a comunicar-se amb altres professors d’altres centres fora
de l'aula (20,20%). Quan ens referim als altres usos més vinculats a I'obertura al context local,
els resultats ens mostren també que son pocs els que utilitzen Internet com a instrument per a
la comunicacié amb altres professionals (EAP, serveis socials, etc.) de fora del centre (15,80%)

0 com a instrument de participacié de les mares i pares en I'activitat a 'aula (9,10%).
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10.3.2. Diferéncies en funcié de les caracteristiques del centre

Malgrat que, en alguns casos, segurament no hauriem d’esperar grans percentatges d’us
(per exemple, tenint en compte la distribucié actual de I'activitat als centres educatius, la
comunicacié entre professors del mateix equip docent segurament té altres espais més
immediats que I'us d’Internet), podem establir, com déiem, un conjunt de caracteristiques
dels centres i dels mateixos professors que s’associen amb una penetracié més gran en
cada un dels dos tipus d’activitat comunitaria. Comencem per observar les caracteristi-
ques dels centres, tractant d’observar quina és la tipologia en la qual aquests usos sén

meés presents.

Taula 26. Diferéncies en I'is d’Internet per a la generacié de capital social vinculant
en funcié de la grandaria del municipi

Us d’Internet a o Us d’Internet
I'aula per ala B I B al centre per a
pera . a l'aula per al per: .
comunicacio . la comunicacio
amb els alumnes LRl G O ) amb I'equip
. entre els alumnes
i entre ells de professors
N 70 98 44
Fins a 5.000 ha- o, 26,2% 36,7% 16,5%
bitants
Residu 0,2 1,4 3,2
N 197 265 77
Entre 5.000 i o o 0 0
50.000 habitants | ”° 26,5% 35,6% 10,4%
Residu 0,6 2,0 -0,5
N 164 191 63
Entre 50.000 i
500.000 habi- % 24,0% 28,0% 9,3%
tants
Residu -1,2 -3,2 -1,6
N 125 156 50
Més de 500.000 o, 26,6% 33.2% 10,7%
habitants
Residu 0,5 0,2 -0,1
N 556 710 234
Total
% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 1,447 11,666° 10,618°
V de Cramer 0,026 0,073 0,070

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05;d. p<0,10
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Taula 27. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social que
estableix ponts en funcié de la grandaria del municipi

Us d’Internet
a l'aula per a
la participacié

Us d’Internet

Us d’Internet al
centre per ala

Us d’Internet al
centre per ala

en proiectes alaulapera | comunicacié | comunicacio
e dpucin tius la participacio amb amb altres
compartits dels pares a professors professionals
ame::tres les classes d’altres de fora del
centres centres centre
N 84 26 83 59
E;”;t:ni'sooo % 31,5% 9,7% 311% 22.1%
Residu 2,6 0,4 47 3,0
N 208 77 159 100
53%%3}?38 "o 28,0% 10,3% 21,4% 13,5%
Residu 2,3 1,5 1,0 2.1
N 161 57 122 121
Egg%gg'ggg' % 23,6% 8.4% 18,0% 17.8%
Residu -1,0 -0,8 1,7 1,8
N 88 37 71 60
2"06;5:0 hab, | % 18,7% 7.9% 15,2% 12,8%
Residu -3,6 -1,1 -3,0 -2,0
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 19,988 2,844 29,609° 16,175°
V de Cramer 0,096 0,036 0,117 0,087

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05d. p<0,10

Aixi, en primer lloc, tenint en compte la grandaria del municipi en el qual es troba el centre,

sembla que, en general, sén els centres que es troben en localitats més petites (entorns

preferentment rurals), on trobem una graus d’us més elevats. Malgrat que les diferéncies

no son gaire grans, I'analisi bivariada ens mostra que és a les escoles que es troben en mu-

nicipis de menys de 5.000 habitants on trobem un Us més estés per a aquestes finalitats.

Aixi mateix, i tenint en compte que on trobem una associacio lleugerament superior €s en

el cas dels indicadors que representen el que hem denominat el capital social que tendeix

ponts, els percentatges s’incrementen entre un 5% i un 10% respecte als totals observats

en el conjunt global de professors.
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Taula 28. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social vinculant
en funcié de la grandaria del centre

Us d’Internet a

Us d’Internet a

Us d’Internet al

'aula per a la , centre per ala
comunicacié amb e el comunicacié amb
els alumnes i e I'equip de
entre els alumnes quip
entre ells professors
N 107 149 55
Fins a 225 % 24.3% 33.8% 12.5%
alumnes
Residu -0,8 0,5 1,3
N 283 388 93
Entre 226 i 675 % 25.0% 34.3% 8.3%
alumnes
Residu -0,8 1,5 —4.1
N 166 173 86
Sﬁ;’“mnes % 28.1% 29,3% 14.6%
Residu 1,6 2,1 34
N 556 710 234
Total
% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 2,600 4,549 17,7902
V de Cramer 0,035 0,103 0,091

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d.p<0,10
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Taula 29. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social que
estableix ponts en funcié de la grandaria del centre

Us d’Internet Us d’Internet
Al aul_a Pera | s d’Internet | Us d’Internet al A @ e
la participacio , perala
. alaulapera | centre perala s
en projectes . . . ., comunicacio
. la participacié | comunicacio
educatius amb altres
. dels pares a | amb professors .
compartits , professionals
les classes d’altres centres
amb altres de fora del
centres centre
N 127 48 119 100
Finsa225 o 28,8% 10,9% 271% 22.8%
alumnes
Residu 2.1 1,5 4,0 4.5
N 268 97 229 164
Entre 2261 [Ty, 23.7% 8,6% 20,3% 14.6%
675 alumnes
Residu -1,5 -0,9 0,2 -1,6
N 146 52 87 76
676 alumnes o/ 24.7% 8,8% 14,8% 12.9%
o més
Residu -0,2 -0,3 -3,8 2,2
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 4,472 2,140 23,660° 21,062
V de Cramer 0,045 0,031 0,105 0,099

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d.p<0,10

D’altra banda, atenent ara la grandaria del centre en el qual esta el professorat esta duen
a terme la seva practica, encara que les diferencies no sén significatives en un menor nom-
bre d’'usos, la tendéncia és molt similar a 'observada en el cas de la grandaria de la pobla-
cié. Si les grans diferéncies es troben ara també entre els indicadors relacionats amb el que
hem denominat capital social que tendeix ponts (de fet, excepte per al cas de la comunica-
cio entre professors del mateix equip, no hi ha diferencies significatives pel que fa als usos
vinculats al desenvolupament de capital social vinculant), semblen afavorir també els pro-
fessors que es troben en centres més petits. De fet, revisant els residus per casella, podem
observar que fins i tot dins de les variables en qué no hem trobat diferéncies significatives,
hi ha una certa tendéncia (en alguns casos concrets fins i tot significativa) desfavorable cap

als centres amb més estudiants.
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Taula 30. Diferéncies en I’tus d’Internet per a la generacié de capital social vinculant

en funcio de la titularitat dels centres

Us d’Internet a o Us d’Internet al
, Us d’Internet a
I'aula per a la , centre per ala
L I'aula per al treball L
comunicacié amb . comunicacié amb
. en equip entre els y
els alumnes i Pequip de
alumnes
entre ells professors
N 321 438 135
Publics % 24.,6% 33,5% 10,4%
Residu -1,5 0,8 -0,9
N 235 272 99
Privats % 27,5% 31,8% 11,6%
Residu 1,5 -0,8 0,9
N 556 710 234
Total
% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 2,267 0,707 0,804
V de Cramer 0,032 0,018 0,019

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05;d. p<0,10

Taula 31. Diferéncies en I'is d’Internet per a la generacié de capital social que

estableix ponts en funcié de la titularitat dels centres

Us d’Internet .
a laula per a : : Us d’Internet al
. _p .. | Usd’Internet | Us d’Internetal | centre perala
laparticipacio , .
. a l'aula per a centre per ala comunicacio
en projectes L L . L
. laparticipacio comunicacio amb altres
educatius .
. dels pares a | amb professors | professionals
compartits )
les classes d’altres centres de fora del
amb altres
centre
centres
N 350 122 332 218
Publics | % 26,8% 9,3% 25,5% 16,8%
Residu 23 0,5 7,6 1,5
N 191 75 103 122
Privats | % 22,3% 8,8% 12,1% 14,3%
Residu -2,3 -0,5 —7,6 -1,5
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 5,500° 0,205 57,7762 2,334
V de Cramer 0,050 0,010 0,164 0,033

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05;d. p<0,10
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Aixi mateix, tenint en compte les diferéncies que la titularitat pot estar produint en I'apropi-
acié d’'Internet amb finalitats comunitaries, podem observar una tendéncia molt similar
quant al tipus d’activitat que observem. Si bé les diferéncies, no sempre significatives, es
concentren en els indicadors relacionats amb la construccié de ponts en el context on es
troba I'escola, analitzant els residuals per casella podem observar que per a aquest tipus
d’'usos (per exemple, I'is d’Internet per a la participacio en projectes educatius compartits
amb altres centres, per a comunicar-se amb professors d’altres centres o amb altres pro-
fessionals de fora del centre) les diferencies sén practicament sempre a favor dels centres
publics. En canvi, i malgrat que les diferéncies no son significatives, els usos relacionats
amb el desenvolupament de llagos forts (per exemple, per al cas de I'is d’Internet a I'aula
per a la comunicacio entre els alumnes) semblen estar lleugerament més estesos entre els

professors dels centres de titularitat privada.

10.3.3. Diferéncies en funcié de les caracteristiques personals del

professorat

D’altra banda, i comencgant a abordar caracteristiques més directament relacionades amb
el professorat, podem posar atencié en I'existéncia de diferéncies en I'is en funcio de ca-
racteristiques com I'etapa en qué desenvolupen la seva activitat docent, I'edat, el génere o
el nivell d’alfabetitzacié digital o expertesa relativa a I'is d’Internet. Dedicarem un espai es-
pecial al seu grau de desenvolupament comunitari observat a la practica quan no utilitza In-
ternet, on ens aturarem a analitzar breument les diferéncies que, si n’hi hagués, podrien

interferir en la seva possible associacié amb els indicadors d’us amb finalitats comunitaries.
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Taula 32. Diferéncies en I’tus d’Internet per a la generacié de capital social vinculant

en funcié de I'etapa

Us d’Internet a

Us d’Internet a

Us d’Internet al

'aula per a la I'aula per al centre per a la
comunicacio treball en equip comunicacio
amb els alumnes entre els amb I'equip de
i entre ells alumnes professors

N 200 264 81
Primaria % 25,5% 33,6% 10,4%

Residu -0,2 0,6 -0,6

N 165 203 68
ESO % 24.5% 30,2% 10,1%

Residu -0,8 -1,8 -0,7

N 142 170 66
Batxillerat % 26,6% 31,9% 12,5%

Residu 0,6 -0,5 1,4

N 49 73 19
Cicles Formatius % 28,5% 42.4% 11,1%

Residu 0,9 2,8 0,1

N 556 710 234
Total

% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 1,461 9,816° 1,973
V de Cramer 0,026 0,067 0,030

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d. p<0,10
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Taula 33. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social que
estableix ponts en funcié de I’etapa

Us d’Internet Us d’Internet | -,
5 Us d’Internet al
alaulapera | - ., al centre
. . .| UsdInternet centre per ala
la participacio , perala .
. a l'aula per a . .. | comunicacié
en projectes . . _ ., | comunicacio
. la participacio amb altres
educatius amb .
. dels pares a professionals
compartits professors
, les classes , de fora del
amb d’altres d’altres
centre
centres centres
N 229 82 189 155
Primaria % 29,2% 10,4% 24.2% 19,8%
Residu 34 1,6 3,5 3,9
N 147 58 113 84
ESO % 21,8% 8,6% 16,8% 12,5%
Residu -2,3 -0,5 -2,6 -2,8
N 124 40 110 70
Batxillerat | % 23,3% 7.5% 20,8% 13,2%
Residu -1 -1,5 0,4 -1,9
N 41 17 23 31
Cicles % 23,8% 9,9% 13,5% 18,1%
formatius
Residu -0,4 04 -2,3 0,9
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 11,842° 3,673 17,4642 18,5022
V de Cramer 0,074 0,041 0,090 0,093

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d. p<0,10

Aixi, comengant per I'etapa, podem establir un patré diferencial molt similar respecte a I'eta-
pa en qué duen a terme la seva activitat docent. Per als usos més directament vinculats amb
el desenvolupament de llagos forts (el que anomenem capital social vinculant), les diferen-
cies tornen a ser practicament menyspreables, i son estadisticament significatives unica-
ment per al cas del seu Us com a instrument per al desenvolupament del treball en equip
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entre els alumnes a l'aula, on destaquen especialment els professors de cicles formatius.

No obstant aixd, quan posem atencié als usos relacionats amb la creaci6 i el manteniment

de llagos febles (capital social que tendeix ponts), no solament és aqui on es concentren la

majoria de les diferéncies estadisticament significatives, sind que hi podem observar un pa-

tr6 estable, segons el qual els professors de primaria sén sistematicament els que més uti-

litzen Internet per a aquestes finalitats per sobre dels de secundaria, sigui obligatoria o no.

Fins i tot en el cas de I'is d’'Internet a l'aula per a la participacié dels pares en la dinamica

de classe, on les diferéncies, de forma global, no sé6n estadisticament significatives, els re-

sidus apunten en la mateixa direccio.

