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NOVES (I VELLES) DIDACTIQUES PER A ENSENYAR LLENGUA I
LITERATURA AMB LES TIC
Carme Durin Rivas

Institut Obert de Catalunya (I0C). Grup Greal (UAB)

es reflexions que compartiré en aquest article' parteixen de la

hipotesi inicial que les eines TIC presenten un gran potencial

per millorar els processos d’ensenyament i aprenentatge de la

llengua i la literatura, perd que aquesta potencialitat (COLL:
2008) només es pot fer efectiva quan es fonamenta en una solida forma-
ci6 del professorat, veritable motor de la millora educativa, i quan I'ts de
les TIC s'integra en metodologies actives que atorguen el protagonisme a
l'estudiant i que se centren en 'acompanyament al llarg del procés, com
els treballs per projectes o les seqiiéncies didactiques (SD) (CAMPS:
1994).

Per desenvolupar aquest plantejament, estructuraré el text en tres
parts. En la primera, argumentaré la necessitat d'una formacié dels
docents que respongui a les necessitats del context educatiu actual, molt
diferent al de fa unes décades. Aquesta formacié ha d'incloure tant la
integracié de les eines i dels recursos tecnologics que tenim al nostre
abast, com els coneixements sobre els continguts que volem ensenyar i els
coneixements pedagbgics sobre com s'ensenya i com s'aprén. En la segona
part, em centraré en les caracteristiques de les SD i en les possibilitats
que obren per integrar els avencos que la recerca en didactica de la
llengua i de la literatura ha posat de manifest, i defensaré que sén el
millor marc per a un Us significatiu de les Tecnologies de la Informacié i
de la Comunicacié. Finalment, tancaré 'article amb unes reflexions finals
a mode de conclusié.

161 /article recull amb algunes variacions la comunicacié que, amb el mateix titol, es va
presentar a les jornades Realitat 2.0: experiéncia TIC en catala a les aules, organitzades
per la Universitat d'Estiu Rafael Altamira, Universitat d'Alacant (16-18 de juliol de
2013). La presentacid es pot consultar a http://es.slideshare.net/cduran/noves-i-velles-
didactiques.
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1. LA FORMACIO DEL PROFESSORAT COM A MOTOR DE LA MILLORA
EDUCATIVA
1.1 CONTEXTOS DIVERSOS DE FORMACIO DOCENT

Si preguntéssim quina és la formacié que ha de tenir un docent del
segle XXI, segurament cada lector faria una llista extensa amb tot alld
que els professors i mestres haurien de saber i de saber fer per ensenyar
de manera eficag. Perrenoud (2004) resumeix aquestes habilitats i
coneixements en deu competéncies professionals que el docent ha de
saber mobilitzar. D'entre elles, en destacaré una: l'organitzacié de la
propia formaci6 continua, la qual beu de fonts diverses i complementari-
es que podriem sintetitzar en tres: a) 'experiéncia d'aula i la reflexié sobre
la propia practica; b) els fonaments teorics i la recerca, i ¢) l'aprenentatge
en contextos informals a través de l'intercanvi amb altres docents.

La practica d'aula ens permet situar-nos davant de la complexitat
dels processos d’ensenyament i aprenentatge en el seu context natural.
L'aula es mostra com un espai viu, dindmic, complex i dnic en qué shan
de gestionar molts aspectes alhora: des de la seleccid dels continguts
objecte d'estudi i la manera com es presentaran a l'aula, fins a la gestié de
la classe o latencié individualitzada a aquells alumnes que més ho
necessiten, entre molts d'altres. Aquesta accié docent ha d'anar acompa-
nyada d'una reflexi6 sobre la practica que permeti avaluar els resultats de
la intervencid i que, sovint, genera més preguntes que certeses: com
fomentar els habits lectors entre uns adolescents que semblen tan allu-
nyats de la lectura literaria; com apropar-los les obres classiques i aconse-
guir que les interpretin adequadament alhora que gaudeixin de la lectura;
com ajudar els estudiants a entendre millor els textos que llegeixen; com
donar-los eines perqué puguin escriure millor textos diversos; com
treballar la gramatica perqué els sigui util per a millorar les seves produc-
cions, pero que també sigui interessant per ella mateixa...

