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L’economia del futur es basarà en la generació, transmissió i explota-
ció de diferents tipus de coneixement, la major part derivat de la confl uèn-
cia de disciplines de manera innovadora. (Crossick, 2010, p. 7) 

Aquest treball presenta una anàlisi crítica pel que fa a tendències 
rellevants que actualment s’estan discutint en el context de l’educació, 
especialment les relacionades amb una fl exibilització de les estratègies 
d’aprenentatge. Aquest text explora el present “líquid” i en redefi nició de 
l’educació, i analitza alguns dels eixos i instruments que suggerim tenir 
en compte de cara a respondre als desafi aments que planteja la dècada 
actual.

Aquesta anàlisi està organitzada en quatre apartats. El primer planteja 
dos supòsits a partir dels quals es desenvolupa l’anàlisi del treball. Aquí 
es descriu el model proposat per Ernest Boyer. En segon lloc es presenta 
una revisió dels postulats de Boyer en relació amb l’educació i com aques-
ta es redefi neix amb la incorporació de nous actors, eines i usos. El tercer 
apartat destaca i comenta instruments rellevants de política pública que 
afavoreixen aquesta fase de redefi nicions. L’apartat fi nal es converteix en 
una síntesi de les idees exposades i s’hi presenta un conjunt de recoma-
nacions de política pública davant del panorama de l’educació actual.

Amb l’objectiu de contextualitzar l’anàlisi d’aquest treball cal indicar 
que aquesta revisió es desenvolupa en el marc d’una investigació, feta 
conjuntament amb John Moravec, que anomenem “aprenentatge invisi-
ble” (Cobo Romaní i Moravec, 2011).
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Aprenentatge invisible

L’aprenentatge invisible és una proposta conceptual que procu-
ra integrar diversos enfocaments en relació amb un nou paradigma 
d’aprenentatge i desenvolupament del capital humà, especialment 
rellevant en el marc del segle xxi. Aquest enfocament té en compte 
l’impacte dels avenços tecnològics i les transformacions en l’edu-
cació formal, no formal i informal, a més dels metaespais interme-
dis. Amb aquest enfocament es busca explorar un panorama d’op-
cions per a la creació de futurs rellevants per a l’educació actual. 
L’aprenentatge invisible no proposa una teoria com a tal, sinó una 
metateoria capaç d’integrar diverses idees i perspectives. Per això 
ha estat descrit com un protoparadigma, que es troba en fase beta 
i en plena etapa de construcció.

1. Arquetipus conceptual sociotecnològic cap a una nova ecolo-
gia de l’educació que recull idees, les combina i refl exiona al voltant 
de l’aprenentatge entès com un continuum que es perllonga durant 
tota la vida i que pot ocórrer en qualsevol moment o lloc. Aquest 
enfocament no està restringit a un espai o moment particular de 
l’aprenentatge i proposa incentivar estratègies orientades a com-
binar l’aprenentatge formal amb el no formal i informal. Aquesta 
perspectiva es proposa desencadenar refl exions i idees sobre com 
aconseguir una educació més pertinent, capaç de reduir la bretxa 
entre allò que s’ensenya des de l’educació formal i el que demana 
el món del treball.

2. L’aprenentatge invisible també es concep com una recerca 
per remixar formes d’aprendre que inclouen dosis contínues de 
creativitat, innovació, treball col·laboratiu i distribuït, laboratoris 
d’experimentació i noves formes de traducció del coneixement.

3. L’aprenentatge invisible no se suggereix com una resposta 
estàndard per a tots els contextos d’aprenentatge. Al contrari, el 
que es busca és que aquestes idees puguin adoptar-se i adaptar-se 
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des de l’especifi citat i diversitat de cada context. En alguns con-
textos servirà com a complement de l’educació tradicional, mentre 
que en altres espais es podrà fer servir com una invitació a explorar 
noves formes d’aprenentatge. Molts enfocaments de l’educació 
procuren una aproximació de dalt a baix (el control del govern, la 
fi scalització dels processos educatius, els plantejaments polítics, 
etc.). En canvi l’aprenentatge invisible proposa una revolució de les 
idees des de baix cap a dalt (“faci-ho vostè mateix”, “continguts 
generats per l’usuari”, “aprenentatge basat en problemes”, “apre-
nentatge permanent”, etc.).

4. L’aprenentatge invisible suggereix noves aplicacions de les 
tecnologies de la informació i la comunicació (TIC) per a l’apre-
nentatge dins d’un marc més ampli d’habilitats per a la globalit-
zació. Aquesta proposta inclou un marc ampli de competències, 
coneixements i destreses, que es pot adoptar segons el context 
per incrementar els nivells d’ocupabilitat, per impulsar la formació 
d’“agents del coneixement” o per ampliar les dimensions de l’apre-
nentatge tradicional.

Mentre que l’aprenentatge a través del sistema regular d’educació i forma-
ció constitueix un tret distintiu de les societats modernes, l’aprenentatge no 
formal és molt més difícil de detectar i avaluar. Aquesta visibilitat es comença 
a percebre cada vegada més com un problema que perjudica el desenvolupa-
ment de les competències a totes les escales, des del pla individual fi ns al de 
la societat en conjunt (Bjornavold, 2000).

Jens Bjornavold, de l’European Centre for the Development of Vocatio-
nal Training (CEDEFOP1) fa una dècada ja donava compte de la importància 
de reconèixer el valor d’un “aprenentatge invisible”, que sigui adquirit 
permanentment (7/24) des de diversos contextos (360˚) i que transcen-
deixi les instàncies de l’educació formal (3D).

1. <http://www.cedefop.europa.eu>
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En una entrevista recent, Eric Schmidt, que durant deu anys va ser di-
rector general de l’empresa Google, fa referència a la llei de Moore i a com 
ens serveix per entendre el punt d’infl exió sociotecnològic en què ens 
trobem. Com és sabut, la llei de Moore explica que cada 18-24 mesos es 
duplica la capacitat tecnològica (transistors en un circuit integrat).

En un apartat de l’entrevista, aquest destacat empresari i accionista 
del gegant d’Internet es planteja: “Les matemàtiques d’aquesta llei són 
interessants [...]. La capacitat de duplicar-se cada divuit mesos aproxi-
madament ens dóna un factor 10 cada cinc anys. En deu anys és un factor 
de 100. En vint-i-cinc anys ve a ser si fa no fa un factor 100.000”. Per tant, 
afegeix, “quan penses de manera retrospectiva i mires deu o quinze anys 
enrere, cal comprendre que llavors funcionàvem amb una informàtica mil 
vegades menys poderosa quant a processament, xarxes i anàlisi de dades 
de la que tenim avui”. Schmidt conclou dient: “un infant que neix avui té 
una expectativa de vida de noranta anys, és a dir, viurà fi ns al 2101 [...]. 
Em pregunto com serà [el món] per a ells” (The Telegraph, 2011).

Utilitzant la tecnologia com un prisma (entre tants altres) per mirar cap 
al futur de la nostra societat, no ens ha d’estranyar que la incertesa, la 
complexitat i la interdependència estiguin en gairebé tots els ordres de 
coses. Sens dubte aquest panorama futur suggereix tantes oportunitats 
com temes que mereixen ser revisats amb extrema atenció.

La projecció que suggereix Eric Schmidt s’assembla més a una pre-
dicció de ciència-fi cció que no pas a res que tingui a veure amb pensar 
l’educació d’avui i demà.

La informació digital existent al món

Un estudi recent publicat a la revista Science (Hilbert i López, 
2011) recull dades que il·lustren el creixement exponencial que sug-
gereix Schmidt, entre les quals destaquen les següents:

– Actualment es poden emmagatzemar com a mínim 295 trili-
ons de bytes, o exabytes (un byte és una seqüència de vuit bits). En 
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altres termes, és una quantitat equivalent a 315 vegades el nombre 
de grans de sorra que s’estima que hi ha a la Terra.

– Si es considera que a partir de l’any 2000 s’inicia l’era digital 
en l’emmagatzematge, la capacitat de desar informació de manera 
digital va sobrepassar en només un any la capacitat analògica de 
tota la història.

– La memòria tecnològica de la humanitat s’ha digitalitzat en 
menys de deu anys. Les dades indiquen que la transició analògic-
digital és a punt d’acabar.

– La capacitat mundial de telecomunicació creix un 28% cada 
any, mentre que la capacitat d’emmagatzematge augmenta un 23% 
en el mateix període.

