UNB

Universitat Autonoma de Barcelona

LITERACITAT CRITICA DIGITIAL
en els ESTUDIS SOCIALS
Estudis de cas en Educacié Primaria

Jordi Castellvi Mata

ADVERTIMENT. L’accés als continguts d’aquesta tesi queda condicionat a I'acceptacié de les condicions d’Us
establertes per la seglent lliceéncia Creative Commons: @ M) http://cat.creativecommons.org/?page_id=184

ADVERTENCIA. El acceso a los contenidos de esta tesis queda condicionado a la aceptacion de las condiciones de uso
establecidas por la siguiente licencia Creative Commons: @@@@ http://es.creativecommons.org/blog/licencias/

WARNING. The access to the contents of this doctoral thesis it is limited to the acceptance of the use conditions set

by the following Creative Commons license: @@@@ https://creativecommons.org/licenses/?lang=en




LITERACITAT CRITICA DIGITAL
EN ELS ESTUDIS SOCIALS

ESTUDIS DE CAS EN EDUCACIO PRIMARIA

N

N,

2019



Tesi Doctoral

LITERACITAT CRITICA DIGITIAL
en els ESTUDIS SOCIALS

Estudis de cas en Educacio Primaria

Autor: Jordi Castellvi Mata

Director: Dr. Antoni Santisteban Fernandez

Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura, i de les Ciéncies Socials
Doctorat en Educacio

Cerdanyola del Valles, Setembre de 2019

Universitat Autonoma
de Barcelona



INDEX

Agraiments
Summary
Abstract
Preface
Research questions and aims
Critical Digital Literacy in Social Studies
Methodology
Main findings
PART I. PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA DE RECERCA
Capitol 1. Justificacio, contextualitzacio i objectius de la recerca
1.1. Lorigen d’aquesta recerca
1.2. El problema de la recerca: la nova societat i el pensament critic
1.2.1. La nova societat
1.2.2. Els nous mitjans de comunicacié
1.2.3. La nova ciutadania
1.2.4. La nova educacio
1.3. Les preguntes que donen lloc a la recerca
1.4. Els suposits de la investigacié
1.5. Els objectius de la recerca
PART II. MARC TEORIC
Capitol 2. Les diferents aproximacions a la formacioé del pensament critic
2.1. Aproximacié cognitivista a la formacié del pensament critic
2.2. Aproximaci6 a la formacio del pensament critic des de la pedagogia critica
2.3. Critica de la pedagogia critica a I'aproximacié cognitivista de formacié del
pensament critic
Capitol 3. La formacié del pensament critic i la literacitat critica
3.1. La literacitat critica: una proposta teorica
3.2. Definicions i models de literacitat critica
3.3. Els fonaments de la literacitat critica
3.3.1. L'analisi critica del discurs
3.3.2. Els problemes socials rellevants
3.3.3. L'acci6 social
3.4. De la literacitat critica a les literacitats critiques
Capitol 4. Les noves literacitats i la literacitat critica mediatica

4.1. Les noves literacitats

11
11
11
12
13
15
20

25
25
27
27
28
29
30
31
32
32

35
36
38

42

45
45
49
59
59
62
64
67
69
69



4.2. La literacitat critica mediatica 71

4.2.1. La literacitat critica mediatica i la cultura popular 75
4.2.2. La literacitat critica mediatica i la teoria feminista 78
4.2.3. La literacitat critica mediatica i la literacitat multicultural 78
Capitol 5. La formacié del pensament critic i els mitjans digitals: la literacitat g1
critica informacional i la literacitat critica digital
5.1. La literacitat critica informacional 81
5.1.1. Accés i excés d'informacio en linia 81
5.1.2. La literacitat informacional i la seva aproximaci6 critica 83
5.2. La literacitat critica digital 84
5.2.1. Lanalisi etic 85
5.2.2. El coneixement personal 85
5.2.3. La produccio digital 86
5.3. Els nous reptes de la formacié del pensament critic en lera digital 86
Capitol 6. Estat de la investigacio i ubicacié d’aquesta recerca 89
6.1. La recerca en literacitat critica digital 89
6.2. Els origens de la literacitat critica en els estudis socials 98
6.2.1. La formacié del pensament critic 98
6.2.2. Largumentacié 99
6.2.3. La literacitat critica en els estudis socials 101
PART III. METODOLOGIA
Capitol 7. Fonaments metodologics i disseny de la recerca 109
7.1. Els fonaments metodologics 109
7.1.1. Una investigaci6 qualitativa des de la perspectiva critica 109
7.1.2. Una recerca en didactica de les ciencies socials 110
7.1.3. Lestudi de cas com a metode de recerca 112
7.2. El disseny de la recerca 112
7.2.1. Mostra i seleccié: tres estudis de cas 113
7.2.2. Fases de la recerca i tecniques de recollida i analisi de dades 114
7.2.2.1. Fase de contextualitzacié 114
7.2.2.2. Fase dexploracié 115
7.2.2.3. Fase daprofundiment 120
7.2.3. Disseny de la intervencié: “Els problemes socials de Viladubte” 124
7.2.4. Estudi dels relats: analisi de dades qualitatives i analisi del contingut 129

7.2.5. Qualitat i etica de la recerca 133



7.2.4.1. Validaci6 dels instruments i triangulacié de dades
7.2.4.2. Criteris etics
PART IV. RESULTATS DE LA INVESTIGACIO
Capitol 8. Resultats de la fase de contextualitzacio
8.1. Fase de contextualitzacié del Cas 1
8.1.1. Cas 1: treball a través de problemes socials
8.1.2. Cas 1: recerca d'informacié i investigacié a l'escola
8.1.3. Cas 1: el pensament critic a l'escola i a la societat, i el seu desenvolupament
8.2. Fase de contextualitzaci6 del Cas 2
8.2.1. Cas 2: treball a través de problemes
8.2.2. Cas 2: recerca d'informacié i investigacié a l'escola
8.2.3. Cas2: el pensament critic a l'escola i a la societat, i el seu desenvolupament
8.3. Fase de contextualitzacié del Cas 3
8.3.1. Cas 3: treball a través de problemes
8.3.2. Cas 3: recerca d'informacié i investigacié a l'escola
8.3.3. Cas3: el pensament critic a l'escola i a la societat, i el seu desenvolupament
8.4. Analisi comparatiu dels resultats obtinguts en la fase de contextualitzaci6
8.4.1. Analisi comparatiu dels tres casos: el treball a través de problemes socials
8.4.2. Analisi comparatiu dels tres casos: recerca d'informacio i investigacié a
lescola
8.4.3. Analisi comparatiu dels tres casos: el pensament critic a l'escola i a la
societat, i el seu desenvolupament
Capitol 9. Resultats de la fase d’exploracio
9.1. Fonts d'informacié i us de la xarxa
9.2. Fonts digitals per informar-se sobre problemes socials
9.3. Valoraci6 de la fiabilitat de les fonts
9.4. Representacions socials sobre problemes socials rellevants
9.4.1. Representacions socials de 'alumnat del Cas 1
9.4.2. Representacions socials de 'alumnat del Cas 2
9.4.3. Representacions socials de 'alumnat del Cas 3
Capitol 10. Resultats de la fase d’'aprofundiment
10.1. Metodes d'analisi utilitzats durant la fase d'aprofundiment
10.2. Elaboracié de dimensions, rubriques i tipologies
10.2.1. Actitud d’alerta
10.2.2. Criteris

133
133

137
138
138
140
142
143
143
145
146
147
147
149
152
160
160

162

163

165
165
171
175
186
186
188
190
193
193
194
194
195



10.2.3. Practica social
10.3. Rubriques i tipologies
10.4. Fase daprofundiment: resultats de lactivitat inicial
10.4.1. Resultats de lactivitat inicial: Cas 1
10.4.2. Resultats de lactivitat inicial: Cas 2
10.4.3. Resultats de lactivitat inicial: Cas 3
10.5. Fase d'aprofundiment: resultats de la intervencié didactica
10.5.1. Resultats de la intervencié didactica: Cas 1
10.5.2. Resultats de la intervencié didactica: Cas 2
10.5.3. Resultats de la intervencié didactica: Cas 3
10.6. Fase daprofundiment: resultats de l'activitat final
10.6.1. Resultats de l'activitat final: Cas 1
10.6.2. Resultats de lactivitat final: Cas 2
10.6.3. Resultats de lactivitat final: Cas 3
Capitol 11. Triangulacié dels resultats: analisi global i transversal
11.1. Analisi global de la fase d'aprofundiment
11.2. Analisi transversal de les dades obtingudes en les tres fases
PART V. CONCLUSIONS
Chapter 12. Conclusions, limitations and future research scope
12.1. Research conclusions
12.1.1. Accomplishment of research aims
12.1.2. Research assumptions revision
12.1.3. Answer to main research questions
12.1.4. Answer to secondary research questions
12.2. Research limitations
12.2.1. Time and sample research limitations
12.2.2. Limitations in methodology
12.3. Future research scope
12.3.1. Future research lines
12.3.1.1. Critical digital literacy and the affective turn
12.3.1.2. Critical digital literacy and social action
REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES
Bibliografia

index de figures: Taules, grifics i imatges

195
196
198
199
202
204
208
209
210
211
212
214
217
220
223
223
225

239
239
239
241
245
251
252
252
253
253
253
253
254

257
277



Literacitat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacié Primaria



Jordi Castellvi Mata

Aquesta investigacio ha estat possible gracies ala beca AAD de 'TAGAUR
per a les activitats académiques dirigides de suport al professorat, de
les universitats publiques del sistema universitari catala durant 'any
de master i durant el primer any de doctorat (2013-2015).

Esta investigacion ha sido posible gracias a la Ayuda para Contratos
Predoctorales del Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades
vinculada al proyecto Enseflar y aprender a interpretar problemas
y conflictos contemporaneos ;Qué aportan las ciencias sociales a la
formacidén de una ciudadania global critica? (I+D+I. EDU2016-80145-P).



Literacitat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacié Primaria



Jordi Castellvi Mata

Agraiments

Aquesta tesi doctoral no hagués estat possible sense el suport de
moltissima gent que m’ha ajudat, m’ha recolzat i m’ha animat. El
meu objectiu amb aquest text breu és agrair i reconeixer aquesta
contribuci6 a totes i a tots.

Es de justicia comencant per agrair el recolzament que m’han donat la
meva mare i el meu pare, 'Enriqueta i el Josep. Sense ells no hagués
pogut ni comencar. Els estic molt agrait perqué sempre m’han donat
suport en tot el que m’he plantejat fer, hagi sortit bé o hagi sortit
malament. Sempre confien en mi.

En segon lloc vull agrair l'esfor¢ del meu director de tesi, 'Antoni
Santisteban, que penso que ha demostrat que creu en mi, i m’ha donat
totes les facilitats per poder desenvolupar la meva tesi, i poder seguir
investigant. La seva dedicaci6 és admirable i és un exemple per mi en
la meva feina tant de recerca com de docencia.

També haig de reconeixer que sense els mestres i les mestres de les
escoles on he fet la investigacid aixo no hagués estat possible. Aquesta
tesi els pertany en una part. La predisposici6 per obrir-me les portes
de les seves aules, respondre preguntes i tenir la voluntat i la iHusié
densenyar i aprendre és meravellosa. Agraeixo personalment doncs
a la Merce, la Sara, el Marcel, el Pep, la Sonia, 'Anna, 'Annabel, la
Maria i la Raquel. Espero que la lectura d’aquesta tesi els sigui amena i
puguin extreure’n informaci6 valuosa per millorar en la seva practica,
ireafirmar tot allo que ja fan bé (que és molt).

I'd like to thank you also my professors, collogues and friends from
University of British Columbia, specially Sandra Mathison and Wayne
Ross. You opened to me the doors of your classroom but also the doors
of your home. I told you in Naples that the next time we’ll see each
other I'd be PhD. I'll keep my promise.

Finalment vull agrair el suport al Breo Tosar, a la Maria Ballbé, a la
Mariona Massip, a la Neus Gonzalez, al Gustavo Gonzalez, al Jesus
Marolla, al Joan Pages, a la Montserrat Oller, al Delfin Ortega, a la
Carmen Escribano, a la Marta Estellés, a la Edda Sant, a la Sixtina
Pinochet, a la Sonia Bartolomé, a la Marta Baqué i a tots els meus
amics i amigues, companys i companyes, professors i professores, que
han treballat amb mi, m’han guiat i m’han acompanyat durant tant de
temps, moltes gracies a totes i a tots.



10

Literacitat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacié Primaria



Jordi Castellvi Mata

ummary

Abstract

Times, society, education are changing faster than ever (Castells,
1999; 2010; Alvermann & Hagood, 2000; Debord, 2015; Orlowski,
2006; Bauman, 2008; Pérez Goémez, 2012). For that reason, today
is more relevant than ever to be a critical citizen. The first aim of
education should be to develop critical thinking among students but,
is that possible? How do elementary school students develop critical
thinking and build narratives working with social issues in digital
environments? This research presents three cases of study of three
schools in the province of Barcelona. Using quantitative and qualitative
methods we analyse the way these upper elementary school students
(n=176) research information on the Internet and build critical
narratives around social issues. Results demonstrate that students
have difficulties to think critically and to build critical narratives.
Inquiry and reflexive activities help to develop critical thinking
dimensions such as alert attitude and criteria, but not social practice.

Preface

This research has different origins. Firstly, it is rooted in my concerns
towards social studies education, social activism and political
implication. Secondly, this research is rooted in my conviction that
new technologies have to serve a new kind of education, more critical,
that enable more autonomy to students, and, at the same time, that
help them take decisions and take social action. Thirdly, this research
comes from a previous research developed in my master’s degree
studies. Its objective was to shed light on social studies teachers’ social
representations about ICT usage in their classroom. Results revealed
an issue: teachers think that their students are not capable of using
ICTs correctly in researching information, and that makes them build
biased and wrong narratives about social issues. From this research
emerged some questions: Is this statement true? How do students
build narratives about social issues? How do they use media and ICTs
to build their own narratives? Which is that process? Is it individual or
is it collective? Some of these questions are treated in this dissertation.

11
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Research questions and aims

Research questions are organised in two main questions, which are
the research’s backbone. In addition, three secondary questions
come from main questions and complements the research scope.
Research aims and assumptions set the previous knowledge we have
around the research problem and define our goals in this dissertation.

. .

- How do upper elementary school students build narratives
about social issues using digital information and ICTs?

- How do upper elementary school students develop critical
thinking working with social issues in digital environments?

Secondary questions
- How do upper elementary school students face social issues
through digital media?

- What is the impact of social representations in critical thinking
development confronting social issues?

- How do they approach social action to solve these issues?
Research assumptions

One of the main sources of information that generate social
representations around social issues among elementary school
students is the internet, along with TV, their family and the school.

- Elementary school students’ narratives are usually biased as a
consequence of the large amount of information on the Internet,
information that is sometimes biased, partial or false.

- Elementary school students show major difficulties to think
critically, because they don'’t have opportunities to do it.

- There is a tight relationship between the critical treatment of
information, building complex narratives around social issues and
social agency.

- Critical thinking can be taught and learnt in elementary school
working with social issues.
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Research aims
- To inquire in narrative building process of upper elementary
school students in the use of digital information and ICTs.

- To identify the origin of students’ social representations around
social issues, and the impact of the media and digital information in
those representations.

- Evaluate how students valuate digital information and create a
Critical Digital Literacy education proposal.

- Inquire in the process of critical thinking development, before,
during, and after the proposal, through students’ narratives.

Critical Digital Literacy in Social Studies

Literacy comes from linguistics. However, Green (1988) considers
that literacy must be understood from a holistic perspective,
composed by three dimensions: operational, cultural and critical.

On the operational dimension we approach literacy form a
multimodal perspective that “offers a way of thinking about the
relationship between semiotic resources and people’s meaning
making” (Jewitt, 2006:16). In that sense, we consider that
literacy is not only skills for writing and reading a text, but also
the ability to use ICTs, listen, observe, describe, explain and
create digital and media productions from a critical perspective.

On the cultural dimension, new literacies try to respond to
psycholinguistic  tradition to critical thinking development.
Authors like Gee (2015) state that critical thinking and
literacy are social, cultural and historically situated practices.

Finally, literacy’s critical dimension is the cornerstone of critical
literacy. Critical thinking education research line grounded on critical
literacy was born in Social Studies in countries such as US, UK and
Australia. We also find it in northern European countries. This research
line, closely related to critical theory and critical pedagogy, has the
aim to overcome critical thinking research that took place during
80’s and 90’s carried on from a traditional and cognitivist approach.

Critical Literacy is framed in Paulo Freire’s theoretical framework, and
it'srooted to Freire’sideas of reading the word and the world to empower
people, developed during 70’s (Freire and Macedo, 2004; Freire, 2012).

13
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At the end of the 20™ century, and in the turn of 21 century, along
with the explosion of new technologies, critical literacy as research
line and as educational approach becomes more relevant and some
other literacies appear. Those literacies, in their condition of social,
cultural and historically situated practices, offer different ways
to approach critical thinking education. Critical Media Literacy
(Alvermann & Hagood, 2000), Critical Informational Literacy
(Elmborg, 2012), or Critical Digital Literacy (Pangracio, 2016) among
others, conform what is known by “critical literacies” (Luke &
Freebody, 1997; Vasquez, 2004; Mills, 2016). Those literacies offer
different perspectives to critical thinking education and research.

Nowadays, success of young people as students, citizens and workers
is tightly related to digital literacy. Some authors use broad definitions
to mean digital literacy. Thorne (2013) states that digital literacy is a
symbolic activity mediated by a digital environment. Other digital
literacy definitions focus on describing it as a list of operational skills.
Jones& Hafner (2012:13) define digital literacy as “the ability to adaptthe
affordances and constraint of these tools to particular circumstances”.

Critical approach to digital literacy puts in tension those conceptions
because lives aside the idea of practices and abilities (Avila &
Pandya, 2013) and focuses on the idea of people’s empowerment
and discourse re-elaboration in a digital world (Jenkins, 2006).

Two elements set the path of what Critical Digital Literacy
is, and its combination should be the most desirable end,
to foster critical thinking in digital environments: critical
information consumption and creative digital production.

According to Pangrazio (2016), one of the main challenges for Critical
Digital Literacy (from now on CDL) is to conciliate a critique to ideology
together with personal and affective experiences from students when
using digital media. This aspect has been recently studied by Castellvi,
Massip and Pages (2019). This paper concludes that online information
that puts in tension the values of the students unleash emotional
responses that suspend rational thought and critical thinking.

To conciliate both elements is important to recognise that ideology
is intrinsically related to individual and affective experiences with
texts. In fact, digital text provokes emotions because they reflect
and refer to a reality that has a subjective meaning for each person.
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On the other side, it is necessary to conciliate technology user
perspective as an individual subject, with social inequalities
framework. The only word “user” reflects the libertarian and
neoliberal that fosters contemporary technology (Selwyn, 2014)
and positions subjects as users or resources consumers instead
of active and committed citizens (Pangrazio, 2016). On the other
side, CDL research has to consider the study of the ways in which
digital technologies reinforce social, race and gender inequalities.

Other interesting aspects to remark are the concepts used around
digital media. For instance, many authors describe web 2.0 as
a “participative culture” (Jenkins, 2006) and social networks
as a “networked public” (Boyd, 2014). Using these concepts
relate web 2.0 to freedom, democracy and civic commitment
ideals (Pangrazio, 2016). These positive associations conceal
some other complex issues within digital media (Fuchs, 2014).

While learning in digital environments implies mastering some
operational skills along with the capacity to critically analyse
them. According to Pangrazio (2016), the critical factor is not
commonly associated to productivity and to desirable behaviours
in a digital context. Lovink and Rossiter (2005) state that “it
takes effort to reflect on distrust as a productive principle”.

Critical Digital Literacy research is a young line of research, and there is
stillalotof work to do, especiallyin Social Studies. However, we consider
that this effort is worthwhile because digital literacy from a critical
perspective is one of the cornerstones of civic reasoning (Wineburg et
al., 2016) and of the 21 century education (Alvermann & Sanders, 2019).

Methodology

The study we present is an educational research and aims to produce
knowledge that will allow us to better understand the educational
processes and critical thinking development. We want, in short, to offer
a systematised knowledge based on demonstrable evidence that serves
as a basis for decision making in teaching practice (Bisquerra, 2004).

Methodological foundations are the framework on which the research
methods used are based. There are three fundamental elements to
emphasise here: the qualitative and critical character of the research;
the fact that methodology and methods used are framed in the field
of knowledge of social studies education research; and finally, case
of study is, in methodological terms, the backbone of the research.

15
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This is an educational research that is framed in social studies
education in a critical paradigm. It uses a qualitative methodology
and case study as a method of research (Ortega-Sanchez et al., 2019).

This investigation has a critical and interpretative approach.
Therefore, its aim is to produce scientific knowledge that explains the
“how” but, above all, the “why”. Research from a critical perspective
seek to analyze reality to transform it (Pages & Santisteban, 2011),
that is, intervene in a reality that needs to be improved (Tosar, 2017).
Following this idea, Arnal (1997) considers that a critical approach to
research is also interpretative and it has an ideological component,
because its aim, apart from describing and understanding reality, is
to offer a critical reflexion about knowledge processes to transform
it. Cohen, Manion and Morrison (2011) agree with the relevance
of research to transform reality, in the way that it can change
individuals and societies to reach higher levels of democracy.

Educational research from the critical paradigm considers that
students should be treated as a competent actor in society and not
as a passive subject that receives information which is shaped by
social rules (Freeman and Mathison, 2009), and so it is important to
study the attitude and subjectivity of the participants (Tosar, 2017).

Habermas (1988) affirms that the critical research has to integrate the
structural-functionalism framework and symbolic interactionism.
Based on this idea, the most appropriate is to combine quantitative
methods, more linked to the structural-functionalist paradigm,
with qualitative ones, related to symbolic interaction (Sant, 2013).
Therefore, the use of mixed methods of research should allow us
to respond to four stages or questions that should be answered
by any research located in the critical paradigm: Describe, what
happens? Inform, what does it mean? Confront, why is it like
this? And reconstruct, how could it be different? (Smyth, 1989).

Despite the combination of quantitative and qualitative methods, the
methodologyusediseminentlyqualitative,sincethequalitativeapproach
does not depend on the methods used, but on the methodology and the
theoretical perspectives (Hesse-Biber, 2010). This perspective allows
us to approach the educational context to understand, describe and
explain social phenomena from within (Kvale, 1996). This methodology
allows a holistic treatment of phenomena (Stake, 2005) and is
characterised by being a process that studies the significance of actions
and social life in an active, systematic, rigorous manner (Arnal, 1997).
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This research is approached from an interpretative perspective since
we understand that reality is socially constructed. Therefore, we are
interested in knowing and understanding the meanings that people
elaborate to build this reality (Check & Schutt, 2012) since our goal
is to understand the complexities of the human experience to take
action based on this knowledge (Marshall and Rossman, 2016).

Data needs the analysis to extract the information they contain,
to reach conclusions and perhaps to make generalisations and
build theories (Ortega-Sanchez et al.,, 2019). Therefore, the
analysis is a transformation of raw data into relevant meanings
for our research (Gibbs, 2009). All analysis aims to achieve a
more complex understanding of the reality that is the subject of
study, in order to be able to explain it (Rodriguez, et al., 1999).

Qualitative analysisisnotan arithmeticor mechanical processbutrather
an interpretative, contextualising and theorising process determined
by the researcher, taking into account the context, the objectives of the
research, and the idiosyncrasy of the collected data (Ortega-Sanchez
et al., 2019). Some authors affirm that “the only true tool of qualitative
analysis is the human brain” (Green and Lozares, 2016, p.293).

The researcher in social studies education can approach the
qualitative analysis from two aspects. On the one hand, the analysis
as clarification, organization, indexing, elaboration and categorization
of the data, from which to extract analytical information. On
the other hand, analysis as an imaginative interpretation and
speculation from which to extract meaning. However, the
ideal is the combination of both approaches (Gibbs, 2009).

The objective of qualitative research in social studies education
research is to find explanations for the processes and the contents,
perceptions or representations in the teaching and learning of
the social sciences (Ortega-Sanchez et al., 2019). To reach these
explanations, it is possible to do so through qualitative data
from inductive methods and deductive methods (Gibbs, 2009).

In the analysis process, it is worth highlighting two fundamental tasks:
the treatment of data and its interpretation (Green and Lozares, 2016).
The first task is to simplify or expand the data by means of its coding,
grouping in categories or schematisation, among other procedures. On
the other hand, the interpretation of the data consists of establishing
relationships and analysing the elements produced in the processing
of the data, to obtain relevant information to the investigation.

17
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The process of analysis of qualitative data is not a structured nor linear
process, but rather is a constant dialogue between data collection, its
treatment and its interpretation (Ortega-Sanchez et al., 2019). There is
alsonostandard analysis process, although there arebasic elements that
aregenerallycomplied with. Giventhese premises, we presentthe model
developed by Miles and Huberman (1994), Rodriguez et al. (1999), Miles,
Huberman and Saldafia (2014) and Marshall and Rossman (2016). This
model divides the analysis into phases: 1) data reduction, 2) description
and transformation of data, and 3) obtaining and verifying conclusions.

The objective of making a good analysis of qualitative data is to
obtain results and solid conclusions. One of the essential strategies
to achieve this solidity is the triangulation (Ortega-Sinchez et al.,
2019). This strategy consists in the use of data on the same context
that come from different sources with the purpose of validating the
results obtained in each one of the methods used, and enrich the
results to obtain more precise, complex and consistent conclusions.

Content analysis is one of the most used methods to analyze text
and is the one we use in dissertation to analyze student’s narratives.
It focuses on studying what is being said through “the choice of
terms used by the speaker, its frequency and articulation, the
construction of discourse and its development” (Quivy and Van
Campenhoudt, 2007, p. 220) in a detailed and systematic way to
offer an interpretation of a set of data determined by identifying
patterns, subjects, assumptions and meanings (Lune and Berg,
2017). Its objective is to offer a clear and precise strategy that helps
the researcher to perform an interpretation of the data not based on
their own values or representations (Ortega-Sanchez et al., 2019).

This method allows a quantitative or qualitative reading of the textual
data. A quantitative reading consists of analysing the frequency of
appearance of certain words, expressions or meanings in the texts,
as well as their correlations, while a qualitative reading focuses on
the presence or absence of certain elements, and their articulation
in the text (Bardin, 1996; Quivy and Van Campenhoudt, 2007).