Preguntes com aquestes ens porten al segon context de formacié
continua: la fonamentacié tedrica i la investigacié. ;Queé se sap sobre com
aprenem? ¢Quines sén les metodologies que s’han mostrat més eficaces
per ensenyar llengua o literatura? ;:Qué ha descobert la recerca que ens
permeti donar resposta a alguns d'aquests interrogants? Es tracta, per
tant, d'un plantejament que va de la practica a la teoria tot pensant que
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aquesta tltima ha de tornar a revertir en la practica. O dit d'una altra
manera, cal partir d'una necessitat real que hem detectat a l'aula, buscar
que en diuen els experts i dissenyar algun canvi que permeti avangar-ne
una solucié o —almenys— una millora. Cap de nosaltres confiaria en un
metge que no estigués al dia dels avencos cientifics en medicina; cap de
nosaltres hauria de confiar tampoc en un docent que no es plantegés un
didleg constant amb els tltims avencos en la didactica de la seva discipli-
na.

El tercer context de formacié ve donat per l'aprenentatge informal,
sovint caracteritzat per la interaccié entre iguals, 1 en aquest marc cal fer
esment del paper rellevant que han tingut en els darrers anys les xarxes
socials i les comunitats virtuals. Aquests nous contextos d'aprenentatge
ens permeten traspassar les parets de l'aula, veure-les i viure-les a traves de
les experiéncies que comparteixen els docents, tot escoltant la veu dels
protagonistes, professors i alumnes. També permeten compartir reflexi-
ons tedriques o comentaris a partir de lectures o de conferéncies (podem
seguir una presentacio a Twitter, per exemple, a través dels comentaris
que en fan els assistents mentre la veiem —o no— en streaming). Aquest
tipus de formacié, més erritica, més irregular, és també més creativa i
més flexible.

Tots tres, I'observaci6 i la reflexié a través de la practica d'aula,
l'aprofundiment i l'enriquiment a partir de la fonamentacié teorica i de la
investigaci6, i el fet de poder compartir i interactuar entre iguals, sén
contextos d'aprenentatge necessaris per encarar els canvis profunds que
afecten al sistema educatiu, no només per la incorporacié de les TIC,
sind sobretot per l'establiment d'una relacié menys jerarquica entre
professor i estudiant, i pel valor més funcional que es déna a l'educacié
—adrecada a més gent i, per tant, més democratica— en qué s'assumeix
que l'aprenentatge no s'acaba amb el periode escolar siné que s'allarga al

llarg de la vida.
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Aquest nou panorama exigeix unes noves competencies dels pro-
fessors, els quals, com assenyala Bauman:"’

han perdut una de les seves funcions més importants, que era la base de la seva
autoritat en la historia de I'educacié. Fins ara el professor era el guardii del co-
neixement. Si volies coneixement havies de passar necessariament per ell. Ara,
en canvi, han de competir per aquest rol, perqué el coneixement ve de moltes al-
tres fonts. Internet ofereix I'oportunitat, temptadora i a la vegada enganyosa,
d’estar en contacte amb el més nou, amb ['altim.

Els docents han de poder ajudar a desenvolupar en els estudiants la
capacitat d'aprendre de manera autdnoma i aixd implica ensenyar-los, per
exemple, a ser lectors critics amb les fonts d'informacié i a saber manejar
un coneixement que sovint es presenta fragmentari i dispers.18 Per a
Bauman (2007, 26), gran creador de metafores, el professor del segle
XXI ha de substituir la bala ('habilitat d'assegurar una trajectoria lineal
preestablerta) pel missil intel-ligent (aquell que ajusta la trajectoria a les
circumstincies canviants).

En aquest escenari, els recursos TIC poden esdevenir un repte i
una oportunitat. Cal tenir en compte que, d'una banda, la incorporacié
d'eines tecnologiques en I'ensenyament promou dindmiques d'aula menys
rigides, on 'alumne és protagonista actiu del seu aprenentatge i el docent,
guia i acompanyant en aquest procés; d’'una altra, la comunicacié a través
d'internet ha generat generes discursius que no existien en contextos
analogics, les caracteristiques dels quals els estudiants han de conéixer per
poder-hi participar de manera activa (la participacié en forums o la
publicacié de comentaris en un blog, per exemple) i ha generat noves
maneres d'accedir al coneixement (multicanal i hipertextual).