– En la comunicació bidireccional, com ara els telèfons mòbils i 
Internet, la humanitat ha compartit 65 exabytes d’informació, men-
tre que en els ordinadors es van computar 6,4 trilions d’instruc-
cions per segon. Això equival en magnitud al nombre d’impulsos 
nerviosos executats per un sol cervell humà. Si aquestes instrucci-
ons es processessin a mà, es trigaria un temps equivalent a 2.200 
vegades l’edat de l’Univers.

– Arribem a un punt en què es genera una quantitat d’infor-
mació que supera la capacitat física d’emmagatzemar-la. Aques-
ta bretxa implicarà decidir quina informació s’emmagatzema i qui-
na s’elimina. Un problema paral·lel és com accedir a tota aquesta 
informació i com emprar-la. En molts casos la informació és mas-
sa gran per descarregar-la (genoma). Fins i tot quan és accessi-
ble ens enfrontem al problema que molta informació està orga-
nitzada de manera molt pobra, la qual cosa afecta la seva utilit-
zació.

No obstant això, la tecnologia no és l’única cosa que està canviant. Per 
pensar l’educació des d’una perspectiva àmplia sembla estratègic adop-
tar una mirada inclusiva. Prenent en consideració que el coneixement és 
present en tot ordre de coses, és fonamental que també permeï l’educació 
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un enfocament ecològic (que entén la societat com un sistema de rela-
cions interdependents).

És a dir, pensar en els desafi aments a què s’enfronta la societat (i 
l’educació com a part d’ella) a través d’interaccions complexes com per 
exemple, transformacions demogràfi ques (fl uxos migratoris, població 
global creixent i amb més longevitat); desajustos en el nostre ecosistema 
(escalfament global i esgotament de matèries primeres); expansió dels 
mercats (globalització i un protagonisme accelerat de potències emer-
gents com la Xina, l’Índia o el Brasil; redefi nició dels equilibris de poder 
entre Est i Oest); desenvolupament científi c tecnològic exponencial (hibri-
dació i combinació de disciplines, així com una dependència creixent de 
l’ús de les tecnologies de la informació). Això darrer, entre moltíssimes 
altres forces de transformació que estan incidint en la gènesi d’aquest 
segle (Bauman, 2003).

En una època en què tot sembla predestinat a ser aixafat i metabolit-
zat per les forces transformadores de la globalització, resulta oportuna 
la pregunta que fan Thomas i Brown (2011): què passa amb [l’educació i] 
l’aprenentatge quan es mou des de la infraestructura estable del segle xx 
i avança cap a les estructures líquides [immaterials] del segle xxi?

Fem l’exercici de comprimir el temps entre el present i un passat re-
cent, vint-i-cinc anys enrere per exemple, tenint en compte les paraules de 
Schmidt sobre el desenvolupament tecnològic. En aquest cas hipotètic, 
no ens hauria d’estranyar que fa un quart de segle (el 1986, en aquest cas) 
no només no existien Wikipedia, Facebook, Twitter, Google, Wikileaks ni 
moltes altres de les companyies que avui administren el trànsit planetari 
en el “regne digital”. Llavors, aquest regne no existia ni en la seva més 
mínima expressió per a la gran majoria dels que vivim en aquest planeta.

No és tan evident que s’hagin produït transformacions igual de radi-
cals en l’educació en els darrers vint-i-cinc anys. En altres paraules, no re-
sulta tan clar que els models d’ensenyament, els instruments d’avaluació 
ni la manera de concebre la transferència de coneixement entre professor 
i estudiant hagi canviat tan estructuralment (amb un factor 100.000, com 
suggeria Schmidt) en només un quart de segle.
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1. Supòsits i model de Boyer

Mentre que per a alguns contextos aquest període de vint-i-cinc anys pot 
semblar una eternitat, per a altres, en canvi, aquesta extensió de temps 
no resulta tan considerable. Tenint en compte aquesta evolució tecno-
lògica accelerada i fent una comparació amb la manera com ha canviat 
l’educació en les últimes dues dècades i mitja, sorgeixen dos supòsits2 
que haurem de confrontar i analitzar:

1. En primer lloc s’observa un distanciament continu (i en molts casos 
creixent) entre les pràctiques de transferència i avaluació del coneixement 
utilitzades en molts sistemes educatius i les que existeixen en altres es-
pais de la vida social. Això, portat a l’extrem més radical, fa que les insti-
tucions d’educació formal moltes vegades semblin espais atemporals que 
resulten immunes a les ja esmentades forces metabolitzadores de la glo-
balització. En altres paraules, les aules d’ensenyament, les didàctiques, 
les metodologies pedagògiques, les mecàniques d’avaluació i certifi cació 
en moltíssims casos no només no han variat en vint-i-cinc anys, sinó que 
moltes celebren la seva no-evolució com a símbol de continuïtat i tradició 
adscrites a períodes de temps que ja han quedat enrere. Tot això mentre 
la resta del món sembla que es reconceptualitzi i s’adapti de manera 
accelerada (exemple: nous models de generació de coneixement, nous 
canals i fl uxos de relació i expressió social; mitjans de comercialització 
de continguts inèdits, redefi nició de les barreres del temps i l’espai, entre 

2. Si bé aquests supòsits (“univers paral·lel” i “hipertecnologització de l’educa-
ció”) poden identifi car-se en major o menor mesura en diverses institucions d’ense-
nyament, seria un error procurar extrapolar tots dos símptomes a totes les organitza-
cions. Sempre hi ha excepcions notables que trenquen la regla.
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molts altres). Aquest primer supòsit l’hem anomenat “univers paral·lel”, 
que ret compte de l’asincronia entre el planeta de l’educació i la vida que 
transcorre fora d’aquest planeta. Respecte d’això sorgeixen alguns inter-
rogants. És real aquest distanciament? Cal que l’educació estigui al dia en 
tots els temes, disciplines i metodologies? On no passa, això?

2. El segon supòsit s’identifi ca com una conseqüència natural del dis-
tanciament referit en el punt anterior. Tanmateix, aquest segon fenomen 
sorgeix de l’interès per revertir aquesta separació creixent entre el món 
de l’educació i la resta dels àmbits de la vida social. Aquest segon supòsit 
s’evidencia mitjançant el desig d’hipertecnologitzar l’educació, moltes ve-
gades com a estratègia per reduir la “distància” entre aquests dos mons 
diferents. En altres paraules, es procura incorporar tota la tecnologia 
possible als processos d’ensenyament-aprenentatge. Això amb l’objectiu 
de minimitzar tant com es pugui aquesta bretxa que sembla existir entre 
el perfi l del titulat de l’educació tradicional i el perfi l professional que de-
mana el món del treball. Aquesta estratègia orientada a incorporar tanta 
tecnologia com es pugui a l’aula resulta especialment interessant, ja que 
té el suport d’un ampli sector de la societat, com per exemple: polítics, 
directius d’institucions educatives, pares/mares de família, estudiants, 
empresaris i, naturalment, els proveïdors de dispositius, continguts i 
connectivitat, entre molts altres. Tots aquests actors, segurament amb 
in teressos i aspiracions diferents, sembla que comparteixin la convic-
ció que la via adequada per elevar la qualitat de l’educació (vegeu
Johnson et al., 2011) és més tecnologia a l’aula. Aquest segon supòsit 
l’hem anomenat “hipertecnologització de l’educació”. Aquest supò-
sit sembla relativament senzill d’identifi car, ja que acostuma a anar acom-
panyat de prefi xos o complements com “e” o “2.0” (e-educació, univer-
sitat 2.0, etc.). Respecte d’això sorgeixen alguns interrogants: és veritat 
que avui la tecnologia és cada vegada més present en els processos edu-
catius? Quines en són les conseqüències en la formació i l’aprenentatge? 
La incorporació de tecnologia a l’educació redueix l’“univers paral·lel” de 
què parlàvem? Com s’avalua l’èxit d’aquestes estratègies d’hipertecnolo-
gització?
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Més que una revisió exhaustiva d’un o més sistemes educatius, el 
que es proposa a continuació és una revisió teòrica i fenomenològica per 
identifi car tendències, plantejaments i casos que proporcionin elements 
per refl exionar sobre els supòsits que hem descrit. Mitjançant aquest 
exercici es busca fer aportacions a l’anàlisi crítica de diverses experiènci-
es d’ensenyament-aprenentatge, així com noves pràctiques de generació 
i distribució de coneixement.