Content analysis can focus on the elements present in the texts and
their interrelations, or on the form and structure of these texts.
In order to analyse the content, it is customary to use categories
elaborated from the theoretical foundations, which can be modified
during the analysis in a dialogical process between the collected data
and the theory. Following Quivy and Van Campenhoudt (2007) we
conceptualisedtheanalysisofthe contentfromthethematicdimension.
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The thematic analysis of the content has as object of study the
social representations and the judgments of the informants.
Thus, we can emphasise two methods of thematic analysis of the
content. On the one hand, the categorial analysis, which consists
of organising the different elements present in the text by thematic
categories for their interpretation. On the other hand, the evaluation
analysis focuses on studying the judgments or assessments that
are given in the text, its connotation, and its intensity. These
elements are usually analysed from the elaboration of codes, which
are constituted as the smallest analytical elements (Flick, 2004).

Codingis a fundamental strategy in content analysis. Codifying involves
converting data into information that allows you to create categories.
Lune and Berg (2017) distinguish three types of coding in the qualitative
analysis of the content: the conventional, the directed and the
summative. Inthe study of the stories we have used the directed analysis.

The content-driven analysis strategy (Lune and Berg, 2017;
Gibs, 2009) consists in the development of codes and categories
derived from the theories and the relevant explanations
for the investigation and pre-existing in the analysis.

The use of content analysis as a qualitative data analysis
strategy, the volume of data can be reduced, offering a clear, less
ambiguous and easier to handle analysis for its evaluation and
/ or comparison with other data (Ortega-Sdnchez et al., 2019).

The instruments used in this research have been validated at two levels.
On the one hand, they have been validated by professional experts in
the educational field, in this case by the professors of the school (the
first school where the intervention was carried out), top-level tutors,
all with years of experience in the field of education research. They
were presented with a first version of the instruments from which they
offered corrections and improvements that were later introduced.

On the other hand, the instruments have been validated in practice
with the students of the school. The implementation has ratified
that the instruments offer consistent results and measure the
variables that we want to measure. For the verification of the data
we have used the triangulation of the results obtained from the
different data collection techniques (Ortega-Sanchez et al., 2019).

Finally, this research fulfills the responsibilities towards the scientific
community and towards the participants of the investigation.
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First of all, we have referenced all the appointments and we have
included all the results obtained in the research in the annexes in
order to facilitate future research. Secondly, the people who have
participated in the investigation have always been informed about
the research objectives and procedures and the data have been
exposed anonymously, not referring to people nor by specifying the
educational centers that have been Object of the three case studies.
Finally, the data obtained in this study, as well as the knowledge
generated from the research, will be returned to the centers in a
way that is useful for the improvement of their educational praxis.

Main findings

Internet is one of the favourite places where to search information
for most elementary students. Internet is also their preferred place
for leisure. The websites they access most frequently are YouTube,
Wikipedia and Instagram. In this aspect there are two remarkable
elements, on the one hand, these three web sites offer three
different types of media: video, text and image, respectively. This
fact shows that “[i]t is important to recognise that visuals and other
forms of semiosis (meaning making) are as important as words
in the construction of reality” (Janks, 2010: 63), and therefore it is
pertinent that when we talk about critical digital literacy we do it
from a multimodal perspective. On the other hand, another important
element is that information offered by the three webpages is of a social
nature, that is, it is not information created by a writing team or by
a single author, but rather it is information created by the dialogue
between multiple authors who collectively create, edit, comment,
value and share the information, and the element that sorts this
information is an algorithm. In this context, to do a critical reading of
the information and have criteria to evaluate it, is especially complex.

Students’ criteria for evaluating veracity of information are very diverse,
and in some cases uncritical. Most of them consider that Wikipedia is
the source of information on the Internet in which one can rely more,
mainly for two reasons: because they usually use it, and because it
offers more information and it is more diverse. Other reasons such
as the quality of the information and the mechanisms of contrasting
information with which the page counts are not so relevant. Therefore,
it seems that the veracity given to sources like Wikipedia, is not due to
the contrasting of information but due to other reasons and factors.

In a world where immediacy predominates, it seems that truth is
not as relevant, as the “useful truth”, that is, the credible explanation
that works to solve a situation as quickly as possible and with
a certain efficiency, either to solve small things, like finishing
homework, or like giving easy answers to complex and multifactorial
global problems such as unemployment or immigration.
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It is noteworthy that when students search for information this is
not usually about social issues. This is reflected teachers’ answers in
group interviews regarding their work with social issues, which is very
small or nonexistent. And in the preferences of the students to select
web pages where to find information about relevant social problems.

Elementary students admit they know little about social issues of
their locality. Their representations come from television and their
relatives, mainly their parents. Therefore, the way in which they
build narratives about social issues is not in an active way, based
on the search of information on the Internet, but rather passive,
watching television or listening to their parents’ conversations.

Inquiry based work that tackles social issues is still limited in
schools, and this is reflected in the capacity of the students to build
narratives about social issues in an active way, using the Internet.

The theoretical framework and the data obtained in this research
permitted us to design a conceptual framework that divides critical
thinking into three dimensions, the “alert attitude” dimension,
the “criteria” dimension and the “social practice” dimension.

The alert attitude is a critical stance in front of reality and therefore in
front of information. It is the magnifying glass and the binoculars that
allow to see the detail of the social reality, and also to see its general
landscape. Itis not grounded in certain skills, but rather about adopting
a stance, a predisposition to mobilize skills, values and knowledge.

The second dimension is called “criteria” and supposes the
compass that must guide the critical reasoning. This dimension
is composed of skills, knowledge, and democratic values. It is
a cultural and experiential asset that is closely linked to the
development of democratic values, abilities and knowledge that
should allow both critical analysis and social action to be guided.

Critical thinking is also conceptualized in a third dimension, the
“social practice”. This is the main aspect that characterizes the
conceptualization of critical pedagogy and the critical literacy of
critical thinking. Critical thinking is not a simple cognitive process, a
person who is capable of making a critical analysis of reality, to be truly
critical, must act to transform this reality. If they are not able to act
in this reality, then they cannot be considered to be critical thinkers.
However, we point out that critical thinking as a social practice can
range from the re-elaboration of discourse to social transformation.

The conceptualization of critical thinking in these three dimensions
allows us to study the development of the critical thinking of
students during the in-depth phase. The results show that an
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intervention based on Internet research about social issues and
the construction of narratives about these issues helps students to
develop the dimensions of critical thinking but not at the same level.

At first, the dimension that students have more developed a priori
the criteria, since they have values and a social knowledge, which in
many cases allow them to build narratives based on some arguments.

The dimension that is higher developed in an intervention of this
type, as we have seen with the results of the search, is the attitude
of alert. On the contrary, the social practice dimension doesn’t
show a significant development. This dimension is the most
difficult one to work with and surely has to undergo a profound
transformation of the roles and hierarchies in the classroom and
in the school, and the implementation of teaching methods based
on the debate, the dialogue, and the empowerment of students.

Although tendencies in the development of critical thinking are similar
in each of the schools studied, there are some contextual factors that
condition this development and that are important to emphasize.

The elements that make the difference on the development of critical
thinking are diverse. On the one hand, we see that the school of
Case 1 work for projects, that of Case 3 does it occasionally, while
the school of Case 2 does not. We also see that schools in cases 1
and 3 begin classes with news or with a morning reflection, while
the school of Case 2 doesn’t do either. Finally, the usage of digital
tools is usual by the students of cases 1 and 3. Those in Case 1
even have laptops in each classroom. On the other hand, students
in Case 2 only have access to computers one hour every 15 days.

The conclusions about the influence of the school context and
the characteristics of the student in the development of critical
thinking point to the fact that the centers that make daily reflextions
about social issues and promote information research activities
favor the development of the critical thinking of the student. In
addition, students who regularly use Internet (either for research
or leisure), who consider various sources of information and
who have more complex knowledge on social issues, also have
a greater predisposition to developing their critical thinking.
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Plantejament
del problema
de recerca
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Capitol 1. Justificacio, contextualitzacio
i objectius de la recerca

Vivimos en una interconectividad como no ha existido jamas. Pero en
este mundo hay cosas insoportables. Para verlo, debemos observar
bien, buscar. Yo le digo a los jévenes: buscad un poco, encontraréis. La
peor actitud es la indiferencia, decir «paso de todo, ya me las apafio».
Si os comportéis asi, perdéis uno de los componentes esenciales que
forman al hombre. Uno de los componentes indispensables: la facultad
de indignacién y el compromiso que la sigue.

- Stéphane Hessel (2011:15). jIndignaos!

1.1. Lorigen d’aquesta recerca
Aquesta investigacié neix de tres inquietuds personals.

1) En primer lloc, del meu interes envers l'educacié en el camp de les
ciencies socials. Aquest interes es remunta a deu anys enrere, quan vaig
comencgar els estudis universitaris en el Grau d’Historia, a la Universitat
de Barcelona. La formacié que vaig rebre va ser eminentment
dissenyada per a formar historiadors, fet que contrasta amb les sortides
laborals d’aquesta carrera. A més, compaginava els estudis de grau amb
classes de repas a alumnes de primaria, de secundaria, de batxillerat i
universitaris, que vaig comengar a fer amb 18 anys. Duran aquells anys
va esclatar el 15M (15 de Maig de 2011), un moviment protagonitzat pels
indignats, persones indignades amb els problemes socials i economics
de la ciutadania, que demanava -demanavem- una nova politica, més
participativa, de baix a dalt. I, sobretot, reivindicavem una ciutadania
més critica. Durant els mesos que va durar -pocs, pero intensos- vaig
poder participar en les assemblees de Placa Catalunya, a Barcelona, i
en les assemblees de la Plaga de la Vila, de Vilafranca del Penedeés, aixi
com en la comissié deducacié. Es llavors quan em vaig donar compte
que lobjectiu fonamental de la historia, com a ciencia social, és de
servir a la societat, a la ciutadania, i aquesta tasca es pot realitzar a
través de l'educaci6. Quan vaig acabar el grau, la majoria dels meus
companys van anar al sector laboral al qual acabem la majoria de
graduats en historia: al sector de l'educacié, a I'educacié secundaria.

Tanmateix, jo m’hi vaig resistir, ja que volia seguir estudiant, i em
vaig matricular al Master de Recerca en Educacid, en lespecialitat
de didactica de les ciéncies socials, a la Universitat Autonoma de
Barcelona. El canvi que em vaig trobar en aquest nou context va ser
determinant. Els meus companys, com el Jesis Marolla, el Martin
Almuna, el Juanjo Salinas, la Marta Andreu o la Isabel Lépez, entre
d’altres, alguns catalans i d’altres llatinoamericans, i sobretot els
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professors i professores del master, com I'Antoni Santisteban, el Joan
PagesilaMontserrat Oller, em van obrir un nou ventall de coneixements
que em va fer veure que el que sabia del cert, com diria Socrates, era
que no sabia res. També vaig poder gaudir durant dos anys de la beca
AAD de suport al professorat universitari, de 'AGAUR, que em va
permetre veure com funcionava la universitat des de dins, ja que vaig
tenir el plaer de treballar amb la coordinacié del Master de Recerca en
Educaci6 i del Master de Formaci6 del Professorat de Secundaria, amb
en Jordi Pamies, la Digna Couso i '’Ana Maria Margallo.

Els coneixements en el camp de la Didactica de les ciencies socials se
sustenten com a minim sobre dos pilars, un és el coneixement de les
ciencies socials, aquest ja el tenia més o menys cobert amb els meus
estudis previs. Laltre, és el de l'educacidé, més concretament de la
didactica, i aquest pilar em faltava. Per tant, un cop acabat el master,
vaig decidir que comengava un altre grau, aquest cop en educacio, i
em vaig matricular al Grau d’Educacié Primaria de la Universidad de
las Palmas de Gran Canaria, ja que em permetia cursar els estudis de
forma no presencial. A més, em va semblar que aprendre idiomes era
una tasca essencial per llegir el mén, com deia Freire, per tant vaig
comencar a cursar estudis d’angles i de frances en les Escoles Oficials
d'Idiomes de Vilafranca del Penedes i del Vendrell, respectivament.

Tots aquests anys, amb la realitzacié en parallel dels estudis de
doctorat i els estudis de grau he pogut aprofundir en la meva formacié
en la docénciaien la recerca, i m’ha permes prendre consciéncia de la
importanttascasocialque unmestrehadeduratermeenlasevapractica
educativa. Es per aixd que un objectiu essencial que em proposo com a
mestre és el de formar persones critiques i creatives, amb la capacitat
d’informar-se, de llegir, de raonar i de construir discursos propis sobre
temes politics, historics, sobre tematiques controvertides actuals, com
els nacionalismes o les crisis economiques, sobre la defensa de drets
i deures, sobre la justicia social, etc. I de pensar solucions creatives i
transformadores per a tots aquells problemes socials que ens afecten.
En definitiva, formar una ciutadania més democratica, critica, activa,
amb uns ideals no induits pels interessos dels mitjans de comunicacié,
les grans corporacions o les elits de poder, siné pel compromis i la
responsabilitat social.

2) En segon lloc, aquesta recerca neix de la conviccié que les noves
tecnologies han destar al servei d'un nou tipus deducacid, més critica,
que doni més autonomia a l'alumnat i que, al mateix temps, els ajudi
a prendre decisions en el seu entorn. La gran quantitat d’'informacié
que ens arriba i la possibilitat d'estar connectats amb qualsevol lloc
o persona del mén, ha d'ajudar a formar la consciencia ciutadana.
Els mitjans tecnologics representen un gran poder que s’ha de saber
valorar i utilitzar.

Transformar en coneixement la informacié dels mitjans és un dels
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objectius més importants de 'educaci6 en el segle XXI. Donar les eines
o les competencies als estudiants per actuar en aquesta societat on la
informacié és poder. Aixi, és basic que a través de la informacié que
ofereixen les TIC -especialment Internet- les persones siguin capaces
de valorar-la i construir coneixement que serveixi per apoderar-les i
per prendre decisions sobre els temes que li afecten, per avangar cap a
una major i més amplia democracia.

3) En tercer lloc, aquesta recerca neix d'una investigacié prévia duta
a terme durant els estudis de master, l'objectiu de la qual era coneixer
les representacions socials del professorat de ciencies socials de
secundaria sobre els usos de les TIC en la seva classe. Els resultats de
la recerca mostren un problema: els professors i professores pensen
que els joves no saben utilitzar les TIC de forma correcta i formen
el seu pensament amb informacié parcial, erronia o esbiaixada. A
partir daquesta recerca ens sorgeixen una série de preguntes: Es aixo
cert? Com construeixen els joves els seus discursos sobre problemes
socials? Com fan servir els mitjans o recursos digitals per construir
les seves narracions? Quin és el procés que segueixen? Quina part
d’aquest procés és individual i quina part és collectiva? Es construeix
en cooperacié amb altres persones, companys o companyes? S6n
algunes de les qiiestions inicials que donen lloc a aquesta recerca.

1.2. El problema de la recerca: la nova societat i el pensament critic
1.2.1.  Lanovasocietat

Nombrosos autors i autores han analitzat la societat de finals del
segle XX i de principis dels segle XXI i 'han anomenada de diverses
maneres. Els termes utilitzats amb més freqiiencia per anomenar
aquesta nova societat han estat societat postmoderna, nous temps
(Alvermann i Hagood, 2000), modernitat liquida (Bauman, 2008),
societat orwellliana (Orlowski, 2006), era digital (Pérez Gémez, 2012),
societat de I'espectacle (Debord, 2015; Ross, 2013) o era de la informacid
isocietat xarxa (Castells, 1999; 2010), entre d’altres.

Si bé cadascu utilitza termes diferents i presenta matisos propis, totes
les propostes fan una diagnosi en la que trobem diversos punts en comtu.
En primer lloc, la nova societat es defineix en contraposicio a la societat
anterior, del segle XIX i dels primers dos tercos del segle XX, la societat
moderna, assimilable a la modernitat solida de Bauman (2008). La nova
societat sorgeix en I'altim terc del segle XX i es constitueix com un nou
sistema amb una nova estructura, es caracteritza per ser una societat
global i globalitzada i alhora individualitzant, on el concepte de canvi
és una peca central per entendre-la. El canvi és accelerat i continu, i
es dona en les esferes politiques, economiques i socials, intimament
interrelacionades (Castells, 1999) i per tant, el canvi accelarat es dona
també en la cultura (Alvermann i Hagood, 2000).
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Segons Bauman (2008) estem en una societat liquida que es comporta
com un fluid que sescola entre els dits, és una societat efimera,
d'immediateses, on el valor de la informacié i del coneixement
dura poc -setmanes, dies-, s'esvaeix amb el temps i esta en constant
renovacié. Aquest temps, accelerat i efimer, s’ha convertit en una
mercaderia i s’ha mercantilitzat juntament amb la informacié i amb
el coneixement, que son les principals fonts de poder. A més, aquesta
és una societat altament tecnificada, la web 3.0 -dominada per les
xarxes socials- juntament amb els mitjans de comunicacié de masses,
mediatitzen les relacions socials i les interaccions a gran i a petita
escala. La nova societat és el bressol d’'uns nous mitjans d'informacié i
de comunicacié.

1.2.2.  Els nous mitjans de comunicacio

En la nova societat, els nous mitjans de comunicacié hi juguen un paper
essencial (Santisteban i Gonzalez-Valencia, 2013), servint com a eina
principal per ala creacié de corrents d'opinid i per al control de masses.
Pero, al mateix temps, poden ser una poderosa eina per a la creacié de
contrarelats als relats hegemonics i una potent palanca de canvi. Una
de les caracteristiques principals dels nous mitjans de comunicaci6 és
la dicotomia entre els grans mitjans de masses i la capacitat individual
de la ciutadania d’actuar com a mitja d’intercanvi d'informacions
i dopinions, i crear continguts amb un gran potencial de difusid.
Per un costat, els grans mitjans de masses, globals, internacionals,
supranacionals, acumulen un gran poder i actuen en favor de les
grans corporacions, dels lobbys o dels estats, creant corrents d'opinid,
desviant l'atencié informativa i influenciant les agendes socials i
politiques. Per l'altre, la ciutadania, de manera individual o collectiva,
llenca missatges a la xarxa que en ultim terme poden arribar a tenir
tant o més resso que un mitja de masses.

Les grans corporacions i les persones o grups aillats inunden els
mitjans i la xarxa amb imatges, enteses com a representacions
irreals de la realitat (Debord, 2015) o enteses com un simulacre de la
realitat (Baudrillard, 1978), que en ultim terme esdevé la realitat en
si mateixa. Es freqiient que els usuaris de xarxes socials tan populars
com Facebook o Instagram pengin fotografies del que estan menjant.
D’aquesta manera, una part del plaer de menjar no ve donat per la
degustacié del menjar en si, sind pel reconeixement i la repercussid
social -en forma de likes- que l'acte de menjar aquell plat suposa, és
a dir, per la imatge de menjar aquell plat, pel simulacre de menjar
aquell plat, i no pel fet de menjar-se’l. Aquesta realitat, ficticia, acaba
substituint la propia realitat. Ja no importa si el plat era bo o no, al cap i
alafi, el que és important és que hom ha compartit la seva experiéncia
iha rebut el reconeixement social esperat.

Les xarxes socials ofereixen un gran poder, pero com tots els poders
és una arma de doble tall: mentre ens donen possibilitat de crear



Jordi Castellvi Mata

contrarelats per debatre el discurs hegemonic deles grans corporacions
i poden ser una potent eina de disrupcié i transformacié, també és
destacable que molts d’aquests missatges poden suposar la difusi6 de
noticies falses (fake news) amb conseqiiencies imprevistes. Un exemple
el trobem recentment en l'article del New York Times, del 18 de juliol
del 2018 “How WhatsApp Leads Mobs to Murder in India: In India,
false rumors about child kidnappers have gone viral on WhatsApp,
prompting fearful mobs to kill two dozen innocent people since
April”. La imatge, irreal i falsa de que hi havia segrestos de nens, va
suposar les conseqiiencies reals de que n’hi haguessin. Si bé aquestes
s6n conseqiiéncies extremes, també és veritat que son situacions
potencials que es donen a causa dels nous mitjans de comunicacié.
Per poder viure en la nova societat on estem immersos, en una realitat
creada pels mitjans necessitem de persones que sapiguen fer front a
aquest nou entorn, que puguin viure en la nova societat i alhora suposar
un contrapés per evitar que l'espectacle (Debord, 2015) ens devori.
Necessitem una nova ciutadania.

1.2.3. La nova ciutadania

La nova societat té una aparenca amable pero un caracter hostil. La
nova ciutadania ha de poder viure en aquesta societat i aprofitar la
liquiditat de la mateixa per a transformar-la i aconseguir una societat
més justa i més democratica. Durant els tltims anys s’ha parlat molt
de la democracia directa. Des de diferents collectius s’ha defensat un
sistema de democracia representativa limitat i que el poder legislatiu
se sustenti en una democracia directa, és a dir, que els ciutadans
tinguin el dret a decidir sobre els temes politics més importants i que
tenen un efecte real en la societat, a través de referendums i a través de
la xarxa. Es el que es coneix com recuperar les sobiranies. Cal avancar
cap a una democracia més participativa i cap a 'apoderament de la
ciutadania. Una ciutadania informada, critica, que sapiga interpretar
els mitjans i la complexitat dels problemes socials actuals.

La nova societat necessita de ciutadans i ciutadanes que es pensin com
a agents politics, com la ciutadania de la polis. Que entenguin que tota
persona fa d’alguna manera politica i que tot ciutada ha de ser politic
si vol aconseguir una societat més justa. Ross (2014:108) diria que
aquesta nova ciutadania ha de ser una ciutadania perillosa:

The practice of citizenship, critical citizenship, or social justice-
oriented citizenship requires that people, as individuals and
collectively, take on actions and behaviors that bring with them
certain necessary dangers; it transcends traditional maneuvers
such as voting and signing petitions. etc. For citizenship today,
from this perspective, requires a praxis-inspired mindset
of opposition and resistance, and acceptance of a certain
strategic and tactical stance. Of course, the implication here is
that dangerous citizenship is dangerous to an oppressive and
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socially unjust status quo, to existing hierarchical structures
of power. Dangerous citizenship embodies three fundamental,
conjoined, and crucial generalities: political participation,
critical awareness, and intentional action. It's underlying aims
rest upon the imperative of resistance, meaning, disruption,
and disorder.

La ciutadania de la nova societat ha de ser una ciutadania perillosa,
criticaitransformadora, pero tot aixo com ho aconseguim? Els primers
resultats d'una recerca sobre la literacitat critica, els contrarelats de
Podi i la ciutadania global, liderada per la Universitat Autonoma de
Barcelona i finangada pel Ministeri d'Economia i Empresa (I+D+I.
EDU2016-80145-P), ens mostra que la majoria dels estudiants de tercer
curs del grau deducacié primaria que participaren en la recerca, tot i
ser estudiants universitaris, a un any d’acabar el grau i convertir-se en
mestres, no interpreten la intencionalitat de la informacid, ni creen
discursos propis de manera critica. No distingeixen si una noticia és
falsa o verdadera i no contrasten la informacié que reben, de manera
que emeten judicis de valor esbiaixats, ja que validen sense qliestionar-
la informacié tendenciosa o falsa (Castellvi et al. 2018a; 2018b). Sembla
que ni tan sols 'educacié superior formaria ciutadans critics i per tant
sembla obvi que en aquest nou context “precisa de nuevos enfoques y
modelos de alfabetizacién y aprendizaje.” (Area y Pessoa, 2012:14), cal
una nova educacié.

1.2.4. Lanovaeducacio

Fa poques decades, la informacié i el coneixement tenien una
vigencia per a tota la vida, tenien valor en tant que permanents. Qui
tenia una enciclopeédia tenia un tresor, ja que contenia un compendi
de coneixements que semblaven immutables i obtenir un nou
coneixement era com adquirir un producte (Bauman, 2008). En la
nova societat qualsevol cosa és caduca i la data de caducitat cada cop
és més curta: sén caducs els béns i ho sén les idees, la informacié,
el coneixement. Si a principis del segle XX es qiiestionava el sentit
de leducacié transmissora, si Freire (2012) qiiestionava la simple
transmissié de coneixements als alumnes com si d’abocar peces dins
de contenidors buits es tractés -'educacié bancaria-, ara més que mai,
és vigent qiiestionar-se el sentit de l'educacié positivista. En la nova
societat no existeix la veritat immutable. Algunes veritats tenen una
vigencia caduca i s'estan revisant continuament. De les enciclopédies
de paper, varem passar a les enciclopedies digitals de les quals, la
enciclopedia Encarta, de Microsoft, era la més famosa. Tanmateix, tot i
que facilitava la possibilitat de treure’n edicions revisades seguia anant
molt per darrere de la velocitat de la informacié i del coneixement que
es podia trobar en les xarxes digitals. Actualment, els diaris digitals,
les xarxes socials o les enciclopedies en linia, son eines que tenen una
velocitat de canvi en concordanca als nous temps. Per contra, l'excés
de velocitat pot suposar contrapartides. Les més clares sén la manca
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de fiabilitat i de contrastacié que té la informacié que aquest tipus de
fonts ofereix, com a conseqiiéncia de la seva immediatesa.

Lanova educaci6 ha de poder navegar en aquesta nova societat. No pot
ser merament transmissora. No ha de suposar educar els alumnes com
si fossin uns contenidors de coneixement provisional o en permanent
revisié. La nova educaci6 ha de formar a persones que aprenguin a
aprendre. Que tinguin les eines per crear els seus propis discursos de
manera critica. El principal repte de la nova educacié és aconseguir
convertir els fluxos d’'informacié fragmentada, caotica, de vegades
esbiaixada i tendenciosa, en coneixement i aquest coneixement en
pensament i en saviesa (Pérez Gémez, 2012). Ross i Vinson (2013)
i Ross (2014), quan plantejaven el concepte deducar per a una
ciutadania perillosa es preguntava quin era 'objectiu de l'educacié per
a la ciutadania. Abans de plantejar quin era aquest objectiu, afirma
Ross (2014), ens hauriem de plantejar quina ciutadania volem i, en
ultim terme, quina societat volem.