' En una entrevista al diari Ara (31.03.2013), realitzada per Carles Capdevila. Dispo-
nible a: http://www.ara.cat/premium/suplements/ara_tu/No-perdut-lesperanca-entra
rem-rao_0_892710736.html

'8 Bstudis com el de Martf (2008) mostren que els estudiants de secundiria no tenen
prou recursos per avaluar la fiabilitat de la informacié trobada a internet i que shan de
dissenyar dispositius didactics que els ajudin a fer-se preguntes davant de les webs
consultades.
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1.2 NOVESI VELLES DIDACTIQUES

Ara bé, perqué no sigui un simple traspas dalld que ja es feia a
l'aula sense les TIC, el docent ha de tenir una formacié solida que li
permeti utilitzar la Internet i els recursos tecnoldgics al servei de
l'ensenyament i l'aprenentatge de la llengua i de la literatura. I quins sén
els coneixements que el professorat necessita en el context actual per
ensenyar de manera eficag als seus estudiants, tot fent servir les eines
TIC? Aquests coneixements basics han estat identificat per Judi Harris"
a partir del model que anomena Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) que es fonamenta en tres irees de coneixement
diferents i en les interseccions que s'hi produeixen (figura 1).
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El model TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge). Font:
http://www.tpack.org/

" Judi Harris és professora de Tecnologia Educativa del Collage William & Mary, de
Virginia (Estats Units).
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Segons Harris (Harris & Hofer, 2009), el docent ha de tenir un
coneixement profund dels continguts d'ensenyament (Content Knowled-
ge), perd també sobre com aprenem i, per tant, sobre com ensenyar de
manera més eficag (Pedagogical Knowledge). A més, ha de ser capag de
seleccionar aquests continguts en funcié dels objectius previstos i de
l'adequacié als seus estudiants (Pedagogical Content Knowledge); és a dir,
ha de tenir uns coneixements de la didactica de la disciplina. Ha de
conéixer i saber utilitzar les eines i els recursos tecnologics (Technological
Knowledge) que impliquen uns continguts especifics sobre com funcio-
nen aquestes eines (Technological Content Knowledge), i ha de saber com i
quan utilitzar-les perqué siguin utils per millorar els processos
d’ensenyament i aprenentatge (Technological Pedagogical Knowledge). En
definitiva, segons aquesta autora el professor ha de situar-se en la inter-
seccié de totes aquestes arees del coneixement: ha de tenir uns coneixe-
ments sobre alld que vol ensenyar, sobre com ensenyar-ho perqueé sigui
més eficag i sobre les eines tecnologiques que millor s'ajusten als objectius
d'ensenyament (Technological Pedagogical Content Knowledge). A més, es
tracta d'un coneixement que sha d'adaptar a un context determinat
(Contexts), el d'uns estudiants concrets per als quals esti pensada una
activitat o una seqiiéncia d'activitats. Es a dir, sha d'emmotllar a un
escenari dinamic i canviant,

Deixaré de banda per qiiestions d'espai els aspectes relacionats
amb les eines i amb els continguts, i insistiré en la importincia dels
referents didactics i pedagogics dels docents ja que «la metodologia que
un docent adopta per ensenyar depén, en bona mesura, del concepte que
té del que és aprendre» (DURAN & MANRESA: 2011, 167). Explicitaré
quins sén els referents tedrics que sustenten les meves afirmacions i que
provenen de Camps (1994, 2003) i mostraré que es tracta de «velles»
propostes plenament vigents que podriem sintetitzar en quatre trets
fonamentals (MILIAN: 2012, 9):

e Laimplicacié de 'estudiant en el seu procés d'aprenentatge a tra-
vés de projectes reals, tal com defensaven Dewey i Kilpatrick a
principis del segle XX en la seva proposta de treballs per projec-

tes.
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e Laimportancia de la motivacié entesa com a motiy, com allo que
mou l'estudiant a fer I'activitat (seguint els postulats de la teoria
de l'activitat de Leontiev); i, per tant, la importancia de dissenyar
activitats amb una intencionalitat clara per als estudiants.

e La necessitat de vetllar pels processos en la linia de les aportaci-
ons de la psicologia cognitiva, en qué es remarquen la funcié del
procés i del context per promoure la reflexié metacognitiva i el
control de I'aprenent sobre el seu aprenentatge.

e La interaccié entre iguals i amb l'expert com a eina fonamental
per internalitzar el coneixement (VIGOTSKI: 1988).