Benkler (2006) empra les xarxes per analitzar els fl uxos complexos 
d’intercanvi d’informació que es donen a la societat. La seva anàlisi està 
en sintonia amb un conjunt d’aportacions conceptuals contemporànies 
que estudien la societat a través de la teoria de xarxes (Castells, 2009; 
Castells, 2009b; Dwyer, 2009; Qiu, 2009; Krumsvik, 2009). Tanmateix, 
el treball de Benkler resulta especialment rellevant quan planteja que 
vivim en una època en què sembla que les relacions i interaccions que-
den exposades al que ell anomena una “descentralització radical”. És a 
dir, un procés en què la centralitat de la informació, el coneixement, les 
idees, la cultura i altres entrades generades en l’economia de la informa-
ció, queden polvoritzats i diversifi cats a través de canals, mitjans, fl uxos 
d’intercanvi que no es limiten a un temps o espai determinat. Benkler 
(2006) afegeix que aquesta “descentralització radical” no només és pos-
sible gràcies a les tecnologies digitals, sinó que és producte de l’aparició 
d’innombrables interlocutors, fi ns ara inèdits, que generen-adapten i 
intercanvien nous continguts (peer-production of information, knowledge 
and culture).

Des del punt de vista de l’educació en una societat xarxa, aquesta idea 
de Benkler de la reticularitat, distribució i descentralització de la infor-
mació resulta convergent amb el treball de Boyer (1990). Aquest darrer va 
plantejar un model per expandir i diversifi car el paper de les institucions 
educatives3 que està en sintonia amb la idea de Benkler sobre la “des-
centralització radical”. La particularitat d’aquest model és que focalitza 

3. Si bé el model de Boyer ha estat emprat per referir-se a les institucions d’edu-
cació superior, en aquest cas s’ha fet servir des d’una perspectiva més àmplia per 
pensar les institucions d’educació en general. En l’origen, la seva anàlisi estava cen-
trada en el que va anomenar “model of scholarship”. 
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l’atenció en les institucions educatives plantejades com a organitzacions 
que estan en condicions d’interactuar activament amb altres actors fona-
mentals de la societat. La seva anàlisi s’articula en quatre eixos d’acció: 
ensenyament, descobriment, aplicació i integració.

Tot i que la contribució de Boyer es va elaborar fa més de vint anys, la 
idea que el coneixement generat i transmès des de i cap a les institucions 
educatives ha de ser obert, interdisciplinari, actualitzable i confrontat 
permanentment amb la pràctica sembla que no ha perdut gens de vigèn-
cia (vegeu Pawlina i Drake, 2010; Jacelon, Donoghue i Breslin, 2010; Trask 
et al., 2009; Hoessler et al., 2010). Johnston (1998) sintetitza aquest mo-
del a través dels quatre eixos bàsics d’acció següents:

• L’“ensenyament” no és simplement una qüestió de difusió, sinó de 
ser capaç de transformar i ampliar els coneixements mitjançant un pro-
cés de debat a l’aula i un examen continu i que resulta desafi ant tant en 
relació amb els continguts ensenyats com amb la pedagogia impartida. 
Implica connectar teoria amb pràctica (integrant habilitats amb eixos 
teòrics amplis).

• El “descobriment”, anomenat més àmpliament investigació, és un 
procés generalitzat d’exploració intel·lectual contínua i no només una pre-
ocupació pels resultats expressats en forma de nous coneixements.

• La capacitat d’“aplicació” es defi neix com l’activitat de transmetre i 
posar en pràctica els coneixements. Afavoreix la combinació dels enfoca-
ments teòrics amb l’experiència. Aquest procés ha de tenir el mateix rigor 
amb què es duen a terme les avaluacions i les rendicions de comptes en 
els processos d’ensenyament i investigació.

• La capacitat d’“integració”, és a dir la capacitat de crear connexions 
i vincles entre els coneixements i models que provenen de diferents dis-
ciplines i contextos.

En la presentació d’aquests quatre eixos bàsics d’acció s’hi identifi ca 
un èmfasi explícit per assolir un nivell de pertinència en la generació i 
transmissió de coneixement que permeti estrènyer la relació entre les 
institucions d’educació formal i els diversos contextos i les diverses pro-
blemàtiques de la vida en societat.
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Aquest model concep la idea que l’educació ha d’entendre’s com un 
procés (ecològic) en transformació i redefi nició, ja que està en cicles con-
tinus d’actualització. En altres paraules, de manera latent l’autor proposa 
una recerca per expandir el paper de l’educació formal, encaminada a fer 
que els processos de generació i transferència de coneixement surtin del 
seu “jardí emmurallat” o de les seves “tradicionals sitges acadèmiques”. 
Aquesta obertura no només ofereix la possibilitat de confrontar la teoria 
amb la pràctica, sinó que a més dóna major consistència i pertinència 
al coneixement generat (Jacelon, Donoghue i Breslin, 2010). Etzkowitz 
(2008) va desenvolupar contribucions importants en aquesta línia pel seu 
treball orientat a estudiar l’articulació entre les universitats, les empreses 
i els governs.
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2. Descentralització del coneixement de valor

Aquesta aposta conceptual que es fi xa amb especial rellevància en la idea 
de la “descentralització radical” del paper de les institucions educatives 
es pot entendre com una oportunitat en dos sentits. En primer lloc, perquè 
ofereix la possibilitat que tant els actors de l’acadèmia (faculty) com les 
pràctiques més essencials que s’hi desenvolupen (generació, transferèn-
cia i aplicació de coneixement) puguin diversifi car els seus camps d’acció 
i infl uència. En segon lloc, la proposta de Boyer no només aconsegueix fer 
més signifi catiu el procés d’ensenyament-aprenentatge, sinó que a més 
obre la possibilitat d’incorporar-hi nous actors que dinamitzen i diversifi -
quen les possibilitats d’innovació (recerca i desenvolupament).

Els quatre eixos bàsics d’acció proposats (ensenyament, descobri-
ment, aplicació i integració) actuen de manera dinàmica i interdependent, 
ja que la seva divisió és més en termes analítics que pràctics.

A continuació presentem un quadre de tendències que vol il·lustrar i 
exemplifi car amb eines o casos específi cs aquesta idea que l’educació 
es pot concebre com un procés ampliat que té mecanismes que permeten 
aplicar, confrontar i actualitzar els coneixements teòrics amb la pràctica. 
Per facilitar-ne la revisió i anàlisi, s’ha dividit en dues parts. La primera 
(quadre 1) combina i exemplifi ca els quatre eixos bàsics però se centra en 
els processos que es donen des de les institucions d’educació formal. La 
segona (quadre 2), en canvi, identifi ca experiències vinculades a aquests 
eixos bàsics d’acció però que no estan adscrites necessàriament a una 
institució d’educació formal.4

4. Els components d’aquest apartat corresponen a extractes d’una investigació 
teòrica sobre la “desintermediació en l’educació” desenvolupada conjuntament amb 
Carlos Scolari i Hugo Pardo, que es publicarà pròximament.
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A continuació s’identifi quen casos/tendències destacats d’aplicació 
del coneixement que procuren combinar les pràctiques pròpies de les 
institucions d’educació formal amb altres escenaris o contextos (clients, 
proveïdors, pacients, etc.). En tots els casos presentats a continuació 
s’observen accions en què tenen un paper clau les institucions educati-
ves, tant en la selecció com en l’administració i certifi cació del coneixe-
ment generat o transferit.

Quadre 1. Els quatre eixos d’acció impulsats

des de les institucions formals d’educació

Ensenyament

Estimula l’apre-
nentatge actiu, 
crític i en actualit-
zació permanent. 
Aprenentatge no 
limitat als contex-
tos tradicionals 
d’ensenyament.

Descobriment 

(investigació)

Anàlisi, creació 
i avaluació de 
coneixement nou 
per a la resolució 
de problemes.

Aplicació

Afavoreix la 
combinació dels 
enfocaments teò-
rics i pràctics.

Integració

Permet connectar 
i combinar conei-
xements (inter-
disciplinarietat). 
S’enriqueix amb 
la relació entre 
el món acadèmic 
i la resta de la 
comunitat (o 
societat). 

Tipologia Aprenentatge ba-
sat en problemes 
o aprenentatge 
basat en projec-
tes. Aprenentatge 
entre iguals o 
aprenentatge 
col·laboratiu.