En aquesta recerca, partim del convenciment que el pensament critic
és la principal eina que ha de tenir la nova ciutadania per viure en
la nova societat i navegar en els nous mitjans (Santisteban i Gonzalez-
Valencia, 2013). Per tant, indaguem en el procés de desenvolupament
del pensament critic, i també en el concepte de literacitat critica,
mediatica i digital, que ens ha de servir per aconseguir que des de
leducacié primaria, els nens i les nenes adoptin una postura critica i
transformadora davant dels mitjans i de la societat.

1.3. Les preguntes que donen lloc a la recerca
Pregunta principal

1. Com construeixen relats socials els estudiants de cicle
superior de primaria fent s d'informacié digital i tecnologies
de la comunicaci6?

2. Quin és el procés de desenvolupament del pensament critic
dels nens i de les nenes de cicle superior de primaria quan
tracten problemes socials en entorns digitals?

Altres preguntes

1. Com s’enfronten als problemes socials a través dels mitjans
digitals?

2. Quin paper juguen les representacions socials en la formacid
del pensament critic enfront de problemes socials rellevants?

3.  Com aborden la intervencid social sobre aquests problemes?
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1.4.

1.5.

Literacitat Critica Digital

els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacid Prir,

Els suposits de la investigacio

Un dels origens de les representacions socials dels nens i
les nenes sobre problemes socials d’actualitat és Internet,
juntament amb la televisid, 'escola i els pares.

La construccid dels relats socials sol ser esbiaixada degut a
la ingent quantitat d'informacié que ofereix a Internet, que a
més pot ser parcial, eshiaixada, o falsa.

L’alumnat demostra dificultats notables per pensar de manera
critica, ja que no tenen oportunitats per fer-ho.

Hi ha una relacié directa entre el tractament critic de la
informacid, l'elaboraci6 de relats socials complexos, 'agéncia
social.

El pensament critic es pot comengar a formar al cicle superior
de primaria treballant a partir de poblemes socials rellevants.

Els objectius de la recerca

Indagar en el procés de construccié dels relats socials
dels estudiants de cicle superior de primaria quan fan uds
d’informacié digital i tecnologies de la comunicacié.

Identificar l'origen de les representacions socials de 'alumnat
sobre problemes socials rellevants i saber quin és el pes que
tenen els mitjans de comunicacié o la informacié digital en
aquestes representacions.

Avaluar com valoren la informacié digital que tenen a I'abast
i fer una proposta d’'intervencié didactica de formacié del
pensament critic.

Indagar en el procés de desenvolupament del pensament
critic abans, durant i després de la intervencié didactica a
través dels relats socials de I'alumnat.
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Capitol 2. Les diferents aproximacions
a la formacio del pensament critic

El origen del pensamiento se encuentra en una perplejidad, una
confusién, una duda. Sin embargo, puede existir un estado de
perplejidad e incluso de experiencia anterior del cual emanen
sugerencias, sin que por ello el pensamiento tenga que ser reflexivo,
pues la persona puede no ser lo suficiente critica acerca de las ideas
que se le ocurren. Puede aceptar la primera respuesta o solucién que
le venga a la cabeza, sea por pereza e indiferencia mental, sea por
impaciencia. Solo se puede pensar reflexivamente cuando se estd
dispuesto a soportar el suspense y proseguir con la fastidiosa busqueda.

- John Dewey (1989:30/1933). Cémo pensamos. Nueva exposicion de la
relacion entre pensamiento reflexivo y proceso educativo.

Formar el pensament critic no és una tasca facil. Des de fa décades,
diferents pedagogs, didactes, psicolegs, filosofs i altres, han reflexionat
i investigat sobre el pensament critic: que és?, com es forma?, com
s'avalua...? A principis del segle XX el filosof i investigador John Dewey
va plantejar el concepte del pensament reflexiu. Dewey (1989) afirma
que pensar de forma reflexiva és imprescindible per evitar caure en
el pensament incorrecte, en les supersticions, en les fallacies. Dewey
afirma que s’ha de formar el pensament reflexiu en les escoles i que
per fer-ho s’han de cultivar una serie d’actituds que afavoreixin millors
metodes de recerca i de comprovaci6. Per Dewey aquestes actituds es
sintetitzen en: 1) mentalitat oberta, 2) entusiasme i 3) responsabilitat.

Laideadelaformacié del pensament reflexiu -utilitzant la terminologia
pensament critic- ha estat estudiada durant les darreres déecades per
diferents tradicions, que s’han esforgat per explicar que és pensar
de manera critica i com podem ensenyar a fer-ho a l'escola. Hem
agrupat aquestes en l'aproximacié cognitivista i en I'aproximacié de
la Pedagogia Critica. Cada linia de pensament i de recerca té els seus
punts de referenciaiels seus autors concrets. Entre elles tenen punts en
comu i punts en que divergeixen, pero coneixer ambdues és necessari
si volem comprendre que és i com es desenvolupa el pensament critic

Un dels principals punts de divergéncia és el que cada tradicié entén per
“pensar de manera critica”. Per la linia cognitivista, pensar criticament
significa dominar una serie d’habilitats: saber diferenciar i reconeixer
els arguments erronis o esbiaixats, les generalitzacions inadequades,
les afirmacions sense evidencies o la informacié fallag. Per contra,
per la pedagogia critica, pensar de forma critica té un component
actitudinal inherent i suposa un compromis amb la transformacié
social. Aquesta posa en el punt de mira la societat i les estructures
socials que imposen el seu sistema de valors. La pedagogia critica se
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centra en les injusticies socials i considera que pensar de forma critica
és una practica social i ha de ser la via per superar aquestes injusticies.

Amb tot, ambdés corrents consideren que, en general, les persones no
pensem de forma critica -o prou critica-, i aixo suposa una desavantatge
per a molts i ens pot portar a una situacié de desinformaci6 i de
manipulacid i en dltim terme de subordinacié social.

2.1. Aproximacio cognitivista a la formacié del pensament critic

La formacié del pensament critic des de l'aproximacié cognitivista
va comencar a abordar-se durant la primera meitat del segle XX als
Estats Units (Presseisen, 1986). L'Associacié Nacional Americana
d’Educacié va impulsar la formacié del pensament critic a les
escoles, ja que considerava que era una peca clau per a apuntalar la
democracia, enfront de les dictadures que estaven sorgint en aquell
temps. El pensament critic era vist des d'un punt de vista cognitivista,
és a dir, es considerava que pensava de forma critica aquell que havia
desenvolupat una serie d’habilitats de pensament. Edward Glaser (1941,
citat per Presseisen, 1986) va crear un test per mesurar les capacitats
per pensar de forma critica que incloia cinc aspectes avaluables: 1) la
capacitat de fer inferencies i 2) assumpcions, 3) la capacitat d’utilitzar
un raonament deductiu, 4) la capacitat delaboracié de conclusions i 5)
avaluar arguments.

En aquell moment el pensament critic es constituia com una defensa
contra la propaganda i s'entenia com l'is del judici i del raonament.
Aquesta va ser la base sobre la qual, als anys seixanta, Ennis (1962) va
construir el seu concepte de pensament critic. Per a Ennis (1996:166)
“critical thinking is reasonable reflective thinking focused on deciding
what to believe or do. The emphasis is on reasonableness, reflection,
and the process of making decisions”. Enis (1962) també va fer una
llista d’habilitats que tot pensador critic havia de dominar:

Grasping the meaning of a statement.

Judging whether there is ambiguity in a line of reasoning.

Judging whether certain statements contradict each other.

Judging whether a conclusion follows necessarily.

Judging whether a statement is specific enough.

Judging whether a statement is actually the application of a certain principle.
Judging whether an observation statement is reliable.

Judging whether an inductive conclusion is warranted.

e T

Judging whether the problem has been identified.

,_.
o

Judging whether something is an assumption.

=
—

Judging whether a definition is adequate.

H
N

Judging whether a statement made by an alleged authority is acceptable.
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Ennis (1996) entenia que pensar de manera critica no és un procés
mecanic i les habilitats han d’anar acompanyades d'unes actituds,
tanmateix, lelaboracié d’una llista d’habilitats li va permetre crear
tests de mesura del pensament critic (Ennis, 1985).

Durant els anys setanta es van introduir nous programes curriculars
als Estats Units, fonamentats en els estudis sobre pensament critic
que s’havien realitzat en aquella época. Autors com Ennis i Lipman,
entre d’altres, van fer la seva aportaci6 en el camp curricular elaborant
articles i textos instructius per als professors (Boisvert, 2004).

Lipman (1991) va definir el pensament critic amb les segiients
caracteristiques:

1. Facilita el judici

2. Confia en un criteri
3. Esautocorrectiu
4.

Es sensible al context

El pensament critic, segons Lipman, es conforma per una série
d’habilitats estretament vinculades als quatre punts anteriorment
mencionats. Es destacable com aquest autor comenca a parlar de la
importancia del context en la definicié de pensament critic.

Durant els anys vuitanta, Paul i McPeck van liderar la recerca entorn
a la formacié del pensament critic. Per Paul (1984) son necessaries
dues estrategies per desenvolupar el pensament critic en les escoles.
A curt termini és important formar les habilitats de pensament critic
en els alumnes de forma que segueixin uns processos pas per pas
-estrategies- i adquireixin una serie de trets del caracter. Per altra
banda, a llarg termini, és necessari que els mestres s'impliquin en la
seva propia formaci6 del pensament critic, establint relacions amb els
centres de recerca i amb les universitats, i formant en els seus alumnes
la capacitat de pensar criticament de forma holistica, sense pensar en
uns passos o en unes habilitats aillades.

Al seu torn, McPeck va definir el pensament critic com “the skill
and propensity to engage in an activity with reflexive skepticism”
(McPeck, 1981:81). Per McPeck no existeixen unes habilitats generals
de pensament critic i considera que les habilitats de pensament
corresponen a cada camp epistemologic i no son transferibles.
D’aquesta forma, segons McPeck, pensar de forma critica no requereix
de les mateixes habilitats si ens trobem en el camp de les ciencies
socials que si ens trobem en el camp de les ciéncies experimentals.

A finals del segle XX comptem amb les aportacions de Siegel.
Considera que pensa de forma critica aquella persona que piensa y
actua “appropriately moved by reasons” (Siegel, 1988:75). Al seu torn,
comenca a utilitzar el terme “esperit critic” que ha estat ampliament
utilitzat en les darreres decades. Aquest fa referencia a I'adopcié d’'una
actitud critica que vagi més enlla de I'avaluacié6 de raons.
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Com hem pogut comprovar, aquest corrent de pensament posa el focus
en el desenvolupament d’'una série d’habilitats que juntes portarien a
l'alumnat a pensar de manera critica. Aquestes habilitats se centren
en el raonament, en I'is de la logica, en el judici, etc. A més, alguns
autors fan referéncia a 'adopcié d'una actitud critica, sense aprofundir
en aquest aspecte tant com ho fan en el desenvolupament d’habilitats
cognitives, justament al contrari que la pedagogia critica.

2.2. Aproximacié a la formacié del pensament critic des de la
pedagogia critica

En aquest apartat seguim a Kincheloe (2004) per recérrer els pensadors
més importants de la pedagogia critica, analitzant quina és la seva
aproximacié a la formacié del pensament critic, per acabar arribant
a unes conclusions que ens permetin definir qué significa pensar de
manera critica des de la pedagogia critica.

La pedagogia critica té les seves arrels en les primeres decades del
segle XX en la Teoria Critica (Stanley, 1992) i en les figures de pensadors
critics com Max Horkheimer, Theodor Adorno i Herbert Marcuse
(Kincheloe, 2004). El seguidors de la Teoria Critica, associats a ’Escola
de Frankfurt, defensen que els pensadors marxistes com Marx, Kant,
Hegel i Weber (Kincheloe, 2004), han menystingut la forca dels mitjans
de comunicacié i de la influéncia de la cultura imperant en la societat
que fa del capitalisme el sistema predominant en el mén. Arrel de l'exili
d’aquests pensadors als Estats Units fugint de 'alemanya de Hitler, es va
crear a Nordamerica un moviment d’académics d’esquerres que seguien
les idees d’aquests pensadors, especialment les de Marcuse. Per els
académics de “la nova esquerra” va ser especialment important la idea
de la teoria critica que considera l'experiéncia com una construccié
social, i van veure les seves disciplines com a manifestacions dels
discursos i relacions de poder dels contextos socials i historics que les
van originar. El “discurs de la possibilitat” implicit dins de la naturalesa
construida de lexperiéncia social, va suggerir a aquests estudiosos
que una reconstruccié de les ciéncies socials podria en dltim terme
conduir a una societat més igualitaria i a enfortir l'ordre democratic.
La pedagogia critica reflecteix aquestes dimensions de la teoria critica
(Kincheloe, 2004).

En el context de la segona meitat del segle XX i principis del segle
XXI, amb el sorgiment dels postdiscursos (postestructuralisme,
postmodernisme, feminisme critic) la teoria criticaila pedagogia critica
questionen l'assumpcié que les societats occidentals son totalment
lliures i democratiques. Durant el segle XX, especialment després dels
anys 60, la pedagogia critica considera que en aquestes societats s’han
normalitzat els contextos acritics de dominacié i subordinacié. A més,
els canvis tecnologics de la segona meitat de segle i els de les primeres
decades del segle XXI ens han portat a noves formes de comunicacio,
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que han fet que els seguidors de la pedagogia critica comencin a
preocupar-se per les idees dels postdiscursos. Afirmen que els mitjans
de comunicacid, i les institucions de l'estat -com les escoles- s6n agents
de reproduccié social, economica i cultural (Bowles i Gintis 1976;
Apple 1979; Popkewitz 1991; Giroux, 1997), i que en realitat sén eines
per a crear i reforcar creences que porten a concebre el capitalisme,
i la societat de consum com linica societat possible. La pedagogia
critica i la inquietud per formar una ciutadania critica neix de la
reacci6 dels mestres i professorat a aquesta funcié de les institucions
(Burbules i Berk, 1999). En la pedagogia critica es posa un gran emfasi
en la formacié del pensament critic per l'accid social, ja que per als
seus seguidors 'un no té ra de ser sense l'altre.

Un dels autors més importants de la pedagogia critica és Paulo Freire.
Amb Freire neix la pedagogia critica tal com la coneixem avui (McLaren,
2007) i fonamenta el concepte de pensament critic des d'aquesta
aproximacié. Paulo Freire va aprendre sobre la pobresa i la opressi6
treballant amb gent desafavorida i oprimida, camperols de Brasil de la
zonadelAmazones, als quals els ensenyava allegiria escriure. En aquest
context, Freire va reconstruir el que significa ser mestre entenent que
leducaci6 no ha de ser una técnica o una llista de passos a seguir, siné
una acci6 transformadora. A més, Freire (1989) diu que l'educacié és
un acte politic i els mestres han d’acceptar aquest fet i posicionar-se en
l'ambit social, cultural, economic, politic i filosofic criticant els poders
dominants que estableixen el curriculum. Tanmateix, Freire (2012) diu
que no és gens facil aquest procés. Freire parla d’alliberacié i afirma
que no és només un canvi psicologic, sin6 una dinamica que involucra
a la gent per prendre consciéncia del seu poder.

Una de les dimensions més importants de la pedagogia de Freire és
la formacié de la consciéncia critica. Freire diu que “liberation and
critical hope cannot be attained until students and teachers address
the nature of a naive consciousness and the maneuvers involved in
moving from a naive to a critical consciousness” (Kincheloe, 2004:72).

Freire i Macedo (2004) també introdueien un nou significat per la
paraula “alfabetitzacié”. Freire entenia que a través de l'alfabetitzacid,
i a través de desenvolupar el pensament critic, les persones poden
canviar-se a si mateixes i canviar la societat, en un procés d’alliberacié.
Per a Freire, I'habilitat d’utilitzar la paraula escrita és essencial per
transformar el mén i té sentit quan el seu aprenentatge ens porta
a aquesta praxis. Aixi, lalfabetitzacid, seria segons Freire, una
actitud, més que una mera habilitat. Autors del nostre context, com
Cassany (2006a), més endavant comencen a referir-se a aquesta idea
d’alfabetitzacié que va més enlla de I'aprenentatge funcional de llegir i
escriure, amb el terme “literacitat”.

Altres autors seguidors de Freire, com Henry Giroux, Michael Apple,
Peter McLarenilraShortambé sénimportants referents de la pedagogia
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Critica i han reflexionat i investigat ampliament sobre la formacié del
pensament critic (Kincheloe, 2004). Giroux va comencar a denunciar
a principis dels anys 80 els modes de dominacié tacits operants en els
entorns educatius, tant els escolars com els no escolars (Kincheloe,
2004). Giroux (1997) entén que els mestres han de ser intelectuals,
han de formar el pensament critic i ser agents transformadors dins de
les seves aules. Per aquest autor, el sistema educatiu és en realitat un
metode dopressid i de control social i la pedagogia critica té la tasca,
no solament de criticar-lo, siné també de posar-hi remei, prendre
acci6 i oferir una alternativa construint un relat contra-hegemonic.
Giroux (1997:108) diu que la formaci6 del pensament critic conté dos
elements: “primero, existe una determinada relacién entre teoria y
hechos; segundo, el conocimiento no puede transmitirse con plena
independencia de intereses, normas y valores humanos”. Es a dir, per
una banda, reafirma una de les idees principals de la pedagogia critica
que vincula el pensament critic amb l'accié transformadora. Per altra
banda, sosté que no podem separar el fet de pensar de forma critica
dels valors personals de cadascd, ja que pensar de forma critica no és
un exercici mecanic sind una practica sociocultural.

Giroux (1997) entén, igual que Freire, que la literacitat esta intimament
lligada a la formacié del pensament critic i s’ha de treballar des de les
ciéncies socials amb la lectura i I'escriptura sobre problemes socials
rellevants, que a més incorporin el capital cultural que estructura la
vida dels estudiants:

Las propiedades de la escritura y del pensamiento critico
[...] poseen una enorme potencialidad para la ensefianza de
las ciencias sociales, no sélo porque ayudan a ensefiar a los
estudiantes las relaciones de importancia fundamental que
existen entre escritura y pensamiento, sino también porque
contribuyen a que los estudiantes remodelen y reestructuren
sus puntos de vista acerca de cualquier tema concreto de
estudios sociales. (Giroux, 1997: 120).

Giroux desenvolupa la idea de “llenguatge critic” i “llenguatge de la
possibilitat” (Giroux 1983, 1997). Giroux entén que s’ha de formar, a
part del llenguatge critic, un llenguatge de la possibilitat amb una
clara vocacié transformadora, més enlla de criticar simplement
les desigualtats de la societat. Per a Giroux (1997:216) l'objectiu d'un
professor critic ha de ser “suscitar ambiciones, deseos y auténtica
esperanza en aquellos que estdn dispuestos a tomarse en serio el
problema de la lucha educativa y de la justicia social.”

Michael Apple també és un autor destacat de la pedagogia critica. Apple
(2013) segueix laidea de que les escoles son institucions de reproduccid
social i explicita que son institucions intimament lligades amb els
valors i els poders politics i economics imperants. Argumenta que tot
el procés descolaritzaci6 és un procés politic que ve determinat per 1)
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la manera com es finanga l'escola, 2) els objectius de l'escolaritzacio, 3)
les caracteristiques dels llibres de text, 4) qui forma part del sistema i
qui en queda exclos i 5) qui té el poder per prendre les decisions. Per
tant, pensar de forma critica seria per Apple lluitar contra aquestes
estructures de dominacid. Apple (1999:14) afirma que “we absolutely
need to constantly interrogate our accepted perspectives”. Tanmateix,
entén que per fer-ho no ens podem cenyir a la mera teoritzacid, siné
que hem de relacionar aquesta critica amb els problemes politics,
economics i culturals del dia a dia. Apple (2013) afirma que la idea
de literacitat vinculada als postdiscursos pot servir per empoderar la
societat, pero també ha de servir per a transformar-la.

Al seu torn, McLaren comencga a sostenir des dels anys 80 que el
professorat ha de fonamentar la seva practica educativa de forma
tedrica 1 politica, i insisteix en que han de treballar per desenvolupar
una filosofia de la praxis, és a dir, treballar per formar el pensament
critic que porti a l'accié social (Kincheloe, 2004). Per a McLaren
(2017:18) les escoles han de ser vistes “as sites for social transformation
and emancipation, as places where students are educated not only
to be critical thinkers but also to view the world as a place where
their actions might make a difference”. McLaren (2017) parla sobre
la desalfabetitzacié del moén globalitzat, especialment de la societat
dels Estats Units, no entenent aquesta com la incapacitat de llegir o
escriure, sind com la incapacitat de fer-ho de forma critica. McLaren
és especialment rellevant en l'aproximacié de la pedagogia critica
a la formacié del pensament critic gracies a un llibre que edita
juntament amb Colin Lankshear “Critical literacy: Politics, praxis,
and the postmodern” (Lankshear i McLaren, 1993), i que és el primer
que aborda la literacitat critica de forma monografica i en el que
hi participen referents de la pedagogia critica com Henry Giroux,
Michael Apple i James Paul Gee, entre d’altres. McLaren i Lankshear
(1993) conclouen que la literacitat critica ha de ser l'eina que permeti
formar el pensament critic i anar més enlla de la simple alfabetitzaci6
funcional, ha de permetre canviar les practiques del professorat amb
fins emancipadors, partint de Freire, perd en un nou context, el dels
postdiscursos, especialment el de la postmodernitat.

Finalment, Ira Shor entén que l'educacié ha de ser critica i que ha de
servir per subvertir 'explotaci6 de les classes populars per trencar les
estructures de reproduccié social, com l'escola. Shor aposta en aquest
sentit per una pedagogia dialogica en la qual l'educacié comencga
per lexperiéncia de l'estudiant i la seva relacié amb els temes, textos
i problemes socials (Shor, 1992; 1999; Kincheloe, 2004). En aquest
context, el mestre fomenta el discurs critic dels seus alumnes entorn
a aquest aspectes fent-ho de manera que l'educacié no se centri en
lexplicacié del mestre ni que aquest actui de forma autoritaria, sin
de forma dialogica. Shor posa l'accent en que l'educacié ha de trobar
estratégies que impulsin la participacié activa dels estudiants en la
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societat, i de que se sentin ells mateixos com a agents transformadors
(Shor, 1992; 1999).

Com hem pogut comprovar, els autors que segueixen les idees de la
teoria critica i de la pedagogia critica entenen que formar el pensament
critic és un dels aspectes més importants en I'educacid. El pensament
critic no el defineixen com una série d’habilitats cognitives, sin6 com
una actitud d’alerta davant la realitat social, en una societat on prevalen
les desigualtats i la opressié sobre la majoria. Aixi, entenen que
I'objectiu de la formaci6 del pensament critic és formar una ciutadania
critica que esdevingui agent de transformacié social, que participi
activament en la societat i que posi en dubte tot allo que donem per
fet. També coincideixen en l'important paper de l'alfabetitzacié en
aquest procés. No el d'una alfabetitzacié instrumental que permeti
llegir i escriure, sind una literacitat que permeti entendre la ideologia,
la intencionalitat i el poder implicit en els textos i en els productes
mediatics. Finalment, segons aquesta aproximacié la formacié del
pensament critic ens ha de portar a una ciutadania activa i activista
que lluiti per una democracia més participativa i socialment més justa.

2.3. Critica des de la pedagogia critica a 'aproximacio cognitivista de
la formaci6 del pensament critic

En termes generales les dues aproximacions a la formacié del
pensament critic no han tingut en cap cas la voluntat d’enfrontar-se
I'una a la altra. De fet, els autors que segueixen la linia de la pedagogia
critica entenen que si que hi ha uns processos cognitius associats al
pensament critic, pero que aquests també sén processos sociohistorics
i s’han de contextualitzar per poder-los entendre. També entenen
que leducacié no s’ha de centrar en ensenyar aquests processos com
habilitats cognitives mecaniques si el que es vol és formar el pensament
critic.

Autors com Giroux han criticat 'aproximacié cognitivista a la formacié
del pensament critic. Giroux (1997) argumenta que la formacié del
pensament critic des de l'aproximacié tradicional té un problema
de coherencia interna. Ja que se centra en ensenyar a analitzar i
desenvolupar tasques de lectura des de la perspectiva de l'is de
patrons formals i logics de coherencia. Aixi, sensenya a l'alumne
a analitzar i desenvolupar tasques de lectura i escriptura, analitzant
el desenvolupament logic d'un tema pel que fa al seu raonament
sistematic, i contrastant la validesa de les proves per determinar si la
conclusid es despren de les dades estudiades. Giroux (1997) posa de
relleu que el problema d’aquesta perspectiva no és allo que ofereix,
siné allo que exclou. Per un cantd, explica que hi ha una determinada
relacié entre teoria i fets, com també apunta Gouldner (1979). Per l'altre,
afirma que el coneixement no pot transmetre’s amb independéncia
d’interessos, normes i valors humans. La manera en que es selecciona,
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sordena i es seqiiencia la informacié per a construir un quadre de
la realitat social i historica és més que una operaci6 cognitiva, és un
procés lligat a les creences i valors de cadascu.

Gee (2015) també apunta en la mateixa direccié. Considera que
l'aproximacié tradicional de la formacié del pensament critic fins ara
ha donat pocs resultats. Aquesta tradicié, segons Gee (2015), aborda
el pensament critic com una successié de processos cognitius que
cal desenvolupar adquirint una serie d’habilitats, que distingeixen al
pensador critic del que no ho és.

Segons Gee (2015), pensar de manera critica és una cosa que les
persones fem en el mén i en la societat, no només dins dels nostres
caps, i per tant s’ha densenyar i estudiar com una practica situada.
Pensar de manera critica és un fenomen principalment sociocultural,
més que un fenomen mental. Des d’aquesta perspectiva cal estudiar la
formaci6 del pensament critic de manera integrada en la seva gamma
completa de contextos i practiques, no només cognitives, sind també
socials, culturals i historiques (Gee, 2015).
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Capitol 3. La formacio del pensament
critic i la literacitat critica

Educators have become increasingly aware that, far from being a
sure means to attaining an accurate and “deep” understanding of the
world and one’s place within it, the ability to read and write my expose
individuals and entire social groups to forms of domination and
control [...], literacy in particular and education in general, can serve
to domesticate populations and reproduce hierarchies of inequality
and injustice.

- Colin Lanksehar i Peter Mclaren (1993:379). Critical literacy: politics,

praxis and the postmodern.

En aquesta recerca ens situem en la pedagogia critica per definir el que
entenem que és desenvolupar el pensament critic des de la didactica
de les ciencies socials. Per fer-ho, treballem des de la linia de recerca
de la literacitat critica i des de la seva aproximacié teorica i practica de
la formacié del pensament critic.