Segons aquests postulats, aprenem fent, interactuant i reflexionant
sobre el propi aprenentatge. Per tant, I'aula d'un mestre que entengui
d'aquesta manera l'aprenentatge és una aula on els estudiants es mouen,
elaboren projectes i parlen a l'aula per interactuar amb els altres, mentre
el docent vetlla per assegurar els processos d'aprenentatge a través de la
guia i l'acompanyament.

A banda de consideracions generals sobre l'aprenentatge, els pro-
fessors també han de tenir uns referents didactics, aquells que concreten
tot aixd a qué hem fet referéncia en les linies anteriors en cada disciplina.
Per exemple, per ensenyar a llegir (tot entenent que no és ensenyar el
codi, siné a comprendre textos diversos amb nivells de complexitat
diferents) el docent ha dhaver-se apropiat dalgunes idees importants,
com que llegir és un procés d'interaccié entre un lector i un text, o que la
lectura estd relacionada amb l'objectiu que persegueix el lector; i que no
llegim igual si busquem una dada concreta, que si volem recrear-nos en
una historia de ficci6 pel plaer de sentir que ens expliquen histories. Un
mestre que sapiga aixd serd conscient de la necessitat de pautar el procés
de comprensi6 (per atendre els processos) i de contextualitzar la lectura
(perqué el lector tingui una intencionalitat, un objectiu concret a 'hora
d’enfrontar-se al text).

O un altre exemple, les recerques actuals que se centren en
l'ensenyament de la gramatica apunten a la necessitat d'un ensenyament
de la llengua vinculat als usos, perd també mostren la necessitat
dassegurar un coneixement sistematic de la llengua que permeti als
estudiants entendre com funciona el sistema lingiiistic, sempre amb la
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intencid final que aquest coneixement sistematic reverteixi en una millora
tant de la interpretacié de textos com de les propies produccions
(CAMPS ET AL.: 2005; CAMPS & ZAYAS: 2006). Les implicacions per a
l'ensenyament sén evidents: cal assegurar uns coneixements gramaticals
que reverteixin en I'Gs de la llengua, perd també que en permetin la
sistematitzaci6; cal partir d'usos reals i no d'una llengua ideal, i tot aixd
ha de passar per la reflexié sobre la llengua i per la manipulacié per
observar-ne el comportament.

Pensem en la diferéncia entre aquestes dues propostes didactiques
centrades en el pronom feble hi (figures 2 1 3).

a) Voleu visitar la Catedral? Dema anirem.

b) Aquesta taula no la toquis; treballo jo.

c¢) Vasalabotiga? Joara__ vinc: la trobaras tancada.

d) Aquestllitésnou. _ has dormit bé?

e) La paret del despatx estd molt buida. Per qué no __ poses un
quadre?

f) L’avia es ficava la ma a l'enorme butxaca del davantal i sempre _____
treia algun caramel.

g) Va agafar un paper per a escriure __ el seu nom.

h) L'excursi6é al port va ser molt irregular: quan __ anavem plovia, i
quan ____tornavem feia bon temps.

i) No xafeu els camps! van sembrar blat la setmana passada.

i) El Montseny és molt bonic! Quan pujaras amb la familia?

Activitat sobre els pronoms febles en/hi
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Una SDG sobre el pronom hi
La construccié del coneixement gramatical a través de la recerca i el racnament

Tasca: treball de recerca sobre I'is oral informal del pronom hi

Objectius d’aprenentatge:
- indagar sobre els usos reals del pronom hi i detectar-ne les dificultats
- coneixer i saber aplicar la normativa d’(s del pronom hi

FASE 1 FASE 2 FASE 3
Presentacid Desenvolupament Informe final

Exploracié dels coneixements 1. Recerca bibliografica. Redaccié de l'informe d’acord
previs. 2. Elaboracié de I'instrument amb |'esquema segiient:
Proposta de recerca de recerca. a) Qué en sé? Coneixements

a) Pregunta oberta. 3. Esquema global de previs.
b) Proposta de treball de I'informe. b) Qué en vull saber?
camp. . Organitzacié dels resultats Objectius.
i analisi de les dades c) Com ho puc saber
Procediment seguit.
d) Qué n’he aprés?
Conclusions.