Taula 34. Diferéncies en I'is d’Internet per a la generacié de capital social vinculant

en funcioé de I'edat

Us d’Internet a

Us d’Internet a

Us d’Internet al

l'aula per a la , centre per ala
L I'aula per al treball .,
comunicacié amb p comunicacié amb
. en equip entre els .
els alumnes i I'equip de
alumnes
entre ells professors

N 71 87 29

Finsa30anys | % 29,6% 36,3% 12,1%

Residu 1,3 1,1 0,6

N 395 501 172

Entre 31150 | o 26,5% 33,6% 1,6%
anys

Residu 0,8 0,9 1,6

N 83 110 28

51anysomés | % 21,7% 28,8% 7,4%

Residu -2,1 -2,0 2,4

N 549 698 229
Total

% 26,0% 33,0% 10,9%

Khi quadrat 5,428¢ 4,457 5,879¢

V de Cramer 0,051 0,046 0,053

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c.p<0,05;d. p< 0,10
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Taula 35. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacio de capital social que tendeix

ponts en funcio de I’edat

Us d’Internet a

Us d’Internetal

Paulaperala | v, 4 tornet | Us dinternetal | centre perala
participacio en , L
. al’aula per a centre per a comunicacio
projectes gy Y
. laparticipacié | lacomunicacio amb altres
educatius .
. dels pares a | ambprofessors | professionals
compartits ,
les classes | d’altres centres de fora del
amb altres
centre
centres
N 66 27 49 39
Finsa30anys | % 27,5% 11,3% 20,4% 16,3%
Residu 0,9 1,2 0,0 0,1
N 389 132 312 245
Entre 31150 Iy, 26,1% 8,9% 21,0% 16,5%
anys
Residu 1,4 -0,7 1,2 0,8
N 78 34 67 54
51anysomés | % 20,4% 8,9% 17,7% 14,2%
Residu 24 -0,2 -1,4 -1,1
N 533 193 428 338
Total
% 25,2% 9,1% 20,3% 16,1%
Khi quadrat 5,950¢ 1,455 2,070 1,141
V de Cramer 0,053 0,026 0,031 0,023

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d.p<0,10

Ara bé, quan ens centrem en caracteristiques com I'edat del professorat, malgrat que les

diferéncies no sén gaire grans en una bona part dels casos, no sembla haver-hi una ten-

déncia especifica per a cadascun dels dos tipus d’activitat comunitaria. Al contrari, indepen-

dentment de lindicador que observem i malgrat que no sén sempre estadisticament

significatives, son els professors més joves els que sistematicament semblen estar utilitzant

Internet per a qualsevol dels dos tipus de capital social amb una frequiéncia lleugerament

superior.
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Taula 36. Diferéncies en I’tus d’Internet per a la generacié de capital social vinculant

en funcié del génere

Us d’Internet a Us d'Interneta | Us d’Internet al
l'aula per a la I'aula per al centre per ala
comunicacio treball en equip comunicacio

amb els alumnes entre els amb l'equip de
i entre ells alumnes professors

N 267 303 112
Homes % 32,4% 36,8% 13,6%

Residu 5,6 3,1 3,3

N 289 407 122
Dones % 21,6% 30,4% 9,2%

Residu -5,6 -3,1 -3,3

N 556 710 234
Total

% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 31,2682 9,405° 10,5762
V de Cramer 0,120 0,066 0,070

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05;d. p<0,10

Taula 37. Diferéncies en I'is d’Internet per a la generacié de capital social que

estableix ponts en funcié del génere

Us d’Interneta | ) Us d’Internetal
I'aula per a la Us d’Interneta | Us d’Internet al | centre perala
participacio en laulaperala | centre perala comunicacio
projectes participacio comunicacio amb altres
educatius dels pares a | amb professors | professionals
compartits amb les classes d’altres centres de fora
altres centres del centre
N 223 99 187 135
Homes | % 27,1% 12,0% 22,8% 16,4%
Residu 1,7 3,7 2,3 0,7
N 318 98 248 205
Dones | % 23,7% 7,3% 18,6% 15,4%
Residu -1,7 =-3,7 -2,3 -0,7
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 2,987¢ 13,5872 5,488° 0,433
V de Cramer 0,037 0,079 0,050 0,014

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05d.p<0,10
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En aquest sentit, i observant les diferéncies en I'apropiacié que podriem distingir a partir del
génere dels professors, tampoc no sembla que hi hagi una distribucioé diferencial si compa-
rem els usos vinculants amb qué generen ponts. Al contrari, encara que les diferéncies sén
més grans que en el cas de I'edat, sén també sistematicament les professores que compo-
nen la nostra mostra les que semblen estar incorporant en menor mesura Internet per a la
col-laboracio, la participacié i la coresponsabilitzacio, tant pel que fa als contextos intern

com extern d’activitat quotidiana.

Ara bé, ja que ens estem plantejant quines poden ser les principals caracteristiques indivi-
duals que s’associen amb aquest tipus d’Us, no podem deixar de tenir en compte els propis
coneixements técnics de qué disposa el professor per a utilitzar Internet. En aquest sentit,
com hem fet en altres analisis relatives a I'activitat del professorat amb Internet en aquest
informe, construim un indicador d’alfabetitzacié digital a partir de les habilitats en I'is d’In-

ternet de queé els mateixos professors han informat a raé d’un punt per item.?%*

L'analisi de les propietats de 'escala resultant®®® (mitjana = 3,92, desviacié tipica = 2,00), la pun-
tuacio de la qual va de zero a set en funcié del nombre d’habilitats reportades, ens revela una
fiabilitat moderada (Alfa de Cronbach = 0.793).2% Lexclusié de qualsevol dels set items consi-
derats no incrementa la consisténcia interna de I'escala, de manera que queda justificada la in-
clusio de tots els items utilitzats en 'autoavaluacié de les habilitats del professorat. Aixi mateix,
una analisi exploratoria de la validesa de I'escala ens permet avaluar la dimensionalitat de la va-
riable generada per A construir I'indicador final. Atesa la métrica dels items que el conformen
(variables nominals amb dos valors, en funcié de si saben o no fer cada una de les tasques), el
métode d’analisi factorial de correspondéencies multiples (Hair et al., 2006) ens ofereix una so-
lucié unidimensional que explicaria el 45,24% de la variancia observada, i permetria la seva

construccio amb garanties suficients per a no violar els suposits de les escales additives.

294. L'avaluacio de les habilitats per a I'is d’Internet es va dur a terme a través d’un conjunt d’items de dificultat variable
que ens informen de la capacitat per a enviar un missatge de correu electronic, adjuntar un arxiu en un missatge de correu
electronic, adjuntar un enllag, utilitzar un cercador, participar en un xat, descarregar un programa o dissenyar una pagina
web.

295. Malgrat que aquesta escala s’ha utilitzat en altres analisis al llarg d’aquest informe, per exemple en el capitol referit
a la practica docent, els resultats de la recodificacié en grups no sén idéntics ja que fan referencia a mostres diferents (en
aquest cas, tot el professorat, mentre que en I'analisi especifica de la practica ha quedat limitat a 'ensenyament obligatori
per gliestions metodologiques). Mantenim, de tota manera, les puntuacions originals en cadascun dels professors, de ma-
nera que els models multivariats finals puguin ser comparables entre les diferents analisis en el que fa referéncia al paper
de les habilitats tecnologiques.

296. En la investigacié social es considera adequada una alfa de Cronbach propera a 0,70, i el limit inferior generalment
acceptat és 0,60. Una escala amb una alfa de prop de 0,80, com és el cas de I'indicador d’expertesa que hem elaborat, es
considera d’una alta fiabilitat.
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Taula 38. Classificacio del professorat en funcié del seu
grau d’alfabetitzacié digital en I’is d’Internet

N %
Nivell d’alfabetitzacio baix 275 12,70
Nivell d’alfabetitzacié mitja 1.337 61,80
Nivell d’alfabetitzacio alt 551 25,50
Total 2163 100,00

A partir de les puntuacions totals obtingudes en I'escala final, per a I'analisi bivariada, agru-

pem els 2.154 participants en tres categories, utilitzant un criteri normatiu. El grup intermedi,

que englobaria el 61,80% del professorat, es faria carrec de I'habilitat mitjana observada a

la mostra i quedaria conformat per tots els professors la puntuacioé dels quals es troba a I'in-

terval definit per + una desviacio tipica entorn de la mitjana (3,92 + 2,00). Els extrems resul-

tants, les puntuacions dels quals serien inferiors o superiors a les d’aquest grup, es

consideren d’habilitat baixa (12,70%) i alta (25,50%) respectivament.

Taula 39. Diferéncies en I'us d’Internet per a la generacié de capital social vinculant

en funcié del nivell d’alfabetitzacié digital

Us d’Internet a

Us d’Internet a

Us d’Internet al

I'aula per a la Faul | centre per a la
comunicaciéamb au'a pera comunicacio
els alumnes i ekl an sl amb Pequip de
entre els alumnes quip
entre ells professors
N 23 38 5
Nivell baix % 8,4% 13,8% 1,9%
Residu -7,0 —7,2 -5,1
N 301 409 130
Nivell mitja % 22,5% 30,6% 9,7%
Residu —-4.3 2,8 2,2
N 232 263 99
Nivell alt % 42 1% 47,7% 18,0%
Residu 10,2 8,6 6,3
N 556 710 234
Total
% 25,7% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 128,039 103,606 53,4372
V de Cramer 0,243 0,219 0,158

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05;d. p<0,10
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Taula 40. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social que
estableix ponts en funcié del nivell d’alfabetitzacié digital

Us d’Internet a ) Us d'Internet al Us d’Internet al
Paula per ala Us d’Internet centre per a la centre perala
participacié en alaula per a comunF:cacié comunicacio
projectes laparticipacié amb profes- amb altres
educatius dels pares a sors g’altres professionals
compartits amb les classes centres de fora del
altres centres centre
N 32 16 8 6
D;‘i’f" % 11,6% 5,8% 3,0% 2,2%
Residu -5,5 -2,0 -7,5 -6,5
N 322 111 248 192
z'i‘éz" % 24,1% 8,3% 18,6% 14,4%
Residu -1,3 -1,7 -24 -2,3
N 187 70 179 142
Z‘t"e” % 33,9% 12,7% 32,6% 25,.9%
Residu 5,6 34 8,4 7,5
N 541 197 435 340
Total
% 25,0% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 50,254° 13,252 104,1672 81,1522
V de Cramer 0,152 0,078 0,220 0,194

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05d. p<0,10

D’aquesta manera, i observant de nou que en general hi ha graus d’associacié bastant similars
entre els diferents tipus d’'Us d’Internet amb finalitats comunitaries, les dades no ens mostren
perfils diferenciats si tenim en compte la divisio entre els dos tipus d’activitat que estem analit-
zant. En general, com més habilitat, més freqliéncia d’Us per a cada una de les finalitats, amb
diferéncies que poden ser de fins i tot un 20,00% respecte al conjunt global de la mostra. Les
habilitats individuals, certament, soén un fort predictor de I'is d’Internet en general i, en aquest
cas, també ho sén per sobre de qualsevol de les altres caracteristiques que hem considerat.

Finalment, per acabar la nostra primera aproximacio a les caracteristiques del professorat
associades a un us comunitari d’'Internet més elevat, abordarem la seva relacié amb el nivell
de desenvolupament comunitari de I'activitat del professorat en general. En la primera part
d’aquest capitol, repassem alguns dels indicadors més significatius tant en 'ambit de I'aula
com del centre tractant d’avaluar el nivell de desenvolupament comunitari en I'activitat quo-
tidiana de les escoles catalanes. Conegut el context, el nostre seglient objectiu ha estat
'avaluacié de la penetracié d’Internet, centrant especialment la nostra mirada en l'activitat

del professorat tant en temps docent com fora d’aquest temps per a tractar d’analitzar la
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concordanga dels dos tipus d’'indicadors. Es a dir, ¢,s6n els professors que més promouen
la col-laboracid, la participacio i la implicacié en la seva activitat quotidiana els que promo-
uen usos d’Internet amb aquestes mateixes finalitats quan incorporen les noves tecnologies

a la seva activitat?

Per a respondre a aquesta qliestid, encara en el nivell bivariat d’analisi, construim un Unic
indicador global de desenvolupament comunitari en 'activitat del professorat amb el qual
provar estadisticament la seva relacié amb els usos socials i comunitaris d’Internet en el
context escolar.?®” Després de provar diferents items amb diferents escales de resposta,
I'analisi factorial de correspondéncies multiples (Hair et al., 2006) ens va servir de guia per
a obtenir I'indicador global més parsimonids (mitjana = 10,14, desviacio tipica = 1,99), amb
una fiabilitat moderada (Alfa de Cronbach = 0,685), i en qué una estructura unidimensional
explica el 44,20% de la variancia. A partir d’aquesta solucid, assignades les puntuacions de
cada professor en aquesta dimensio, classifiquem els 2.154 professors en tres grups utilit-

zant un criteri normatiu.

Taula 41. Classificacié del professorat en funcié del grau de
desenvolupament comunitari en la seva practica

N %
Desenvolupament comunitari baix 409 | 19,00%
Desenvolupament comunitari mitja 1455 | 67,50%
Desenvolupament comunitari alt 290 | 13,50%
Total 2.154 | 100,00%

El grup intermedi, que englobaria el 67,50% del professorat, es faria carrec del grau mitja
de desenvolupament comunitari observat en la seva practica quan no utilitza Internet, i que-
daria conformat per tots els professors la puntuacié dels quals es troba en l'interval definit
per + una desviacié tipica entorn de la mitjana (0,00 + 1,02). Els extrems resultants, les pun-
tuacions dels quals serien inferiors o superiors a les d’aquest grup, es consideren d’'un des-

envolupament comunitari baix (19,00%) i alt (13,50%) respectivament.

297. D’entre els diferents que explorem en la primera part d’aquest capitol com a context de desenvolupament comunitari
en el sistema educatiu no universitari, finalment utilitzem cinc que comparteixen escala en el questionari del professorat
(ordinal, amb tres nivells: mai, ocasionalment i habitualment), en qué el professorat valora el grau en el qual en la seva
activitat quotidiana treballa en equip amb la resta de professors, participa activament en les decisions del centre, participa
en experiéncies educatives amb altres centres, implica els pares en la seva activitat docent i esta obert a la participacio
d’altres persones o institucions alienes al centre
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Aturem-nos per un instant, abans de continuar amb les nostres analisis sobre la relaci6 en-
tre I'activitat quotidiana i I'apropiacio d’'Internet per a la generaci6 de capital social, per a as-
senyalar algunes diferéncies observades en el grau de desenvolupament comunitari. La
practica, igual com I'is d’Internet, varia respecte de les caracteristiques dels centres i del
professorat, i fer una comparacio entre ambdues abans d’establir la seva relacié pot ser una

bona primera aproximacio a la questié que ens ocupa.