3.1. La literacitat critica: una proposta teorica

El terme literacitat neix de la lingiiistica. No obstant aix0, autors com
Green (1988) consideren que la literacitat cal entendre-la des d'una
perspectiva holistica composta per tres dimensions: la dimensié
operacional, la dimensié cultural i la dimensié critica.

Pel que fa a la dimensié operacional, abordem la literacitat des
d’'una perspectiva multimodal, que “offers a way of thinking about
the relationship between semiotic resources and people’s meaning
making” (Jewitt, 2006: 16). Per tant, no plantegem la literacitat com la
mera habilitat per llegir i escriure text, sin també la capacitat d’usar
les TIC, escoltar, observar, descriure, explicar i crear produccions
multimedia, i fer-ho de manera critica.

Des de la dimensié cultural, les noves literacitats intenten donar
resposta a la tradici6é psicolingiiistica de formacié del pensament
critic. Autors com Gee (2015) sostenen que pensar de forma critica és
una practica social, cultural i historica i 'hem de situar.

Finalment, la dimensié critica de la literacitat és el fonament de la
literacitat critica. La linia de recerca de formaci6 del pensament critic
fonamentada en el concepte de literacitat critica neix de la tradicié dels
estudis socials dels paisos de cultura anglosaxona com els Estats Units,
el Regne Unit i Australia. També apareix en la literatura cientifica
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dels paisos del nord d’Europa. Aquesta linia, estretament vinculada
a la teoria critica i a la pedagogia critica, apareix amb la finalitat de
superar els treballs del desenvolupament del pensament critic de les
decades dels 801 90 del segle XX, és a dir, de 'aproximaci6 tradicional i
cognitivista de la formaci6 del pensament critic.

Per tant, la literacitat critica s’inscriu en el marc teoric de la pedagogia
critica de Paulo Freire, i s’arrela en els conceptes elaborats per aquest
en els anys 70 del segle XX seguint la idea de llegir la paraula i el mén
per apoderar a la ciutadania (Freire i Macedo, 2004; Freire 2012).

Tot i aix0, hi ha diverses aproximacions a la literacitat critica que
antecedeixen a Freire. A principis del segle XX trobem diversos
exemples de projectes educatius amb persones de classe treballadora i
membres de la comunitat afroamericana, fonamentats en les mateixes
idees de la literacitat critica (Shannon, 1989; Willis, 2008). Trobem
en aquesta epoca diferents tractats que parlen de la relacié entre
llenguatge i literatura com a elements per potenciar l'accié politica i
social. Aquests van des de “I'analisi dels géneres discursius com actes
politics” de Voldshinov (1928, citat per Luke, 2012 i per Fairclough i
Wodak, 2000), que elabora la primera teoria lingiiistica de la ideologia,
fins als experiments del drama sociopolitic de Bretch (Weber i Heinen,
2010). Pero van ser els treballs de Richard Hoggart (2006) i Raimon
Williams (1977) durant la postguerra, quan en els estudis culturals
britanics van marcar la direccié que després seguiria la literacitat
critica. Aquests van establir que la literacitat havia d’anar més enlla
de la lectura dels textos classics i havia d'incloure la cultura popular,
havia d’utilitzar I'analisi critica com una eina contra-hegemonica, i
havia de reconeixer les comunitats i les persones marginalitzades i
invisibilitzades en la historia i en la societat visibilitzant les seves
experiencies i els seus relats.

Les aproximacions postestructuralistes a la literacitat i a la literatura
també sén una influencia filosofica de la literacitat critica. La
teoria postestructuralista critica els canons literaris i aposta per la
introducci6 enleducaci6 de la produccié literaria de la cultura popular.
A més, qiiestiona la validesa de la interpretacié d’un text per arribar a
la veritat, entenent que la veritat no és immutable (Derrida, 1978).

A finals del segle XX, des de la psicologia es van comencar a expandir
els models de lectura més enlla del conductisme, emfatitzant la
literacitat com una eina per la construccié de significats (Van Dijk i
Kintsch, 1983). A més, larecercaa Nord-America pel que fa alalectura
es va concentrar en la comprensid de textos i en el desenvolupament
d’habilitats d'ordre superior, incloent la prediccié i la inferéncia.
Aquestes aproximacions a la lectura critica defineixen la literacitat
com un procés cognitiu intern, pero tenen en compte el pensament i
el coneixement del lector (Anderson i Pearson, 1984). Aquests autors
consideren que l'analisi critica permet la identificacié dels errors
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logics o factuals en els textos. L'analisi critica és relacionat aqui amb
el desenvolupament i I'adquisicié de formes complexes de raonament
i processos cognitius complexos (Olson, 1996).

Els actuals models de lectura critica també beuen de la teoria literaria
de la postguerra. Moltes universitats i centres deducacié secundaria
durant els anys 60, sobretot al Regne Unit, es van concentrar en
ensenyar a llegir de forma analitica textos i composicions literaries
(Wellek i Warren, 1949, citat per Luke, 2012). Als Estats Units, el canvi
del New Criticism a la teoria de la resposta del lector (Rosenblatt,
1978) va suposar que els estudis sobre literacitat s’interessessin més
per la resposta del lector a la lectura que pel text en si mateix. Arrel
d’aquesta nova interpretacio es va treballar sobre la premissa de que
els textos produeixen diferents significats, depenent de les respostes
efectives dels lectors. En termes generals, la literatura es va comencar
a concebre com un element per la construcci6é moral i intellectual de
les persones (Willinsky, 1990). Es en aquest punt que els models de
literatura entesos com un procés cognitiu, i com una analisi textual
apareixen en els curriculums escolars de I'epoca (Luke, 2012).

Parallelament, la collaboraci6é de Freire amb altres seguidors de la
pedagogia critica com Macedo i Shor va marcar el cami de la literacitat
per la reflexié i l'accié (Freire i Macedo, 2004). A mitjans del segle
XX, treballant amb persones excloses de la societat, com pagesos
o indigenes brasilers, Freire va fonamentar la seva aproximacié a la
literacitat en el marxisme i en la filosofia fenomenologica (Luke, 2012).
Freire argumenta que l'escola com a sistema esta fonamentada en el
model “deducacié bancaria”, on la vida i la cultura de les persones
no importa, només interessa transmetre i avaluar una serie de
coneixements. Freire aposta per una aproximacié dialogica a l'educacié
i a la literacitat basada en els principis d'intercanvi reciproc. Aquesta
educacié i aquesta literacitat, segons Freire, serviria per canviar les
relacions binaries d'opressor i oprimit en l'aula, materialitzades en les
figures del mestre i 'alumne (Freire, 2012).

Els principis de la literacitat critica estan emmarcats en 'aproximacié
de la pedagogia critica a la formacié del pensament critic (Lankshear i
McLaren, 1993). Freire va extreure de Marx la idea de que la ideologia
de la classe dominant defineix el coneixement i la ideologia escolar
(Luke, 2012). Des del punt de vista de Freire, ensenyar literacitat a
lescola, és a dir, ensenyar a llegir i a escriure, s’ha fet historicament
d’'una manera transmisiva, des de la reproducci6 i la recepcié passiva
de coneixement. La literacitat critica de Freire se situa en la critica
ideologica dels mitjans, la literatura, els llibres de text i, en definitiva,
de totes les produccions socials del nostre mén (Shor i Freire, 1987).
La idea de Freire consisteix en convertir I'alumnat en creador critic de
contingut escolar i de coneixement, elaborant el seu propi curriculum.

L’analisi critica de les condicions economiques a 'Africa i a Ameérica
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és una de les linies de treball que lidera Freire a través de la
literacitat critica (Kukendall, 2010). En el seu projecte, els estudiants
s'involucraren en I'analisi dels efectes del capitalisme, el colonialisme,
i les relacions economiques desiguals. Aquesta manera densenyar i
aprendre implica treballar amb els i les estudiants qiiestions de classe,
raca i genere des de l'intercanvi dialogic i suposa un canvi de rol de
I'alumnat, pero també del professorat.

Si bé Freire va obrir el cami de la recerca i la practica de la literacitat
critica, no va ser fins als anys 90 quan va sortir publicat un monografic
sobre literacitat critica, Critical Literacy, Politics, Praxis and the
Postmodern, de Lankshear i McLaren (1993). Aquests autors posen sobre
la taula l'especial rellevancia que cobraria la literacitat critica en la
societat postmoderna i ja apuntaven la multiplicitat de literacitats i de
relacions del llenguatge amb el poder. Identifiquen i donen resposta a
través de la literacitat critica a tres tipus de practica educativa: educacié6
lliberal, pluralisme i practica transformativa. Amb educaci6 lliberal es
refereixen en I'educacié que posa el focus en el coneixement disciplinar
on existeix la llibertat del coneixement i on qualsevol interpretaci6 és
considerada, pero on s’eviten les contradiccions entre unes i altres, ila
interpretaci6 fonamentada de forma més racional supera a les altres.
Per pluralisme, es refereixen a l'educaci6 que posa l'emfasi enlalectura
com a procés d’avaluaci6 dels principis que sustenten el concepte de
tolerancia. Lankshear i McLaren (1993) aborden la tolerancia vinculada
a la nocié de diversitat i fonamentada en la benevolencia envers les
minories, reforcant indirectament la posicié de les majories com a grup
dominant. En contra d’aquestes aproximacions, els autors aposten per
l'educacié com a practica transformadora utilitzant la literacitat critica
com una eina emancipadora que porta a actuar en el moén.

Parallelament, Apple (1992) publica un assaig en la linia de la literacitat
critica que relaciona el text i la cultura politica i que examina la
legitimitat social d’'un cert coneixement a l'escola. Apple argumenta
que cap curriculum és neutral i que la seleccié i lorganitzacié del
coneixement a ensenyar és un procés ideologic. Apple sosté que les
escoles, el professorat i I'alumnat han d’abordar la idea de que el
coneixement és un constructe social i que determina quina historia
sensenya o quin coneixement conforma el corpus curricular. Apple es
qiiestiona si 'escola és una institucié democratica o una institucié de
control social.

Durant els primers anys de la década dels 90, Knoblauch i Brannon
(1993) van descriure quatre aproximacions a l'educacié critica vinculada
a la literacitat: la literacitat funcional i la retorica de I'objectivisme; la
literacitat interpretativa i la politica de la nostalgia; I'expressivisme com
la literacitat pel creixement personal; i la literacitat critica. D'aquestes
quatre aproximacions, Knoblauch i Brannon (1993) van concloure que
només la literacitat critica ofereix la complexitat i el marc sociopolitic
idoni per abordar les relacions entre llenguatge i poder, i ofereix les
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eines que permeten extreure de la teoria un us practic de la proposta
per a la critica social i la transformacié cultural. Aquest argument va
comencar a fer que es considerés la literacitat critica com quelcom
diferent i que destacava com una aproximacié especialment rellevant
per sobre de les altres aproximacions a la literacitat (Bishop, 2014).

A la fi del segle XX i durant les primeres décades del segle XXI, amb
lexplosi6 de les noves tecnologies, la literacitat critica com a estudi
i com a enfocament educacional es torna encara més pertinent i
sorgeixen diferents literacitats critiques que, en tant que situades,
ofereixen diferents maneres d’abordar la formacié del pensament
critic. En aquest sentit, la literacitat critica mediatica (Alvermann i
Hagood, 2000), la literacitat critica informacional (Elmborg, 2012) o la
literacitat critica digital (Pangracio, 2016), entre d’altres, conformen
el que es coneix com “literacitats critiques” (Luke i Freebody, 1997;
Vasquez, 2004; Mills, 2016). Aquestes, ofereixen diferents perspectives
per investigar sobre la formacié del pensament critic i diferents
enfocaments per portar la literacitat critica a l'aula.

3.2. Definicions i models de literacitat critica

La literacitat critica té multiples definicions, Lankshear i McLaren
(1993) la defineixen com una practica social, i com una nova concepcid
sobre el que significallegiriescriure, que ha de permetre ala ciutadania
participar en la societat i en la politica per a arribar a un ordre
social vertaderament democratic. Aquests autors argumenten que la
literacitat critica és una aproximacié a l'ensenyament i l'aprenentatge
compromes amb l'analisi i la comprensié de la iniquitat en la societat,
i de com determinats grups culturals i socials ocupen posicions
politiques i tenen accés a les estructures de poder. En comptes de
promocionar qualsevol visié particular del mén, la literacitat critica
pretén interrogar els privilegis historics i contemporanis d’alguns
grups socials, i denunciar l'exclusié d’altres grups i d’altres idees que
plantegen relats contrahegemonics.

Altres autors com Wallowitz (2018) també coincideixen amb la idea
de que la literacitat critica és una practica social. Per a aquest autor,
la literacitat critica és el procés de qiiestionar com una paraula
o un concepte és utilitzat per oferir determinades perspectives
hegemoniques del mén.

Segons Pohl i Beaudry (2015), la literacitat critica al segle XXI no pot
estar definida com una llista de coneixement i habilitats ni ha de
subscriure’s en una area especifica del coneixement. Més aviat ha
destar integrada de forma transversal en les diferents disciplines,
especialment en els estudis socials (Waring, 2010; Pohl i Beaudry,
2015). Per a aquest autor el proposit de la literacitat critica no és dir
als estudiants qué pensar, sind oferir-los multiples perspectives per
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questionar la quotidianitat i encoratjar-los a pensaria prendre accié a
través del dialeg, 'activisme i les decisions del dia a dia.

Keefe i Copeland (2011) argumenten que podem trobar una gran
diversitat de definicions de literacitat critica. Per a ells, la literacitat
s’ha d’entendre com un dret huma fonamental essencial per construir
les comunitats socials. Aquesta perspectiva entén la literacitat com
un exercici per actuar a partir de la informacié rebuda, per arribar a
una plena participaci6 social. Per altra banda, Keefe i Copeland (2011)
afegeixen que les aproximacions funcionals i tecniques de la literacitat
impedeixen entendre la lectura i lescriptura com quelcom que
construeix significats.

Wolk (2003) diu que per aconseguir que els estudiants desenvolupin
el seu pensament critic s’ha d’anar més enlla del que suposa llegir i
escriure. La literacitat critica, segons aquest autor posa en qiiestié com
interaccionem amb el mén, i promou el desenvolupament d’habilitats
per avaluar la societat i els problemes del mén.

En la mateixalinia de Wolk (2003) i de Keefe i Copeland (2011), McDaniel
(2004) diu que la literacitat critica no és un metode ni un conjunt
d’habilitats que han d’aprendre’s, siné que és una manera de pensar
iuna manera de viure. Segons aquest autor es tractaria enfrontar-se a
qualsevol tipus d'informacid, a qualsevol text o relat, sobre el passat, el
present o el futur, analitzant la seva naturalesa i la seva ideologia.

Alguns autors posen l'emfasi en la literacitat critica com un acte
de posicionament politic. Searle (1998) diu que la literacitat critica
és un procés de reflexié de les relacions de poder que cristallitzen
en el discurs. Segons aquest autor, la practica discursiva organitza
el pensament critic per a laccié i implica una ensenyanca i un
aprenentatge eminentment politic, que no es pot deslligar de l'accié.

En la mateixa linia, O’Quinn (2005) descriu la literacitat com la
veritat requerida per revelar els missatges politics subjacents en els
discursos. En el seu argument insisteix que el deure del professor ha
de ser el d’'ajudar als estudiants a entendre els missatges i la informacié
que reben. Per O’'Quinn, la literacitat suposa que els estudiants
descodifiquin i interpretin les técniques persuasives d’informacié
utilitzades per les estructures dominants de la societat.

Per a altres autors, la literacitat critica implica afrontar 'increment
de la pluralitat cultural en la societat (Edwards, 2011). Un exemple és
la definici6 de Kincheloe (2004), que utilitza el concepte de literacitat
emancipadora i el descriu com l'acte de les persones de coneixer la
seva historia, les seves experiéncies i la seva cultura. El que Kincheloe
defineix com explorar el llenguatge de la possibilitat. Segons aquest
autor, els estudiants han d’adquirir les habilitats per descodificar
explorar i entendre les normes i les expectatives del seu entorn,
incloent les forces dominants integrades en el seu context social
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(Kincheloe, 2007). La literacitat emancipadora permet als estudiants
no només entendre i celebrar el seu origen social i cultural, sind també
aprendre, entendre i celebrar els origens socials i culturals que no sén
propis, de manera que pot ajudar a aquells invisibilitzats a reivindicar
la seva propia historia (Kincheloe, 2004).

Riley (2015) suggereix que la literacitat critica se sustenta en quatre
caracteristiques importants: en primer lloc ha d'estar focalitzada cap a
laccié. Per aquest autor, la literacitat critica ha de suposar una palanca
de canvi en les aules i en la societat, ha dencoratjar a la ciutadania a
actuar en els conflictes de la societat. En segon lloc, la literacitat critica
ha de ser humanitzada, és a dir, ha de conéixer les experiéncies i les
respostes emocionals, comprendre-les i contextualitzar-les. En tercer
lloc, la literacitat critica ha d’acceptar multiples perspectives, donant
la veu a tots aquells que han estat silenciats, oblidats o invisibilitzats.
En quart lloc, la literacitat critica ha de servir per construir comunitat,
lluitar contra l'individualisme i teixir xarxes d’ajuda i de suport mutu.

Al seu torn, Luke (2012:4) afirma que la literacitat critica es fonamenta
en les segilients preguntes: “Quina és la veritat? Com és presentada i
representada? Per quiiamb quins interessos? Qui hauria de tenir accés
i a través de quines imatges, paraules, textos i discursos? Amb quins
objectius?” Luke afirma que la literacitat critica té una orientacié social
ipolitica dentendre la didactica des de I'estudi de la cultura, laideologia
ila sociolingliistica posant en qiiesti6 el curriculum, i se centra en 1'is
de la literacitat per a la justicia social. Per tant, la literacitat critica té
Pobjectiu explicit de criticar i transformar les ideologies, la cultura,
leconomia, les institucions i els sistemes politics dominants. Luke
(2012) considera que la literacitat critica és una aproximaci6 practica
al curriculum que analitza i posa en discussié com funcionen els
textos i els discursos, per veure a quins interessos serveixen i quines
conseqiiencies tenen en la societat. Per tant, segons Luke (2012), la
literacitat critica significa:

1. Fer una analisi critica i cultural de la ideologia com un element
clau de l'educacié per lluitar contra l'exclusié social i la marginacié.

2. Un compromis per a la inclusié de la classe treballadora, les
minories lingiiistiques i culturals, i altres collectius marginalitzats
en base al genere, la sexualitat o altres formes de diversitat.

3. Questionar el significat del text, la ideologia i el discurs entenent-
los com a construccions socials que afecten la vida quotidiana de
les persones.

Finalment, Wink (2005) entén que formar el pensament critic des de
la literacitat critica implica “knowing, lots of knowing” (p. 48). Per a
Wink, moltes vegades la literacitat acaba significant només llegir la
paraula, tan mateix aquesta autor entén que el que és rellevant no
és aprendre a codificar i a descodificar codis lingiiistics, sindé que
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entendre la configuracié de les forces de poder també inclou codificar
y descodificar estructures de poder.

La literacitat critica com a model de formacié del pensament critic s’ha
abordat ampliament des d’'una perspectiva teorica. Com hem pogut
veure, les definicions del que és la literacitat critica sén complexes i
aborden multiples dimensions, és per aix0 que diversos autors han
elaborat models per entendre’n la complexitat de la proposta.

Els models conceptuals per entendre la proposta teorica de la
literacitat critica sén nombrosos, podem trobar els primers als inicis
dels 90 del segle passat. Uns dels primers autors en plantejar un model
conceptual sén Anderson i Irvine (1993). Aquests autors entenen que el
fonament de la literacitat critica és ensenyar a ser conscient de la propia
experiéncia com a constructes socials en un context de relacions de
poder determinades. Per aix0, proposen un model de literacitat critica
fonamentat en I'analisi critica de la ideologia i de la societat a través de
lestudi etnografic a partir: 1) d'un projecte de recerca; 2) connectant
allo personal amb allo social; i, 3) criticant la ideologia i llegint el mén.

Altres autors han proposat models conceptuals per entendre la
literacitat critica que han estat ampliament utilitzats. Es el cas de les
dimensions de Lewison, Seely i Van Sluys (2002) que sintetitzen en
quatre grans nivells el concepte de literacitat critica com a proposta
didactica.

a) Questionar allo comu Reconeixer i considerar nous punts
de vista i nous marcs mentals i
socials

b) Interrogar multiples perspectives Comparar multiples fonts,

analitzar diversos punts de vista i
perspectives contradictories i fer
una reflexi6 des de l'empatia.

c) Problemes socials rellevants Educar des de la idea de que no
és una practica neutral, treballant
i posicionantnos davant dels
problemes socials.

d) Participaci6 i transformacié social Dimensié mitjancant la qual es fa
efectiva la justicia social a través de

l'accié emancipadora.

Taula 1: dimensions de la literacitat critica. Elaboracié propia a partir
de Lewison, Seely i Van Sluys (2002).

a) Qiiestionar allo comil

Formar el pensament critic no és una tasca facil, per fer-ho cal
comencar canviant de perspectiva, veure el mén amb altres lents,
dubtar, qliestionar alldo comu. Per formar el pensament critic cal
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analitzar totes aquelles coses que ja donem per fetes i deconstruir-
les. Diferents autors analitzen aquesta dimensié de la formaci6 del
pensament critic i de la literacitat critica. Shor (1987) ens diu que
qliestionar allo comu seria problematitzar tots els subjectes destudi
entenent que el coneixement existent és un producte historic. D’altra
banda, Luke i Freebody (1997) se centren més en I'analisi de textos i de
discursos que ens portaria a preguntar-nos com aquest text o aquest
discurs esta intentant influenciar. Finalment, i arribant a l'origen de
la qiiestid, Fairclough (1989) i Gee (1990) consideren que qliestionar
allo comu és analitzar el llenguatge i com aquest modela les identitats,
construeix discursos culturals i déna suport o qiiestiona el statu quo.

b) Interrogar muiltiples perspectives

Segons diversos autors considerar altres perspectives és essencial
per pensar de forma critica (Lewison, Leland i Harste, 2000; Luke i
Freebody, 1997; Farrell, 1998; Harste et al., 2000). La informacié mai ha
estat plana, i no ho és en l'era digital. Laugment exponencial de fonts
diferents amb l'arribada d’Internet és parallel al creixement de fonts
diferents, perspectives diferents i opinions diferents a les que tenim
accés. Aixiitot, éshabitual que ales escolesialsinstitutselsdocentsiels
alumnes esperin una sola resposta valida per a cada pregunta. Lewison,
Leland i Harste (2000) en aquest sentit, consideren que interrogar
multiples perspectives consisteix a reflectir visions contradictories en
els nostres relats. Luke i Freebody (1997) coincideixen amb aquesta
idea, ja que afirmen que per interrogar multiples perspectives cal
determinar quines veus apareixen en els textos i quines veus han
estat invisibilitzades. La literacitat critica implica examinar els relats
dominants en la societat i elaborar contrarelats (Farrell, 1998), aixi
com fer evidents les desigualtats socials (Harste et al., 2000).

¢) Problemes socials rellevants

Una altra dimensié de la literacitat critica és el treball a partir de
Problemes Socials Rellevants. La bibliografia ens parla de Problemes
Socials Rellevants (Pages i Santisteban, 2011), Controversial Issues
(Barton i McCully, 2007) i de Questions Socialement Vives (Legardez
i Simonneaux, 2006). El cas és que aquestes linies dvinvestigacid
arriben a conclusions semblants. També ho fa la linia d»investigacié
propia de les literacitats critiques, incorporant el treball a través de
problemes socials rellevants com una dimensié més de la formacié
del pensament critic. Lewison, Flint i Van Sluys (2002) en diuen
concretament “centrar-se en temes sociopolitics” i afegeixen que a
més d’analitzar cal entendre que, com a docents, és impossible que
siguem neutrals davant problemes socials que afecten a tothom.
Tanmateix, treballar a partir de Problemes Socials Rellevants no vol
dir problematitzar el curriculum, és a dir, convertir en problemes els
temes preestablerts, sin6 entendre que el problema social és el tema.
Cal redefinir la literacitat com una formaci6 cultural i politica per a la
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ciutadania, que tingui com a resultat 'augment de les oportunitats per
als grups subordinats de participar activament en la societat (Giroux,
1993). Des d’aquest punt de vista, 'objectiu de les ciencies socials és
que els ciutadans entenguem, abordem i solucionem els problemes de
la nostra societat.

d) Participacio i transformacio social

Aquesta ultima dimensid és realment controvertida i és potser la més
dificil de portar a la practica. Formar ciutadans i ciutadanes critiques
en lera digital és una tasca dificil pero possible. Freire afirma que els
docents han d'anar i tornar entre la reflexié i la practica per actuar en
el mon i transformar-lo (Freire i Macedo, 2004). Comber (2001) també
apunta la importancia de I'ds del llenguatge i dels seus significats per
qiiestionar les practiques dels privilegiats i la injusticia. En aquest
sentit, Giroux (1993) considera que els docents han d’encoratjar els
alumnes a qliestionar i redefinir els limits culturals. Finalment, Vinson
i Ross (2013) afirmen que els docents tenen molt més poder del que
pensen i poden ser capacos de transformar la societat a través de la
seva practica educativa.

El model conceptual de Ciardiello (2004) també ha estat ampliament
utilitzat per entendre la complexitat de la literacitat critica. Manté
algunes similituds amb el model anteriorment presentat pero també
conté algunes diferencies en la formaien el fons, i dona una perspectiva
més practica, explicant no només que significa la literacitat critica a
nivell teoric, sind també donant algunes propostes d’'aplicacié a l'aula.

a) Interrogar multiples perspectives | Permet veure el text com un constructe
ideologic.

b) Trobar una veu autentica Expressar la propia veu i elaborar un
discurs i una narracié propies.

¢) Reconeixer i creuar fronteres | Entendre com les estructures socials
socials i els poders hegemonics inclouen a
persones dins de certs grups, mentre
que n'exclouen d’altres.

d) Recuperar la identitat Entendre la propia ideologia i els propis
comportaments condicionats per la
societat i pels valors hegemonics.

e) Posar-se al servei de la societat | Treballar per la responsabilitat civica i

treballar pel bé comu.