Seqiiéncia didactica sobre el pronom feble hi (CAMPS & FONTICH: 2003)

En la primera, l'activitat consisteix a emplenar espais amb el pro-
nom corresponent. Es probable que aquesta activitat anés precedida
d'una l'explicacié tedrica. Aquest és un format molt habitual en els llibres
de text on el metode daprenentatge és basicament deductiu: de
l'explicacié a I'exemple, i de I'exemple a I'exercitacié a partir de les activi-
tats. En la segona, en canvi, els estudiants han de fer una investigacié
sobre I'tis oral informal d'aquest pronom en una area geografica determi-
nada (la que correspon a I'ambit geografic on viuen els estudiants) a
partir d'un estudi de camp. Es tracta d'una forma amb una dificultat
afegida, ja que es tracta d'un pronom recessiu en el discurs oral informal
en moltes zones, probablement per la interferéncia amb el sistema
pronominal de la llengua castellana. D’aquesta manera, la realitat pluri-
lingiie es percep com un marc privilegiat per estudiat les formes lingtifsti-
ques en els usos reals. A diferéncia de la primera, es tracta d'una proposta
que observa i analitza usos reals i contextualitzats, que promou la utilit-
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zacié de materials de consulta (gramatiques, llibres de text, diccionaris...),
que integra el discurs oral i escrit, com també I'ts de la reflexi6 sobre I'as,
que promou una participacié activa dels estudiants en el seu propi
aprenentatge i on la gramatica es presenta com una cosa viva, atil i real.

2. EL TREBALL PER PROJECTESILES SEQUENCIES DIDACTIQUES

Precisament tot aix0 és a la base de I'elaboracié del model de SD
basades en els treballs per projectes (CAMPS: 1994). Podriem definir les
SD com una successié d'activitats relaciones entre si de manera que cada
una d'elles es vincula amb un marc global d'aprenentatge representat per
la tasca o projecte final que han de fer els estudiants. D'aquesta manera,
limportant no és cada activitat en ella mateixa sind la relacié que
s'estableixen entre elles i el fil conductor que les guia. Com indica Camps
(2003, 37), es tracta «d'activitats seqiienciades que prenen sentit per la
intencié que motiva el projecte.

Les SD tenen altres trets fonamentals:

e en elles, shi interrelacionen diverses habilitats: els estudiants han
de llegir textos diversos per escriure'n d'altres, han de parlar i es-
coltar els companys per dur a terme les activitats, sovint han de
buscar informaci6 i I'han de transformar amb les seves propies
paraules;

o lavaluacié forma part del procés des de linici i dota d'instru-
ments de regulacié als estudiants la qual cosa els permet un ma-
jor control sobre el producte que s'espera i sobre els aprenentat-
ges que se'n deriven;

® es tracta de tasques en qué els estudiants han de treballar de ma-
nera col-laborativa, cosa que afavoreix la participacié d'estudiants
amb nivells de coneixements o habilitats diferents.

El desenvolupament de la seqiiéncia didactica incorpora tres fases
(CAMPS: 1994): la preparacid, en queé es formula el projecte (Que hem de
fer?) i també es formulen els objectius d'aprenentatge (Qué hem
d’aprendre?); la realitzacid, que inclou la planificacié detallada dels
continguts, de la situacié discursiva i l'organitzacié de la tasca a partir
d’'unes activitats previstes pel docent perqué l'estudiant pugui reeixir en la
tasca encomanada; i una avaluacié final en qué es revisa de manera
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explicita el producte final (Qué hem fer?) i també els objectius
d'aprenentatge (Que hem aprés?).

Les TIC sé6n inevitables i imprescindibles en aquest model. Com ja
haviem assenyalat (MANRESA ET AL.: 2012, 37):

En un ensenyament basat en SD, les tecnologies no representen un canvi con-
ceptual sobre I'ensenyament i l'aprenentatge en si mateix [...] siné que hi en-
caixen a la perfeccid i fins i tot potencien alguns dels principis fonamentals del
que entenem per seqiiéncia didactica, a través, per exemple, de l'augment de les
possibilitats per construir coneixement compartit.

I ho s6n no només com a eines que ens permeten fer coses (buscar
en internet una informacid, utilitzar 'ordinador per elaborar una presen-
tacié de diapositives que després farem servir en una exposicié oral,
utilitzar el corrector ortografic per revisar els textos), siné perqué han
propiciat generes discursius que no existien, alfabetismes nous a partir de
la integracié de diversos llenguatges semiodtics com videos, arxius de so,
text, imatges, enllagos, etc., i noves maneres d'interactuar. Per exemple,
obren la possibilitat de publicar i compartir els textos creats pels estudi-
ants en un blog o una wiki, o participar en un forum en qué es parla sobre
el llibre que s'esta llegint a l'aula. Internet permet transcendir les parets
de l'aula ordinaria i es mostra alhora com una biblioteca on trobar tot
tipus de textos i recursos, una impremta on publicar els textos propis i un
mitja de comunicacié on interactuar amb els altres.