Centres univer-
sitaris d’inves-
tigació patroci-
nats pel sector 
empresarial-
industrial.

Incubadores 
(spin-off ) d’inno-
vació universitat-
empresa.

Carreres de 
formació profes-
sional basades 
en la interdisci-
plinarietat que 
integra actors, 
continguts i 
mètodes proce-
dents de diverses 
disciplines.

Exemples Formació d’estu-
diants de medici-
na basada en pro-
blemes. Aquesta 
metodologia es 
va desenvolupar 
amb l’objectiu de 
millorar la quali-

El Media Lab del 
MIT. És fi nançat 
gairebé al 100% 
industrialment 
i dóna suport al 
desenvolupament 
d’iniciatives d’in-
terès academico-

National Col-
legiate Inventors 
and Innovators 
Alliance
(Weilerstein 
et al., 2004). 
Aquesta asso-
ciació incentiva la 
innovació

Carreres com la 
bionanotecnolo-
gia o el grau con-
junt de Ciències 
de la Computació 
i Filosofi a ofert 
per la Universitat 
d’Oxford*

* Més informació a <http://www.comlab.ox.ac.uk/admissions/ugrad/Computer_Science_
and_Philosophy>
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Ensenyament Descobriment 

(investigació)

Aplicació Integració

tat de l’educació 
mèdica, canviant 
l’orientació d’un 
currículum que 
es basava en una 
col·lecció de te-
mes i exposicions 
del professorat, 
a un de més inte-
grat i organitzat 
en relació amb 
problemes de la 
vida real i en què 
confl ueixen les 
diverses àrees 
del coneixement 
per resoldre un o 
més problemes. 
Entre les univer-
sitats que van 
adoptar aquest 
enfocament 
destaquen les de 
Harvard, Colora-
do, Maastricht, 
Nou Mèxic i 
Southern Illinois, 
entre altres 
(Vernon i Blake, 
1993).

empresarial que 
s’ha traduït en la 
implementació 
de molts desen-
volupaments, 
serveis i produc-
tes tecnològics 
innovadors.*

tecnològica i 
l’emprenedoria 
en col·legis i 
universitats.
Impulsa l’apre-
nentatge expe-
riencial a través 
de l’acostament 
(networking) 
d’empreses 
que afavorei-
xen l’execució i 
comercialització 
d’iniciatives 
desenvolupades 
per joves investi-
gadors.

són exemples 
d’aquesta inte-
gració.
Escoles de 
Negocis, en què 
els estudiants 
han d’implemen-
tar amb èxit una 
idea, passant 
pel disseny del 
prototipus i la 
planifi cació dels 
aspectes legals 
i comercials 
del projecte. 
Es promou el 
desenvolupament 
de competències 
per a la innovació 
i l’autoconfi ança 
dels participants. 
Vegeu l’Invention 
Center de
l’Illinois Institute 
of Technology.**

* Més informació a <http://www.media.mit.edu/sponsorship/getting-value/collaborations>
** Més informació a <http://mypages.iit.edu/~invention/>
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El segon quadre recull els quatre eixos bàsics d’acció però, a diferèn-
cia de l’anterior, identifi ca accions desenvolupades per interlocutors que 
no són necessàriament actors acadèmics (empreses, clústers industrials, 
laboratoris, govern, promotors culturals, etc.). Les institucions educatives 
poden formar-ne part però no exerceixen com a “entitats validadores del 
coneixement”. És a dir, en concordança amb el principi de la “descentralit-
zació radical”, aquí s’il·lustren exemples d’accions que s’esdevenen més 
enllà dels límits de les institucions formals d’educació.

Quadre 2. Els quatre eixos d’acció impulsats

des d’institucions no acadèmiques

Ensenyament Descobriment 

(investigació)

Aplicació Integració

Nous 
interme-
diaris 
(educació 
informal 
o híbrids 
formal-
informal)

Projectes de formació 
oberts (no formals o 
que no ofereixen una 
certifi cació reconegu-
da per una institució 
acadèmica).
En aquesta categoria 
s’identifi quen iniciati-
ves de: aprenentatge 
no formal, aprenentat-
ge informal, aprenen-
tatge permanent, etc.

Ecosistema d’in-
novació oberta 
implementat en 
contextos de la 
vida real (live 
scenarios) en 
què la innovació 
és impulsada 
pels mateixos 
usuaris. Entre 
les seves carac-
terístiques des-
taca: afavorir la 
co-creació de 
nous serveis, 
productes i in-
fraestructures; 
permet l’explo-
ració conjunta 
així com noves 
oportunitats de 
mercat.

Empreses, 
organitzacions 
o agrupacions 
(stakeholders) 
que busquen 
fonts d’inno-
vació (recerca 
i desenvolupa-
ment) en el seu 
entorn.
Aquests
stakeholders 
publiquen pro-
blemes d’inves-
tigació perquè 
siguin estudiats 
i analitzats 
per una comu-
nitat oberta 
de persones 
que hi estan 
interessades 
(que poden ser 
expertes o no 
sobre un tema 
determinat). 
Aquesta aposta 
afavoreix tant 

Iniciatives que 
permeten que 
diverses per-
sones tinguin 
la possibilitat 
de crear una 
aportació 
d’informació o 
coneixement. 
Es procura afa-
vorir l’intercanvi 
i el consens per 
sobre de les 
“credencials” 
que es tinguin 
(ja siguin 
acadèmiques, 
polítiques, 
econòmiques, 
etc.).
Amb el compli-
ment de regles 
bàsiques, els 
usuaris/contri-
buents tenen 
la possibilitat 
de generar, 
intercanviar o  
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Ensenyament Descobriment 

(investigació)

Aplicació Integració

la recerca com 
l’intercanvi d’ide-
es i l’aplicació 
(transferència) de 
coneixement per 
explorar soluci-
ons per a proble-
mes específi cs.

aprofi tar aquests 
continguts.
Això estimula 
la diversitat de 
perspectives, 
aquests contin-
l’intercanvi 
d’experiències i 
la combinació de 
disciplines i fonts
de coneixement.

Exemples Plataformes que 
ofereixen accés 
obert a materials 
que es fan servir 
per impartir ense-
nyament. 
Tot i que hi ha 
excepcions 
(per exemple, 
P2PU), la majoria 
dels casos de 
formació “no 
tradicional” no 
s’ofereixen amb 
la fi nalitat que els 
usuaris n’obtin-
guin una titulació 
o certifi cació, 
sinó per potenciar 
l’accés al conei-
xement i l’auto-
aprenentatge.

Open Learning 
Initiative
oli.web.cmu.edu/
openlearning

Peer 2 Peer
University
p2pu.org

MIT Open
CourseWare        
ocw.mit.edu

Open Living Labs: 
És una federació 
de recerca inter-
nacional i institu-
cions d’educació 
superior, empre-
ses i organismes 
públics de la Unió 
Europea. Avui 
registra més de 
dos-cents ents a 
la regió europea.
openlivinglabs.eu

Exemples de 
plataformes 
que incentiven 
la generació i 
l’aplicació de 
coneixement.
El seu perfi l 
transcendeix les 
institucions edu-
catives i en molts 
casos en prescin-
deix. Tenen per 
objectiu aconse-
guir l’aplicació 
del coneixement 
i la solució de 
problemes espe-
cífi cs.
La innovació 
oberta s’utilitza 
com una de les 
aproximacions 
que sustenten 
aquestes inicia-
tives.
innocentive.com 
ninesigma.com
elance.com
yourencore.com

Wikipedia
wikipedia.org

Creative
Commons
creativecommons. 
org

TED (Tecnologia, 
Entreteniment, 
Disseny)
ted.com
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Ensenyament Descobriment 

(investigació)

Aplicació Integració

iTunesU
apple.com/
Education

Public Knowledge 
Project
pkp.sfu.ca

Khan Academy
khanacademy.org

Flat World 
Knowledge
fl atworldknow-
ledge.com

En què rau la rellevància d’aquest model?

En analitzar tots dos quadres s’hi identifi quen diversos elements que 
poden ser d’utilitat per a aquesta anàlisi. Tot i que aquestes taules pre-
senten els quatre eixos d’acció que proposa Boyer, els complementen 
amb exemples i una taxonomia addicional que estableix una distinció 
entre les iniciatives de tipus acadèmic (quadre 1) i les considerades “no 
acadèmiques” des d’una perspectiva tradicional (quadre 2) .