Taula 2: dimensions de la literacitat critica. Elaboracié propia a partir
de Ciardiello (2004).

a) Interrogar multiples perspectives

Oferir multiples perspectives és, segons Ciardiello (2004) un dels
elements clau de la literacitat critica ja que permet entendre a 'alumnat
que els textos estan socialment construits (Freire, 2012; Giroux, 1991).
Segons Ciardiello, aixo significa que els textos poden tenir diversos
significats depenent dels valors personals i dels diferents punts de vista.
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Ciardiello (2004) afirma que a l'escola aquesta dimensié pot introduir-
se oferint espais perque I'alumnat aporti les seves propies perspectives
i vivéncies personals. Adonar-se que cadascu té una experiéncia vital
diferent i una perspectiva diferent i que totes poden ser valides encara
que siguin distintes.

b) Trobar una veu auténtica

Examinar textos des de multiples perspectives porta, segons Ciardiello
(2004), a la recerca d'una veu propia, és a dir, d'un discurs i d'un relat
propi. Ciardiello emfatitza la importancia que cada alumne s'expressi
lliurement i construeixi un relat propi sense cap tipus de pressié o
opressid. Luke i Freebody (1997) diuen que el mén social esta composat
perdiversosdiscursosen condicions de desigualtat. Grups marginalitzats,
oprimits o minoritaris i invisibilitzats es troben a la vegada silenciats
per altres grups socials en posicions dominants. L'habilitat per detectar
linfluencia dels discursos dominants pot ajudar els alumnes a distingir
entre les deferents ideologies socials i politiques que pretenen silenciar
les seves veus com a infants o adolescents. Powell, Cantrell i Adams
(2001) en la mateixa linia, consideren que 'alumnat ha denforntar-se als
textos intentat identificar quines veus hi ha representades, pero també
quines veus hi ha silenciades. Aquest aspecte és important en el context
de les noves tecnologies, els mitjans i la informacié d’'Internet, i entre la
poblacié infantil i juvenil (Freebody i Luke, 1990).

El procés de trobar una veu autentica és complex des del punt de
vista dels estudiants de primaria i de secundaria, ja que implica
afrontar problemes socials complexos i construir coneixement de
forma autonoma (Ciardiello, 2004). Una manera de fer-ho, segons
apunta aquest autor, és posar en debat el significat de certs conceptes
socials com justicia o poder, conceptes claus que s’han treballat
tradicionalment des de la didactica de les ciéncies socials (Benejam,
1999). A partir d'aquest debat cada alumne hauria de reconeixer les
diferents perspectives que elaboren un concepte social complex i
construir una concepci6 propia. Ciardiello (2004) també explica que
elaborar cartes de protesta que posin de manifest la posicié dels
alumnes davant dels problemes socials pot ser una bona manera de
treballar aquesta dimensié de la literacitat critica.

¢) Reconeixer i creuar fronteres socials

Ciardiello (2004) insisteix la importancia daquesta dimensié en tant
que les barreres i els murs, fisics, socials o psicologics, trenquen
vincles i fonamenten l'exclusié, elements que estan en contradicci6
amb els valors democratics. Ciardiello considera que és important
que els alumnes aprenguin com els sistemes socials i els grups
dominants creen relacions socials que inclouen a certs sectors de la
poblacié mentre que n'exclouen d’altres. La segregacié fonamentada
en qualsevol element diferenciador com la raca, l'etnia, el genere
o lorientacié sexual perjudica seriosament la construccié d’una
ciutadania democratica.
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Lexclusié i la segregacié son temes especialment controvertits en les
aules (Ciardiello, 2004) on el bulling i la discriminacié de les minories
és un problema que preocupa a la comunitat educativa i a la societat.

d) Recuperar la identitat

En contextos dopressid, com el que descriu Freire (2012), aquelles
persones i aquells grups socials que sén victimes de lopressi6
acaben interioritzant-la de manera que normalitzen una situacié de
subordinaci6ide supeditacid. Les victimes de prejudicisidiscriminacié
sovint internalitzen les imatges negatives del discurs dominant (Gee,
2000). El terme utilitzat en aquests casos és el d“opressié interna” i
es descriu com el procés pel qual els membres d'un grup socialment
oprimit, després d’'un periode determinat d’abuis, comencen a creure
que el grup dominant és superior, mentre que ells son inferiors
(Leisyna, Woodrum, i Sherblom, 1996). Ciardiello (2004) entén que
una de les dimensions clau de la literacitat critica és superar aquesta
situacié i ajudar a que aquestes persones recuperin la seva propia
identitat.

e) Posar-se al servei de la societat

La idea de responsabilitat civica és un element que conforma la
darrera dimensié de la literacitat critica per a Ciardiello (2004).
Aquesta perspectiva s’ha tractat ampliament des de l'aprenentatge
servei. Ciardiello aborda la participacid i I'actuacié social des d’aquesta
perspectiva, que difereix en el fons i en la forma amb el que diuen
la majoria d’autors sobre la participacié i la transformaci6 des de la
literacitat critica. Mentre que autors més radicals com Lankshear i
McLaren (1993) aposten per una transformaci6 de la societat posant en
qliestio el propi sistema, Ciardiello (2004) aborda aquesta perspectiva
des d’'un punt de vista de servei civic.

Un altre model conceptual que ens permet entendre la literacitat
critica i com es pot desenvolupar a les aules, és el model de Fabos
(2008) que desenvolupa la literacitat critica en tres passos.

Pas 1: Construir un marc ideologic | Coneixer les principals
ideologies en l'espectre politic.

Pas 2: Investigar el problema Treballar a través de la recerca
sobre un sobre un problema
social controvertit

Pas 3: Entendre els interessos en la | Comprendre  els  aspectes
informacio politics i economics darrera de

la informacié

Taula 3: model conceptual de literacitat critica. Elaboracié propia a
partir de Fabos (2008).
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Pas 1: Construir un marc ideologic

Fabos (2008) explica que entén per construir un marc ideologic i com
ho portaaterme amb el seu alumnat. En primer lloc, comenga marcant
les diferéncies entre la concepci6 privada i publica de la democracia.
Amb aquests dos elements ben diferenciats, Fabos ajuda 'alumnat a
coneixer un espectre més ampli de les ideologies politiques, des del
liberalisme radical, passant pel conservadorisme i el progressisme,
que condicionen la informacié que reben. Seguidament, els ofereix
revistes de tematica politica i els demana situar les linies editorials
de cada revisa en un dels discursos politics explicats, i veure les
contradiccions d’'unes amb altres.

En una segona etapa, Fabos treballa amb els recursos d'Internet,
de manera que, analitzant criticament les diferents pagines i la
informacio que ofereixen, aprenguin a diferenciar entre fetsi opinions,
i construeixin narratives propies fonamentades en els fets.

Pas 2: Investigar el problema

En aquest segon pas, Fabos (2008) considera que un cop els alumnes
han fet una comprensié critica de l'espectre politic i de les ideologies,
estan preparats per treballar sobre un tema social controvertit. Fabos
cita a Kapitzke (2001:453) que suggereix que el professorat ajudi
lalumnat a contrastar els discursos oposats produits per diferents
organismes, cultures i agents socials des dels textos “produits per
unionistes, corporacions transnacionals, indigenes, feministes, medi
ambientalistes, la Organitzaci6 Mundial del Comer¢” contraposant
les seves versions del que és la “realitat”. Fabos considera que per
a aquesta tasca, és adequat comencar a treballar a partir d'un tema
social com l'obesitat o la globalitzacié. Temes que aparentment poden
semblar apolitics, des del punt de vista dels alumnes, perd que tenen
una forta carrega ideologica.

Pas 3: Entendre els interessos en la informacio

En I"altim pas, Fabos (2008) explica que els estudiants han d’'arribar a
poder fer una critica global dels mitjans de comunicacid, de les fonts
d’informacié i dels cercadors d’Internet, ja que Internet funciona igual
que els altres mitjans de comunicacié tradicionals i esta condicionat
per la publicitat i els interessos politics i economics. Fabos diu que
Google ofereix, sobre qualsevol tema, les entrades considerades més
interessants situades en primer lloc. Les entrades més interessants
venen marcades pel que interessa a la gent en la societat, el que és
tendeéncia, que en general solen ser punts de vista acritics. Aixi, el que
ofereix Google també en els primers llocs son entrades amb informacié
que és tendencia i, habitualment, és acritica. Fabos aposta perque els
alumnes es donin compte d'aquest fet i ho considerin quan recerquin
informacid i elaborin els seus propis discursos.

El seglient model és interessant, ja que especifica, a manera de
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rabrica, quines habilitats hauria de tenir una persona que pensi de
forma critica (Blake, 2015, citat per Tosar, 2017). A diferéncia dels altres
models, que ofereixen bases per construir una intervencié didactica,
aquest parla de les caracteristiques de la persona que pensa i actua de
manera critica.

a) Interpreta els missatges des d’'una perspectiva critica.

b) Posa en qliesti6 les estructures de poder representades en
els textos.

c) Identifica els desequilibris problematics del poder.

d) Compren els problemes socials rellevants.

e) Entén el paper del llenguatge en la politica.

f)  Llegeix de forma reflexiva i critica.

Taula 4: habilitats de pensament critic. Elaboraci6 propia a partir de
Blake (2015, citat per Tosar, 2017).

Finalment, veiem el model teoric creat pel grup de recerca GREDICS de
la Universitat Autonoma de Barcelona, que incideix en les capacitats
que haurien de desenvolupar els alumnes a partir de la literacitat
critica. I es dirigeix, en ultim terme, a I'accié social

Diferenciar hechos de

opiniones
Vi rZ?;Ii%ra; l:;e la Evaluar la fiabilidad
e’ > i de las fuentes
informacion
Literacidad critica
sobreun PSR
Identificar la
intencionalidad o Disrupciény
la ideologia del discurso
contrahegemonico
texto

Toma de decisiones
para la accién social
responsable

Imatge 1: Esquema dels elements de la literacitat critica de GREDICS.
Font: (Santisteban, et al., 2016; Santisteban, 2017; Tosar, 2017).
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Cal diferenciar quan es parla de literacitat critica com una proposta
didactica o d'una conceptualitzacié del pensament critic, a més
d’'una linia d’investigacié. En aquesta tesi hem decidit utilitzar el
concepte “literacitat critica” i les seves variants, quan ens referim a
les perspectives i propostes de formacié del pensament critic, mentre
que mantenim el concepte “pensament critic” per referir-nos als
processos cognitius i socials que desenvolupa la literacitat critica i que
so6n propis del raonament i de la practica social de la ciutadania critica.
Hi ha diversos models que donen visions de que és la literacitat critica,
com es pot portar a l'aula i com es pot avaluar. Si bé aquests models
ofereixen diferents aproximacions al concepte de literacitat critica i a
la seva aplicacid escolar, hi ha tres elements en els que tots coincideixen
i que vertebren I'univers teoric de la literacitat critica: 'analisi critica
del discurs, els problemes socials rellevants i I'accié social.

3.3. Els fonaments de la literacitat critica
3.3.1. Lanalisi critica del discurs

Per combatre les mentides, la imprecisid, els biaixos informatius i les
fake news, confiem en la nostra capacitat per descobrir les trampes en el
llenguatge. La democracia es basa també en comprendre, en habilitats
de lectura, comprensid i reflexi6 de la ciutadania (Cassany, 2006b).

En aquest sentit, 'analisi critica del discurs és un dels elements claus
de la literacitat critica. Segons Van Dijk (1999:23):

El andlisis critico del discurso es un tipo de investigacién
analitica sobre el discurso que estudia primariamente el modo
en que el abuso del poder social, el dominio y la desigualdad
son practicados, reproducidos, y ocasionalmente combatidos,
por los textos y el habla en el contexto social y politico.

Per Fairclough i Wodak (2000:367), “el andlisis critico del discurso
interpreta el discurso -el uso del lenguaje en el habla y en la escritura-
como una forma de practica social”.

Pero la preocupacié pel llenguatge i 'analisi critica del discurs (d'ara
en endavant ACD) va néixer com un element propi de la lingiiistica.
Les primeres aproximacions a la lectura critica es van iniciar amb la
“lingliistica critica” principalment al Regne Unit i a Australia a finals
dels anys 70 (Van Dijk, 1999).

Des de 'ACD es posa un gran émfasi en la importancia del discurs en la
societat des de la posicié que només existeix el llenguatge influenciat
per les interaccions socials, com els valors, les creences o la ideologia,
i que no existeix el llenguatge neutral.

Fairclough i Wodak (1997; 2000) coincideixen amb aquesta perspectiva,
apuntant que la societat modela el discurs i que, al seu torn, el discurs
modela la societat, ja que constitueix les situacions i els objectes de
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coneixement, aixi com la identitat social. De les persones i la relacié
d’aquestes i dels grups socials entre si. Aixi, els discursos contribueixen
a sustentar el status quo o el qiiestionen per a transformar-lo. Des
d’aquesta perspectiva, aquests autors analitzen els elements que
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conformen '’ACD:

S'ocupa dels
problemes socials

Es lanalisi dels aspectes lingiifstics i
semiotics dels processos i dels problemes
socials. Es per naturalesa interdisciplinari
i1 combina perspectives de diverses
perspectives en els seus analisis.

Les relacions de poder
son discursives

Destaca el caracter lingtistic i discursiu de
les relacions socials de poder en la societat
contemporania. Aborda el poder dins del
discurs i el poder sobre el discurs.

Fl discurs constitueix
la societat i la cultura

La importancia del discurs sentén dins dels
processos socials i les relacions de poder.

El discurs fa una labor
ideologica

La ideologia és una manera de representar
i construir la societat que sutilitza per
reproduir les relacions de desigualtat, de
dominaci6 i dexplotacio.

Fl discurs és historic

No és possible la produccié ni la comprensid
d’un discurs sense un context.

Lenllac entre el text i
la societat esta medi-
atitzat

LACD estableix relacions i nexes entre
estructures 1 processos socials i culturals
amb les propietats i caracteristiques dels
textos.

Lanalisi del discurs és
un procés interpreta-

tiu i explicatiu

El mateix discurs pot analitzar-se des de
diferents punts de vista, i per tant, pot
interpretar-se de maneres molt diverses.
Les actituds, coneixements i emocions del
receptor influeixen en aquesta interpretacié.

El discurs és una for-
ma d’accid social

LACD ha de despertarla consciencia d'aquell
que llegeix un discurs de forma critica, i 'ha
de portar a l'accié social per transformar les
relacions de poder.

Taula 5: elements de T'analisi critica del discurs. Elaboracié propia a
partir de Fairclough i Wodak (2000).
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Per aVan Dijk (2002) hi ha tres arees que relacionen 'ACD i el pensament
social. En primer lloc, les estructures socials condicionen I'is del
llenguatge, per la construccié i la comprensié dels discursos. En segon
lloc, el propi discurs construeix, canvia i redefineix les estructures
socials. Finalment, el que aquest autor anomena area “representativa”
es refereix a que el discurs representa i parla sobre la societat. Wodak
(2003) especifica que 'ACD es fonamenta en tres conceptes basics: el
concepte de poder, el concepte d’historia i el concepte d’ideologia.

Cassany, en el seu llibre “Rere les linies” (2006b), fa servir a Gray (1960)
per explicar el que ell entén que és analitzar el discurs de manera
critica. Segons aquest autor, s’han de distingir tres maneres de llegir:
llegir les linies, llegir entre linies i llegir rere les linies (0 més enlla de
les linies, segons Gray, 1960). Per llegir les linies, Cassany es refereix a
llegir i comprendre el que esta escrit, de manera literal. Per llegir entre
linies, es refereix a extreure del text tot el que es dedueix de les paraules,
encara que no s’hagi fet explicit: “les inferencies, les pressuposicions,
la ironia, els dobles sentits, etc.” (Cassany, 2006b:52). En tercer lloc,
per llegir rere les linies es refereix a llegir la ideologia, el punt de vista,
largumentacid i la intenci6 subjacent de 'autor.

Aquest autor també apunta dos elements basics de 'ACD, el concepte
de discurs i la seva condici6 de practica social situada. Per un costat,
Cassany afirma que és ingenu creure que el llenguatge reflecteix
la realitat, ja que no existeix un sol significat, siné multiples
interpretacions, “la lengua no existe, se trata de una abstraccidn,
[...] lo Gnico que existe es el discurso” (p.54). Aquest discurs, al seu
torn, esta situat. Aixo vol dir que s’inscriu en un lloc i en un moment
determinats, i saber qui és el seu autor i en quines circumstancies ha
elaborat el discurs és essencial.

Finalment, 'ACD, com a estudi que parteix de la teoria critica, es
vincula a l'acci6 social. Scollon (2003) diu que en el mén contemporani,
els problemes socials estan vinculats als textos, entesos com els relats
oferts pels mitjans de comunicaci6 o els relats que trobem a Internet.
Aquest autor afirma que el llenguatge freqlientment acompanya les
nostres accions, i al revés, el que diem acompanya el que fem. Scollon
defensa que 'ACD es fonamenta en l'analisi dels problemes socials
rellevants, ja que moltes vegades aquests es constitueixen mitjancant
el discurs. Tanmateix, reconeix la problematica destablir vincles
entre discurs i accié social (Scollon, 2003). Alguns autors entenen que
lelaboracié d’'un contrarelat als discursos hegemonics, i fer arribar
aquest relat a la societat, és I'accié social. Es el que anomenen “accié
mediata” (Scollon, 2003). “La resistencia es asi considerada como una
ruptura de las convenciones y de las practicas discursivas estables,
como un acto de creatividad” (Fairclough i Kress, 1993:2 en Woodak
i Meyer, 2003). Tornarem a aquest punt en l'apartat de l'accié social.
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Aixi, TACD des de la literacitat critica aborda tres grans temes:
la dominacié i el privilegi, la ideologia, i l'accié (Mills, 2016). La
dominacié i la opressié és un tema central en I'ACD i en la literacitat
critica i esta estretament vinculat a qliestions de raga, classe, génere,
creences i altres identitats. Des de la literacitat critica es porten aquests
temes a l'aula, per visibilitzar i posar en qiiesti6 els privilegis dels grups
dominants (Apple, 1982), fins i tot en el si de la propia instituci6 escolar.
En paraules de Luke (1997:2) “There is a compelling historical and
contemporary evidence that, the best intents and efforts of teachers
notwithstanding, many school systems are not providing equitable
access to powerful literacies”. En segon lloc, la ideologia esta vinculada
a la creaci6 de significats, que poden també resultar en maneres de
dominacié (Kincheloe, 2007), ja que tots els actes, usos de la llengua
i relacions socials, sén basicament de naturalesa politica (Mclaren,
2017). Segons Mills (2016), les persones tenim dificultat en veure les
falsedats dins de les nostres propies ideologies, ja que no les analitzem
des de les seves motivacions, les raons per les quals es perpetuen, i no
tenim en compte el seu origen historic. Per fer-ho, necessitem trencar
el “silenci cultural” (Freire, 2012:72). L'acci6 també és un tema vinculat
al propi ACD, com ja hem dit anteriorment, és dificil de deslligar
i compartimentar els tres fonaments de la literacitat critica i és per
aquest motiu que per explicar-ne un apareixen els altres.

L’ACD i la literacitat critica comparteixen molts aspectes, fins el punt
que considerem que 'ACD és una de les parts que fonamenten la
literacitat critica. Tanmateix hi ha certes diferéncies entre I'una i I'altra
(Valdez, 2013). ACD s’ha abordat majoritariament com un estudi
de la lingiiistica realitzat per cientifics, que es dediquen a analitzar
discursos com a fonament de les seves investigacions. Per una altra
banda, 'ACD com a part integre de la literacitat critica, significa
analitzar criticament les produccions socials i el discurs que se’n
despren utilitzant les mateixes técniques, pero des de 'ambit educatiu
(Wallace, 2003), ajudant els alumnes a elaborar els seus propis
discursos des d'una mirada critica.

3.3.2. Els Problemes Socials Rellevants

Lorientacié critica de la literacitat té un dels principals fonaments en
la preocupacio per les desigualtats socials, les estructures socials i el
poder. Les relacions de poder s6n mediatitzades a través del llenguatge
i les practiques textuals, i condicionen la manera com pensem i ens
comportem (Mills, 2016). Aixi, les aproximacions critiques de la
literacitat tenen l'objectiu de qliestionar els discursos hegemonics i fer
accessible la literacitat per a tothom. Dewey (2009/1915), ja apuntava
que el llenguatge utilitzat per repetir de forma mecanica la 1ligo, és
un dels fets més problematics de l'educacié i de l'aprenentatge de la
llegua. Si la llengua s’ensenya de forma artificial i no neix dels desitjos
comunicatius de cadascd, la capacitat de l'alumnat per utilitza-la
lliurement desapareix gradualment.
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La literacitat critica considera el poder en el llenguatge i el discurs,
aixi com el poder rere el llenguatge i el discurs, és el reflex de les
estructures i relacions de poder en la societat (Fairclough, 1989).
Segons Luke (1994), els estudiants necessiten abordar la literacitat des
de l'analisi de la ideologia en el text, i des de les practiques textuals on
tothom pugui trobar el seu discurs, la seva veu, i identifiqui el seu lloc
en la societat.

Lensenyament i l'aprenentatge de les ciéncies socials a partir de
problemes Socials Rellevants ha estat ampliament estudiat des de
la didactica de les ciencies socials. A Franga trobem el concepte de
Questions Socialement Vives i als paisos de parla anglesa trobem la
denominacié Social Issues i Controversial Issues. Hem optat per
utilitzar la terminologia “Problemes Socials Rellevants” per referir-
nos a ambdues teories, que tenen molts més punts en comu que
divergencies. Per tant, quan parlem de Problemes Socials Rellevants
(a partir d’ara PSR), ens estem referint tant a les Questions Socialement
Vives com als Social Issues i als Controverisal Issues.

Segons la bibliografia francesa, una Questié Socialment Viva no esta
decidida ni per la ciencia ni per la societat, per tant, esta oberta i
suscita debats i controversies (Legardez i Simonneaux 2006). Tutiaux-
Guillon (2011) afirma que es pot considerar que esta socialment viva si
aquests debats son socials, son una qliestié mediatitzada, politicament
sensible, i representen un repte que mobilitza valors, interessos i
emocions. Per a Pages i Santisteban (2011:78) des de la perspectiva de
les Qiiestions Socialment Vives “[...] un programa de ciencies socials,
geografia i historia ha de centrar-se en aspectes que estan vius en la
societat, en les ciencies de referéncia i en els sabers escolars”. Per a
Audigier (2001:181) s’han de tenir en compte els problemes socials
en lensenyament i l'aprenentatge de les ciencies socials perque “les
societats i els humans es passen una gran part del seu temps actuant,
prenent decisions, resolent. problemes”. Aixi, els problemes, per ser
Questions Socialment Vives, han de ser oberts i poder-se discutir, i han
de permetre desenvolupar el pensament critic i formar la ciutadania
democratica (Pages, 2007).

Els Controversial Issues neixen de la teoria critica i tenen una llarga
historia tot i que s’han portat pocs cops a la practica com a intervencié
didactica (Pages i Santisteban, 2011). Aquest enfocament, utilitza les
questions publiques posant l'émfasi en els temes controvertits com
a contingut de les ciéncies socials. Aqui és important fer la distincié
entre aquesta proposta i les propostes que consideren que s’ha de
problematitzar el curriculum. Problematitzar el curriculum significa
convertir els continguts escolars tradicionals en problemes a partir
dels quals treballar, per contra, el que es proposa des de I'aproximacié
dels Controversial Issues és que els problemes socials esdevinguin
el contingut. Evans, Newman i Saxe (1996:2) consideren que “les
qliestions problematiques s6n aquelles en les que la gent pot discrepar
de manera intelligent i ben informada”.
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Des de la Unié Europea també s’ha abordat 'educacié dels PSR. Berg,
Graeffe i Holden (2003) van elaborar unes guies per divulgar el concepte
teoric i oferir idees per treballar a l'aula a través de problemes. Per
aquests autors els PSR tenen les segiients caracteristiques:

1. There are competing values and interests.

2. There is political sensitivity.

3. Emotions become strongly aroused.

4. The subject/area is complex.

5. The subject/area is of topical interest.
Aquests autors posen de manifest que:

Children who take part in informed discussions on social and
moral issues will be better able to understand the values of
others and to respect those who may have opinions different
from their own. Children used to look at current events from
a number of points of view, or indeed to exploring different
versions of events in the past, are learning how to weigh
evidence and make informed judgements (p.16).

Finalment, per Barton i McCully (2007) els beneficis de treballar a
partir de PSR so6n ben coneguts, ja que les societats democratiques
modernes depenen de 'habilitat dels ciutadans de participar en debats
socials on hi hagi persones amb diferents idees i ideologies, de vegades
contraposades, i ser capacos d’'arribar a acords.

3.3.3. L'accié social

El tercer fonament de la literacitat critica és segurament el més
complex. Aconseguir que els estudiants arribin a desenvolupar
practiques de justicia social, a través de 'accid, és una de les idees més
problematiques a les que s’han hagut d’enfrontar els autors que han
teoritzat sobre la literacitat critica, els investigadors que han fet recerca
sobre aquest tema, i els docents que 'han portat a les seves aules
(Scollon, 2003). Ferguson (1991:385) apunta que “the sucess or failure
of social studies may be gauged by the extent to wich the citizenery
takes a reflective and active part in the political and social life of the
community”. Degut a la seva complexitat, 'accié per la justicia social
ha estat entesa de diverses maneres no excloents: a) la reelaboracio
de discursos; b) l'accié civica; c) la participacié d); i, la transformacié
social.

a) La reelaboracié de discursos

En larecercaien les propostes didactiques es dona major importancia
en lanalisi critica del discurs i als PSR, en canvi, l'accié social es
planteja des de la reelaboracié dels discursos. En aquests cas estem
parlant del que Ciardiello (2004) es refereix amb “trobar una veu
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autentica” i “recuperar la identitat” com hem vist en el seu model
conceptual, presentat anteriorment. Fairclough i Kress, (1993, en
Wodak i Meyer, 2003) també donen suport a aquest tipus d'accié social,
jaque consideren que un tipus d’acci6 social és la ruptura dels discursos
hegemonics i la reelaboraci6 de les practiques discursives com a acte
de creativitat. Finalment, Scollon (2003) considera que l'elaboracié de
nous discursos ha de comencar des de I'accié social a través del que
ell anomena Analisi mediat del Discurs (AMD). Aquest autor considera
que la practica discursiva, entesa des de 'AMD, és una forma més de
practica social i considera que el discurs és un dels mitjans amb els
quals es constitueix la societat i la cultura, i per tant és una manera
d’acci6 social molt important.

b) L'accié civica

Un altre tipus d’acci6 social que s’ha abordat des de la literacitat critica
és l'accié civica. Aquesta tipologia la trobem en l'esquema conceptual
de de Ciardiello (2004) quan parla de “posar-se al servei de la societat”.
L'accié civica és un dels tipus d’accié social més estudiants des de
la didactica de les ciéncies socials. En parlen sobretot els estudis
d’educaci6 patrimonial (Brusa, 2011), a partir del manteniment i la
conservaci6 del patrimoni com un acte de civisme de la ciutadania.
En la mateixa linia trobem la recerca entorn a 'Aprenentatge Servei.
Aquest tipus d’accié social és una de les més utilitzades en les aules
d’educaci6 primaria (Wade, 2008). Barber (1992) sosté que el concepte
de “servei” és essencial per concebre les obligacions derivades de
la ciutadania democratica. Per lAlliance for Service-Learning in
Education Reform (ASLER, 1993:1) 'aprenentatge servei:

is a method by which young people learn and develop
through active participation in thoughtfully-organized
service experiences: that meet actual community needs,
[...] that enhance what is taught in the school by extending
student learning beyond the classroom, and that help to
foster the development of a sense of caring others.