Taula 42. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari en la practica en
funcié de la grandaria del municipi

Nivell baix Nivell mitja Nivell alt Total

N 39 168 59 266
Fins a 5.000 % 14,7% 63,2% 22,2% 100,0%
habitants

Residu -1,9 -1,6 4.4

N 130 510 102 742
Entre 5.000 i
50.000 habitants % 17,5% 68,7% 13,7% 100,0%

Residu -1,3 0,9 0,3

N 126 477 76 679
Entre 50.000
i 500.000 % 18,6% 70,3% 11,2% 100,0%
habitants

Residu -3 1,8 21

N 114 300 53 467
Més de 500.000 |, 24,4% 64,2% 11,3% 100,0%
habitants

Residu 34 -1,7 -1,5

N 409 1.455 290 2.154
Total

% 19,0% 67,5% 13,5% 100,0%
Khi quadrat 32,3762
V de Cramer 0,087

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05d. p<0,10
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Taula 43. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari a la practica en
funcié de la grandaria del centre

Nivell baix Nivell mitja Nivell alt Total

N 45 280 114 439
Fins a % 10,3% 63,8% 26,0% 100,0%
225 alumnes

Residu 52 1,9 8,6

N 215 776 134 1125
Entre 226 % 19.1% 69.0% 11.9% 100,0%
i 675 alumnes

Residu 0,2 15 22

N 149 399 42 590
676 alumnes % 25,3% 67.6% 7.1% 100,0%
O mes

Residu 46 0,0 53

N 409 1.455 290 2.154
Total

% 19,0% 67.5% 13.5% 100,0%
Khi quadrat 101,765°
V de Cramer 0,154

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05d. p<0,10

Taula 44. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari en la practica en

funcié de la titularitat del centre

Nivell baix Nivell mitja Nivell alt Total

N 229 863 211 1.303
Publics % 17,6% 66,2% 16,2% 100,0%

Residu -2,1 -1,6 4,6

N 180 592 79 851
Privats % 21,2% 69,6% 9,3% 100,0%

Residu 21 1,6 -4,6

N 409 1.455 290 2.154
Total

% 19,0% 67,5% 13,5% 100,0%
Khi quadrat 22,5732
V de Cramer 0,102

a.p<0,001;b. p<0,01;c. p<0,05; d. p< 0,10
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Observant les diferéncies en funcié de les caracteristiques del centre, és a dir, la grandaria
de la poblacié en la qual es troba, la seva propia grandaria i la titularitat, en general les ten-
déncies son bastant similars, encara que les associacions son significativament més inten-
ses. Aixi, com en el cas dels usos d’Internet per a la generacié de capital social, els centres
situats en poblacions més petites (per exemple, les de menys de 5.000 habitants) i els cen-
tres també més petits (en la nostra mostra, els que tenen fins a 225 alumnes) soén els que
tenen professors amb una practica més orientada al desenvolupament comunitari. Respec-
te a la titularitat, en aquest cas, les diferéncies sén clarament favorables a les escoles pu-
bliques, en qué l'activitat quotidiana del professorat sembla en conjunt més orientada a
aquestes finalitats, malgrat que, com hem vist, les diferéncies en I'is d’Internet sén més avi-
at moderades i, fins i tot en algun cas, a favor dels professors de les escoles privades.

Taula 45. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari en la practica en
funcié de I’etapa

Nivell baix | Nivell mitja Nivell alt Total

N 66 543 174 783
Primaria % 8,4% 69,3% 22,2% 100,0%

Residu 94 1,3 9,0

N 166 450 52 668
ESO % 24,9% 67,4% 7,8% 100,0%

Residu 4,7 -0,1 -52

N 130 361 40 531
Batxillerat % 24.5% 68,0% 7,5% 100,0%

Residu 3,7 0,2 —4,6

N 47 101 24 172
Cicles formatius | % 27,3% 58,7% 14,0% 100,0%

Residu 29 -2,6 0,2

N 409 1.455 290 2.154
Total

% 19,0% 67,5% 13,5% 100,0%
Khi quadrat 149,7022
V de Cramer 0,186

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05;d. p<0,10
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Taula 46. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari en la practica en

funcié de I’edat

Nivell baix Nivell mitja Nivell alt Total

N 61 156 23 240
Finsa30anys | % 25,4% 65,0% 9,6% 100,0%

Residu 2,6 -0,9 -1,9

N 285 997 205 1.487
Entre 31150 % 19.2% 67.0% 13.8% 100,0%
anys

Residu 0,1 -0,6 0,7

N 57 268 55 380
51anysomés | % 15,0% 70,5% 14,5% 100,0%

Residu -2,3 1,4 0,7

N 403 1.421 283 2.107
Total

% 19,1% 67,4% 13,4% 100,0%
Khi quadrat 12,224°
V de Cramer 0,054

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05d. p<0,10

Taula 47. Diferéncies en el grau de desenvolupament comunitari en la practica en

funcié del génere

Nivell baix Nivell mitja Nivell alt Total

N 179 555 88 822
Homes % 21,8% 67,5% 10,7% 100,0%

Residu 2,6 0,0 -2,9

N 230 900 202 1.332
Dones % 17,3% 67,6% 15,2% 100,0%

Residu -2,6 0,0 29

N 409 1455 290 2.154
Total

% 19,0% 67,5% 13,5% 100,0%
Khi quadrat 12,951°
V de Cramer 0,078

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05d. p<0,10
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D’altra banda, tenint en compte ara les diferéncies individuals, és a dir, 'etapa en qué duu
a terme la seva activitat docent, la seva edat i génere, els resultats ens indiquen patrons
substancialment diferents. A més, les diferéncies son significatives en tots els casos, i s’es-
tableix un perfil diferent del de I'activitat comunitaria mitjangada per la tecnologia on les di-
feréncies no sempre ho eren. Si bé quant a I'etapa, i sobretot com hem vist per als usos
d’Internet que generen ponts, resulten ser els professors de primaria els que també tenen
una activitat més centrada en la col-laboracié i la participacid, I'edat i el génere ens mostren

resultats contraris.

No obstant aix0, encara que en I'analisi dels usos d’Internet hem pogut observar que el perfil
dels que I'utilitzen per a generar capital social es corresponia amb el dels professors homes
i joves, el grau de desenvolupament comunitari en I'activitat quotidiana sembla estar signi-
ficativament menys desenvolupat en aquests dos grups que en el de professores dones i
professors de més edat. Les evidencies, almenys en 'analisi bivariada, semblen mostrar

matisos entre ambdds tipus d’activitat comunitaria, bé estigui mitjangada per Internet o no.

Taula 48. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social vinculant
en funcié del grau de desenvolupament comunitari

Us d’Internet a Us d’Interneta | Us d’Internet al
Paula per a la I'aula per al centre per a la
comunicacio treball en equip comunicacio
amb els alumnes entre els amb I'equip de
i entre ells alumnes professors
N 75 99 32
Nivell baix % 18,3% 24.2% 7,9%
Residu -3,8 —4,1 -2,2
N 381 484 160
Nivell mitja % 26,2% 33,3% 11,0%
Residu 0,6 0,6 0,3
N 99 124 42
Nivell alt % 34,1% 42,8% 14,5%
Residu 3,5 3,9 2,1
N 555 707 234
Total
% 25,8% 32,8% 10,9%
Khi quadrat 22,5612 26,8872 7,727°
V de Cramer 0,102 0,112 0,060

a.p<0,001;b.p<0,01;c. p<0,05d. p<0,10
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Taula 49. Diferéncies en I’us d’Internet per a la generacié de capital social que
estableix ponts en funcié del grau de desenvolupament comunitari

Us d’Interneta | ., - Dol e
Paula per a la Us d’Internet Us d’Internet al centre
articipacié en alaula al centre per ala
P ro'?a ctes perala perala comunicacio
: du]catius participacio comunicacio amb altres
compartits amb dels pares a | amb professors | professionals
aItr:s centres les classes | d’altres centres de fora del
centre

_ N 59 24 39 23
E;‘i’f" % 14,4% 5,9% 9,6% 5.7%
Residu -55 -2,6 -59 -6,2
N 364 130 289 225

Nivell 5 5 S S
miti3 % 25,0% 8,9% 20,0% 15,5%
Residu -0,2 -0,5 -0,5 -0,5

N 118 43 106 91

Nivell 5 5 S S
alt % 40,7% 14,8% 36,6% 31,4%
Residu 6,6 3,6 7.4 7,8
Total N 541 197 434 339

ota

% 25,1% 9,1% 20,2% 15,8%
Khi quadrat 62,258° 16,6337 76,5242 84,4762
V de Cramer 0,170 0,088 0,189 0,198

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c.p<0,05;d. p< 0,10

Ara si, comprovades les diferéncies a nivell individual i de centre pel que fa referéncia al
desenvolupament comunitari en 'activitat quotidiana del professorat, tanquem aquest petit
paréntesi per acabar la nostra analisi bivariada sobre els usos d’Internet amb aquesta fina-
litat. Tal com podem observar, hi ha una relacié estadisticament significativa respecte a
ambdoés tipus de capital social i per a cadascun dels indicadors d'Us, i hi destaquen especi-
alment alguns usos especifics que hem classificat com de creacié de ponts. En aquest sen-
tit, es poden destacar, per exemple, els usos desenvolupats a l'aula per a participar en
projectes educatius amb altres centres, o fora d’ella per a comunicar-se amb altres profes-

sors d’altres centres o altres professionals, com els EAP, serveis socials, etc.

En tot cas, encara que existents, les diferéncies ens mostren que es podria esperar que els
professors més interessats pel desenvolupament comunitari semblen ser alhora en termes
generals els que més utilitzen Internet amb aquestes finalitats. Tanmateix, ja que els perfils
sociodemografics tant en I'activitat quotidiana com en els usos especifics que son objecte
d’analisi en aquest treball resulten significativament diferents, i tenint present que hi ha di-
feréncies importants que hem de controlar —incloent-hi I'alfabetitzacié en I'is d’'Internet— és
necessari culminar explorant els resultats des d’una perspectiva multivariada. D’aquesta

forma podrem establir algunes conclusions sobre les (inter)relacions entre ambdés feno-
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mens, aprofundint en els factors al voltant dels quals podem constatar les diferéncies en

I'apropiacio d’Internet per part del professorat.

10.3.4. Analisi multivariada dels usos per a la creacié de capital social

A continuacié, per a finalitzar la nostra analisi, adoptarem una perspectiva multivariada en
I'estudi dels usos d’Internet per part del professorat que ens permeti provar la nostra hipo-
tesi de treball: que el nivell de desenvolupament comunitari en la practica sense Internet
sera un factor determinant en I's d’Internet per a aquestes mateixes finalitats per sobre
d’altres diferéncies organitzacionals i individuals. A partir de I'analisi bivariada inicial, hem
construit i provat set models paral-lels —un per a cada una de les variables dependents, és
adir, els set indicadors d’Us que estem analitzant en aquest treball- amb I'objectiu d’establir
alguns judicis inferencials sobre els multiples efectes dels diferents factors considerats en

I'explicacié de la variabilitat en I'is d’Internet.

A causa de la naturalesa dicotdmica de les variables dependents, i atesa I'estructura no me-
trica d’'una bona part de les variables independents considerades, els models estadistics
s’han basat en la técnica de regressié logistica. Unicament han estat considerades varia-
bles independents amb relacioé bivariada estadisticament significativa, i s’ha utilitzat el criteri
de reduccio en el logaritme del valor de versemblanga (—2LL) per a la construccié dels mo-
dels finals. A més, les proves de Hosmer i Lemeshow (2000) no van mostrar significacio en
tots ells, fet que indica que no hi ha diferéncies significatives entre els valors reals i els pro-
nosticats per a les variables dependents. No obstant aixd, com que les proves de khi qua-
drat son especialment sensibles a la grandaria de la mostra, s’han calculat per al lector
interessat les mesures pseudo R2 (Cox i Snell R2 i Nagelkerke R2) i el percentatge de clas-

sificacio correcta per a cada un dels models.

Amb els controls estadistics apropiats, referits a cada una de les caracteristiques de centre
i individuals que hem analitzat, la regressio logistica ens permet avaluar I'efecte indepen-
dent de cada una de les variables i, mantenint constants la resta d’efectes, explicar que els
canvis en cada d’elles s’associen a les diferents probabilitats d'utilitzar Internet per a cada
un dels objectius considerats. Tanmateix, a causa del nombre de models de variables inde-
pendents considerades, la nostra intencié no és comentar tots i cada un dels coeficients par-
cials. En lloc d’aixo, i ja que el lector interessat pot trobar tota la informacié en les taules, la
nostra estratégia es basara en I'avaluacio de la contribucié especifica que cada variable té
en cada un dels set indicadors, establint les diferéncies quan sigui oportu entre els usos
més propers al desenvolupament de capital social vinculant i el que tendeix ponts.
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En primer lloc, abans d’explorar els resultats posant especial atenci6 a la contribucié inde-
pendent de cada variable, es pot assenyalar que, si bé hem trobat algunes diferéncies in-
teressants d’assenyalar a la nostra mostra, els factors principals de variacié semblen estar
sobretot relacionats amb el grau d’alfabetitzacio digital i, de manera interessant per als ob-
jectius d’'aquesta investigacio, amb el grau de desenvolupament comunitari observat en la

seva activitat quotidiana.

Es a dir, més enlla de les diferéncies que hem pogut constatar en I'analisi bivariada, sembla
que, en general, podem descartar qualsevol altre efecte: els professors que tenen uns mi-
nims coneixements i a més mostren una orientacié a la col-laboracio, la participacié i la im-
plicacio dels diferents col-lectius, son els que finalment estan utilitzant Internet per a generar
capital social (vinculant o que tendeix ponts) per sobre de consideracions relatives a algu-
nes altres de les seves propies caracteristiques personals o dels centres en els quals exer-
ceixen com a professors. Dit aix0 i encara que, com diem, en una bona part dels models no
podem identificar efectes estadisticament significatius per a la resta de variables, si que po-
dem establir algunes tendéncies que, tot i ser perfectament valides per a la nostra mostra
de professors, haurien de ser extrapolades amb cautela més enlla dels limits d’aquest

treball.