A continuació es presenta un conjunt de refl exions i possibles inferèn-
cies que sorgeixen a partir de la revisió d’aquests quadres, així com d’una 
anàlisi de les tendències identifi cades.

1. Valor de l’aprenentatge basat en problemes. Aprenentatge signifi ca-
tiu i contextual. La possibilitat d’aprendre més enllà de l’aula, els llibres i 
la càtedra impartida pel docent no només ofereix potencialitats enormes 
per assolir un aprenentatge més signifi catiu, sinó que a més obre la pos-
sibilitat de combinar sabers, disciplines i punts de vista. D’altra banda es 
converteix en una valuosa eina conceptual per convertir altres contextos 
d’interacció en espais d’aprenentatge. Aquest enfocament afavoreix, al 
seu torn, la possibilitat de dur a terme un aprenentatge permanent gaire-
bé sense restriccions de temps ni espai.
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2. El que s’ha d’ampliar no són només els contextos de l’aprenentatge 
sinó també els patrons d’ús de les tecnologies digitals. El dilema de si les 
tecnologies són necessàries o no en l’aprenentatge no només sembla 
inert sinó també obsolet. Avui és inconcebible desvincular la formació de 
l’ús dels dispositius digitals. Tanmateix, el dilema és com i on incloure 
aquestes tecnologies. Cada vegada més experiències (vegeu Cobo Roma-
ní i Moravec, 2011) ens indiquen que l’ús de les tecnologies de la informa-
ció en contextos informals (llar, entorns de socialització i oci) tenen un 
valor especial per al procés d’aprenentatge.5

3. Les tecnologies adquireixen el valor quan són analitzades des del 
marc de la generació, l’actualització i l’aplicació del coneixement. El de-
bat de les tecnologies en l’educació ha passat per diverses fases: temor-
resistència dels docents; excessiva confi ança en les capacitats dels usu-
aris de poca edat (“nadius digitals” segons diversos autors), i ara, a poc 
a poc, ha anat penetrant la idea que cal desenvolupar habilitats i compe-
tències per fer servir aquests dispositius (Peña-López, 2010). Aquestes 
destreses han d’anar més enllà de la capacitat instrumental i demanen 
que es desenvolupi tot un alfabetisme digital complex, relacionat amb un 
mapa complet d’e-competències.

4. És evident que hi ha exemples valuosos de generació i distribu-
ció de coneixement en contextos reals. Això fa possible la confrontació 
entre teoria i pràctica. Davant les crítiques freqüents que l’educació és 
aliena als temes i problemes de la societat (supòsit de l’“univers pa-
ral·lel”), la implementació d’accions que permeten confrontar teoria i
pràctica és un exercici oportú i necessari. Si bé aquesta possibilitat de 
combinar contextos d’aplicació del coneixement no sempre és present
en les dinàmiques de totes les institucions educatives (ni en la formació 

5.  Les habilitats del segle xxi són rellevants, independentment d’on o com s’ha-
gin adquirit. Una sèrie d’investigacions (vegeu Cobo Romaní i Moravec, 2011) indiquen 
que els estudiants adquireixen competències fora de l’escola. Tanmateix, moltes 
d’aquestes competències no són reconegudes ni tampoc certifi cades per l’escola. La 
revisió d’aquests treballs destaca el valor d’utilitzar dispositius digitals en contextos 
d’aprenentatge que van més enllà dels circuits de l’educació formal. Tot això requerirà 
una anàlisi àmplia i detinguda per aprofundir en dimensions de l’aprenentatge, moltes 
no prou estudiades.
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de totes les carreres), és clar que afavoreix l’anàlisi empírica, la crítica i 
l’intercanvi de perspectives. Això no només enriqueix el procés d’apre-
nentatge sinó que a més resulta especialment útil per a les etapes post-
formació (exemple: ocupabilitat, autoaprenentatge, capacitació i actua-
lització, etc.).

5. La proposta dels quatre eixos d’acció fa possible entendre el procés 
d’aprenentatge com un continuum que se sustenta en experiències, apre-
nentatge entre iguals, prova-error, etc. Resulta fonamental tenir en compte 
els avantatges d’aprendre des de la pràctica. Això implica comprendre 
el valor d’aprendre de i amb altres subjectes, l’observació, així com la 
possibilitat d’experimentar en diversos contextos; totes es converteixen 
en valuoses fonts d’adquisició i transferència d’aprenentatges tàcits, que 
hauran de complementar la instrucció tradicional tipus càtedra. És fona-
mental que s’incentivi i es validi aquest tipus d’aprenentatges en acció, 
tant des dels contextos d’educació formal com informal.

6. La dicotomia entre universitat i empresa no sempre és vàlida. Exis-
teixen innombrables experiències d’encreuament. És doncs una simplifi ca-
ció plantejar que tots els processos formatius universitaris són aliens al 
món de l’empresa. També és una realitat que aquesta associació “empre-
sa-universitat” encara és ignorada per moltes experiències formatives. En 
aquesta línia i tenint en compte la rellevància de desenvolupar competèn-
cies per a l’ocupabilitat, és oportú consolidar i afavorir la creació de nous 
ponts que uneixin els dos mons (per exemple, pràctiques vocacionals, 
incubadores, clíniques “amb pacients reals”; laboratoris oberts de des-
envolupament tecnològic; premis a la innovació, entre altres).

7. S’identifi ca el sorgiment de nous agents no acadèmics que també 
tenen un paper fonamental en els quatre eixos d’acció. Si tenim en compte 
el quadre 2, resulta evident que guanyen terreny nous agents, que adqui-
reixen una importància creixent en la generació, transformació i distri-
bució del coneixement. Aquests actors, que han adquirit una rellevància 
particular després de la irrupció d’Internet, també són dinamitzadors fo-
namentals del coneixement, la recerca i la innovació en la societat actual. 
En aquest sentit s’observa un fenomen de desintermediació de les insti-
tucions acadèmiques tradicionals, o si més no un procés de cohabitació 
amb altres actors cada vegada més validats.
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8. Encara que no es descarta l’existència del ja descrit “univers pa-
ral·lel”, és evident que hi ha exemples abundants que desdibuixen els 
límits entre les institucions d’educació formal i informal. És important 
prendre en consideració l’aparició d’iniciatives que permeten reduir la 
divisió entre els aprenentatges adquirits en entorns formals i informals. 
La multiplicació de les iniciatives i dels agents descrits en el quadre 2 fa 
que calgui repensar les fronteres actuals d’educació formal i informal. I 
aquí sorgeix l’interrogant: donar formalitat a l’aprenentatge informal o 
informalizar l’aprenentatge formal?

9. No conèixer l’aprenentatge adquirit a través de pràctiques, dinàmi-
ques o institucions d’ensenyament informal és una qüestió que demana 
ser revisada amb detenció. En sintonia amb el punt anterior, i conside-
rant que hi ha una acceptació creixent del valor d’aprendre durant tota 
la vida (vegeu les estratègies europees que promouen l’aprenentatge 
permanent6), és fonamental avançar en la creació de nous mecanismes 
que permetin evitar la “invisibilització” dels coneixements i les habilitats 
adquirits en entorns informals. Resulta necessari materialitzar la creació 
d’instruments que permetin donar visibilitat i reconeixement a aquells 
aprenentatges i destreses desenvolupats des d’experiències no formals 
(vegeu el quadre 2).

10. Aquestes hibridacions reten compte de la necessitat de desenvo-
lupar perfi ls i competències que afavoreixin l’intercanvi i la combinació de 
continguts. Finalment, en un temps en què s’accelera aquesta “descen-
tralització radical” de les fonts de generació de coneixement, sorgeix la 
necessitat de disposar d’actors capaços de connectar els diferents nodes 
(formals i no formals) distribuïts a través de la xarxa. Tant des de les ins-
titucions acadèmiques (quadre 1) com des d’altres institucions (quadre 2) 
sorgeix la necessitat de tenir agents de coneixement (knowledge broker; 
vegeu Meyer, 2010) que connectin, combinin, tradueixin i transmetin 
continguts de valor a través de diferents contextos i adreçats a diferents 
comunitats.