Per tant, des d’aquesta perspectiva els joves son vistos com elements
essencials i capacos de contribuir en la millora de la seva societat, i
aquesta contribuci6 esdevé al seu torn, una oportunitat per a l'educacié
ciutadana (Wade, 2008).

L'accié social per ala participacid civica és utilitzada des de la literacitat
critica com la culminacié d'un projecte d’analisi critica de la societat i
dels PSR en I'ambit local.

¢) La participacié

La participaci6 en la comunitat i la participacid politica com a accié
social també ha estat ampliament estudiada. De fet, ensenyar i
aprendre a participar és un aspecte de maxima actualitat en l'educacié
en els contextos sociopolitics actuals, i té unes clares repercussions en
l'educaci6 (De Alba, Garcia i Santisteban, 2012).
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Per a Sant (2010:57) la participacié democratica s’ha dentendre com
“Pacci6 conscient d’intervenir en el procés de presa de decisions que
afecten no només a la vida d’'un mateix, siné també a la vida de tota la
comunitat”, entenent que ha de ser una participacié conscient i que
parteix d'un conflicte o un problema social (Sant, 2013).

Cunill (1991, citat per Sant, 2013) considera que hi ha quatre tipus de
participacio:

1. La participaci6 social: contempla l'esfera privada i la relacié
individual dels subjectes amb les institucions socials.

2. La participacié comunitaria: permet obtenir millores de les
condicions de vida a través d'iniciatives ciutadanes a les quals
I'Estat dona suport.

3. La participacié ciutadana: la intervenci6 dels individus en
activitats publiques defensant interessos socials.

4. La participacié politica: la intervencié dels individus
en les activitats publiques mitjancant canals politics ja
institucionalitzats.

D’aquestes quatre vies de participacid, la participacié comunitaria i
la participacié ciutadana son les més adequades per realitzar des de
lescola, ja que son maneres de participar que poden ser collectives i
que no requereixen d’'una institucid politica per ser canalitzades.

d) La transformacio social

Per ultim, la transformacié social és la proposta d’accié més complexa
i ambiciosa. Es aquesta a la que es referien Lankshear i McLaren
(1993) quan parlaven de literacitat critica i és a la que es refereixen
molts autors que teoritzen sobre el tema. Tot i aix0, és la que amb més
dificultats s’ha portat a una practica real.

Dins d’aquesta tipologia s’inclou el concepte d'emancipacié de Freire
(1989; 2012) entesa com la lluita per desarticular el binomi opressors-
oprimits i aconseguir un canvi social i per tant un canvi sistemic.

L'acci6 des de la transformacié social no implica elaborar discursos
contrahegemonics, solucionar problemes puntuals del sistema o
afavorir la participacié ciutadana dins del sistema, siné trencar la
logica del sistema i oferir propostes alternatives. Aixo implica en
primer lloc qiiestionar el paper del mestre dins l'aula, el de I'escola com
a instituci6 en la societat (Giroux, 1997), i qliestionar les estructures
economiques i socials, com la democracia o el capitalisme.
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3.4. De la literacitat critica a les literacitats critiques

La literacitat critica desenvolupa la seva base teorica i practica de
leducacid des de la teoria critica i és una proposta que neix des dels
estudis socials i des dels estudis de literacitat. Tanmateix, a finals
del segle XX i a principis del segle XXI, en la mateixa linia de la
literacitat critica i com a estudis complementaris, es comenca a parlar
de les multiliteracitats (New London group, 1996) i de les literacitats
critiques (Mills, 2016). Sense perdre de vista la literacitat critica com a
context aglutinador d’aquestes literacitats critiques, considerem que és
interessant posar l'emfasi en aquestes noves literacitats que van arribar
amb lexplosi6 de les tecnologies de la informacié i la comunicacid,
i les tecnologies de l'aprenentatge i el coneixement. La Literacitat
critica mediatica, informacional i digital, juntament amb les noves
literacitats, obren una nova via destudi i una nova perspectiva a la
literacitat critica, i suposa un dels majors reptes per a la investigacié
de la literacitat i dels estudis socials en els propers anys.
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Capitol 4. Les noves literacitats i la lite-
racitat critica mediatica

Radical changes are occurring in the nature of public, community,
and economic life. A strong sense of citizenship seems to be giving
away to local fragmentation, and communities are breaking into ever
more diverse and subculturally defined groupings. The changing
technological and organizational shape of working life provides some
with access to lifestyles of unprecedent affluence, while excluding
others in ways that are increasingly related to the outcomes of
education and training. It may well be that we have to rethink what
we are teaching, and, in particular, what new learning needs literacy
pedagogy might now address.

- New London Group (1996:61). Pedagogy of Multiliteracies: Designing
Social Futures.

4.1. Les noves literacitats

La literacitat socio-cultural, dins del corrent de les “noves literacitats”
(Gee, 1999; Street, 1997) neix practica socialment situada, oposada a
altres teories com les de Hildyard i Olsen (1978, citats per Mills, 2016)
que entenen que la literacitat és purament una habilitat cognitiva.
Aquest tipus de literacitat esta relacionada amb els conceptes de
discurs i d’identitat. Segons Gee (2005), els discursos orals inclouen
identitat, ja que inclouen l'expressié facial, el contacte visual, el to de
la veu, la manera de vestir, entre d’altres aspectes.

La perspectiva socio-cultural es remunta a las teories socials de
l'aprenentatge dels anys vuitanta, també conegudes com cognici6
situada, cognicié a la practica, aprenentatge situat o comunitats de
practica (Lave, 1988; Brown et al. 1989; Lave i Wenger, 1991; Wenger,
1998; Mills, 2016). El paradigma socio-cultural es va comengar a
relacionar amb la literacitat i els estudis de literacitat quan es van
tornar a posar sobre la taula les teories de Vygotsky (1962). Autors
com Halliday (1978) i Street (1993) posen de relleu les relacions entre
el llenguatge i la societat, aixi com la importancia de la literacitat a
lescola, entesa com una practica situada.

El 1994, un grup d’academics on hi havia Norman Fairclough, James
Gee, Gunther Kress, Allan Luke i Carmen Luke, entre d’altres, es van
reunir a Londres i van comencar a treballar sobre la idea de les noves
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literacitats. El camp de recerca de les noves literacitats es funda amb
el text “Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures” escrit
per New London Group (1996), que va comengar a utilitzar el concepte
de “multiliteracitats” entenent que la literacitat va més enlla de llegir i
escriure. Aquests autors posen I'emfasi en la idea de que amb l'arribada
de les noves tecnologies i l'explosié dels mitjans de masses, hem de
comengar a parlar d’'un concepte més ampli de literacitat. Segons “New
London group” (1996:61):

[...] radical changes are occurring in the nature of public,
community, and economic life. A strong sense of citizenship
seems to be giving away local fragmentation, and communities
are breaking into over more diverse and subculturally defined
groupings. The changing technological and organizational
shape of working life provides some with access to lifestyles of
unprecedent affluence, while excluding others in ways that are
increasingly related to the outcomes of education and training.
It may be that we have to rethink what we are teaching, and,
in particular, what new learning needs literacy pedagogy might
now address.

Una pedagogia de les multiliteracitats s’hauria de centrar doncs en el
context social i cultural del llenguatge, la integracié de les diferents
maneres de construccidé de significats i les practiques més enlla de
la lectura i lescriptura de textos, tenint en compte l'aspecte visual,
auditiu, espacial, els comportaments, etc. A més, conclouen que tant
mestres i educadors, com aprenents i estudiants, en les practiques de
literacitat s’han de veure com a participants actius en el canvi social,
pensant altres futurs.

A partir del segle XXI, les investigacions entorn a les noves literacitats
s’han centrat en l'estudi de la literacitat des d’'una perspectiva cultural
vinculada als mitjans de comunicacid, a la cultura popular i a les
noves tecnologies (Mills, 2010; 2016), i al paper dels mitjans i de les
noves tecnologies en la societat. Barton (2001:95) entén lestudi de la
literacitat des d’'una perspectiva més amplia, ja que inclou la creacié de
significats a partir de la relacié amb diferents tecnologies: “people read
timetables, maps and music, as well as novels and academic articles.
There is a great deal in common in the practices associated with these
diverse texts”. En un moment on les noves tecnologies i els textos son
utilitzats pels mitjans, hem d’anar més enlla del simple aprenentatge
de llegir i escriure (Mills, 2016).

Les noves literacitats posen I'emfasi en la ideologia, el context socio-
historic i consideren que la literacitat no és una llista d’habilitats
cognitives a dominar (Street, 1999), en aquest sentit, la literacitat critica
i les noves literacitats tenen molts elements en comd i la linia que
separa una de l'altra és borrosa. Mentre alguns autors com Auerbach
(1997) marquen la linia entre una i 'altra, Alan Luke o Colin Lanksehar
treballen en ambdues linies, establint ponts i fent encara més difosa la
diferéncia (Barton, 2001).
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4.2. La literacitat critica mediatica

En la interseccié entre les noves literacitats, la literacitat critica i la
literacitat mediatica, hi ha la literacitat critica mediatica (critical media
literacy), que juntament amb la literacitat critica digital i la literacitat
critica informacional, son les linies de recerca que estan agafant més
pes en els ultims anys pel que fa als estudis socials.

Els nous mitjans de comunicacié han democratitzat la produccié i el
consum de la informaci6 i 'entreteniment. Els mitjans constitueixen
una gran varietat de formes de comunicacié com la televisio, el
cinema, la radio, Internet, la musica, les revistes, els jocs. Per altra
banda, les produccions mediatiques inclouen programes, pellicules,
imatges, entre daltres (Buckingham, 2003). Crear significat a través
dels mitjans és un procés de codificacié i descodificacié dels missatges
i sapren des de la infantesa. Des dels primers anys de la nostra vida
interioritzem codis com el racisme, el sexisme o lalteritat, i aquests
s’acaben naturalitzant i incloent en els nostres significats quotidians.
Els simbols i codis naturalitzats apareixen en les pellicules, en els
programes de televisi6 i sén consumits de forma passiva per les
audiencies, que els converteixen en elements de la cultura popular i
construeixen valorsicreences compartides. D’aquesta manera, aquests
valors i aquestes creences condicionen la manera com imaginem al
moén i com acceptem quelcom com a normal.

Stoddard i Marcus (2010), apunten que els estudiants dels Estats Units
que gaudeixen d’aquests mitjans fora de l'ambit escolar estan més
interessats en aprendre historia i en conéixer la realitat de la societat.
Tanmateix, les persones no acostumen a ser conscients de que han estat
educades en un entorn absolutament mediatitzat, ja que sol ser una
forma d’educacié i de condicionament invisible i inconscient (Kellner
i Share, 2005). Els mitjans de comunicacié poden ajudar a acabar
amb la democracia participativa, convertint la politica en espectacle
(Debord, 2015) i convertint a la ciutadania en simples espectadors i
consumidors. Per contra, també poden ajudar a revitalitzar el debat
democratic i la participaci6.

En els ultims anys, els estudis culturals i la pedagogia critica han
comencat a estudiar I'impacte dels mitjans en l'educaci6 en la societat
contemporania, i destaquen la importancia d’anar cap a una educacié
multicultural, aixi com una literacitat critica mediatica que posi sobre
la taula problemes com les desigualtats socials (Kellner i Share, 2005).

Per a Layzer i Sharkey (1999) els estudis de Literacitat Critica Medidtica
(a partir dara LCM) uneixen els estudis critics i culturals amb la
literacitat mediatica. Tanmateix, no hem de confondre la LCM amb
la literacitat mediatica. Segons Kendall i McDougall (2012), no s’ha
arribat a un concepte de literacitat mediatica definit i cohesionat. Un
dels primers intents va ser el del OFCOM (l'organisme regulador de
telecomunicacions britanic), que incloia tres competéncies que la
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definien: accés, comunicacié i creacié. Aquesta aproximacié aposta
per donar a la ciutadania les eines adequades per participar de manera
responsable en I'is dels mitjans digitals, reduint la resposta educativa
a una serie de competencies i destreses tecnologiques, allunyades de
les idees de la literacitat critica que qliestionen els relats hegemonics
en la societat.

Vivint en el que McLuhan (1962) va anomenar “el veinatge universal”,
a on ja no és suficient entendre els mitjans, els estudiants necessiten
adoptar una mirada critica i crear els seus propis significats, treballant
a partir de PSR.

La LCM es pot definir de maneres diferents (Alvermann i Hagood,
2000). Depenent del marc teoric utilitzat, ens podem referir a la
LCM com l'habilitat per reflexionar sobre els mitjans de masses i la
cultura popular, i triar de forma selectiva entre les diferents icones
populars. També pot ser entesa com 'habilitat de produir criticament
productes mediatics propis. Des dels estudis culturals, la LCM es cuida
de com la societat i la politica estan estructurades i com els temes
com la ideologia, el poder o el génere produeixen productes culturals
(McRobbie, 1997; Alvermann i Hagood, 2000). Des d'una perspectiva
postmoderna, la LCM estudia com les persones fan servir productes
culturals de manera diferent, depenent dels seus interessos i del
context socio-historic (Sholle i Denski, 1995). Finalment, des de la
perspectiva dels estudis de genere, la LCM se centra en com la cultura
popular representada en els mitjans produeix relacions de desigualtat
i d’identitat pel que fa al génere, que els estudiants “poden utilitzar o
resistir” (Alvermann i Hagood, 2000:194)

La literacitat critica mediatica, com la literacitat critica, treballa sobre
la idea de llegir els textos criticament, perd també les imatges, la
musica, els mitjans i altres elements de la cultura popular, descobrir
les veus escoltades i les veus silenciades, posar en qiiestio els discursos
i actuar en la societat. Tanmateix, aborda aquesta temes des de la
perspectiva propia dels estudis culturals (Hammett, 1999).

Alvermann, Moon i Hagood (1999) afirmen que el concepte de LCM es
pot definir de manera adequada tenint en compte el treball fet des dels
estudis culturals, i com aquests estudien els textos impresosi escrits com
a practiques quotidianes, que permeten construir coneixement sobre
el mén, especialment sobre problemes socials, economics i politics.
Aquestes autores afirmen que la LCM també esta relacionada amb la
creaci6 de comunitats socials de lectors i escriptors actius, que poden
dur a terme accions socials decidint quines posicions ideologiques
assumeixen o resisteixen, i elaborar discursos en contextos socials i
culturals complexos (Alvermann, Moon i Hagood, 1999; Buckingham,
1998; Hilton, 1996; Carmen Luke, 1998). A més, la LCM posa un especial
emfasi en els temes de genere, raca, classe social, edat, i altres elements
generadors d'identitat (Luke i Freebody, 1997).
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Per Kellner i Share (2005:372) la LCM implica formar una serie
d’habilitats relacionades amb l'analisi dels codis i convencionalismes
presents en els mitjans, “abilities to criticize stereotypes, dominant
values, and ideologies, and competences to interpret the multiple
meanings and messages generates by media texts”. Per aquests autors,
laLCM ajuda ales persones a utilitzar els mitjans de manera intelligent,
per analitzar criticament i discriminar-ne el contingut, investigar els
efectes i usos dels mitjans i construir productes mediatics alternatius.

Segons Hammett (1999), des de la LCM els estudiants i els professors
troben maneres de treballar la literacitat critica arribant a noves
audiencies, fora de lescola, a través dels mitjans i la produccié
multimedia. En aquest sentit, quan els grups socials que estan
infrarepresentats o invisibilitzats en els mitjans investiguen sobre
les seves representacions i son creadors dels seus propis significats,
el procés educatiu es converteix en un procés dapoderament i de
transformaci6 social.

Des de la perspectiva postestructuralista, feminista i de la pedagogia
critica, també es posa laccent en la importancia dels relats dels
estudiants, desconstruint els productes mediatics i creant-ne de nous.
Aquests reflecteixen I'important rol dels mitjans de comunicacié en
reduir o crear desigualtats en la societat, de manera que l'educacié
mediaticaila produccié de productes mediatics alternatius pot ajudar a
crear una societat multicultural sana, i enfortir la democracia (Kellner
iShare, 2005). Des d'aquesta perspectiva, és com pensem que la cultura
mediatica ha de ser abordada des de la didactica de les ciencies socials.

El Center of Media Literacy, en la seva web (www.medialit.org) posa
sobre la taula els cinc conceptes claus de la LCM:

a) Principi de Tots els missatges estan
no-transparencia construits
b) Codisi convencions Els missatges mediatics

estan construits utilitzant un
missatge creatiu amb les seves

propies normes

c) Ladescodificacié de Persones diferents
laudiencia experimenten el  mateix
missatge mediatic de manera

diferent
d) Contingut i missatge Els  productes  mediatics

contenen valors i punts de vista

e) Motivacié Els mitjans estan organitzats

per obtenir benefici economic

o poder

Taula 6: conceptes claus de la Literacitat Critica mediatica. Elaboracié
propia a partir de Center of Media Literacy.
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a) Principi de no-transparéncia

Els mitjans no presenten la realitat com quelcom transparent, sind
que els missatges i els productes mediatics son creats i modelats,
de manera que donin sortida a un determinat discurs. Masterman
(1994:33) afirma que “the media do not present reality, they represent
it”. Al seu torn, Giroux (1997:79) escriu que “what appears as ‘natural’
must be demystified and revealed as a historical production both in its
content, with its unrealized claims or distorting messages, and in the
elements that structure its form”.

b) Codis i convencions

En aquest apartat, segons Kellner i Share (2005), és interessant fer
mencio als conceptes apuntats per Hall (1980). Aquest, des del camp
de la semiotica, explica que hi ha denotacié i significat, i connotacié
i significant. El primer cas fa referéncia a una explicaci6 literal del
context, mentre que el segon esta relacionat amb interpretacions més
subjectives del missatge, basades en ideologies i codis culturals. En
aquest punt, l'objectiu de la LCM és, segons Kellner i Share (2005),
ensenyar als estudiants a diferenciar entre connotacié i denotacio, i
entre significat i significant.

¢) La descodificacié de 'audiéncia

Aquest punt posa lemfasi en les diferencies entre codificar i
descodificar missatges en els mitjans. Mentre es poden codificar
missatges amb la idea de transmetre una informacid, una idea, un
significat, l'audiéncia pot fer la seva propia lectura i obtenir el seu
propi significat. Ang (2002:180) afirma que “textual meanings do not
reside in texts themselves: a certain text can come to mean different
things depending on the interdiscursive context in which viewers
interpret it”.

Alverman i Hagood (2000) també posen de relleu la importancia del
concepte de l'audiéncia. Segons aquestes autores, per entendre un
producte mediatic, s’ha de coneixer la situacié social i historica en la
que aquest ha estat concebut. En paraules de Storey (1996:3) “cultural
texts [...] do not simply reflect history, they make history and are part
of its processes and practices”. De la mateixa manera, les audiencies
també produeixen significats propis que estan situats en un context
social i historic.

L’habilitat dels estudiants per veure que els diferents productes
mediatics poden resultar en diferents significats, entenent les
diferencies, més que tolerant-les, és un bon punt de partida per
treballar la LCM i la literacitat multicultural.

d) Contingut i missatge

En aquest apartat tornem el concepte de discurs, que ja hem tractat
ampliament en l'anterior capitol. La LCM se centra en el contingut dels
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productes mediatics tenint en compte la seva ideologia, el seu biaix
i les connotacions explicites i implicites en el seu discurs. De totes
maneres, el contingut simbolic pot tenir una gran complexitat. Segons
Kellner i Share (2005:376), fer una analisi critica del discurs requereix
“a wide range of theoretical approaches to grasp the multidimensional
social, political, moral, and sometimes philosophical meanings of a
cultural text”.

e) Motivacid

El darrer concepte és el de motivaci6. Aquest fa referéncia a animar
els estudiants a identificar amb quin objectiu un producte mediatic
envia un cert missatge i don prové aquest producte. Sovint, els
estudiants creuen que els productes mediatics només serveixen
per informar i entretenir, perd no son conscients de lestructura
economica que hi tenen darrere i dels interessos que mouen. Carmen
Luke (2000:71) afirma que “unless educators tale a lead in developing
appropriate pedagogies for these new electronic media and forms of
communication, corporate experts will be the ones to determinate
how people will learn, what they learn, and what constitutes literacy”.

Per Kellner i Share (2005), un dels majors reptes de la LCM és que
requereix una pedagogia radicalment democratica que suposa que els
mestres i les mestres comparteixin el poder amb els estudiants posant
aix{ en qiiesti6 les hegemonies socials.

Com hem pogut veure, la LCM pot ser entesa des de diferents
aproximacions i perspectives. Tot seguit, recollim els tres grans
fonaments que conformen els estudis en LCM:

4.2.1. La literacitat critica mediatica i la cultura popular

Segons Kellner (1995:33), el concepte va néixer quan en els estudis
culturals “to refer to a relatively autonomous working-class culture
that was -of the people-”. Per a Carmen Luke (1997:45):

There is an urgent need for educators to engage constructively
with media, popular and youth culture to better understand
how these discourses structure childhood, adolescence, and
students’ knowledge.

Entenent la LCM des de l'aproximacié de la semiotica és possible
entendre totes les formes de cultura popular com signes, aixi com el
llenguatge a través del qual els significats es comuniquen utilitzant
paraules imatges i objectes de la vida quotidiana.

Fiske (1989), diferencia entre cultura de masses i cultura popular.
Per a aquest autor, la cultura de masses representa el mitja pel qual
la societat capitalista intenta dominar i homogeneitzar la manera de
pensar de la gent. Mentre la cultura popular reflecteix el que la gent
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crea per evadir i resistir aquests intents de dominacié. Aquesta cultura
popular és la que permet que els grups subordinats es revelin contra la
cultura de masses, que els diu que pensar, qué dir i que fer.

Carmen Luke (1997) avisa pero que el professorat han d’anar amb
compte en no criticar de manera insistent els productes mediatics dels
quals obtenen un plaer. En paraules de Carmen Luke (1997:43):

By asking children in the public forum of the classroom to
undertake...[a] critique of the texts that are important to them
and that usually form a subversive counterpoint to the discourse
of schooling, teachers unwittingly position students to reveal
and possibly disavow their “secret pleasures.” In other words, by
giving students the technical skills with which to dismantle and
dismiss ideologically incorrect texts—to identify stereotyping,
class bias, sexist or racist content—we ask them to expose
and confess to desires, and publicly to confess their dislike of
[television] programs that they probably like a lot.

La capacitat de llegir i criticar la cultura popular present als mitjans
és significativa per dues raons segons Alvermann, Moon i Hagood
(1999). En primer lloc, en una era d'expansié del consumisme, on nens
i joves aprenen que les seves identitats estan construides socialment
per diferents formes de cultura popular, sén més capacos de prendre
decisions informades sobre com viure les seves vides. En segon
lloc, l'abundancia dels productes mediatics a casa i a la comunitat
suggereixen que hi ha una necessitat urgent d’ajudar els estudiants
a aprendre com avaluar aquests missatges, tenint en compte el seu
contingut social i politic.

Alvermann, Moon i Hagood (1999) determinen quatre aproximacions
possibles de la LCM a la cultura popular:

a) Exposar El mestre exposa la cultura
popular que interessa als
alumnes

b) Analitzar criticament Sanalitzen criticament els

productes mediatics de la
cultura popular

c) Fomentar els plaers Es reflexiona sobre els
productes mediatics de la
cultura popular sense entrar
en la critica

d) Una aproximacié combina- | Fonamentada en el

da postmodernisme, el
feminisme 1 els estudis
culturals

Taula 7: aproximacions de la LCM a la cultura popular. Elaboracié
propia a partir de Alverman, Moon i Hagood (1999).
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Per entendre aquestes aproximacions, Alvermann, Moon i Hagood
(1999) introdueixen el concepte de “politica del plaer”. Amb aquesta
idea, es refereixen al plaer que senten les persones, en aquest cas els
estudiants, a partir del consum dels productes mediatics derivats de la
cultura popular.

a) Exposar

La primera aproximacié de la LCM consisteix en exposar la cultura
popular utilitzant exemples pels quals els estudiants han mostrat cert
interés. Aquesta aproximacié posa en evidencia aquestes expressions
de cultura. Carmen Luke (1997) considera que educar des de lestudi
critic de la cultura popular, només revelant la part criticable de les
expressions culturals, fa que els mitjans siguin vistos com alguna cosa
dolenta per partdels estudiantsivegin qiiestionadesles seves capacitats
intelectuals. Quan els mestres actuen amb aquesta aproximacio, el
que aconsegueixen és posar en alerta els estudiants sobre els efectes
nocius dels mitjans, establint que qualsevol significat que elaborin
a partir d'aquests productes mediatics no es pot considerar per a
l'aprenentatge.

b) Analitzar criticament

Aquesta segona aproximacio s'utilitza quan el professorat assumeix que
els estudiants s6n actius consumidors de cultura popular. El professorat
posa en alerta als estudiants que consumeixen de forma passiva la
cultura que els envolta. Des d’aquesta aproximacid, els estudiants
aprenen com analitzar criticament la cultura popular present en els
mitjans i aprenen a ser, en paraules de Buckingham (1993:146) “the
ideal viewer [...] the one who is never persuaded or fooled, who sees
through the illusions the media provide”. Quan s'implementa aquesta
aproximacio els productes derivats de la cultura popular sén vistos com
objecte d'analisi i el plaer obtingut pels estudiants, a partir d’aquests
productes analitzats, acaba per desapareixer.