D'altra banda, permeten al professor utilitzar recursos compartits
a la xarxa per altres docents, agafar-los com a models, copiar-los o
adaptar-los per fer-ne un de nou que s'ajusti als objectius previstos i al
context destudiants al qual ha d'anar adrecat. En molts casos aquests
recursos van acompanyats de les justificacions tedriques i també d'una
reflexié sobre com ha funcionat el projecte a l'aula. Fins i tot, podem
trobar els productes elaborats pels estudiants com a mostra del resultat
final, productes que poden servir de model per a altres estudiants. Aixd
vol dir que tot el que hi ha a la xarxa és innovador i s'ajusta a la linia
metodologica que hem descrit més amunt? Evidentment a la xarxa es
poden trobar recursos diversos creats des de perspectives molt diferents:
des de projectes complexos molt seqiienciats fins a recursos que simple-
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ment copien el format del llibre de text perdo amb alguns elements
digitals. De la mateixa manera que hem d'ajudar els estudiants a fer-se
preguntes davant les pagines web que consulten per aconseguir que
desenvolupin una consciéncia lectora critica, com a docents també hem
de fer-nos preguntes davant dels recursos compartits:

*  Qui ha elaborat la proposta?

* A quivaadrecat? Als estudiants? A altres professors?

* Indica el nivell educatiu?

*  Explicita el projecte o la tasca?

*  Que han de fer els estudiants?

*  Quin és el destinatari de la tasca que han de fer els estudiants?
*  Explicita els objectius/continguts d'aprenentatge?

*  Quins sén els objectius/continguts d'aprenentatge?

*  Quines activitats han de dur a terme els estudiants?

*  Sén diverses?

* Shiinterrelacionen diverses habilitats lingiiistiques?

¢ Com s’han seqiienciat?

¢ Com esta prevista l'avaluacié?

*  Es prou explicita per als aprenents?

* Aquest material es podria adaptar a altres nivells educatius?
*  Magradala proposta? Per que?

No es tracta de buscar receptes per aplicar-les tal qual, siné
d'experimentar a partir de tasques ja creades que permetin deslliurar-se
—com a minim de manera puntual— de la fragmentacié de continguts
que presenten els llibre de text. Es tracta d'oferir als estudiants entorns
més favorables a Iaprenentatge, a través de metodologies actives centra-
des en l'estudiant a partir d'una tasca, d'un projecte, d'una recerca que
doni sentit a les activitats que els nois i noies han de dur a terme per
reeixir en aquella tasca, perque com assenyala Philippe Meireu és respon-
sabilitat de I'educador fer emergir el desig d'aprendre a través de la creacié
de situacions favorables.
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3. REFLEXIONS FINALS

En definitiva, les TIC es presenten com un instrument amb moltes
potencialitats per a la innovacié i la millora de les practiques educatives,
sempre i quan vagin lligades a una renovacié metodologica que tingui en
compte els avengos en didactica de la llengua i de la literatura. Com he
intentat assenyalar al llarg de l'article, aquesta renovacié metodologica ha
de tenir en compte velles aportacions que, malgrat haver estat formulades
fa gairebé un segle, no han perdut gens de vigéncia. Els treballs per
projectes i les SD basades en projectes es mostren com un marc immillo-
rable per a un ts de les TIC amb sentit. No es tracta de deixar-se enllu-
ernar per l'eina, sind de justificar la utilitzacié de cada recurs i la seva
integracié en la logica de l'aprenentatge. I per a aixd és absolutament
necessaria una formacié didactica 1 pedagogica que permeti els docents
fer-ne un s adequat.

D’altra banda, manquen més recerques que mostrin l'impacte de
les TIC en la millora de les competeéncies lingiiistiques i comunicatives
dels estudiants i que permetin avangar teories sobre com s’han incorporat
aquestes tecnologies a l'educaci6 i els seus efectes sobre els processos
d'ensenyament i aprenentatge.
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