Aixi, en primer lloc, tenint en compte les caracteristiques dels centres on exerceixen la seva
tasca docent els 2.154 professors de la nostra mostra, sembla que, una vegada controlats
tots els efectes de manera independent, amb prou feines podem trobar algunes betes sig-
nificatives a favor dels que es troben en municipis més petits (per exemple, per al cas de
I'ds d’Internet al centre per a la comunicacié amb I'equip de professors). Aixi mateix, si tenim
en compte la divisio entre els dos tipus de capital social, sembla que també hi ha una lleu-
gera tendéncia independent a favor dels professors de centres més grans per al cas dels
indicadors d'us més relacionats amb la creacié de capital social vinculant (per exemple, en
I'ds d’Internet a l'aula per a la comunicacié entre els alumnes). Finalment, atenent la titula-
ritat dels centres, encara que sense significacions rellevants, les regressions logistiques
ens mostrarien un professorat de I'escola privada més propens a utilitzar Internet per a ge-
nerar i mantenir llacos forts (capital social vinculant), mentre que el de I'escola publica es-
taria lleugerament més orientat a I'is d’Internet per a I'establiment de llagos febles (capital

social que tendeix ponts).

En segon lloc, pel que té a veure amb les caracteristiques personals, tot just podem trobar
algunes diferéncies estadisticament significatives que ens permetin establir tendencies, i
sbn els usos més vinculats a la generacio de ponts els que permeten veure-les més clara-
ment. Aixi, en general, serien els professors homes, més joves i de primaria els que més

utilitzen Internet com a instrument de desenvolupament comunitari (per exemple, en I'is
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d’Internet a 'aula com a instrument per a la participaci6 dels pares). Tanmateix, com déiem,
també en aquest cas son diferéncies que, tot i existit en la nostra mostra, no sén prou inten-
ses per a assegurar que no es deguin a un artefacte estadistic, com en el cas del nivell d’al-

fabetitzacié digital i el grau de desenvolupament comunitari de la seva activitat.

Tanmateix, i ja per a finalitzar els factors associats a la introduccié d’Internet per part del
professorat com a instrument de desenvolupament comunitari, on si que podem trobar cla-
rament un efecte independent i amb totes les garanties estadistiques és en el nivell d’alfa-
betitzacié digital (p < 0,001) i en el grau de desenvolupament comunitari de I'activitat
quotidiana del docent (p < 0,001). Controlat I'efecte d’aquests dos, les diferéncies que ini-
cialment haviem detectat en I'analisi bivariada semblen perdre tota la seva capacitat expli-

cativa de les diferéncies en I'is d’Internet.

De manera interessant, ambdds efectes son estadisticament independents, de manera
qgue sabem que fins i tot controlant I'efecte de I'habilitat amb Internet, un increment d’un
punt a I'indicador global comunitari s’associa amb increments en la probabilitat d’Inter-
net per a aquests finalitats, que es mouen entre un 28,60% (en el cas de I'Gs d’Internet
a I'aula com a instrument de treball en equip entre els alumnes) i un 74,30% (per a I'is
d’Internet al centre per a comunicar-se amb altres professionals de fora del centre). Les
diferencies, com en altres ocasions, resulten més evidents en els usos relacionats amb
I'establiment de ponts, perd en ambdds casos es mostren en la mateixa direccié i amb

una alta significacio estadistica.

10.3.5. Discussio

Les nostres analisis multivariades sobre la introduccié d’Internet en 'activitat quotidiana de
les escoles, des d’un punt de vista social i comunitari, semblen confirmar la hipotesi que sén
els interessats per aquestes questions els que finalment I'incorporen amb una probabilitat

meés alta tant a 'aula com al centre.

Internet, lluny de ser un agent autbnom de canvi a les escoles, seria un instrument perqué
aquells 'activitat dels quals esta presidida per uns valors relacionats amb la cooperacio, la
participacid i la coresponsabilitzacio, tant a nivell intern (aula i centre) com extern (respecte al
seu context local i a altres centres), puguin explotar els avantatges que la xarxa suposa en
termes de relacié social. Internet, més que una xarxa d’ordinadors (Wellman, 2001), permet
la creacio de xarxes de persones i construir entre elles un teixit de col-laboracié que resulta
essencial des d'una perspectiva comunitaria per a I'éxit dels diversos col-lectius implicats en

els centres educatius.
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Els nivells de penetracid, sens dubte, encara sén escassos, com hem mostrat en altres mo-
ments en aquest informe, pero, per sobre d’aquestes taxes baixes, hem pogut concloure
que son factors no tecnologics relacionats amb els coneixements i les habilitats (que més
endavant discutirem en el cas especific de la seva adquisicié per part dels alumnes) i la pro-
pia activitat quan no s’esta connectat (en aquest cas, el grau de desenvolupament comuni-
tari) els que expliquen la variabilitat en I'apropiacié de la tecnologia en un context en el qual
no sembla que hi hagi una especial sensibilitat pels aspectes comunitaris en I'educacid.

Internet, almenys amb les nostres dades a la ma, no semblaria necessariament un factor
de canvi, siné un context de propagacié, un espai per a la col-laboracié, probablement tan
poc desenvolupat i aprofitat en termes comunitaris com I'activitat quotidiana dels centres

que hem explorat en la primera part d’aquest capitol.

Es a dir, la introduccié de la xarxa a les escoles, en aquest sentit, no tenim cap dubte que
no tindria cap valor com a possible solucio als déficits que, quant al desenvolupament co-
munitari escolar, hem pogut constatar en els contextos no mitjangats per la tecnologia. Su-
perats els nivells minims que tenen a veure amb la desigualtat en I'alfabetitzacié digital del
professorat, la questié principal rauria en una necessaria reflexié al voltant de la col-labora-
cio, la participacio i la coresponsabilitzacié com a instruments educatius, un assumpte radi-

calment no tecnoldgic i sobre el qual tornarem en les conclusions d’aquest capitol.
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10.4. L’escola i la inclusié digital dels infants i joves

Des dels origens dels estudis sobre els beneficis de les tecnologies de la informacio i la co-
municacio per a la vida a la societat xarxa (Castells, 2000b), els riscos d’exclusio digital han
tingut una preséncia creixent en els debats politics i académics. Internet, la tecnologia que
representa les xarxes impulsades per les tecnologies informacionals que el professor Cas-
tells (2000a) situa en el cor mateix d’'un nou tipus d’organitzacié social, s’ha mostrat siste-
maticament com una tecnologia distribuida de manera desigual entre les poblacions, sigui
quin sigui el nivell d’observacio: paisos, territoris, ciutats, barris, organitzacions, grups soci-
als, llars o individus. En canvi, malgrat el seu naixement relativament recent com a objectiu
de recerca, I'analisi de I'exclusio digital s’ha conduit entre dos paradigmes ben diferenciats.
Com veurem, un d’ells esta més limitat que l'altre: el de I'escletxa digital (digital divide), ba-
sat en el paradigma de l'accés, i el de la desigualtat digital (digital inequalities), una aproxi-

macié molt més amplia i profitosa.

A mitjan noranta, després d’'un periode en qué es van subratllar els beneficis de I'is de la
xarxa, els politics i els cientifics van introduir i impulsar un debat ben conegut sobre el con-
cepte d’escletxa digital (Norris, 2001; Compaine, 2001, per una visié contraposada sobre
aquesta questio). Deutora de les formulacions classiques sobre la hipotesi del knowledge
gap,?%® la exclusié digital va ser inicialment definida com la creixent escletxa entre els que
disposen d’accés a les TIC —principalment Internet— i els que no en disposen (per exemple,
vegeu els influents estudis de la National Telecommunications and Information Administra-
tion, 1995 i 1998). D’aquesta manera, al llarg dels noranta i la década actual, hem estat ca-
pacos d’establir pragmaticament diferéncies consistents en referéncia a I'accés a les TIC
en funcio de caracteristiques socials, econdomiques i demografiques, en alguns casos su-
posadament reductibles sense cap mena d’intervencié (Compaine, 2001; Katz i Rice,
2002).

No obstant aix0, mentre s’ha argumentat que aquestes diferéncies s’haurien de reduir na-
turalment amb la difusié progressiva d’Internet a les societats, s’han anat afegint patrons
persistents d’us diferencial d’aquestes tecnologies a I'operacionalitzacio de I'escletxa digital
per a renovar el debat al voltant de I'exclusio digital (entre altres, vegeu per exemple els pa-

pers posteriors de la mateixa NTIA o els quatre estudis posteriors desenvolupats per 'lUCLA

298. En la seva formulacio original, aquesta hipotesi planteja que “en la mesura que s’incrementa la infusio dels mitjans
de comunicaci6 de masses en un sistema social, determinats segments de la poblacié d’estrats socioecondmics més alts
tendeixen a adquirir la informacié a ritmes més rapids que els segments que pertanyen a un estrat socioecondomic més
baix, de manera que la distancia en coneixements entre aquests estrats tendeix a incrementar-se i no pas a reduir-se”
(Tichenor, Donohue i Olien, 1970, p. 159-160).
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Center for Communication Policy a partir de 2000; per a algunes bones revisions sobre aixo,
vegeu també Haythornthwaite i Wellman, 2002; Castells, 2001, i Lentz, 2000). En efecte,
els investigadors han fet un pas important, com a minim redefinint els seus objectius, i han
passat del que la tecnologia —els mitjans en la formulacié original de Katz (1959)- podria fer
a les persones cap al que la gent esta fent en realitat amb elles. En aquest sentit, una altra
vegada, aquest fet ha portat al desenvolupament d’'una creixent area de recerca en la qual
les diferéncies en I'is de la xarxa, més enlla de les desigualtats produides per factors eco-
nomics, s’han mostrat també en funcié del génere, la raga, el nivell educatiu, I'edat, inclos

el tipus de connexio utilitzada per accedir-hi.

Malauradament, el paradigma de I'escletxa digital no ha resultat un punt de partida fructuds
per anar més enlla en la cerca de les causes de la distribucié desigual d’Internet, principal-
ment a causa de la seva dependéncia pragmatica amb un apropament que beu de la con-
ceptualitzacié ben discutida al voltant de la hipotesi del knowledge gap (Gaziano 1983 i
1997, i Viswanath i Finnegan, 1996, per a algunes revisions molt interessants sobre les evi-
déncies empiriques disponibles). En el canvi de mil-lenni, amb la progressiva difusié de les
TIC a les societats, el debat s’ha hagut de renovar, incloent-hi una reflexié sobre les noves
formes de desigualtat per tal d’anar més enlla de les més o menys intuitives explicacions a

posteriori sobre les desigualtats sociodemografiques documentades.

De qualsevol manera, I'extensié successiva de la vella i obsoleta metafora dels que “tenen”
i “no tenen” (haves vs. have-nots), ha ajudat decisivament a desenvolupar un nou marc ba-
sat en un apropament multidimensional a la definicié de la desigualtat. Malgrat que I'analisi
de les consequéncies informacionals i socials d’Internet va ser inicialment una qlesti6 es-
trictament relativa a I'accés a la tecnologia, la visi6 de la desigualtat digital ha portat els in-
vestigadors a adoptar progressivament una creixent perspectiva per a tornar a formular
I'antiga escletxa digital en un fenomen complex i multidimensional (per exemple, Lievrouw,
2000; DiMaggio i Hargittai, 2001; van Dijk i Hacker, 2003). Quan 'accés a la tecnologia no
és I'inica preocupacio, les formulacions tecnologiques a partir de diferéncies demografi-
ques en l'accés semblen poc més que deterministes i poc utils (Lievrouw i Farb, 2003, per
a una discussio interessant al voltant del que anomenen les limitacions d’'un apropament
vertical o jerarquic a la desigualtat). Conseguentment, més que tractar-se d’'una questié re-
lacionada amb el génere, I'edat o els ingressos, les desigualtats romandrien i s’haurien d’ex-
plicar en termes de les diferéncies entre individus i grups socials en motivacio, interés
social, funcionalitat, habilitats, coneixement i Us efectiu.
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10.4.1. L’analisi de les desigualtats digitals dels infants i joves

Malgrat I'interés académic relativament recent per al desenvolupament d’'una veritable i re-
novada sociologia d’infantesa i la gent jove (James i Prout, 1997; Prout, 2005), aquest
col-lectiu ha estat rarament analitzat com una area d’interés en si mateixa durant les darre-
res décades del segle xX. Una gran part de la recerca s’ha fet des d’'una aproximacio parcial
i indirecta, en qué els cientifics han fracassat sistematicament en la consideracié dels in-
fants i joves com a subjectes més que com a objectes del procés d’investigacio (Cahil, 1992;
Quvortrup, 2005). En altres paraules, s’ha desenvolupat una conceptualitzacié d’ells com a
subjectes passius en espera, encara en el seu procés de formacié, que ha mostrat ser po-

bre, limitat i determinista (James, Jenks i Prout, 1998).

De la mateixa manera, com a components integrals de la societat, les tecnologies de la in-
formacid i la comunicacié no han estat lliures d’aquestes mateixes concepcions cientifiques
i politiques quant a la seva relacid amb els infants i joves (Buckingham, 1998; Selwyn,
2003). Tanmateix, malgrat aquestes limitacions, un cos modest pero creixent de recerca ha
tractat d’apartar les velles promeses i preocupacions cap a un nou tipus de debat principal-
ment centrat en el seu accés i en I'is d’Internet (Livingstone, 2002 i 2003, per a una ampla
revisio de la literatura). Inicialment desenvolupat com a resultat secundari d’altres estudis
generals adrecgats a poblacions adultes, els ultims avencos han comencat recentment a en-
tendre els infants i joves com un conjunt d’agents heterogenis, actius, autobnoms, diversos i

versatils que construeixen la xarxa en contextos significatius de la seva vida quotidiana.

En aquest context, les desigualtats en el procés d’apropiacio i construccié d’Internet per part
seva ha donat pas a una petita pero interessant area de recerca recent. Fortament influida
per la discutida escletxa digital, els investigadors socials han comengat, amb més o menys
exit, a encarar les implicacions més amplies de la seva exclusié digital. Respecte a aquest
tema, s’han de reconéixer els treballs inicials d’autors com Koss (2001), Facer i Furlong
(2001), i Valentine, Holloway i Bingham (2002), que han contribuit a desenvolupar I'interés
per a tractar tant la seva exclusié en termes generals, com per a la negociacié que es fa de
'is de la xarxa per part dels infants en els contextos escolars. A més a més, estudis
empirics com els de Facer, Furlong, Furlong i Sutherland (2001), Holloway i Valentine
(2003), i Judge, Puckett i Cabuk (2004) han contribuit a desenvolupar el focus en la
desigualtat en I'accés a les TIC, en la cerca progressiva de les diferéncies en els contextos

extraescolars, aixi com en la important influéncia de I'accés a les seves llars.