A tall de síntesi es pot observar que les tendències identifi cades en els 
quadres I i II evidencien que pot ser que el supòsit de l’“univers paral·lel” 

6.  <http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_en.htm>
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sigui parcial. És a dir, hi ha iniciatives valuoses que fan possible estrènyer 
els vincles entre el planeta de l’educació i la resta dels espais de vida soci-
al. Tenint això en compte, és possible postular que el desfasament descrit 
en el primer supòsit no pot identifi car-se com una constant absoluta en 
l’educació actual. Tanmateix, és evident que en molts casos aquest des-
fasament existeix i cal capitalitzar les experiències descrites prèviament.

Pel que fa al supòsit de la “hipertecnologització de l’educació”, sem-
bla que ha estat, és i continuarà sent una constant, si més no a curt i mitjà 
termini (Cuban, 2001). Així ho corroboren els estudis de l’OCDE (2005 i 
2008), que parlen d’una informatització creixent dels entorns escolars 
però que no va acompanyada necessàriament d’una millora en les dinà-
miques d’ensenyament-aprenentatge. Tot i que això no va en detriment 
de l’educació, sí que s’interpreta com a senyal de “maduresa digital”7 
insufi cient.

En vista del que hem observat, cal revisar en profunditat els mecanis-
mes, les estratègies i els incentius per conceptualitzar la incorporació de 
les tecnologies digitals en la formació. Això anterior no només en termes 
tecnològics sinó de manera molt més complexa (i ecològica) (Cobo Roma-
ní, 2009; Cobo Romaní, 2010).

7. S’entén per maduresa digital la “capacitat per saber com, on i quan emprar les 
TIC, segons determinades necessitats, contextos i perfi ls d’usuaris, etc. [...], la impor-
tància d’aprendre i comprendre com i per què funcionen les tecnologies digitals. És a 
dir, no només en termes pràctics sinó també considerant les convencions socials i les 
estructures de poder que les promouen” (Cobo Romaní i Moravec, 2011).
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3. Instruments de política pública: creativitat, 
fl exibilitat, tecnologies i aplicació del coneixement

Aquí destaquen quatre iniciatives, majoritàriament del context europeu, 
que proprocionen entrades per repensar el paper de les institucions edu-
catives. En aquesta selecció s’evidencia l’interès per estrènyer la funció 
dels organismes d’educació formal amb aquells contextos en què s’apli-
quen aquests aprenentatges. Els instruments que es presenten a continu-
ació (programes, regulacions o avaluacions) tenen en comú que aplicar-
los requereix una transformació fonamental de moltes de les dinàmiques 
i polítiques institucionals a l’interior dels sistemes educatius. La selecció 
d’iniciatives que es presenta a continuació està en sintonia directa amb 
les idees exposades en el model de Boyer.

Els casos seleccionats són: el Marc Regulador Europeu “Educació i For-
mació 2020”; el Marc Europeu de Qualifi cacions (European Qualifi cation 
Framework, en anglès); l’Agenda Digital Europea 2020, i el Programa per 
a l’Avaluació Internacional de Competències de Persones Adultes (PIAAC, 
de l’Organització per la Cooperació i el Desenvolupament Econòmic).

Tot i que es fa referència a la incorporació de les tecnologies en els 
processos formatius, les innovacions que suggereixen aquests marcs 
reguladors estan orientades principalment a fl exibilitzar els mecanis-
mes d’avaluació i reconeixement de l’aprenentatge adquirit. Alguns dels 
aspectes que sobresurten després d’aquesta selecció d’instruments de 
política pública són: valorització de les habilitats per a l’ocupabilitat dels 
qui seran titulats dels sistemes d’educació formal i reconeixement de les 
competències digitals; estímul a la cultura de la innovació; promoció de 
la connexió, la transferència i la traducció del coneixement; hibridació 
de disciplines i contextos d’aprenentatge, entre altres. De manera latent 
en els quatre exemples s’evidencia l’interès per estimular l’aprenentatge 
permanent sense limitacions de temps ni espai (vegeu el programa de la 
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Comissió Europea: The Lifelong Learning Programme: education and trai-
ning opportunities for all8). 

a) Marc estratègic “Educació i Formació 2020” (Consell de la Unió 
Europea, 2009).

Aquest és un marc regulador que sorgeix com una actualització del 
programa “Educació i Formació 2010”, que alhora es crea com a resposta 
a l’Estratègia de Lisboa de l’any 2000.9 Després d’aquestes iniciatives es 
manifesta un esforç sense precedents en la regió europea per implemen-
tar un marc per a la cooperació en l’àmbit de l’educació i la formació. En 
aquesta línia es van crear les vuit competències clau per a l’aprenentatge 
permanent (Centre for Educational Research and Innovation, 2008).

Entre els aspectes més rellevants de la versió 2020 destaca l’interès 
per avançar cap a una Europa del coneixement amb sistemes d’educació i 
formació que promoguin la creativitat, la innovació i l’esperit emprenedor 
entre els alumnes, aprenents, estudiants, professors i investigadors.

“L’aprenentatge permanent hauria de ser considerat com un principi 
fonamental que sustenta tota l’estructura, que està dissenyada per cobrir 
l’aprenentatge en tots els contextos —tant formal, com no formal o infor-
mal— i en tots els nivells” (Consell de la Unió Europea, 2009).

Entre els enfocaments d’aquest document destaca el disseny de me-
canismes més fl exibles per al reconeixement de competències, que també 
inclouen els aprenentatges fets fora del context formal. De la mateixa 
manera es promou la importància d’incentivar la creativitat, la innovació 
i l’emprenedoria en tots els nivells de formació, estimulant iniciatives de 
formació intersectorials que combinin educació, capacitació i experiènci-
es professionals. Finalment destaca la necessitat d’incentivar la mobilitat 
internacional tant de docents com d’estudiants, així com la rellevància 
d’incrementar els nivells d’ocupabilitat a través de l’educació i la capaci-
tació.

8. <http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_en.htm>
9. Vegeu els acords de l’Agenda de Lisboa per a la Unió Europea (2000) a <http://

www.europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm>
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b) Marc Europeu de Qualifi cacions (EQF, per les sigles en anglès)

Aquest marc (més conegut com a European Qualifi cation Framework) 
actua com un mecanisme de conversió de qualifi cacions nacionals per tal 
de fer-les més comprensibles dins d’Europa. Aquest instrument promou i 
facilita la mobilitat dels treballadors i estudiants entre els diversos països 
d’aquesta regió.

L’EQF vol aconseguir una millor relació entre les necessitats del mercat 
de treball (quant a coneixements, destreses i competència) i els serveis 
d’educació i formació; facilita la transferència i la utilització de les qualifi -
cacions entre diferents països i diferents sistemes d’educació i formació.

Tanmateix, l’element que resulta més interessant de l’EQF té relació 
amb una aposta per dissenyar i fl exibilitzar els mecanismes de convalida-
ció de l’aprenentatge no formal i informal. Aquest és un aspecte d’impor-
tància (i impacte potencial) especial, que està en relació directa amb el 
Marc estratègic “Educació i Formació 2020” (ET 2020) ja descrit.

Aquest enfocament pretén ampliar i diversifi car la manera de reconèi-
xer els aprenentatges. EQF va més enllà dels sistemes tradicionals que 
posen l’accent en els components de l’aprenentatge, com ara la durada 
d’una experiència d’aprenentatge, o el tipus d’institució, ja que també 
encoratja l’aprenentatge permanent mitjançant la promoció i la validació 
de l’aprenentatge no formal i informal.

L’EQF recolza aquelles persones amb àmplia experiència en el treball 
o en altres àmbits de l’activitat i facilita la validació de l’aprenentatge 
no formal i informal. Aquesta iniciativa busca identifi car si els resultats 
de l’aprenentatge adquirit de manera no formal resulten equivalents en 
contingut i pertinència respecte a les qualifi cacions formals. L’EQF ofereix 
una possibilitat inèdita de validació dels resultats de l’aprenentatge no 
formal i informal. De manera latent hi ha l’interès per contribuir a moder-
nitzar els sistemes d’educació i formació a través de la interrelació en-
tre l’educació, la formació i el treball. Tota aquesta estratègia afavoreix 
la construcció de ponts entre diversos tipus d’aprenentatges (Comissió 
Europea, 2008a).
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c) “Agenda Digital Europea 2020”10

És el disseny d’una estratègia multisectorial ambiciosa que procu-
ra impulsar cercles virtuosos de valor dins l’economia digital regional. 
Moltes de les iniciatives d’aquesta agenda estan orientades a fomentar i 
consolidar els mercats de l’economia durant la dècada que comença. Amb 
tot, aquí es ressalten les iniciatives que intenten afavorir el desenvolupa-
ment i l’actualització de competències digitals en diversos sectors de la 
societat europea.