De vegades, aquesta critica als productes mediatics de la cultura
popular acaba servint per etiquetar els estudiants, que en alguns casos
acabaran adoptant el discurs que consideren que concorda amb la
perspectiva del professor.

c) Fomentar els plaers

La tercera aproximaci6 a la LCM posa l'émfasi en les percepcions
dels estudiants sobre els productes mediatics de la cultura popular
que aquests porten a l'aula, i els anima a exposar-los, comentar-los
i a debatre, pero no se’ls requereix fer una analisi critica d’aquelles
produccions que els agraden i que els suposen un plaer.

d) Una aproximacié combinada

La quarta aproximacié esta fonamentada en el feminisme, el
postmodernisme i els estudis culturals, i consisteix en una combinacié
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de les opcions anteriors posant emfasi en l'analisi de temes com el
plaer, el posicionament, o 'audiéncia. Dins d’aquesta aproximacio els
professors entenen la cultura popular com una cosa real i auténtica,
que forma part de la vida dels estudiants i que no es pot quedar el
marge de lescola, sin6 que se I'ha d’integrar.

4.2.2. La literacitat critica mediatica i la teoria feminista

La teoria feminista ha fet moltes aportacions al camp de la LCM.
Carmen Luke (1994) vincula el compromis politic feminista amb
la transformacid, la critica i la identificacié dels estereotips i les
invizibilitzacions de les dones en els productes mediatics. També posa
lemfasi en revelar la construccid politica i social del coneixement i
posa sobre la taula temes relacionats amb lequitat i la justicia social,
des de la perspectiva de les representacions. Kellner i Share (2005)
afirmen que amb la inclusié d’uns grups, i lexclusié daltres, les
representacions dominants beneficien els sectors poderosos mentre
que perjudiquen als sectors subordinats. Carmen Luke (1994:44)
afirma que és el mestre qui ha de mostrar aquestes relacions desiguals
a laula, i que “a commitment to social justice and equity principles
should guide the media educator’s work in enabling students to come
to their own realizations that, say, homophobic, racist or sexist texts or
readings, quite simply, oppress and subordinate others”.

A més, la LCM des de la teoria feminista precisa de canviar les relacions
presents en l'aula, de manera que l'educaci6 ha d’estar centrada en
l'alumne i s’ha de tenir una visi6 des de baix a dalt, és a dir, no directora
ni autoritaria, sind participativa i democratica.

Finalment, Luke (1994:31) afirma que leducacié mediatica s’ha de
portar més enlla, estudiant les creacions de significats a partir dels
productes culturals, “to extend explanations about how individual
and corporate sense-making tie in with larger socio-political issues of
culture, gender, class, political economy, nation and power”.

4.2.3. La literacitat critica mediatica i la literacitat multicultural

La LCM pot promoure la literacitat multicultural, entesa com
“understanding and engaging the heterogeneity of cultures and
subcultures that constitute an increasingly global and multicultural
world” (Kellner i Share, 2005:372). Una part de la poblacié mundial té
accés a una gran quantitat d'informacié. Aquesta informacio, sovint
en forma dimatge i text presenta la cultura com quelcom homogeni, i
aix0 condiciona els estudiants i els desinforma sobre les complexitats
del mén (Harshman, 2017). Des de les ciéncies socials ens enfrontem
a reptes i oportunitats per incloure més veus i més perspectives sobre
cultures conflicte superacié i resisténcia des del punt de vista d’'una
ciutadania global i multicultural.

Treballar des de lescola la cultura i la seva complexitat, mentre
s'intenta oferir un aprenentatge conceptual és una empresa molt
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complicada (McRobbie, 1992). En un mén globalitzat com el nostre,
parlar de cultura és cada cop més complex, ja que les cultures tenen
la seva localitzacid, pero de vegades és dificil identificar el seu origen
(Hall, 2006).

Elsiles mestres de ciencies socials poden utilitzar mitjans audiovisuals
per formar el pensament critic, posar en qiiestié la manera com
els estudiants imaginen el mén i incloure les veus invisibles en el
mitjans. La LCM és una bona manera per a inclusid, l'analisi i la
descodificacié dels productes mediatics, per posar en qiiestié les
imatges estereotipades sobre les altres i, d’aquesta manera, treballar
lalteritat.
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Capitol 5. La formacio del pensament
critic i els mitjans digitals: la literacitat
critica informacional i la literacitat
critica digital

The new electronic interdependence recreates the world in the image
of a global village.

- Marshall McLuhan (1962:31). The Gutenberg galaxy.

Durant els dltims anys, s’han obert dues noves vies de recerca en el
camp de la literacitat critica. Per un costat, tenim la literacitat critica
informacional, que combina la perspectiva critica de 'educacié amb
les practiques de recerca de la informacid, sovint estudiades des del
camp de la biblioteconomia. Per laltre, tenim la literacitat critica
digital, que es preveu com un dels camins més potents per formar el
pensament critic en lera digital.

5.1. La literacitat critica informacional

Cada cop podem trobar més informacié a la xarxa: blogs, pagines
de Youtube, comptes d'Instagram, repositoris d’arxius académics,
bases de musica d’accés obert, mapes interactius, llibres molt antics
digitalitzats, forums, etc. Per a autors com Benkler (2006) o Schuler i
Day (2004), Internet en el futur sera com és ara, perd amb molta més
informacid, que sera d’accés i de codi obert, i estara descentralitzada.
Aquesta visié optimista d'Internet, contrasta amb les visions de
McChesney (1999), Lessing (2002) o Fabos (2008), que tot hi reconeixer
el potencial d’Internet, tenen una visi6 més pessimista de l'entorn
web per a les properes decades, ja que consideren que els interessos
economics s’estan fent amb el control parcial o total de la xarxa.
Fabos (2008) considera que en aquest context, és urgent entendre els
conflictes pel control dels mitjans que han ocorregut en el passat, i
hem destar preparats per defensar el control d'Internet en el present.
Aixi, podem enumerar dos grans reptes de present i de futur pel que fa
al'accés a la informacié en el present: 'accés lliure a Internet i l'excés
d'informacié.

5.1.1. Accés i excés d'informacio en linia

L'accés a la informacid es comenga a considerar com un nou dret de la
ciutadania. Tanmateix, aquest accés es posa continuament en qiiestié
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en un intent de regulacié i de comercialitzacié del contingut d'Internet
per part de les grans corporacions, que al seu torn, pressionen a les
organitzacions politiques supraestatals perque legislin en aquest sentit.

La Unié Europea ha promogut lleis que regulen la neutralitat de la
xarxa i garanteixen l'accés a la informacid. La Regulacié 2015/2120 de
novembre del 2015, estableix mesures per assegurar I'accés obert a
Internet, el punt nimero 1 del primer article afirma:

This Regulation establishes common rules to safeguard equal
and non-discriminatory treatment of traffic in the provision of
internet access services and related end-users’ rights.

Per altra banda, els punts 11 3 del segon article especifiquen el segiient:

End-users shall have the right to access and distribute
information and content, use and provide applications and
services, and use terminal equipmentof their choice, irrespective
of the end-user’s or provider’s location or the location, origin or
destination of the information, content, application or service,
via their internet access service.

Providers of internet access services shall treat all traffic
equally, when providing internet access services, without
discrimination, restriction or interference, and irrespective of
the sender and receiver, the content accessed or distributed,
the applications or services used or provided, or the terminal

equipment used.

Tot i aix0, des d’alguns sectors que defensen la neutralitat de la xarxa,
segueixen considerant que la llei, en la seva globalitat, és poc estricta
i ofereix certes escletxes que permeten vulnerar-la (Hern, 2015). La
preocupacié per la preservacio legal de la neutralitat de la xarxa -no
entesa com una neutralitat ideologica, siné el domini sobre Internet-,
esta fonamentada, ja que en altres llocs com els Estats Units es va
comencar a legislar en contra de la neutralitat a la xarxa a partir del
2018 (Garcia, 2018).

Per altra banda, un excés d'informacié també condiciona la capacitat
d’accedir a la informacié rellevant i contrastada. La informacié a
Internet cada cop és més abundant i aixo dificulta la tasca quan ens
posem davant de la pantalla. En els dltims anys s’ha utilitzat el terme
“infloxicacié” per parlar d’aquest fenomen. Aquest és un terme
introduit per Benito-Ruiz (2009) i que Area i Pessoa descriuen de la
segilient manera (2012:14):

La web como biblioteca universal: la sobreabundancia de
informacién genera «infoxicacién». Uno de los fenémenos mas
destacables de este comienzo del siglo XXI esla sobreabundancia
de informacién generada por el incremento exponencial de la
misma, que es amplificada y difundida a gran escala por los
multiples y variados medios y tecnologias.
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Per tant, lexcés d'informacié també suposa un impediment per
obtenir informacié rellevant i, en ultim terme, coneixement, quan
ens adrecem a la xarxa. Davant aquests dos problemes, el d’accés i el
d’excés, l'escola hauria de reaccionar amb el desenvolupament d’'una
literacitat critica que posi I'accent en l'aspecte informacional.

5.1.2, La literacitat informacional i la seva aproximacio critica

La literacitat informacional inclou una serie de practiques que tenen
a veure amb l'adquisicié d’'una llista de competencies per a la recerca
d’informacié i que poden ser utilitzades tant en una biblioteca com en
un entorn digital. Aquesta aproximacio, posa la base en l'adquisicié
d’una serie d’habilitats més que en una comprensié més amplia dels
entorns informacionals. Internet és vist com un “banc d’'informacid”,
on l'aprenentatge suposaria abocar el contingut sobre els estudiants
com apunta l'educacié bancaria de Freire (2012). Aquest enfocament
no qiliestiona qui tria la disposicié de la informaci6 a la xarxa o qui
ha creat la informacié i amb quins objectius. Des de I'aproximacié
de la literatura informacional Internet és neutral (des d'un punt de
vista ideologic), i no es discuteixen els efectes politics i economics a
la xarxa. “Information must be seen here as a fully reified concept,
which means we must fully accept the ‘reality’ of information as
unrpoblematic” (Elmbrog, 2012:87). La literacitat informacional posa
l'accent en la recerca de la informacié que és considerada objectiva
i que respon als fets (Fabos, 2008). Aixi, la literacitat informacional
seria una manera d’'obtenir una serie d’habilitats que permetessin ser
més eficient en el tractament i Us de la informacid. Aquesta postura,
totalment acritica, és contestada per les aproximacions critiques a la
literacitat informacional.

Elmbrog (2012) sosté que Literacitat Critica Informacional (d’ara en
endavant LCI) existeix en una relacié entre la gent i la informacio, i no
pot entendre’s la recerca d'informacié com la prescripcié d’'uns passos
a seguir ni el domini d'unes poques habilitats.

Vaidhyanathan (2006) parla dels estudis informacionals critics i diu
que son aquells que posen en qiiesti les estructures, els habits, les
normes o les practiques que guien els fluxos d’'informacié i també
aquelles que analitzen qui té accés a la informacié i amb quin cost. La
idea dels estudis informacionals critics i de la literacitat informacional
critica “moves us away of defining information as a ‘thing’ and toward
an understanding information as a repertoire of historically based
social practices involving production, dissemination and reception”
(Elmborg, 2012:86).

Aixi, des de la literacitat informacional critica es posen sobre la taula
els temes d’accés i excés d'informacié que hem comentat abans. El
primer cas, posant en qiiestié els poders dominants que regulen
d’'una manera o d’'una altra la neutralitat de la xarxa, i el seu accés, els
interessos que segueixen i els objectius que tenen. Per l'altra, 'analisi
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de la informacio i al capacitat critica de destriar el gra de la palla a la
xarxa també és important, d’aquesta manera, podem accedir a fonts
contrastades.

La literacitat critica informacional i la literacitat critica digital tenen
molts aspectes en comu, és per aix0 que comparteixen el mateix
capitol. La que acabem de tractar és un camp de recerca més petit,
que es cuida de laccés a la informacié i les logiques dordenacié de
la informacié en entorns fisics, com les biblioteques, o en entorns
digitals, com Internet. Per altra banda, la literacitat critica digital,
socupa d'una forma més amplia de tot el que fa referéncia a I'ds de
les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié des de la perspectiva
de l'aprenentatge i la literacitat, des d'un enfocament critic. En aquest
sentit, no posa tant l'accent en la recerca d’'informacié, sin6 en el
tractament critic dels productes digitals.

5.2. La literacitat critica digital

Actualment, l'exit dels joves com a estudiants, com a ciutadans i com
a futurs treballadors esta relacionat amb la literacitat digital. Alguns
autors entenen que les habilitats per avaluar les eines digitals que
es troben en contextos formals i informals sén imprescindibles pels
estudiants, per no quedar-se enrere en diversos aspectes de la seva vida
com en el treball i en la interaccid social (Chase i Laufenberg, 2011;
Meyers, Erickson i Small, 2013).

Definir el que significa ser literat digital és forca complicat, ja que el
moén digital canvia de manera continuada. Es, potser, per aixo, que
alguns autors utilitzen definicions molt amplies del que significa la
literacitat digital, com per exemple Thorne (2013) que afirma que la
literacitat digital comprendria una activitat simbolica mediatitzada
per un entorn digital. Altres definicions de literacitat digital se
centren en categoritzar habilitats operacionals. Es el cas de Jones i
Hafner (2012:13) que defineixen la literacitat digital com “the ability
to adapt the affordances and constraint of these tools to particular
circumstances”.

L'aproximacid critica a la literacitat digital posa en tensié aquesta
concepcié ja que contraposa la idea d’habilitats i practiques (Avila
i Pandya, 2013), amb la idea d’apoderar els consumidors per la
transformacié del contingut (Jenkins, 2006).

Pangrazio (2016) posa sobre la taula les diferents concepcions dins
de Taproximaci6 critica de la literacitat digital, que responen a la
multiplicitat de disciplines academiques involucrades en aquesta area
i compromesos amb aquests objectius. Aquesta autora considera que
principalment hi ha tres aproximacions: l'analisi etic, el coneixement
personal, i la produccié digital.
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5.2.1. Danalisi etica

Avila i Pandya (2013) consideren que hi ha dos objectius primordials
que regeixen la literacitat critica digital. Per un costat, investigar les
relacions de poder implicites en els textos i dissenys digitals posant
de manifest als interessos de a quins grups serveixen. Per laltre,
redissenyar aquest textos i aquestes produccions digitals, per servir
altres interessos i aixi donar veu a aquells que no participen del
poder dominant. Area i Pessoa (2012) relacionen la literacitat digital
amb leducacié per a la ciutadania, entenent que la literacitat digital
ha d’incorporar una série delements morals i socials equiparables.
En el mateix sentit, Kellner (2001) es refereix a Dewey afirmant que
leducacid, en aquest cas, la literacitat digital, ha de estar connectada
amb la democracia. Sense una perspectiva critica i etica de la literacitat
digital, hi ha el risc de potenciar i incrementar les desigualtats socials,
culturals, de riquesa i de poder presents en la societat.

5.2.2. El coneixement personal

Una altra aproximaci6 de la literacitat digital critica a la que apunta
Pagnrazio (2016) és la que esta relacionada amb la identitat i amb el
concepte de “politica del plaer” d’Alvermann, Moon i Hagood (1999),
al que ja hem fet referencia, i que passa en primer pla per davant de
la idea d’ideologia. Aquest enfocament vol ressaltar les experiéncies
personals de l'individu. Teorics britanics de mitjans dels comunicacié
com Buckingham (2003) i Sefton-Green (1998) han posat sobre la taula
I'is de productes digitals per part de joves en la seva vida quotidiana.
Aquests, posen de manifest que una aproximacio critica a la literacitat
digital no ha de posar l'accent en la lectura ideologica correcta o
adequada d’aquestes produccions, sin6 que s’ha de posar linterés en
relacionar-les amb la propia vida de lestudiant i els significats que crea
a partir d'aquestes.

Segons Buckingham (2003), el problema d’enfocar la literacitat critica
digital a la critica de les produccions digitals és que es tendeix a
establir estandards per avaluar-les basats en la correccié politica.
En aquest model, els estudiants sén vistos com a “victims of media
manipulation” (Buckingham, 2003:118), mentre que el professor actua
com lalliberador d’aquestes victimes. Buckingham (2003) argumenta
que lobjectiu de la literacitat critica no és simplement criticar,
sin6 comprendre i tenir un cert criteri en l'avaluacid, l'apropiacié
i la reconceptualitzacié d’aquests productes digitals. Des d’aquesta
aproximacid, es propicia els treballs a 'entorn a les identitats

Altres models també s’han centrat en 'individu en el desenvolupament
d’habilitats critiques en els entorns digitals. Es el cas de Burnett
i Merchant’s (2011) i el seu model ‘Tri-partite’, que destaca les
interrelacions entre la identitat, les practiques i les xarxes que es creen
entorn als mitjans digitals socials. Aquesta aproximacié tracta les
respostes dels estudiants als productes digitals, per aixi poder explorar
la formacid de les seves creences, valors i respostes socials.

85



86

itat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacio Primaria

5.2.3. La produccié digital

La tercera aproximaci6 que destaca Pangrazio (2016) esta vinculada
a la idea de les “literacitats de disseny digital”. Si bé d’entrada aquesta
aproximacié sembla molt allunyada del que entenem com a literacitat
critica digital, el “New London Group” (1996) del que ja hem parlat en
el capitol anterior, concep el disseny com l'eina clau que han de fer
servir els estudiants per pensar altres futurs. Aquesta aproximacid
se centra en fer, crear i produir, i entén la LCD com l'oportunitat pels
alumnes per expressar les seves idees, valors i creences, i donar
respostes personals i afectives als textos digitals. En aquest sentit,
la creacié de productes digitals sentendria com una accié social
(Pangrazio, 2016). En el mateix sentit, Gauntlett (2011) afirma que
l'aprenentatge real esdevé quan les persones estan elaborant i creant.
Des d’aquesta perspectiva, la creacié de productes digitals nous, ajuda a
desenvolupar habilitats que permeten tenir una visi6 critica. En aquest
context, el concepte de visié critica és la capacitat d'imaginar creacions
i practiques innovadores i alternatives.

5.3. Els nous reptes de la formacié del pensament critic en l'era
digital

Com podem veure, hi ha dos elements que marquen el rumb del que
és la LCD i que la combinacié d'ambdds seria el desitjable per a la
formacié del pensament critic en entorns digitals: el consum critic de
la informacié i la producci6 digital creativa.

Un dels principals reptes, segons Pangrazio (2016), consisteix a conciliar
una critica ideologica amb les experiéncies personals i afectives
dels estudiants quan fan us dels mitjans digitals. Aquest aspecte
és d’especial interes i ha estat tractat en un treball recent (Castellvi,
Massip i Pages, 2019), arribant a la conclusié que les informacions de la
xarxa que posen en tensio els valors de 'alumnat fan aflorar emocions
que suspenen el pensament racional i el raonament critic.

El fet de conciliar aquests elements és important per reconéixer que
la ideologia és intrinseca a les experiencies personals i afectives dels
textos. De fet, els textos digitals provoquen emocions perqueé fan
referéncia o reflecteixen una realitat que té un significat particular per
a la persona.

Per altra banda, és necessari reconciliar la perspectiva de l'usuari de la
tecnologia com una persona individual, amb la idea de les desigualtats
socials. La mateixa paraula “usuari” reflecteix les ideologies
neoliberals que fonamenta la tecnologia contemporania (Selwyn,
2014) i posicionant I'individu com a usuari o consumidor de recursos
en lloc d'un ciutada actiu i compromes (Pangrazio, 2016). Per contra, la
LCD ha d’incloure la manera en queé les tecnologies digitals reforcen les
desigualtats de classe social, raca i génere.
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Un altre aspecte interessant a destacar sén els conceptes utilitzats
entorn als mitjans digitals. Per exemple, hi ha autors que descriuran
la web 2.0 com a “participative culture” (Jenkins, 2006) i les xarxes
socials com una “networked public” (Boyd, 2014). El fet d'utilitzar
aquests conceptes vincula aquestes plataformes a les idees de
llibertat, democracia i compromis civic (Pangrazio, 2016). Aquestes
descripcions desenvolupen associacions positives i aix0 oculta algunes
de les qliestions més complexes dels mitjans digitals (Fuchs, 2014).

Mentre que aprendre dins d’'un entorn digital implica un domini técnic
dels recursos informacionals, junt amb la capacitat de fer una analisi
critica dels mateixos. Segons Pangrazio (2016), l'aspecte critic no
s'associa habitualment amb la productivitat i amb els comportaments
desitjables en un context digital. Lovink i Rossiter (2005) afirmen que
“it takes effort to reflect on distrust as a productive principle”.

Es potser per aixo, que els curriculums han apostat per desenvolupar
en les escoles les habilitats tecniques d’'is de la informatica i de la
xarxa, deixant en un segon pla el desenvolupament del pensament
critic. La LCD no menysprea cap de les dos vessants, ja que incideix en
el desenvolupament critic i el domini técnic en entorns digitals.

Queda un llarg cami per correr pel que fa a la recerca en el camp de
la LCD. Pangrazio (2016:172) enumera una llista de preguntes que
haurien de definir la recerca en aquest camp en els proxims anys:

1. How does the digital context reconfigure critical literacy
practices?

2. What is meant by critical digital literacy and how might it
be practiced?

3. What sort of critical understandings do young people have
of digital media?

4. Inwhat ways are these applied in daily digital practices?

5. What sorts of practices and techniques have successfully
developed critical digital literacy?
Com podem veure, aquestes preguntes van en la mateixa linia que les

preguntes que ens féiem al principi d’aquesta recerca. Seguim en el
cami d'obtenir respostes i poder plantejar noves preguntes.
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Capitol 6. Estat de la investigacio i
ubicacio d’aquesta recerca

La férmula del poeta griego Euripides que data de hace 25 siglos
estd ahora mads actual que nunca. “Lo esperado no se cumple y para
lo inesperado un dios abre la puerta”. El abandono de los conceptos
deterministas de la historia humana que creian poder predecir nuestro
futuro, el examen de los grandes acontecimientos y accidentes de
nuestro siglo que fueron todos inesperados, el cardcter en adelante
desconocido de la aventura humana, deben incitarnos a preparar
nuestras mentes para esperar lo inesperado y poder afrontarlo. Es
imperativo que todos aquellos que tienen la carga de la educacién estén
a la vanguardia con la incertidumbre de nuestros tiempos.

- Edgar Morin (1999:3). Los siete saberes necesarios para la educacién
del futuro

Aquesta investigaci6 la ubiquem dins de les recerques en literacitat
critica, més concretament en lespai de la literacitat critica digital.
Tradicionalment, aquest camp d’'investigacid esta liderat pels paisos de
parla anglesa com els Estats Units, el Regne Unit o Australia. A Europa,
en els paisos de parla no anglesa trobem experiéncies a Suecia i a
Espanya, on la recerca en la literacitat critica s’esta comencant a obrir
cami en 'ambit de coneixement de la didactica de les ciéncies socials
(Castellvi, Massip i Pages, 2019). En aquest capitol farem una revisié
sobre lestat de la recerca de la literacitat critica digital veient la seva
relacié amb la investigacid en didactica de les ciéncies socials.

6.1 Larecerca en literacitat critica digital

La recerca en lextens camp de la literacitat critica comenca als anys
vuitanta, pero és en les ultimes decades quan les publicacions sobre
literacitat critica son més nombroses. Cal destacar pero que no totes les
publicacions son resultats d’alguna investigaci6. Moltes fan referencia
a discussions teoriques, a revisions bibliografiques, a propostes
curriculars o a experiéncies d’aula.

La recerca en literacitat critica se centra en la investigacid de les
practiques d’analisi critica del discurs i del treball a partir de problemes
socials rellevants. La investigaci6 pel que fa a I'aspecte de l'accié i la
transformaci6 social es contempla en els marcs teorics consultats,
pero és un tema que ha estat poc estudiat, segurament per la dificultat
que suposa portar a terme en un entorn escolar veritables practiques
de transformaci6 social i estudiar-les.

La recerca en literacitat critica ha estat liderada especialment
pels paisos anglofons. Estats Units és el pais amb més producci6
bibliografica en aquest camp promoguda per diverses associacions que
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n’han impulsat la recerca i la difusid. L'associacié “National Council of
Teachers of English” i I'associacié “International Literacy Association
Hub”, amb les seves revistes “Reading Research Quarterly”, “The
Journal of Adolescent & Adult Literacy” i “The Reading Teacher”,
cadascuna amb la seva tipologia de publicacions i amb el seu public
objectiu, ofereixen un flux continu d’articles que fan dificil que puguem
fer una llista detallada de totes les publicacions existents, degut al seu
volum.

El concepte de literacitat critica digital s'utilitza en una publicacié
indexada a SCOPUS o a Web Of Science per primer cop en l'article de
Snyder (1999) anomenat “Packaging literacy, new technologies and
‘enhanced’ learning”. Tanmateix, aquest només menciona la literacitat
critica digital com una via desitjable per al futur:

[...] if schools are to prepare students for a rapidly changing
world, in which technology-mediated literacy practices are
integral, then more is needed than reductive notions of literacy
and market-driven ‘technologisation’ of the curriculum,
accompanied by evidence-free promises of better learning. The
conclusion considers the possibilities for critical digital literacy
education (Snyder, 1999:285).

Després d’aquest article no trobem més publicacions que facin mencié
a aquest concepte fins vuit anys després amb el treball de Merchant
(2007). Es a partir de finals de la primera década del segle XXI que
comencen a proliferar articles que investiguen alentorn delaliteracitat
critica digital. Trobem un article publicat al 2007 (Merchant, 2007), dos
articles publicats el 2008 (Vie, 2008 i Pascarell, 2008), fins arribar als
sis articles publicats indexats a Web Of Science o a SCOPUS en el 2018
(Sulzer, 2018; Talib, 2018; De los Rios, 2018; Attar, 2018; Hitchinson i
Novotny, 2018). A juliol del 2019 trobem dos articles publicats i indexats
(Watt, 2019; Pandya, 2019), fet que demostra l'interés en aquest tema
d’investigacié.