A més, com ha estat el cas de la investigacié sobre I'escletxa digital en poblacions adultes,
els investigadors han anat incorporant les diferéncies en termes d’us (a més a més de les

revisions ja esmentades més a munt, vegeu estudis recents com els de Lenhart, Madden i
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Hitlin, 2005, i Mediappro, 2006), tant pel que fa a les escoles (Levin, Arafeh, Lenhart i
Rainie, 2002), a la comparacio de I'accés i Us d’Internet entre la llar i 'escola (Kent i Facer,
2004; Livingstone, Bober i Helsper, 2005), o fins i tot a través de I'analisi especifica de les
diferéncies observades en termes del seu Us per a la comunicacid, la participacio i la seva
implicacio (Livingstone i Bober, 2004). No obstant aixd, els esfor¢os per al desenvolupa-
ment d’una aproximacié més rica i multidimensional a I'exclusié digital per part dels infants
i joves no han estat tan evidents. Certament, malgrat les interessants formulacions en
aquesta area de recerca, les desigualtats en altres variables que no siguin I'accés a les TIC
o el seu Us no s6n encara tan comunes. En son una excepcio les explicacions complexes

per sobre de les descripcions sociodemografiques.

En aquest sentit, i parlant ara de I estudi que nosaltres hem desenvolupat en aquest capitol,
el nostre objectiu sera formular i testar empiricament un model d’analisi multivariada per a
avaluar la contribucié de I'escola en la promocié de la inclusio (present i futura) dels infants
i joves en la societat xarxa. Aixi, a partir de 'enfocament renovat de les desigualtats digitals,
estudiarem la seva apropiacié d’Internet des d’un punt de vista multidimensional. Ens cen-
trarem en l'accés, I'Us efectiu, especialment en les habilitats o coneixement requerits per a
desenvolupar amb éxit aquest Us actiu i significatiu de la xarxa. Per aix0, la nostra intencié
ha estat construir i provar empiricament un model d’adquisicié d’habilitats en la practica, en
qué la seva activitat en els contextos d’activitat quotidiana soén el focus principal en I'expli-

caci6 de les desigualtats.

D’acord amb les formulacions recents dels nous estudis d’alfabetitzacié (Gee, 1992; John-
Steiner, Panofsky i Ferrer, 1994), 'adquisicié i desenvolupament d’aquesta no seria simple-
ment la consecucié d’'una habilitat cognitiva neutral i descontextualitzada per a llegir i es-
criure. Al contrari, és el desenvolupament d’'unes habilitats dependents del context historic
i cultural per a dominar els processos informacionals —i també comunicacionals també- en
la practica social (de Castell i Luke, 1986, per a una revisio de I'evolucié de la base ideolo-
gica de l'alfabetitzacio en els contextos educatius). L'adquisicié de I'alfabetitzacié és, per
tant, una practica d’aprenentatge integrada dins practiques socials més amplies desenvo-
lupades en escenaris significatius, i entrellagada amb aquestes practiques (Wells, 1981;
Heath, 1983; Cook-Gumperz, 2006).

Aixi, estenent aquest marc al cas especific de I'adquisicié en la practica d’habilitats basi-
ques relatives a I'is de la xarxa, aquests contextos d’activitat quotidiana dels infants i joves
son el nostre interés primari en la comparacio de les influéncies de dins i fora de I'escola.
En aquest sentit, per a I'analisi de les desigualtats en I'alfabetitzacié digital, podrem analit-
zar la contribucio especifica dels centres a partir de I'avaluacié de la relacié entre el desen-

volupament d’aquestes practiques digitals basiques i la seva apropiacié d’Internet tant
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durant el temps de classe com el temps en qué soén al centre pero fora de classe. Després
de controlar les caracteristiques sociodemografiques, també serem capacos d’avaluar i te-
nir en compte la contribucioé especifica de I'is d’Internet fora de I'escola, comparant els efec-
tes independents de cadascun d’aquests contextos, amb l'objectiu final d’identificar la

contribucio neta de I'escola a la seva inclusio present i futura.

D’acord amb aquest plantejament, per a desenvolupar I'analisi hem recollit el nivell ac-
tual d’alfabetitzacio digital dels infants i joves a partir d’'una llista d’habilitats orientades
a I'ts d’Internet des d’un punt de vista informacional perd també comunicacional. Es a
dir, si de fet eren capacgos de fer servir un cercador de pagines web, baixar un arxiu,
accedir a un xat i participar-hi, enviar un missatge de correu electronic i si, de fet, dis-
posen d’un compte de correu electronic personal.?®® Les cinc respostes s’han codificat,
per a I'analisi estadistica, com cinc indicadors dicotdmics i serveixen de mesures indi-
rectes de les habilitats observables, una estratégia d’avaluacié de l'alfabetitzacio bas-
tant menys costosa i dificultosa per a estudis amb mostres grans com aquest, pero que
han demostrat ser els millors predictors per sobre de mesures com I'habilitat general
percebuda (Hargittai, 2005).

10.4.2. L’escola i la reduccié de les desigualtats en I’alfabetitzacio digital

Sota el discurs més optimista al voltant de la relacio entre tecnologia i els infants i joves, les
concepcions més deterministes tracten aquestes col-lectius com una globalitat amb una ha-
bilitat quasi innata pel que fa a les TIC, que els faria ser 'avantguarda mateixa de la revo-
lucio digital sense cap mena d’esforg. En comptes de considerar la naturalesa heterogénia
de la seva adopcid i apropiacié de la xarxa, aquestes representacions simplistes cristal-lit-
zen facilment en el coneixement popular a través de la metafora cridanera perd superficial
de l'infant informatic o “ciberinfant”. No obstant aixo, com discutiem més amunt pel que fa
a la urgéncia d’estudis empirics sobre els processos d’apropiacio significativa en la vida
quotidiana, ni cap dels estudis recents ni els resultats que aqui presentem avalen aquestes

visions sobre la infantesa i la joventut en la societat xarxa.

299. En rigor, comparat amb la resta, I'Ultim indicador no seria una mesura d’una habilitat o practica estandard, tot i que,
atesa la seva important preséncia en I'Us quotidia actual d’Internet, ’'hem tingut en compte en aquest treball per a comple-
mentar I'analisi de la difusié del correu electronic entre els infants i joves. Disposar i mantenir un compte de correu elec-
tronic propi indicaria, en aquest sentit, un coneixement efectiu més probable sobre la correspondéncia electronica basica.
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Taula 52. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié de I’edat
Sap comfer Sap Sap Sap enviar Dls’posa
. . . d’una Total
servir un baixar | participar | un correu .
. L. adreca marginal
cercador un arxiu | enun xat | electronic .
propia
N 2.149 1.448 1.904 1.417 1.102 2.661
Primaria % 80,9% 54,6% 71,7% 53,4% 41,6% 43,9%
Residu -18,8 -18,9 —24.9 —28,1 —26,1
N 1.634 1.356 1.638 1.461 1242 1.730
ESO % 94,6% 78,5% 94,8% 84,5% 71,8% 28,5%
Residu 8,4 11,5 13,8 14,0 11,6
, N 1.624 1.278 1.586 1.465 1.297 1.671
Batxillerat
i cicles % 97,3% 76,5% 95,0% 87,7% 77,7% 27,6%
formatius -
Residu 12,4 9,3 13,7 17,1 17,2
N 5.407 4.082 5.128 4.343 3.641 6.062
Total
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2% 100,0%
Khi quadrat 358,740° 357’20‘; 620,806°% 793,274 | 692,378°2
V de Cramer 0,243 0,320 0,362 0,338
0,243
a, p< 0,001; b, p< 0,01; ¢, p< 0,05; d, p<0,10
Taula 53. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié del génere
Sapcomfer Sap Sap Sap enviar Dls’posa
. . . d’una Total
servir un baixar participar | un correu .
. o adre¢ca | marginal
cercador | unarxiu | enunxat | electronic .
propia
N 2.728 1.852 2.617 2173 1.816 3.114
Noies | % 87,8% 59,6% 84,1% 69,9% 58,4% 51,5%
Residu —4.0 -13,5 -1,3 -3,3 2,9
N 2.671 2.224 2.504 2.163 1.820 2.938
Nois | % 91,0% 75,9% 85,4% 73,7% 62,1% 48,5%
Residu 4,0 13,5 1,3 3,3 29
N 5.399 4.076 5121 4.336 3.636 6.052
Total
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2% 100,0%
Khi quadrat 16,0172 182’461 1,753 10,770° 8,467°
V de Cramer 0,051 0174 0,017 0,042 0,037

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05;d. p<0,10

http://www.uoc.edu/in3/pic




L’escola a la societat xarxa 743 Internet, escola i comunitat en el transit a la xarxa?

Taula 54. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié de la titularitat del
centre

Sap . Disposa
com fer S_a P S_ar_) EPEANED d’una Total
. baixar | participar | un correu .
servirun . L adreca | marginal
cercador un arxiu | en un xat | electronic propia
N 2.900 2.091 2.725 2.270 1.833 3.332
Public | % 87,2% 62,9% 81,9% 68,3% 55,2% 55,0%
Residu —6,1 -84 —6,7 -6,7 -8,8
N 2.507 1.991 2.403 2.073 1.808 2.730
Privat | % 92,0% 73,1% 88,2% 76,0% 66,3% 45,0%
Residu 6,1 8,4 6,7 6,7 8,8
N 5.407 4.082 5.128 4.343 3.641 6.062
Total
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2% 100,0%
Khi quadrat 37,323 | 71,045° 45,1442 44,280% | 76,8502
V de Cramer 0,079 0,108 0,086 0,086 0,113

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c.p<0,05;d. p< 0,10

Ben al contrari, lluny de ser un fet, els totals per columna i 'analisi bivariada donen suport
a una distribuci6 desigual d’aquestes practiques digitals basiques. En primer lloc, hauriem
d’assenyalar que els indicadors d’alfabetitzacié digitals individuals semblen no ser igual-
ment comparables en la seva distribucié en la mostra. En aquest sentit, saber com utilitzar
un cercador (89,40%) o com participar en un xat (84,70%) semblen ser practiques més fa-
cils i accessibles per als infants i joves que per exemple saber com enviar un correu elec-

tronic (71,70%) o com baixar un arxiu (67,50%).

A més a més, després d’inspeccionar la distribucié d’aquestes habilitats digitals basiques
per als diferents subgrups, no trobem cap casella a les taules on tots els participants hagin
adquirit I'habilitat en questid, siné que també podem observar com es déna la mateixa dis-
tribucié segons si tenim en compte I'edat, el génere i la titularitat de I'escola. No importen
les categories que observem, saber com utilitzar un cercador a la xarxa és I'element més

frequentment reportat mentre que com baixar un arxiu és el que menys.

Com esperavem, definitivament, els infants i joves no semblen conformar un grup homogeni
quant a la seva alfabetitzacio digital. Conseglientment, també podem observar diferéncies
estadisticament significatives entre els diferents grups conformats per les variables de con-
trol. D’aquesta manera, tal com mostren les analisis d’associacio, els nois son sistematica-

ment millors que les noies —amb I'excepcié de I'habilitat per a participar en xat, en qué les
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diferéncies no sén estadisticament significatives—, aixi com els més grans (ensenyament
secundari, obligatori o no) més habils que els estudiants més joves (ensenyament primari
obligatori). EI mateix succeeix quan tenim en compte la titularitat del centre: els estudiants
de les escoles i instituts privats han informat d’'un coneixement significativament més elevat
item a item que els dels centres publics.

Una vegada hem observat la desigual distribucio de les practiques digitals basiques, i des-
prés de la discussio de les diferencies sociodemografiques estadisticament significatives,
el nostre segon objectiu és anar més enlla i avaluar la contribucié a la seva alfabetitzacio
digital de I'activitat a I'escola amb Internet. Aixi, a partir de les primeres discussions sobre
les disparitats entre les llars i les escoles, dues aproximacions diferents ens permetran res-

pondre empiricament al nostre objectiu principal.

En primer lloc, fins a quin punt I'escola —d’entre els diferents contextos formals i informals on po-
den aprendre a fer servir Internet— ha estat el lloc on han aprés preferentment els rudiments ba-
sics en I'Gs de la xarxa, complementant aquesta informacié amb una caracteritzacié especifica
del tipus d’apropiacio efectiva a les aules i escoles. En segon lloc, després d’analitzar 'is d’'In-
ternet per part dels infants i els joves, desenvoluparem i provarem empiricament un conjunt de
models multivariats que, amb els controls estadistics oportuns, ens permetin mesurar les con-

tribucions especifiques del temps a l'aula i al centre en I'alfabetitzacié digital.
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Taula 55. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié del lloc primari
d’aprenentatge

Sap Sap Sap S_ap Dls’posa
com fer . . . enviar un d’una Total
. baixar-se | participar .
servir un . correu adreca | marginal
un arxiu | en un xat . . . s
cercador electronic | propia
N 55 30 67 20 10 279
No sap % 19,7% 10,8% 24,2% 7,2% 3,6% 4,6%
Residu -38,6 —20,7 —28,7 —24.5 -19,8
N 1.174 699 1.024 694 476 1.395
Escola % 84,4% 50,2% 73,6% 49,8% 34,2% 23,0%
Residu -6,8 -15,7 -13,2 —20,7 —22,6
N 1.119 816 1.015 904 849 1.194
Casaseva |% 94,0% 68,7% 85,1% 75,8% 71,4% 19,7%
Residu 57 1,0 0,4 3,5 8,8
N 268 224 263 217 159 292
Académia 92,1%|  76,7% 90,4%|  746%|  54,6% 4,8%
privada
Residu 1,6 3,5 2,8 1,1 -2,0
N 957 695 967 793 575 1040
Amb amics | % 92,0% 67,0% 93,1% 76,5% 55,3% 17,2%
Residu 3.1 -0,4 8,2 3,7 -3,6
N 1.834 1.618 1.792 1.715 1.572 1.862
Autodidacte | % 98,7% 86,9% 96,3% 92,1% 84,7% 30,7%
Residu 15,6 21,5 16,7 23,5 259
N 5.407 4.082 5.128 4.343 3.641 6.062
Total
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2%| 100,0%
Khi quadrat 1664,3842| 929,703%| 1173,5922| 1306,040%| 1305,193°
V de Cramer 0,524 0,392 0,440 0,464 0,465