Dos eixos clau que s’identifi quen en el document són: 

1. Competències digitals per a tothom.
El document assenyala que la manca de competències en TIC serà el 

“coll d’ampolla” que impedeix que la Unió Europea sigui altament compe-
titiva en l’economia mundial. Per això és necessari estimular l’alfabetit-
zació i la inclusió digital implementant oportunitats de formació en alfa-
betització digital per a persones desocupades així com col·lectius en risc 
d’exclusió. A més, destaca la necessitat d’equipar la ciutadania de la Unió 
Europea amb competències digitals per tal de garantir els coneixements, 
les habilitats i la creativitat en la població europea.

2. Tecnologies i ocupació.
Es promou la generació d’incentius per a les iniciatives del sector pri-

vat que ofereixin oportunitats de capacitació en TIC a totes les persones 
adultes en edat de treballar (2010-2015). En aquest sentit s’estimula la 
generació d’associacions publicoprivades que ofereixin capacitació o 
actualització a les persones ocupades. Finalment es destaca la impor-
tància de promoure i inspirar els joves en edat d’escollir un títol tècnic o 
professional perquè triïn les TIC com a carrera a fi  de satisfer la demanda 
de competències en TIC de la regió europea. 

10.  <http://ec.europa.eu/information_society/digital-agenda/index_en.htm>
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d) Programa per a l’Avaluació Internacional de Competències de Perso-
nes Adultes (PIAAC de l’OCDE)

L’OCDE ha implementat un programa per avaluar els coneixements i 
les competències professionals de les persones des d’una perspectiva 
transnacional. Això resulta una font de valor estratègic per conèixer l’im-
pacte dels sistemes de formació acadèmica i professional en les persones 
adultes. De la mateixa manera permet identifi car com n’està, d’actualit-
zat, el capital humà en els països que formen part d’aquest organisme.

El PIAAC11 (les sigles en anglès signifi quen: Programa per a l’Avalua-
ció Internacional de Competències en Persones Adultes) pretén avaluar 
la capacitat dels subjectes per resoldre problemes en entorns altament 
tecnològics. Què vol dir això?

“Es refereix a la capacitat d’utilitzar la tecnologia per resoldre proble-
mes i dur a terme tasques complexes. No és una mesura d’«alfabetització 
informàtica», sinó més aviat de les habilitats cognitives requerides en 
l’era de la informació. En una època en què l’accés sense límits a la infor-
mació s’ha fet essencial, cal tenir la capacitat per elaborar informació re-
llevant, així com per valorar-la de manera crítica i utilitzar-la per resoldre 
problemes. Per avaluar aquesta competència és especialment important 
no només mesurar el nivell bàsic, sinó també identifi car habilitats d’ordre 
superior” (OECD, 2009).12

La resolució de problemes complexos (o mal estructurats) en ambi-
ents rics en tecnologia requereix subjectes capaços d’aplicar i combinar 
competències, coneixements, experiències i destresa en l’ús de les TIC. 
En altres paraules, aquesta avaluació vol identifi car el nivell d’aptituds de 
les persones adultes davant de situacions complexes i, per tant, similars 
a les que es donen en la vida quotidiana.

11.  Trobareu més informació sobre el PIAAC de l’OCDE (Programme for the Inter-
national Assessment for Adult Competencies) a <www.oecd.org/piaac>.

12.  Per a més informació sobre aquest examen i en particular sobre com avaluar 
la capacitat de resoldre problemes en entorns complexos consulteu PIAAC Expert 
Group in Problem Solving in Technology-Rich Environments (2009). 



 31Aprenentatge invisible: aprenent en 3D, 360˚ i 7/24

4. Síntesi i propostes de futur

L’últim apartat d’aquest treball vol ressaltar alguns dels desafi aments 
principals a què s’enfronta l’educació en l’època actual. La idea és iden-
tifi car eixos d’anàlisi en què resulta necessari avançar de manera con-
sistent per construir (o apuntalar) ponts entre l’educació i les demandes 
d’un món canviant. Òbviament aquestes línies d’acció no es plantegen 
com a propostes one-size-fi ts-all (de talla única) sinó com a components 
per repensar el paper de l’educació en els temps d’una “descentralització 
radical”.

D’altra banda, una de les complexitats de pensar el paper de les insti-
tucions educatives en aquest context té a veure amb una nova forma d’in-
teractuar amb el coneixement. Les institucions educatives per antonomà-
sia i des de temps immemorials han estat les administradores de l’accés 
al coneixement. Avui, en una època de sobreabundància de coneixement, 
aquest paper ha de canviar. En aquesta línia resulta estratègic pensar 
aquest perfi l de treballadors del segle xxi, no únicament en termes de 
continguts adquirits sinó respecte a les seves capacitats d’adaptar-se i 
sobreviure en un context de complexitat creixent. Aquest perfi l descrit 
prèviament com a agent del coneixement adquireix una rellevància espe-
cial, ja que dóna compte de la importància de desenvolupar habilitats per 
interactuar (i, en alguns casos, obviar) certs intermediaris de la informa-
ció (info-intermediaris).

De la mateixa manera que en treballs anteriors (Cobo Romaní i Mora-
vec, 2011) aquest apartat ha estat preparat com un correu electrònic amb 
còpia (cc) a totes les persones interessades a pensar en una educació 
diferent però també amb còpia oculta (cco) als que fan la política pública 
(policy-makers).
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1. Hi ha una acceptació creixent davant d’un discurs proinnovació (dins 
i fora de les institucions educatives), però, a l’hora d’implementar estratè-
gies respecte a això els resultats són dispars. Actualment hi ha diversos 
marcs reguladors europeus que incentiven l’articulació de l’educació amb 
la innovació, R+D, desenvolupament tecnològic, formació de competèn-
cies per al segle xxi, etc. Tanmateix, els discursos i plans estratègics 
de les polítiques públiques no sempre penetren de manera efectiva en 
l’educació. Com si es tractés d’un nou “cavall de Troia”, s’intenta muntar 
el discurs de la innovació en l’educació a través de la incorporació de les 
noves tecnologies. No obstant això, quan la incorporació tecnològica és 
l’eix fonamental de l’estratègia d’innovació, els resultats solen ser parci-
als i dispars (Comissió Europea, 2008b, p. 4).

2. Resulta arriscat i poc fi able implementar solucions ràpides i de tipus 
estàndard per “millorar” l’educació. Hi ha una tensió no resolta entre la 
capacitat per incorporar innovació a les institucions educatives i els ritmes 
de canvi que existeixen en la resta de la societat. En primer lloc és evident 
que les millores fonamentals en l’educació demanen canvis de llarg abast. 
Això requereix el disseny d’agendes polítiques i d’acords que n’assegurin 
la consistència i pertinència, fi ns i tot quan hi ha canvis en les directi-
ves de l’administració (ja siguin polítiques o educatives). Paral·lelament 
també s’identifi ca un interès continu per “importar” pràctiques o models 
educatius millors provinents de contextos estrangers (com ara la “fi nlan-
dització” dels models educatius d’altres estats). Aquí el risc rau en l’omis-
sió dels components, les variables i els agents ambientals o contextuals 
que poden invalidar la “imposició” d’un model extern.

3. S’identifi ca la necessitat de diversifi car les instàncies de formació i 
aplicació del coneixement en contextos diferents de l’escola o la universi-
tat. Els accelerats i exponencials cicles de generació i regeneració de co-
neixement i informació demanen entendre l’aprenentatge com un procés 
constant i no com una etapa de la vida. L’educació formal no és sufi cient 
per respondre a l’enfocament i les metes que estableix l’“aprenentatge 
permanent”. És per això que resulta fonamental la capacitat d’adaptació 
dels educands, i que s’assigna un valor especial a estimular l’“aprendre 
a aprendre”. Les institucions que ofereixen educació formal també han 
d’estar en sintonia amb aquest canvi constant (actualització de contin-
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guts, confrontació amb la realitat, estímul de l’aprenentatge experiencial, 
“reciclatge”13 de docents, etc.).