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c. p<0,05 d. p<0,10

Aixi, d’'una banda, com podem observar en els totals marginals de filera, I'escola (23,00%)
és el segon context més frequentment reportat pels participants com a espai principal per a
'aprenentatge inicial, només per darrere dels que afirmen que han estat autodidactes
(30,70%). No obstant aix0, lluny de consideracions ordinals, si fem una ullada a les dades
en conjunt, els infants i joves estan rebent aquesta formacio basica amb una freqiiéncia sig-
nificativament més alta a la seva llar, una académia privada, amb amics i per ells mateixos
(72,40% en total) que en els escenaris d’educacid formal rebuda a les escoles i instituts.
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Taula 56. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié de I’accés a Internet a

l'aula
cosr::?er S ap S_a;_) en\?izfun D:is’t’:g:a Total
servirun balxar-§e LB/ correu adreca | marginal
cercador | YN axiu | enun gat electronic | propia
N 1.880 1.479 1.850 1.568 1.356 2.210
Mai % 85,3% 67,0% 83,8% 71,1% 61,6% 36,5%
Residu -7,8 -0,5 -1,5 -0,8 1,7
N 1.933 1.426 1.824 1.553 1.284 2.101
Mensualment | % 92,1% 68,1% 86,9% 74,0% 61,2% 34,7%
Residu 5,1 0,8 34 2,9 1,2
N 1.482 1.085 1.350 1.131 914 1.627
Setmanalment | % 91,3% 66,9% 83,2% 69,6% 56,3% 26,9%
Residu 2,9 -0,6 -2,0 -2,3 -3,7
N 99 78 91 79 76 109
Diariament % 90,8% 71,6% 83,5% 72,5% 69,7% 1,8%
Residu 0,5 0,9 -0,4 0,2 2,1
Total N 5.394 4.068 5.115 4.331 3.630 6.047
% 89,4% 67,4% 84,7% 71,7% 60,2% 100,0%
Khi quadrat 62,373° 1,654 12,163° 9,713°| 16,956°
V de Cramer 0,102 0,017 0,045 0,040 0,053

a, p< 0,001; b, p< 0,01; c, p< 0,05; d, p<0,10

Taula 57. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié de I’accés a Internet al
centre fora del temps de classe

Sa Sa Disposa
comF;er S ap S.a;.) enviafun d’Ena Total
. baixar-se | participar .
servirun |\ v lenunxat| €OrreY. adl"e({'a marginal
cercador electronic | propia
N 3.097 2.306 2.914 2.374 1.958 3.599
Mai % 86,2% 64,2% 81,1% 66,1% 54,6% 59,4%
Residu -9,6 -6,5 -94 -11,9 -10,8
N 2.184 1.684 2.090 1.863 1.586 2.332
pelant % 938%|  723%| 89.7%|  80,0%| 681%| 385%
Residu 8,9 6,4 8,6 11,3 9,9
N 126 92 124 106 97 131
j’.empr.e % 96.2%| 70,2%| 94,7%| 80,9%| 74,0%|  2.2%
isponible i
Residu 2,6 0,7 3,2 24 3,3
Total N 5.407 4.082 5.128 4.343 3.641 6.062
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2%| 100,0%
Khi quadrat 92,2392 42,714%| 91,616%| 140,952%| 118,311°
V de Cramer 0,123 0,084 0,123 0,153 0,140

a.p<0,001;b.p<0,01;¢c.p<0,05;d. p< 0,10
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Taula 58. Diferéncies en habilitats digitals basiques en funcié de I’accés a Internet
fora del centre

Sap Sap Sap S_ap Dls’posa
com fer . . enviar un d’una Total
. baixar-se | participar .
servir un . correu adreca | marginal
un arxiu | en un xat . . .
cercador electronic | propia
N 651 353 552 289 120 1.067
Mai % 61,2% 33,1% 51,9% 27,1% 11,3% 17,6%
Residu -32,8 -26,3 -32,8 -35,6 -35,9
N 1.848 1.169 1.719 1.320 945 2.039
mggf“a" % 90,9%| 57.4%| 84.6%| 649%| 464%| 337%
Residu 2,7 -11,9 -0,2 -8,4 -15,6
N 1.247 989 1.204 1.099 969 1.281
izt:t‘a“a" % 97,4%| 77.6%| 940%| 858%| 758%| 21,1%
Residu 10,5 8,7 10,4 12,6 12,8
N 1.657 1.567 1.648 1.632 1.605 1.670
Diariament | % 99,3% 94,0% 98,7% 97, 7% 96,3% 27,6%
Residu 15,5 27,2 18,7 27,7 35,4
N 5.403 4.078 5.123 4.340 3.639 6.057
Total
% 89,4% 67,5% 84,7% 71,7% 60,2%| 100,0%
Khi quadrat 1.155,902| 1.259,942| 1.222,06%| 1.772,86%| 2.258,73?
V de Cramer 0,437 0,457 0,450 0,541 0,611

a, p< 0,001; b, p< 0,01; ¢, p< 0,05; d, p<0,10

D’altra banda, encara comentant aquests totals de filera, hi ha també algunes diferéncies
en I'ts d’Internet segons el context, on els contextos de dins I'escola (temps de classe i
temps escolar) estan proporcionant moltes menys oportunitats per a I'accés i Us per part
dels alumnes que els contextos externs. Respecte a aix0, per exemple, si tenim en compte
el percentatge d’infants amb connexié diaria a través d’aquests contextos, la proporcio
d’'usuaris d’Internet disminueix des d’'una mica més d’'un quart del total fora de I'escola
(27,60%) fins a gairebé una cinquantena part (1,80%) durant el temps de classe. El mateix
succeeix per a qualsevol altre nivell que considerem, incloent-hi la suma de qualsevol fre-
qguéncia d’'ds —com a minim connectats de manera mensual—-, que va des d’un 82,40% (Us

a fora de I'escola) fins a un 63,50% (pels usuaris d’'Internet en temps de classe).

Per a resumir el que han estat fins ara els nostres resultats, en comparacié amb els altres con-
textos de vida quotidiana, I'escola és el segon lloc més frequientment informat com a iniciacio

al'us d’Internet i, especialment per al temps de classe, un context relativament habitual per a
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l'accés i us d’Internet. Tanmateix, els espais informals a fora de I'escola encara representen
un context molt més estes per a I'apropiacio d’Internet, tant com a espais per a I'aprenentatge
com pels nivells d’accés i Us que hi hem pogut observar. En altres paraules, la relacié amb
Internet dins de I'escola incideix, pero els espais de fora encara semblen molt més importants.

Addicionalment, més enlla de resultats descriptius, també podem disposar dels diferents ni-
vells d’associacio entre la disponibilitat de les habilitats digitals basiques i el lloc principal
d’aprenentatge informat o els nivells d’Us d’Internet en la vida quotidiana de la gent jove.
Parant atenci6 als percentatges per casella i a les relacions bivariades estadisticament sig-
nificatives, trobem una relacié coherent i estadisticament significativa respecte de cadascu-
na de les habilitats digitals analitzades ( p< 0.001). En termes generals, els alumnes que
han rebut una formacié basica en qualsevol dels contextos d’educacié formal disposen sis-
tematicament dels nivells més baixos d’alfabetitzacié digital, que va des d’un 84,40% fins a
un 49,80% —34,20% si també considerem disposar d’'una adrega de correu electronic pro-
pia. Conseglentment, els que fonamentalment han aprés a casa seva, una académia pri-
vada, amb amics o es declaren autodidactes son significativament més fluids amb les
practiques digitals seleccionades independentment de l'indicador que s’avalui.

Simultaniament, pel que fa a la nostra aproximacié a I'alfabetitzacié com la suma de
practiques socials adquirides en contextos significatius socialment organitzats, es po-
den observar consistentment un conjunt de relacions bivariades significatives respecte
a l'accés i I'is d’Internet fora de I'escola (p < 0.001), i durant el temps al centre (p <
0.001). El temps d’us d’Internet a l'aula, encara que esta significativament associat en
alguns casos, no mostra una relacio tan forta i constant amb les practiques digitals se-
leccionades. Amb aquest respecte, i clarament pel que fa a I'is d’Internet dins i fora de
I'escola (perd no a I'aula), sempre que trobem una relacié significativa podem observar

que un us més frequient s’associa consistentment amb nivells més alts d’alfabetitzacio.

10.4.3. Analisi multivariada de les desigualtats en I’alfabetitzacié digital

A continuacié, com déiem abans, desenvoluparem cinc models multivariats paral-lels amb la in-
tencio de neutralitzar els efectes de terceres variables que puguin estar confonent els resultats.
Amb els controls sociodemografics oportuns, i mantenint estadisticament constants els altres
efectes inclosos en els models logistics, podem explicar que els canvis en cadascuna de les va-
riables independents es relacionen amb les variacions en les diferents probabilitats d’haver ad-
quirit cadascuna de les habilitats especifiques considerades. No obstant aixd, com ja hem anat
fent amb altres analisis semblants, I'estratégia analitica no sera comentar un per un els coefici-
ents parcials de regressio logistica, sind 'avaluacié horitzontal de les contribucions particulars
de cada variable en cadascun dels indicadors, a fi de donar I'oportunitat al lector interessat de

comprovar els detalls especifics a la seva propia discrecio.
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En primer lloc, parant atencié a les variables sociodemografiques, hem d’assenyalar que
I'edat dels nens i nenes és la variable amb un efecte més significatiu i coherent (p < 0.001),
mentre que el génere i la titularitat de 'escola semblen tenir un paper secundari amb menys
variacions. De fet, en comparacié amb els resultats de I'analisi bivariada, els estudiants més
grans continuen sent sistematicament els millors independentment de I'habilitat que analit-
zem. Per exemple, controlant la resta de variables en els models, la raé de probabilitats dels
estudiants de I'educacié postobligatoria es mou entre un 1,418 i un 6,046 en la comparacié
amb els estudiants de la primaria. Tal com mostren els valors corresponents de I'exponen-
cial de la beta, la probabilitat que aquests alumnes disposin d’habilitats s'incrementa, en ter-
mes generals, entre un 41,80% i un 504,60% depenent de I'indicador d’alfabetitzacio digital

observat.

Al contrari, pel que fa a les diferéncies de génere inicialment observades, sembla que les
noies i els nois siguin bastant comparables, especialment en el cas de les practiques comu-
nicatives, en qué les diferéncies es tornen estadisticament no significatives. No obstant ai-
X0, quan ens fixem en I'habilitat per a fer s d’'un cercador o baixar un arxiu, les probabilitats
dels nois son, respectivament, entre un 48,90% i un 118,00% més altes que els de les seves
homologues noies. A més a més, encara que podem continuar observant un cert benefici
per al cas dels estudiants de les escoles privades quan els comparem amb els de I'ense-
nyament public, la raé de probabilitats no excedeix un valor d'1,338 (un 33,80% més pro-

bable) en el millor dels casos.

En aquest punt, podem fer una comparacio6 en funcio del lloc on preferentment han aprés a
fer servir Internet, on totes les possibles opcions —és a dir, I'escola, la seva llar, una acade-
mia privada, amb els amics o de forma autodidacta— es comparen amb aquells infants i jo-
ves que en efecte no en saben, i per tant no han aprés de cap d’aquestes maneres. Si ens
mantenim en I'analisi horitzontal, hi ha una relacié coherent i estadisticament significativa
(p < 0.001). De manera coherent amb l'analisi bivariada les millors posicions sén sempre
per als contextos d’activitat quotidiana diferents de I'escola, que en cap cas no puja mai de
la quarta posicié en el millor dels casos, amb exponencials que es mouen entre 4,751 i
11,847.

Indubtablement, aquests valors responen a coeficients logistics bastant alts, perd és impor-
tant tenir present que el grup de comparacio és el que esta format pels homodlegs que en-
cara no han aprés a fer servir Internet. Controlant I'efecte de la resta de variables
independents considerades en els models, I'aprenentatge preferent en escenaris informals
esta associat amb una probabilitat d’alfabetitzaciéd més alta, amb un efecte independent que
es concentra especialment entre els que han aprées de forma autodidacta (amb una rad de

probabilitats de fins a 34,194), en una académia privada (fins a 18,195) i a la seva llar (fins
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a 18,256). En aquest sentit, la formacié basica d’'Internet proporcionada a les escoles no
sembla ser tan util, o com a minim no és millor que la resta de contextos d’activitat quotidi-

ana dels infants i joves.

Finalment, per a completar la nostra analisi sobre la contribuci6 de I'escola als processos
d’alfabetitzacio digital, podem comparar I'efecte independent dels tres espais socials i sig-
nificatius d’activitat amb Internet seleccionats, dels quals n’hem avaluat I'apropiacio es-
pecifica. Fent una ullada global, hem de precisar que si els resultats de I'analisi bivariada
no eren molt esperangadors, una vegada controlada la resta d’efectes amb I'analisi mul-
tivariada obtenim una imatge encara pitjor de la contribucié del sistema educatiu formal a
I'alfabetitzacio digital. L'ds d’'Internet en temps de classe no només mostra encara una re-
lacio feble amb I'adquisicié d’habilitats digitals, sind que la significacié estadistica bivari-
ada ha desaparegut pel que fa al seu us en el temps de centre quan no estan a l'aula.
Mirant els valors de les exponencials d’aquests dos casos, valors superiors a 1,500 —que
implicarien un augment d’'un 50% en la probabilitat de disposar de I'habilitat selecciona-
da—, sén de fet excepcions als resultats. En la millor de les situacions, comparat amb les
raons de probabilitat de I'is d’Internet fora de I'escola, es tracta efectivament d’'un efecte

mitja bastant modest.

En aquest sentit, 'analisi multivariada ens demostra la influéncia extrema de I'tltima varia-
ble considerada en els cinc models paral-lels. En efecte, si parem I'atencio als resultats ho-
ritzontalment per ultima vegada, podem observar una relaci6 significativa coherent amb tots
els indicadors (p < 0.001), en qué un augment en la freqtencia d’us d’Internet fora de I'es-
cola es veu acompanyat sistematicament d’una adquisicié més probable de cadascuna de
les habilitats digitals basiques. Per exemple, comparant entre usuaris amb una freqiéncia
diaria fora de I'escola i els seus homolegs que mai no es connecten a Internet, la probabilitat
de disposar d’aquestes habilitats basiques puja entre 13,400 i 33,958 vegades en funcioé de
l'indicador considerat —73,420 si tenim en compte la disponibilitat d’'una adrega de correu
electronic propia. Definitivament, a més a més dels efectes independents que hem comen-
tat abans, aquestes sén unes raons de probabilitats molt altes que clarament subratllen el
paper decisiu dels factors familiars i personals per sobre de la influéncia efectiva de I'escolar
per a reduir les desigualtats.

10.4.4. Discussio

Els resultats d’aquesta analisi mostren, en primer lloc, que una aproximacié multidimensio-
nal a I'exclusié digital pot ser molt suggeridora per a introduir preguntes d’investigacié noves
i interessants en el context de la desigualtat dels infants i joves. Responent a la pregunta

essencial —en les propies paraules de Sen (1992), desigualtat en qué?—, el nostre focus
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d’interés principal s’ha centrat en la desigualtat d’oportunitats per a adquirir els rudiments i
les habilitats basics que permetin els infants i joves treure profit de les xarxes informacionals
basades en les TIC, en les quals (i a través de les quals) es desenvolupa progressivament

la vida quotidiana en comunitat en la societat xarxa.

En aquest sentit, atenent la relacié classica entre capital social i capital huma (Coleman,
1988), hem mostrat que l'activitat quotidiana dels infants i joves en els diferents contextos
socials contribueix a la creacié d’un tipus especific de capital huma. Més encara, enfocant
aquesta relacié des d’una perspectiva inversa, ens hem centrat en I'analisi de I'adquisicio i
el desenvolupament d’aquestes habilitats digitals basiques precisament pel seu benefici po-
tencial com a facilitadors fonamentals per a la creacié actual i futura de capital social. Sens
dubte, aquest és, precisament, el tipus de prerequisits en qué hauriem de ser capacgos d’evi-
tar la desigualtat d’oportunitats en una societat progressivament organitzada a través de

xarxes informacionals i de comunicacio.

Lluny d’una visié mitoldgica sobre I'alfabetitzacié que “ens porti inevitablement a una llarga
llista de “bones coses” (Gee, 1996, p. 42), nosaltres hem establert un vincle amb els bene-
ficis potencials de I'alfabetitzacié digital entesa com un conjunt de practiques culturals pro-
pies dels processos informacionals i comunicacionals que es donen en un tipus especific
de societat basada en I'Gs intensiu de les TIC. A mesura que I'accés estricte a Internet es
converteix (aparentment) en un assumpte menys problematic, ens hem d’aproximar a l'al-
fabetitzacié digital com I'oportunitat desigual, diversa i socialment mitjangada d’aprendre i
practicar els rudiments especifics sobre Internet, entés aquest com un objecte prosaic de la

nostra cultura.

Aixi, a més de caracteritzar els infants i joves del nostre estudi com una poblacié heterogé-
nia, diversa i autbnoma en la seva relacié amb les noves tecnologies, en aquest capitol so-
bre les relacions entre el binomi escola i comunitat hem tractat d’aprofundir en la seva
responsabilitat per a reduir les desigualtats en el procés d’alfabetitzacio digital. Per aixo,
hem desenvolupat un model d’adquisicié a la practica que, establint el vincle entre els dife-
rents graus d’apropiacio d’'Internet en els diferents contextos significatius de la seva vida
quotidiana, ens permeti comparar I'efecte independent dels usos que es promouen a les se-

ves aules i les seves escoles.

De fet, respecte a la contribucié especifica de I'escola, aquest ha estat un punt critic per a
algunes de les argumentacions més critiques amb les visions utopiques i deterministes que
es poden entreveure sota una inversid tan gran i prolongada en I'equipament informatic i
connexio de les escoles. No només a causa del seu reduit impacte a I'activitat quotidiana a

l'aula (Cuban, Kirkpatrick i Peck, 2001; vegeu Cuban, 1986, per a una revisio critica de la
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introduccié de les innovacions tecnologiques des d’una perspectiva historica), siné també
pel lloc i la funcionalitat dels ordinadors i la connexié a Internet a les escoles, una intensa
critica recorrent s’ha anat consolidant al voltant de la seva contribucié inespecifica —i habi-
tualment desconeguda— als resultats educatius desitjats (Cuban, 2001; Burns i Ungerleider,
2003).

Considerant els nostres resultats globalment, altres condicions d’accés i Us a Internet no
vinculats a I'escola semblen exercir un paper clau en I'adquisici6 i desenvolupament de les
habilitats digitals basiques. Es a dir, després de controlar estadisticament tots i cadascun
dels efectes independents, les associacions bivariades estadisticament significatives amb
I'experiéncia d’'Us d’Internet en el context de I'escola es mostren com un artefacte estadistic,

especialment per a I'is d’Internet al centre pero fora del temps de classe.

No obstant aixd, aquests resultats no impliquen que el nostre model d’alfabetitzacio digital
basat en la practica no estigui sostingut per I'evidéncia empirica, i que consegientment ha-
gim d’eradicar Internet de les escoles. Al contrari, el que accentua 'analisi multivariada és
I'especial influéncia de les practiques fora de I'escola i, per tant, la crida necessaria a I'aten-
cio sobre el tipus d’accés i Us que es promou actualment a les escoles, tant pel que fa al
temps de classe com quan sén al centre perd no a l'aula, per a reduir una de les moltes

formes de desigualtat extraescolar.

Obviament, estar digitalment alfabetitzat no és I'nica condicié, de la mateixa manera que
dominar 'ordinador mai no ha estat prou per a l'alfabetitzacié informacional (Bawden,
2001). En canvi, probablement mereix que considerem l'alfabetitzacié digital desenvolupa-
da en la practica, juntament amb I'adquisicié d’altres competéncies informacionals i habili-
tats comunicacionals a I'escola de la societat xarxa, amb més prudéncia, tenint pressents
les seves implicacions per a la seva inclusio digital present i futura. Com a minim si, lluny
d’hipotétics beneficis derivats d’un plantejament determinista estrictament tecnologic, con-
cebem els infants i joves, el futur mateix de la nostra societat, no només com a membres

en formacio siné com a membres actius en la nostra societat.
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10.5. Conclusions: cap a una escola xarxa?

La breu historia del concepte de capital social, almenys d’acord amb el canon establert per
Robert D. Putnam a partir de la popularitat de la seva controvertida investigacio a finals dels
anys noranta (per exemple Putnam, 2002, p. 15), es remunta a principis del segle XX per a
documentar els seus primers usos en el context académic. Lyda J. Hanifan, inspector esta-
tal de les escoles rurals de Virginia Occidental, utilitzava per primera vegada, el 1916, la
metafora del capital aplicada al context social per a recolzar la seva argumentaci6 entorn

de la importancia de 'activitat comunitaria per a I'éxit de les escoles d’aquesta manera:

“In the use of the phrase social capital | make no reference to the usual acceptation of the term
capital, except in a figurative sense. | do not refer to real estate, or to personal property or to
cold cash, but rather to that in life which tends to make these tangible substances count for
most in daily lives of people, namely, goodwill, fellowship, mutual sympathy and social inter-
course among a group of individuals and families who make up a social unit, the rural commu-
nity, whose logical center is the school. In community building as in business organization and
expansion there must be an accumulation of capital before constructive work can be done.”
(Hanifan, 1916, p. 130)

Reformador practic, acostumat al tracte amb economistes i homes de negoci, aquest sem-
bla ser el primer Uus documentat de la terminologia per a explicar, en el context que ens ocu-
pa, en un llenguatge que els fos comprensible, la importancia de I'activitat social. Després
de tornar a publicar-ho amb petites modificacions com un capitol de la seva ultima obra ti-
tulada The community center (Hanifan, 1920), amb aquesta metafora pretenia transmetre
la preocupacioé creixent per 'escas desenvolupament del teixit comunitari de I’América del
Nord rural i cada vegada més pobra de I'época (vegeu per exemple, Hanifan, 1913). Una
preocupacio que, a comengaments de segle, havia conduit al naixement i rapida difusié del
Social Center Movement, del qual Hanifan era un dels membres més actius en aquell
temps, i dins del qual podem ubicar I'interés per un aprenentatge actiu i integrat al context

comunitari local.

En canvi, encara que aquesta opini6 sigui probablement la més estesa en la literatura,
aquest no sembila ser el final del cami en la recerca dels seus origens. Tal com ha assenya-
lat Farr (2004), en la seva analisi historica del concepte, molts sén els indicis per a pensar
que, en realitat, el mateix Hanifan pogués haver-lo adoptat de John Dewey. De fet, seria a
les seves obres (Dewey, 1899 i 1900) i no a la publicacié d’Hanifan (1916), on podriem tro-
bar no ja uns usos de I'expressié datats anteriorment, sin6 les bases per al desenvolupa-
ment que aquest Ultim va fer. Aquest fet, encara que trivial si Unicament ens interessés la

pugna pel crédit de la primera utilitzacio per part dels cientifics socials, contribueix encara
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més a situar els origens del concepte de capital social en el context educatiu, especifica-
ment en el pragmatisme de Dewey (Pulliam, 1991, per a una revisié dels origens i les influ-

éncies del pragmatisme en I'educacio).

Eminent pensador, fildsof, pedagog i socidleg, Dewey és un dels autors principals de I'edu-
cacio civica del progressisme nord-america (Bowen, 1992, per a una interessant revisio
d’aquest moviment), del qual sén deutors intel-lectuals una bona part dels diferents movi-
ments educatius interessats pel desenvolupament comunitari als Estats Units. Entre
aquests moviments destaquen principalment el Community Civics (Dunn, 1920), o sobretot
el mateix Social Center Movement (Ward, 1913), en qué, com hem dit, Hanifan va desen-
volupar una bona part de la seva activitat cientifica. Interessat pel paper que I'escola exer-
ceix en un context més ampli, la seva perspectiva parteix de la consideracié d’aquesta des
d’un punt de vista sociologic, en dos sentits com veurem, més enlla de la visi6 més comuna
construida al voltant del desenvolupament, I'aprenentatge i el progrés individuals dels in-

fants.

D’una banda, des d’un punt de vista socioldgic, situant 'educacid i en concret 'escola com
un component essencial de la societat per a promoure la seva propia evolucié (Dewey,
1899). Es a dir, en lloc d’entendre I'activitat a 'escola com una qiiestié exclusivament
centrada en el progrés individual de I'alumne, en la seva maduracié i els coneixements que
va adquirint, es tractaria de vincular el seu funcionament amb els interessos que la
comunitat en conjunt té envers els seus propis futurs membres. L’educacié, més que tractar-
se d’un procés centrat en la relacio entre 'alumne i el professor, o entre el professor i els
pares, hauria de tenir a veure en definitiva amb la responsabilitat de la societat mateixa per
a fer-se a si mateixa, per a desenvolupar-se, a través del ple desenvolupament de cada un

dels seus futurs membres.

D’altra banda, situant I'interés pedagogic en I'escola com a institucié social en si mateixa, i
no en relacié amb la societat en general, la seva importancia rauria precisament en la seva
definicié com a context de desenvolupament (Dewey, 1916). La complexitat del mén social
adult situa I'interés de I'organitzacié de I'escola com a entorn de desenvolupament, no tant
com a instrument en si mateix, sind com a context on poder establir les condicions per a
'aprenentatge de les habilitats, els coneixements i els valors necessaris per a I'activitat
adulta. Una competéncia que situaria preferentment en un nivell social, el progressiu apre-
nentatge del qual ha de quedar garantit per aquesta institucié a partir de les seves tres ca-

racteristiques basiques.

En primer lloc, I'escola ha de simplificar I'entorn d’activitat quotidiana que, altrament, resul-

taria excessivament complex per a la incorporacié de la nena o nen. No participant-hi, difi-
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cilment trobaria el seu sentit, que és social, i per tant no podrien formar part de la seva
formacié. La seva simplificacid, en el context escolar, com a institucié suposa la garantia del
seu aprenentatge. En segon lloc, ha de perseguir una simplificacié que incorpori un criteri
de seleccio i perfeccionament, on no tindria sentit la representacio aséptica de les situaci-
ons, les normes i els valors que poden suposar un desavantatge per a 'aprenentatge. L'es-
cola és, en tot cas, com hem dit, 'agent que garantiria el perfeccionament de la societat, a
través del desenvolupament individual, pero sobre la base de la seleccié i potenciacio d’allo
que pot fer millor la societat en conjunt. |, en tercer lloc, garantint que 'ambient construit per
a 'aprenentatge suposi, no només el més adequat dels disponibles, sind una veritable opor-
tunitat per a superar la desigualtat d’oportunitats en funcié de la classe o grup social a qué
cada infant pertany. Una garantia que la institucié educativa suposara, en tot cas, I'experi-
encia de participar en un ambient homogeni i equilibrat, una societat en miniatura, per a la

infantesa i la joventut.

Si bé és cert que I'autor empra el terme democracia per a referir-se a la forma optima d’organit-
zaci6 de I'escola d’acord amb aquestes caracteristiques ideals, no és menys cert que ho fa en
la mesura que aquesta suposa una manera de vida en associacio. “La societat —sentenciava
Dewey (2004)- significa associacid; significa agrupar-se entorn de les relacions i accions con-
juntes en la recerca d’una millor execucié de qualsevol experiéncia, que es veu amplificada i ra-
tificada en el moment en qué és compartida” (p. 118). Aquestes agrupacions, entorn de grups,
clubs i associacions, que ocupen els diferents espais d’activitat quotidiana, com ara les escoles,
els barris o els llocs de treball, sén les que conformen a la practica la vida democratica: la soci-
etat mateixa com a forma de vida en cooperacid en el seu conjunt, a través de les successives
i diferents xarxes socials que uneixen la gent entre si. Una noci6 de la democracia molt proxima
als processos comunitaris que, de fet, resulta al seu torn molt similar a la concepcié desenvolu-
pada per la teoria del capital social (Campbell, 1995, per a una interessant revisio sobre els con-

ceptes de comunitat, associacié i democracia a Dewey).