4. L’èmfasi excessiu en l’acumulació de continguts ha fet que molts 
programes de formació prioritzin la memorització d’informació en detri-
ment de la possibilitat d’adoptar estratègies més fl exibles d’aprenentatge. 
En uns temps en què es pot accedir a Internet amb un dispositiu de butxa-
ca, la relació amb la informació i el coneixement s’ha de redefi nir. Pensar 
una educació d’acord amb el segle xxi requereix generar un diàleg obert, 
divers, amb els diferents representants de la societat. Aquí destaca la 
importància de crear una “agenda del coneixement” i “mecanismes de 
cooperació” orientats a apropar l’educació i el món del treball (empresa-
ris, ocupadors, capacitadors, etc.; vegeu Weilerstein et al., 2004). Resulta 
més que necessari avançar en el disseny d’experiències enriquides de 
formació híbrida que combinin: aprenentatge formal, informal, pràcti-
ques professionals,14 aplicació de la teoria a la pràctica, aprenentatge 
col·laboratiu i en diversos contextos (també conegut com a work-based 
learning; vegeu Keating, 2008) però que també incloguin educands d’un 
ampli espectre.

5. El currículum en la formació no dóna resposta a totes les neces-
sitats. Cal incentivar aquelles experiències formatives que estimulen la 
hibridació i l’aplicació de continguts, disciplines i competències. Si bé és 
innegable que la incorporació del currículum en l’educació durant el segle 
xix va ser una innovació, a dia d’avui no ho és tant (Johnston, 1998). És a 
dir, el currículum s’ha convertit en un vehicle que condueix cap a incon-
venients com ara: l’acumulació de continguts o “educació bancària” (en 
què quantitat no és el mateix que qualitat) o la segmentació de disciplines 
(que afecta el que es descriu com a “integració”). Això se suma al que hem 
exposat en el punt anterior, o sigui que resulta més estratègic aprendre 
com aprendre que retenir simplement els continguts que s’ensenyen. Per 
tant, en comptes de suggerir l’eliminació del currículum aquí la proposta 
és buscar-ne la fl exibilització i incloure-hi més experimentació i recerca 
(I+D) com a factor d’especial valor (per exemple, activitats extracurricu-

13. “Reciclatge” referit a l’actualització i formació contínua. No en sentit literal. 
14. Més informació a <http://graduatetalentpool.bis.gov.uk>
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lars de molta qualitat). Paral·lelament sorgeixen propostes complemen-
tàries que suggereixen implementar currículums informals (Cottingham 
et al., 2008) o esquemes versàtils que permetin la combinació de mòduls 
interdisciplinaris.

6. És evident la necessitat de crear mecanismes nous (o alternatius) 
que permetin avaluar les anomenades “competències toves”. Tot i que el 
discurs de la innovació en l’educació ha guanyat terreny, no ha passat el 
mateix pel que fa a com avaluar la innovació. Existeix un debat encara 
inacabat (i no sense discussions) sobre si s’educa perquè els estudiants 
aprenguin o perquè aconsegueixin millors puntuacions en les proves 
parametritzades. L’èmfasi avaluador excessiu porta a la llum una altra 
controvèrsia en relació amb la pertinència dels instruments amb què es 
qualifi quen els coneixements apresos. Cal avançar en la defi nició d’estra-
tègies i mitjans més fl exibles per avaluar coneixements i competències. 
Respecte a aquestes darreres, caldrà parar una atenció especial a com 
identifi car l’adquisició de “competències toves” rellevants, com ara: col-
laboració, creativitat, resolució de problemes en entorns complexos, 
adaptabilitat, entre altres.

7. Cal reforçar en l’àmbit institucional, nacional i regional la implemen-
tació de nous instruments per reconèixer els coneixements i les destreses 
adquirits des dels contextos informals. En connexió amb el que hem ex-
posat en el punt anterior —i destacant l’estratègia del Marc Europeu de 
Qualifi cacions— és evident la necessitat de trobar mecanismes per donar 
reconeixement als aprenentatges adquirits de forma no tradicional, de 
manera que es pari atenció a la rellevància de traduir i validar també els 
coneixements tàcits, experiencials, basats en l’observació i/o la pràctica 
que s’han adquirit en entorns informals. Si s’accepta que les tecnologies 
emprades en contextos informals contribueixen considerablement al 
desenvolupament de coneixements i competències (OECD, 2005; OCDE, 
2008; Eynon i Helsper, en premsa) llavors caldrà preguntar-se si avui hom 
disposa dels mecanismes adequats per identifi car, reconèixer i estimular 
aquests aprenentatges (per exemple, el sistema britànic d’aprenentatge 
transferible basat en crèdits15 o el PIAAC de l’OCDE que ja hem esmentat).

15.  Department for Business, Innovation and Skills (2010).
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8. En una “economia dels talents” en què el fl ux del capital humà és 
una condició sine qua non, cal refl exionar sobre com formar nous perfi ls 
de treballadors del coneixement. Tal com suggereix Friedman (2005), 
després de la globalització de les nacions i la globalització de les em-
preses ve una tercera etapa de transnacionalització del capital humà. El 
mercat del treball cada vegada més globalitzat demana, particularment, 
individus altament competents i en condicions d’oferir un valor afegit al 
sector productiu. Tanmateix, un exercici professional competitiu a escala 
global requereix que les institucions educatives facin una refl exió. Com 
educar aquests agents del coneixement? Quins coneixements cal impar-
tir? Quines habilitats requeriran? No hi ha dubte que queda molt de camí 
per fer en aquest sentit. Al començament de la dècada actual s’entreveu 
la necessitat d’estimular habilitats com ara: la capacitat de diagnòstic, la 
destresa en la traducció i l’adaptació de coneixement, les competències 
per a l’ocupabilitat i l’emprenedoria, entre altres.

9. El component tecnològic s’ha adoptat amb molt èmfasi però no 
necessàriament amb la mateixa pertinència. Fa un segle, el primer acte 
global de la indústria va ser el clàssic Ford Model T de color negre (Bog-
gess, 2007). Tot i que és reconegut per haver revolucionat la indústria 
de l’automòbil, també és un símbol de l’estandardització de l’oferta i la 
demanda (igual marca, model i color per a tothom). Cent anys després 
també s’observa certa falta de fl exibilitat (en l’oferta i la demanda) en re-
lació amb la incorporació de les tecnologies en l’aprenentatge formal. És 
necessari avançar en la “maduresa digital” dels processos institucionals i 
individuals d’adopció tecnològica. És a dir, diversifi car els dispositius, els 
contextos, els usos i la decisió sobre quin aparell fer servir (tecnologia a 
la carta). Apostar per més maduresa digital implica estimular la diversitat, 
la fl exibilitat i, per damunt de tot, permetre que l’usuari (estudiant, docent 
o investigador) decideixi quina tecnologia li cal segons el tipus de ne-
cessitat i context. En comptes d’una mateixa tecnologia per a tothom, se 
suggereix apostar per la integració de dispositius que combinin diversos 
sistemes operatius, programari, aplicacions (application programming 
interface) i funcionalitats. És a dir, aconseguir implementar les idees de 
diversitat però alhora la customització i contextualizació de les tecnolo-
gies.
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10. Les estratègies d’incorporació de tecnologia als entorns d’aprenen-
tatge (formals o informals) requereixen una redefi nició de les prioritats. Al 
fi nal de la primera dècada del segle xxi el debat sobre la bretxa digital 
evoluciona cap a una bretxa que ja no és simplement d’accés sinó d’ús. 
Això requereix implementar estratègies de conscienciació del paper de les 
tecnologies (e-awareness) però sobretot generar les condicions adients 
per estimular el desenvolupament d’un espectre ampli de competències 
digitals (e-competencies). És evident que les competències generades 
mitjançant l’ús d’un processador de text són molt diferents de les que 
sorgeixen després de compartir coneixements amb altres persones de 
manera informal i col·lectiva (Bunniss i Kelly, 2008). Tal com va assenyalar 
Ted Coopman:16 “La falsa dicotomia entre estar on line i off line o «comuni-
cació mediada per ordinadors» versus «conversa cara a cara» és imprecisa 
i contraproduent”. El que cal és la hibridació intel·ligent de totes dues. Dit 
això i en sintonia amb la idea de la maduresa digital, cal esperar que creixi 
una agenda digital orientada a fer un ús més estratègic de les tecnologies 
dins i fora de les institucions educatives de manera tan consistent com ho 
va fer la connectivitat durant la dècada passada. 

16. <http://permalink.gmane.org/gmane.culture.media.idc/1938>
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