Es a dir, una forma de vida conjunta que, en el cas de I'educacid, facilita la cooperacié i la
participacié en el propi procés educatiu, en queé la intel-ligéncia deixa de ser una qualitat per-
sonal i individual per a ser alguna cosa necessariament social, desenvolupada en l'accié,
pero a través de practica assentada en la participacio i la col-laboracid, on els grups socials
sbén necessaris per a convertir-se en ésser huma. Un procés de desenvolupament I'objectiu
final del qual és, més que I'aprenentatge de coneixements abstractes i deslligats de la pro-
pia accid, aprendre a resoldre problemes nous en un context de socialitzacio a través d’es-
tratégies col-laboratives. Fins i tot la seva idea “d’ocupacié” (vegeu, per exemple, Dewey,
2001), tantes vegades situada al centre del procés educatiu per a recuperar el sentit del cur-
riculum més enlla de 'acumulacié de coneixements abstractes aliens a I'accid, sorgeix com
a fidel reflex de l'activitat quotidiana dels adults on, per compartir un origen comu, el sentit

és sempre social i en relacié amb la comunitat.
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D’aquesta manera, malgrat que la concepci6é de la seva pedagogia s’ha vist generalment
orientada a I'accio sobre el professorat i la institucié educativa per a provocar la modificacié
de les condicions organitzatives i d’administracié de I'educacié (per exemple, Beltran,
2000), no podem obviar que la seva filosofia impregna tots els ambits d’activitat de I'escola,
incloses és clar les practiques docents. El professorat, en aquest sentit, tindria com a missio
la promocié d’una organitzacio social i cooperativa de I'activitat a I'aula, on I'associacié i I'in-
tercanvi substituirien la competéncia i la supervisio, i on la integracié en I'activitat de I'escola
qguedaria perfectament definida a partir de la participacié en la vida escolar com a comunitat.
En aquest sentit, el mateix Dewey (2001) reflexionava sobre aquestes implicacions de la

manera seguent:

“There is no obvious social motive for the acquirement of mere learning, there is no clear
social gain in success thereat. Indeed, almost the only measure for success is a competitive
one, in the bad sense of that term — a comparison of results [...] to see which child has suc-
ceeded in getting ahead of others in storing up, in accumulating the maximum of informa-
tion. So thoroughly is this the prevalent atmosphere that for one child to help another in his
task has become a school crime. [...] Mutual assistance, instead of teeing the most natural
form of cooperation and association, becomes a clandestine effort to relieve one’s neighbor
of his proper duties. [...] Helping others, instead of being a form of charity which impover-
ishes the recipient, is simply an aid in setting free the powers and furthering the impulse of
the one helped. A spirit of free communication, of interchange of ideas, suggestions, results,
both successes and failures of previous experiences, becomes the dominating note of the
recitation. [...] It is in the comparison of individuals, not with regard to the quantity of infor-
mation personally absorbed, but with reference to the quality of work done — the genuine
community standard of value. In an informal but all the more pervasive way, the school life
organizes itself on a social basis” (Dewey, 2001, p. 11-12)

Les similituds entre una aproximacié com aquesta i el tipus d’estudi plantejat en aquesta
investigacié és innegable, especialment si tenim en compte la seva consideracio explicita
de la importancia dels aspectes socials i comunitaris en els diferents ambits d’activitat quo-
tidiana de les escoles, tant des d’'un punt de vista institucional com pel que fa a la seva fun-

ci6 social.

En primer lloc, en aquest treball hem concretat I'analisi del desenvolupament comunitari en
I'estudi de la generacié de capital social, mitjangat o no per Internet, tant en el funcionament
intern (de l'aula i del centre) com a partir de les seves interaccions amb la comunitat local.
Com hem vist, per concloure, una aproximacio als fenomens comunitaris del context esco-
lar organitzada tedricament al voltant del concepte de capital social pot ser una eina molt
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interessant per a una exploracioé exhaustiva dels diferents contextos d’activitat quotidiana

del sistema educatiu no universitari.

En sintesi, el nivell de desenvolupament és ben diferent en funcié del context d’activitat quo-
tidiana escolar que analitzem. Si bé existeix un cert interés per aquestes questions en I'am-
bit de 'aula, encara és dificil concloure que la promocio del treball en equip, la participacié
en projectes educatius amb altres centres o I'obertura de I'aula a la participacié dels dife-
rents agents i col-lectius de la comunitat on s’integra I'escola siguin les estratégies més es-
teses en I'actualitat. Al contrari, més enlla dels interessos abstractes i de les politiques, els
indicadors lligats a la practica pedagogica quotidiana semblen mostrar I'aula com un espai
poc desenvolupat per a aquestes finalitats, on no sén gaires les oportunitats per al desen-

volupament comunitari.

Per la seva part, el centre educatiu com a organitzacié és un dels espais classics per al des-
envolupament de I'activitat comunitaria. En aquest sentit, els indicadors de participacio i tre-
ball en equip ens han mostrat que hi ha una certa cultura de la collaboracio, sobretot si
aturem la nostra analisi en les formes de treball desenvolupades pel professorat com a
col-lectiu. En canvi, quant a la participacio, encara podem trobar espais per al desenvolu-
pament de noves oportunitats per a la generacié del nosaltres. Si bé s’espera una certa
complicitat dels col-lectius interns i externs, hem pogut comprovar que emergeixen patrons
diferencials, on els tipus de participacié esperats son més proxims a formes més tradicio-

nals de gestio dels centres.

A més a més, des del punt de vista dels usos d’Internet per a aquestes finalitats, hem pogut
observar que, més enlla de la seva baixa penetracié com a instrument de desenvolupament
comunitari, concordant amb I'analisi prévia, els dos factors explicatius fonamentals sén el
nivell d’alfabetitzacié i el grau de desenvolupament comunitari no mitjangat per la xarxa de
I'activitat quotidiana del professor. Dos efectes independents que, d’acord amb una concep-
Cié no determinista de la tecnologia, mostren que, superat un nivell minim que té a veure
amb la desigualtat en la disponibilitat de coneixements técnics, la qlestié principal rau en
una necessaria reflexié al voltant de la col-laboracio, la participacio i la coresponsabilitzacio
com a instruments educatius. La introduccié de la xarxa a les escoles, en aquest sentit, no
serveix de cap manera per si mateixa com a solucio als déficits que, quant a desenvolu-
pament comunitari escolar, hem pogut constatar en els contextos no mitjangats per la tec-

nologia.

| finalment, en segon lloc, des del punt de vista de la funci6 social de I'escola, hem con-
cretat I'analisi en la capacitat de I'escola per a reduir les desigualtats que, en el cas concret

de l'alfabetitzacié digital, suposa per a la inclusié (actual i futura) dels infants i joves amb
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una societat progressivament organitzada a partir de xarxes informacionals. Com hem
vist, per a concloure, una aproximacié multidimensional als fenomens d’exclusié digital
pot ser molt suggeridora per a introduir preguntes d’investigacié noves i interessants en
el context de la desigualtat dels infants i joves. En aquest sentit, analitzant la desigualtat
d’oportunitats per a adquirir els rudiments i les habilitats basics que els permetin treure
profit de les xarxes informacionals basades en les TIC, en les quals (i a través de les

quals) es desenvolupa progressivament la vida quotidiana a la societat xarxa.

Aixi, a més de caracteritzar els infants i joves com una poblacié heterogénia, diversa i au-
tonoma en la seva relacié amb les noves tecnologies, la nostra investigacio ha tractat d’ex-
plicar les desigualtats en el procés d’alfabetitzacié observades en estret vincle amb els
diferents graus d’apropiacié d’Internet en diferents contextos significatius en la seva vida
quotidiana, incloent-hi les seves aules i les seves escoles. En aquest sentit, aprofundint en
el paper de I'escola com a instrument per a la reduccié de desigualtats, sén precisament
'accés i les condicions d’'Us fora de I'escola, i no a I'aula ni al centre, els factors que exer-
ceixen un paper cabdal en I'adquisicié i el desenvolupament de les habilitats digitals basi-

ques.

Com hem pogut mostrar a partir del nostre model basat en la practica, I'activitat que es des-
envolupa en I'actualitat a les escoles no sembla estar promovent aquest aprenentatge, al-
menys no per sobre de les diferéncies personals externes, fent segurament necessaria una
reflexié sobre els objectius amb qué a les escoles s’esta fent servir. Sobretot si, lluny de be-
neficis deterministes i hipotétics derivats d’'un plantejament estrictament tecnologic, ente-
nem els infants i els joves com a membres actius de la societat, no només en el seu procés

de formacio.

L'escola, a la llum d’aquesta doble analisi dinamica i funcional, encara té alguns reptes pen-
dents pel que fa a la introduccié de la xarxa des d’un punt de vista comunitari. En aquest
sentit, i ja per concloure actualitzant aquest debat en el transit a la societat xarxa, podriem
aprofitar el concepte d’escola xarxa com a metafora d’un interés per a desenvolupar tot el
potencial que donen les organitzacions basades en xarxes —sigui a través de I's de les no-
ves tecnologies o0 no— en nom d’un enfortiment dels processos socials i comunitaris en I'ac-
tivitat quotidiana a I'aula, al centre, aixi com preparant les futures generacions per a la seva
inclusié —actual i en el futur— en una societat progressivament basada en xarxes informaci-

onals.

Obviament, quan parlem d’una escola xarxa, la comparacié amb el concepte d’empresa
xarxa sembla inevitable. En canvi, amb aixd no volem dir que els hagim d’entendre’ls de la

mateixa manera, atés que hem de tenir molt present la consideracié diferencial entre amb-
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dues organitzacions. L'empresa, definida com el “conjunt de recursos organitzats sota una
determinada estratégia, assumint un risc i amb la finalitat d’obtenir un benefici” (Vilaseca et

al., 2003, p. 34), té uns objectius i unes finalitats clarament diferenciats dels de I'escola.

En aquest sentit no hi ha cap dubte que, com sostenia Laval (2004) en la seva critica del
tractament de I'ensenyament public per part de les politiques neoliberals, I'escola no és una
empresa. Perd més enlla d’aquesta afirmacié arrelada en la prevencié davant dels perills
de la mercantilitzacio dels sistemes educatius, segurament podrem convenir facilment que,
com s’acostuma a definir, 'escola és una organitzacié —de fet, una institucio, en virtut de
'encarrec i la responsabilitat que rep per part del conjunt de la societat per a portar a terme

les seves funcions— que té com a finalitat proveir d’instruccié i ensenyament.

Prenent com a base la concepcié de I'escola que ja defensava el mateix Dewey, no podem
perdre de vista que I'escola, més que un context definit Gnicament per a acollir una funcié
instrumental pedagodgica, és una organitzacié social on els aprenentatges es deriven dels
processos socials que es programen, organitzen i produeixen en els diferents espais d’ac-
tivitat quotidiana. Des d’aquest punt de vista, i fetes aquestes prevencions inicials degudes
a la diferéncia en els seus objectius, podem plantejar-nos la conveniencia de la traduccié
del concepte d’empresa xarxa cap al context educatiu atenent especificament els seus trets

distintius com a organitzacio.

Es a dir, ateses les transformacions en el context macrosocial degudes a la apropiacid i s
de les xarxes informacionals com a instruments d’organitzacié social (Castells, 2004), no
podriem imaginar un model d’escola que respongui a aquests trets especifics en el transit

cap a la societat xarxa?

D’acord amb el professor Castells (2004), una empresa xarxa no és una xarxa d’empreses,
com una escola xarxa no seria una xarxa d’escoles. Al contrari, es tractaria d’un tipus d’or-
ganitzacio basat en I'establiment de xarxes de col-laboracié tant entre empreses senceres
com en parts d’empreses, aixi com en la adopcié d’'un model de gesti6 interna basada igual-
ment en la cooperacié entre unitats relativament autonomes. Des d’aquest punt de vista, la
tipologia pura d’empresa xarxa es defineix (tot i que no es troba tan facilment) per la ruptura
amb els models jerarquics propis d’economies basades en I'industrialisme a partir de la des-
centralitzacié de la capacitat de decisio, la capacitat per a establir aliances temporals al vol-
tant de projectes basats en la col-laboracio, i 'aposta per la flexibilitat com a estratégia per
a evolucionar amb I'entorn i la resta de components d’aquestes xarxes empresarials. Un
model d’organitzacié caracteristic en que, en definitiva, les xarxes basades en I'is de les

tecnologies de la comunicacio, vertebren les relacions de gestio, produccid, distribucid i
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venda (Vilaseca et al., 2003, per a una caracteritzacié en termes econdmics dels trets fona-

mentals i definitoris de 'empresa xarxa a Catalunya).

Salvades les evidents diferéncies entre els contextos econdmic i educatiu, aquest planteja-
ment ens aproparia a una concepcioé de I'escola centrada en la cultura de la col-laboracié,
amb I'establiment de vies per a la comunicaci6 fluida i la participacié en els processos de
decisi6 dels diferents col-lectius interns, facilitant i promovent el desenvolupament del tre-
ball en equip i la participaci6 amb projectes externs amb altres centres educatius o seg-
ments (projectes entre aules de diferents centres, per exemple), aixi com la
coresponsabilitzacié de les mares i pares i la comunitat local en general en el seu funciona-
ment. En certa manera, recollint els trets principals que els diferents plantejaments orientats
a I'estudi de la qualitat a 'educacioé porten assenyalant com a critics en els contextos de la
practica pedagogica des d’abans (i podriem dir que fins i tot independentment) que es pro-
dueixi I'interés per la incorporacié a gran escala de la tecnologia informatica i especifica-

ment de la propia xarxa a l'aula.

Moltes sén les diferencies que podriem trobar a partir d’aquesta comparacid, i probable-
ment moltes derivades de les propies caracteristiques de I'activitat en els contextos escolar
i empresarial. Perd també és cert que, en aquest cas, I'escola xarxa podria ser, més que
una realitat que no hem pogut constatar amb resultats empirics, una metafora per a un pro-
jecte de canvi més profund que no només té a veure amb factors tecnologics. Més enlla de
promeses deterministes sobre un suposat guany intrinsec, aquesta metafora ens permetria
reflexionar, amb totes les seves especificitats i dins dels evidents marges d’autonomia dels
centres en el sistema educatiu, al voltant de 'impuls i el desenvolupament de les xarxes per

a la col-laboracié en benefici mutu.

Un canvi que, a la llum de les dades que hem analitzat en aquest capitol, no s’esta produint
a escala comunitaria en I'actualitat, ni en el desenvolupament comunitari a nivell d’aula o de
centre (amb Internet o sense), ni a través de I'exercici de la seva funcié social com a instru-
ment per al desenvolupament de les habilitats basiques per a la inclusio (actual i futur) dels
infants i joves en una societat caracteritzada per xarxes informacionals, i pel qual haurem
de pensar-hi, coresponsabilitzar-nos i col-laborar en benefici de I'escola i, finalment, de la

mateixa societat.

http://www.uoc.edu/in3/pic