Després de l'analisi dels 26 articles publicats i indexats a WOS i SCOPUS
es fa evident que la literacitat critica digital com a tematica de recerca
és un camp molt ampli a pesar de comptar amb poques publicacions.
Aix0 és degut a que ha estat abordada des dels estudis en comunicacio,
des de la informatica o des de la recerca en educacio.

En els ultims vint anys identifiquem les sis principals aproximacions
en el camp de la literacitat critica digital: 1) Definicié del camp, 2)
disseny i avaluacié de propostes, 3) estudi dels significats, 4) disseny
digital, 5) resisténcia, 6) desenvolupament del pensament critic.

Si bé aquestes sis tematiques coexisteixen en alguns moments, sé6n
temes que en major o menor mesura es succeeixen. Els primers
articles sobre literacitat critica digital en els index revisats tenen com a
objectiu definir el concepte i el camp d’'investigacid.
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Autor/a Any Publicacio

Packaging literacy, new technologies and
‘enhanced’ learning.

Merchant, G. 2007 | Writing the future in the digital age.

Digital divide 2.0: “Generation M” and
Vie, S. 2008 | Online Social Networking Sites in the
Composition Classroom.

Snyder, 1. 1999

Confronting the Challenge of Critical
Pascarella, J. 2008 | Digital literacy: An Essay Review Critical
Constructivism: A Primer.

Taula 8: Publicacions que defineixen el camp d'investigacié de la LCD.
Elaboracio propia.

En aquests treballs els autors destaquen la necessitat de definir el
concepte de literacitat critica digital i distingir-lo de la literacitat o
alfabetitzacié tradicional, i defensen la seva importancia en un mén
cada cop més tecnologic. Aixi, Snyder (1999: 295) argumenta que:

If schools are to prepare students for a rapidly changing world,
in which technology-mediated literacy practices are integral,
then much more is needed than anachronistic notions of
literacy promoted in tandem with government-endorsed,
quick-fix literacy packages. The limitations of such approaches
are patently obvious.

Merchant (2007:127) també destaca la importancia de redefinir la
literacitat i considera que s’haurien de desenvolupar nous models per
formar la literacitat critica digital:

This relatively brief exploration of digital communication raises
some fundamental questions about how we conceptualise
literacy and literacy pedagogy. It challenges existing models
and definitions of what constitutes text and what it means to
be a reader, confounding recent attempts to simplify or reduce
literacy to a set of basic skills and routines. [...] We should:
develop models and approaches for critical digital literacy for
all age groups.

Vie (2008:9) també insisteix en la importancia de definir el concepte i
el camp d’'investigacid i considera que els docents s’han de concentrar
en “incorporating into their pedagogy technologies that students are
familiar with but do not think critically about”.

Es a patir del 2010 que els autors comencen a centrar-se en el disseny
i en la avaluaci6 de propostes curriculars en literacitat critica digital,
davant de 'impacte de les noves tecnologies en l'educaci6 i la rapida
creacid de propostes curriculars per implementar-les.
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Autor/a Any Publicacié

Using digital tools to connect learners:
2010 | Present and future scenarios for
citizenship 2.0.

Alam, S. L. &
McLoughlin, C.

‘Media Mediators™  Advocating an
Remtulla, K. A. 2010 | Alternative Paradigm for Critical Adult
Education ICT Policy.

The five resources of critical digital

Hinrichsen, J. & 2013 | literacy: a framework for curriculum

Coombs, A.

integration.

Taula 9: Publicacions sobre disseny i avaluacié de propostes de LCD.
Elaboraci6 propia.

En aquests articles es proposen dissenys dentorns d’aprenentatge
per a la formacié de la ciutadania digital critica (Alam i McLoughlin,
2010) o s’avaluen propostes curriculars de literacitat digital i literacitat
critica digital, destacant la diferencia entre ambdues, posant 'emfasi
en el canvi del rol del mestre, que ha desdevenir un mediador entre
l'alumnat i els mitjans digitals (Remtulla, 2010:300):

[Tlhe efficacy of current education program approaches to
prepare instructors to achieve critical thinking and active
learning from their students [...]. An argument is put forward
that the increasing presence and influence of ICTs in education
necessitates a paradigmatic shift away from the prevailing
conception of instructors as ‘users’; ICTs as ‘instruments’; and,
pedagogies as ‘proprietary’.

En aquest context, Hinrichsen i Coombs (2013:1-2) analitzen la disputa
entre les propostes curriculars de la literacitat digital, centrades en la
gestid i analisi de la informacid, i les de la literacitat digital critica,
que qiiestionen els discursos no neutrals en la xarxa, i advoquen per la
laccié i la transformacié social:

In considering an approach to curriculum integration of digital
literacy, we were conscious of a number of problematics,
contexts and contradictions. [...] [I]t is possible to identify a
consistent tension between perceptions of technology as either
neutral or culturally situated, along with the implications each
view has for policy, practice and curriculum.

Aquests autors també posen de relleu la importancia de la creacié dels
significats en la relacié entre la ciutadania, 'alumnat, les audiéncies, els
consumidors, amb els mitjans digitals. “Meaning making” (Hinrichsen
i Coombs 2013:7) sera la segiient gran tematica.

A partir del 2013 comencem a trobar articles indexats que estableixen
larelacid de les tecnologies i la xarxa amb I'alumnat i amb la ciutadania
en general.
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Autor/a Any Publicacié

Ethics of Google’s Knowledge Graph:
some considerations.

Is there an author behind this text? A
2014 | literary aesthetic driven approach to
interactive media.

Vang, K. J. 2013

Das, R. & Pavli-
ckova, T.

It's complicated: Children learning
2015 | about other people’s lives through a
critical digital literacies project.

Pandya, J. S. &
Pagdilao, K. C.

The  meanings and  valuations
Diaz, M. 2015 | of information in the context of
cyberspace.

Critical digital literacies across scales
Golden, N. A. 2018
and beneath the screen.

Taula 10: Publicacions que aborden la creacié de significats i la LCD.
Elaboracio propia.

Vang (2013) analitza limpacte deines com “Googe Knowledge
Graph”, motors de cerca que condicionen l'accés de la ciutadania a la
informacio de la xarxa, i determinen la construccié de relats socials en
tant que ofereixen un relat popi no neutral.

Das i Pavlickova (2014:382) tracten en el seu article un aspecte que
esta especialment relacionat amb la nostra recerca: la intencionalitat
darrera de la informacid. Aquestes autores consideren que:

[H]as perhaps neglected, or in certain cases negated, the role
of the author [...] the authorial presence behind the text [...]
‘author’ in this case grasps the idea of the producer of texts,
systems behind the text, motivations behind an interface and,
indeed, the very generating structures and relations which lie
behind an interface a user encounters.

Larticle de Pandya i Pagdilao (2015:38) se centra en l'educacié i analitza
“a set of multimodal, digital videos created by nine-year old children in
a critical digital literacies project” i els significats que creen a partir de
lelaboracié d’aquests videos.

Diaz (2015) fa explicit en el titol del seu article (significados y
valoraciones de la informacién en el contexto del ciberespacio), la
rellevancia d’aquest enfocament en la recerca en literacitat critica
digital. Diaz (2015:93), en la seva recerca posa el focus en:

[IInterpretar los significados de utilizar y valorar la informacién
en el contexto del ciberespacio, mediante la discursividad de
algunos sujetos informantes de la investigacién, y generar
reflexiones tedrico-criticas para una resemantizacién de la
alfabetizacion digital desde una visién sociopedagégica.
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Una investigacié més recent (Golden, 2018) insisteix en la importancia
d’aquest tipus d’estudis, ja que “algorithms operating beneath the screen
can carry interests and disembed possibilities for action and meaning,
critical digital literacies scholarship must investigate multiple scales
of activity and explore linkages between broad interests and the
experiences of digital participants” (p. 384).

Tanmateix, sera a partir del 2016 quan comencen a sortir publicacions
que consideren necessaria una reconceptualitzacié de la literacitat
critica digital i incorporar noves mirades tant en la recerca com en el
seu Us com a estratégia didactica. Aquest nous ambits son: el disseny
digital, la resistencia i el desenvolupament del pensament critic.

Autor/a Any Publicacié

Reconceptualizing  critical ~ digital

Pangrazio, L. 2016 literacy

Drawing near and pushing away: critical

Doerr-Stevens, C. | 2016 L. o . .
positioning in multimodal composition.

Taula 11: Publicacions que aposten per centrar LCD en el disseny
digital. Elaboracio propia.

Publicacions que aborden el tema de la literacitat critica digital
comencen a posar sobre la taula 'amplitud del concepte i introdueixen
noves idees, especialment la del disseny digital (Avila & Pandya, 2013).
En paraules de Pangrazio (2016:163):

Avila and Pandya (2013) describe critical digital literacy as
having two goals: ‘to investigate manifestations of power
relations in texts, and to design, and in some cases redesign,
texts in ways that serve other, less powerful interests’ (p. 3).
While design and production are considered in these models,
the more important component - essentially what ‘redesign’
relies on - is recognising how the forces and effects of ideology
and power manifest in the text. In the digital context, this
presents a set of new and unique challenges to literacy.

Pangrazio (2016:163) posa de relleu una reconceptualitzacié de la
literacitat critica digital que hauria d’anar enfocada cap al disseny i el
redisseny digital com a accié empoderadora:

While it has proved a useful concept during the past 20 years,
the notion of ‘critical digital literacy’ requires rethinking in light
of the fast-changing nature of young people’s digital practices.
[...] [We] contrast long-established notions of ‘critical digital
literacy’ (based primarily around the critical consumption
of digital forms) with the recent turn towards ‘digital design
literacy’ (based around the production of digital forms).
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Doerr-Stevens (2016) es posiciona en la linia de Pangracio (2016), ja
que considera que la literacitat critica digital s’ha de centrar en la
produccié digital. Aquest autor afirma que “[n]Jew understandings of
critical literacy practices must also attend to the expressive potentials
of multimodality, the frequent use of popular culture, and the playful
and improvisational elements of embodied performance” (p.336).
Tanmateix, el propi autor és conscient de les critiques que aquest nou
enfocament de la literacitat critica digital pot comportar ja que “[w]hile
these genres of new media production are promising, some scholars
have begun to push back on critical literacy approaches that over-
emphasize a final product or outcome, arguing that they lose sight of
the critical process of dialogue” (p. 339).

Davant de les discrepancies sobre el rumb que ha d’adoptar la literacitat
critica digital, altres autors proposen altres usos per la literacitat digital
critica i altres perspectives d’investigacié. Davant les preocupacions
sobre la radicalitzacié de joves afavorida per les noves tecnologies,
McNicol (2016:233) proposa que:

Critical digital literacy might be viewed as a possible approach
to teaching safeguarding that does not attempt to simplistically
block access to the Internet in schools, but instead recognizes
and values the experiences of young people themselves and
allows for the sophisticated understandings displayed in the
reported focus groups.

En aquest sentit, McNicol (2016:233) considera que la literacitat critica
digital s’hauria de reconceptualitzar en aquest sentit. Hauria de servir
per despertar en els alumnes una actitud d’alerta que els permeti filtrar
la informacié per evitar, per exemple, la radicalitzaci6.

Autor/a Any Publicacié

Responding to Concerns About Online
Radicalization in UK. Schools Through

McNicol, . 2016 a Radicalization Critical Digital Literacy
Approach.
Sulzer, M. A. 2018 (Re)conceptualizing digital literacies before

and after the election of Trump.

Teaching a Critical Digital Literacy of
2018 | Wearables: A Feminist Surveillance as Care
Pedagogy.

Hitchinson, L. &
Novotny, M.

Taula 12: Publicacions que centren LCD en el desenvolupament duna
actitud dalerta. Elaboraci¢ propia.

Sulzer (2018) també apunta en aquesta direcci6 i defensa I'is de la
literacitat critica digital com una estrategia pedagogica per despertar
en els alumnes una actitud d’alerta davant dels populismes. Finalment,
Hitchinson i Novotny (2018:1) s’aproximen a la literacitat digital critica
per conscienciar sobre “emerging technological issues, specifically
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onesraised when considering the ethical implications with surveillance
and privacy”, especialment cap a les dones.

Les darreres publicacions analitzades van en la mateixa linia de
la nostra recerca: la literacitat critica digital i el seu impacte en el
desenvolupament del pensament critic.

Autor/a Any Publicacié

Reflection in action: using inquiry
Watulak, S. L. 2016 groups to explore critical digital
literacy with preservice teachers

Building  citizenship  through
Porcino, M. C. & 2016 foreign language teaching and
Finardi, K. R. digital literacy: a proposal of
WebQuest.

From reflection to action. The
experience RoadsMOOC as
educomunicative  journey  of
personaland social transformation.

San-Millan, N.
& Mazzucchelli, 2016
P.C.

Social media pedagogy: Applying
an interdisciplinary approach to
teach multimodal critical digital
literacy

Talib, S. 2018

Bilingual Vine making:

roblematizin oppressive
De los Rios, C. V. 2018 p' . & PP )
discourses in a secondary Chicanx/

Latinx studies course.

A Democracy of Children’s
Literature Critics? The
Attar, D. 2018 Opportunities and Risks of Paying
Attention to Open Reviews and
Mass Discussion.

Video Production in Elementary
Watt, D. 2019 Teacher Education as a Critical
Digital Literacy Practice.

Taula 13: Publicacions que tracten la LCD i el seu impacte en el
desenvolupament del pensament critic. Elaboracié propia.
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Aquest tipus de recerques proposen intervencions didactiques
fonamentades en la literacitat critica digital i analitzen 'impacte
d’aquestes propostes en el desenvolupament del pensament critic
de l'alumnat. Watulak (2016:507) afirma en el seu article que el seu
objectiu és “to examine the practical implications for the feasibility
of using inquiry groups as a site for the development of critical
digital literacies with pre-service teachers”.

La mateixa autora conclou que si bé la intervencié va servir per
desenvolupar el pensament critic de les estudiants de formacié
inicial i generar reflexions entorn a I'is de les tecnologies de la
informacié ilacomunicacid, “with more time we may have been able
to elaborate on the possibility of transformative practice”. Aquest
és un aspecte important, ja que aconseguir transformar la practica
social és un dels aspectes més dificultosos del desenvolupament del
pensament critic.

Altres recerques s’han centrat en 1'is de recursos com els WebQuests
(Porcino i Finardi, 2016) o els MOOCs (San-Millan i Mazzucchelli,
2016), aplicacions web com Vine (De Los Rios, 2018), ressenyes
online (Attar, 2018) i produccions de video (Watt, 2019) des d’'una
aproximacid interdisciplinar (Talib, 2018), des de la perspectiva de
la literacitat critica digital, per desenvolupar el pensament critic.
Aquestes recerques mostren dentrada que si bé l'alumnat “are
perpetually immersed in social media, they are not particularly
skilled or critical users” (Talib, 2018).

Les conclusions dels treballs mencionats son positives i determinen
que la intervencid és efectiva per desenvolupar el pensament critic.
Per exemple, Watt (2019:95) afirma que “video production facilitates
the development of critical digital literacies, which are essential for
life, learning, and citizenship today”, mentre que Porcino i Finardi
(2016:163) conclouen que:

WQ proposta é uma ferramenta pedagdgica relevante [...]
a fim de alcancar também objetivos sociais [...] na medida
em que trabalha paralelamente o desenvolvimento da
competéncia comunicativa e dos letramentos digital e critico
do individuo, contribuindo assim para a formagdo do mesmo
como um cidaddo pleno capaz de refletir sobre o entorno
global e local.

Aquestes ultimes recerques analitzades, si bé conclouen que les
intervencions han tingut un impacte positiu en el desenvolupament
del pensament critic, no expliquen de quina manera s’ha
desenvolupat ni aprofundeixen en aquest procés. Identifiquem aqui
un buit de coneixement que mirarem d'omplir en aquesta recerca.
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Finalment, trobem dos articles purament teorics i que fan una revisié
de la recerca.

Autor/a Any Publicacié
Oliveira, M. M. & 2017 Education and Citizenship: perspective of
Giacomazzo, G. F. critical digital literacy.
In the weeds: Critical literacy conversations
Pandya, J. Z. 2019

with Allan Luke

Taula 14: Altres articles que aborden la LCD. Elaboracié propia.

Aquests articles son o bé revisions bibliografiques (Oliveira i
Giacomazzo, 2017) o bé dialegs amb autors destacats com Alan Luke
(Pandya, 2019).

6.2 Els origens de la literacitat critica en els estudis socials

La literacitat digital critica és abordada des de diferents camps
d’investigaci6, com hem pogut veure, també des dels estudis socials,
quan es tracten aspectes com la formacié per la ciutadania critica. En
aquest punt, és rellevant fer una revisié dels antecedents i de l'estat
actual de la recerca en literacitat critica i literacitat critica digital
des dels estudis socials. Identifiquem tres tematiques d’investigaci
que s’han abordat en la didactica de les ciencies socials i que estan
estretament relacionades: la formacié del pensament critic, els estudis
d’argumentacié i finalment la literacitat critica en els estudis socials.

Si bé el nombre de publicacions en alguns d’aquests aspectes és molt
ampli, ens centrarem en aquelles que han tingut major influéencia en el
desenvolupament de la nostra recerca.

6.2.1. La formacié del pensament critic

Laformacié del pensamentcritichaestatuntemaabordathabitualment
en el camp de la didactica de les ciéncies socials. Aquesta s’ha centrar
en formar als alumnes per respondre preguntes com les que proposa
Santisteban (2011:70):

¢Qué opinas? ;Qué juicio te merece? ;Qué pensamos de lo que
hacemos? ;Y de lo que nos obligan a hacer? ;Qué papel jugamos
dentro de nuestro grupo social o de nuestra comunidad? ;Somos
conscientes de nuestras responsabilidades? ;Existen injusticias
en nuestro entorno?

En aquest sentit, el pensament critic és abordat originariament com
una serie d’habilitats cognitives. Santisteban (2011:71) afirma que “[l]a
formacién del pensamiento critico debe basarse en el aprendizaje de
habilidades cognitivas, de capacidades para valorar la informacién y
su naturaleza ideoldgica”.

Yuste (2016), en la seva tesi doctoral aborda la formacié del pensament
critic des d’aquesta aproximacio, i estableix relacions entre empatia i
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pensament critic. Aquesta autora afirma que “[p]er a Ennis (1991), tenir
en compte els punts de vista dels altres i ser sensible als sentiments
aliens s6n habilitats i disposicions que ha de tenir tot pensador critic
(p. 52), ja que “T'empatia és un concepte que s’interelaciona de manera
estreta amb la capacitat de pensament critic. Aixi doncs, si fomentem
el desenvolupament empatic del nostre alumnat fomentem alhora la
seva capacitat de pensament critic” (p. 53).

Tanmateix, es considera que aquestes habilitats cognitives s’han de fer
servir per resoldre els problemes socials de I'alumnat i de la societat.
En aquest punt, s'introdueix el concepte de pensament social, com un
pensament estretament vinculat al pensament critic:

La formacién del pensamiento social es una de las finalidades
mas importantes de la ensefianza de las Ciencias Sociales, ya
que ayuda a los niflos y nifias a entender mejor su realidad y a
intervenir en ella para mejorarla. El pensamiento social es un
aspecto esencial para el aprendizaje de una cultura democratica
(Santisteban, 2011:68).

6.2.2, Largumentacio

Enladidacticadelesciéncies socials també s’ha estudiat 'argumentacié
com lanalisi de textos i la creacié d’'arguments per la formacié del
pensament critic. Aquests treballs estan molt vinculats al que després
anomenariem literacitat critica.

Autor/a Any Publicacié

La justificacién y argumentacion de la

Benejam, P. 2001 - S o .
ensefianza de las ciencias sociales.

Gavalda, A., & 2004 La formacién de la ciudadania.

Santisteban, A. Capacidades para la argumentacién.

Las competencias comunicativas en la
Casas, M., Bosch,

D., & Gonzélez, 2005 o . L .
N describir, explicar, justificar, interpretar

formacién democratica de los jévenes:

y argumentar.

La argumentacion en el aprendizaje del
Canals, R. 2007 . i
conocimiento social.

Taula 15: Publicacions que aborden laprenentatge de l'argumentacio
en els estudis socials. Elaboracio propia.
Larticle de Benejam (2001:59) puntualitza que des de la didactica de les

ciéncies socials és pertinent estudiar 'argumentacié com a procés de
desenvolupament del pensament critic ja que:

[1Jarelatividad del propio conocimientoy de las interpretaciones
sociales demanda la capacidad de comunicar, de compartir y
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contrastar las propias justificaciones con las justificaciones
de los compafieros, del docente o de determinados autores
para poner a prueba el conocimiento. Este didlogo se basa en
la capacidad de dudar [...] [l]a relacién dialéctica se expresa a
través de un discurso argumentativo que implica una actitud
critica y alternativa [...].

Aquesta argumentacié ha de servir, segons la mateixa autora, per
plantejar-se alternatives per solucionar els PSR:

En la didactica de las ciencias sociales, para promover la
argumentacion se proponen juegos de rol y simulacién, se
plantea la resolucién de problemas que ofrecen diversas
alterativas o se promueve un debate sobre temas sobre los que
no hay consenso. (p. 59)

Gavalda i Santisteban (2004) conicideixen en la importancia de
l'argumentacié per la formacié del pensament critic i social. Per
aquests autors

la argumentacion, puede ser una de las piedras angulares en
la concepciéon dialéctica de la educacién que hemos sefialado
[...] es necesario dotar a los futuros maestros de instrumentos
de reflexion, para desarrollar las capacidades para demostrar,
convencer, razonar, crear conocimiento sobre la base del
pensamiento critico, poniendo en juego el didlogo y la
confrontacién de opiniones. (p. 530)

Per Casas, Bosch i Gonzalez (2005) les capacitats de demostrar,
convencer, raonar o crear coneixement sobre la base del pensament
critic presents en largumentacid, estan en la base de la formacid
democratica dels joves i aquestes competencies democratiques: “son
aquéllas que favorecen la autonomia de las personas para tomar
decisiones y compromisos, defender los deberes y derechos de la
ciudadania y potenciar la cooperacion, la participacion, el didlogo, la
solidaridad y el respeto” (p. 40).

En aquest article, les autores valoren els relats de 'alumnat segons
diferents criteris, com el nivell de coneixement sobre el tema,
que determina que lalumnat elabori textos on descrigui, expliqui
i/o justifiqui. També valoren la capacitat d'interpretar la situaci6
demostrant que l'alumne empatitza amb el problema social i que
proposa alternatives i solucions per millorar la situacié. També
destaquen una valoraci6 global dels textos, que suposa posar en dubte
la seva validesa.

Canals (2007), en un article sobre 'argumentacié per I'aprenentatge del
coneixement social, destaca que a través dels relats es poden analitzar
les expressions de compromis social, la capacitat de formular judicis
de valor, el coneixement alternatiu i la implicacié social.
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Canals (2007:58) evidencia que “[e]l progreso que se puede detectar
a lo largo de un curso es, necesariamente, relativo porque ensefiar a
pensar, reconstruir el conocimiento y comunicarlo pide tiempo, y los
resultados se ven a medio o a largo plazo”.

6.2.3. La literacitat critica en els estudis socials

La literacitat critica, i la literacitat critica digital han estat poc
estudiades en el camp dels estudis socials, tanmateix, trobem algunes
publicacions que situen la literacitat critica com una linia d’'investigacié
molt vinculada a I'ensenyament i 'aprenentatge de les ciencies socials
per formar una ciutadania critica i transformadora.

Alguns dels articles analitzats anteriorment ja estableixen aquest
vincle entre literacitat critica i ciutadania. Aquest articles ho fan des
de 'ambit de les ciéncies socials, analitzant 'impacte d'una proposta
curricular en el desenvolpupament del pensament critic (Gonzélez,
Figarella i Soto, 2016), analitzant experiencies d’aula (Harshman,
2017; Vasquez, 2017), o fent un estudi teoric per establir uns marcs
conceptuals (Soares i Wood, 2010; Pohl i Beaudry, 2015).

Autor/a Any Publicacid
Soares, L. B., & 010 A critical literacy Perspective for
Wood, K. teaching and learning Social Studies.

Pohl, B. E., & 2015 Critical literacy in the Social Studies
Beaudry, C. Clasroom: A Case for the 215 Century.
Gonzélez, A., Aprendizaje basado en pl{roblem/a_s para
. desarrollar alfabetizacién critica y
Figarella, F., & 2016 . . .
competencias ciudadanas en el nivel
Soto, J.
elemental.
Developing global citizenship through
Harshman, J. 2017 | critical media literacy in the social

studies.

Critical literacy cross the K6

Vasquez, V. M. 2017 .
curriculum.

Taula 16: Publicacions que aborden les literacitat critiques en els
estudis socials. Elaboracié propia.

En el seu article, Soares i Wood (2010) utilitzen el model de Ciardiello
(2004) en la classe de ciéncies socials, ja que consideren que la relacié
entre la literacitat critica i la didactica de les ciencies socials és evident:

[TThe social studies classroom is the best place to teach students
to be critical consumers of the many sources of information
they encounter in their lives. For that reason, we recommend
teaching students to examine social studies content more
globally from a critical literacy perspective. (p. 487)
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Pohl i Beaudry (2015) coincideixen en aquesta afirmacid. Per aquests
autors l'ensenyament i 'aprenentatge de la llengua i de les ciencies
socials tenen punts en comu. Tradicionalment, l'alfabetitzacié ha
estat vista “solely of a set of technical and functional knowledge and
skills. Similarly, social studies are often also perceived as consisting
primarily of names, places, and dates” (p. 1).

Tanmateix, alfabetitzacié i ciencies socials, des d'una perspectiva
critica poden ser utilitzats “as a tool for critical thinking that encourages
students to investigate and analyze complex social and global issues”
(Pohl i Beaudry, 2015:1).

Aquests autors determinen que la incorporacié de la literacitat critica
en la classe de ciéncies socials és un dels actuals reptes de l'educacié
i és precis “to redefine views of what twenty-first-century students
should learn, know, and be able to do with regard to both literacy and
social studies in light of profound social and global challenges” (Pohl i
Beaudry, 2015:10).

Harshman (2017) i Vasquez (2017) ressalten la importancia de portar
de manera efectiva aquestes practiques a l'aula, expliquen i analitzen
experiencies propies d’aula tant amb I'is de pellicules com a través de
problemes socials.

Gonzdlez, Figarella i Soto (2016) presenten una investigacidé que és
de gran interes per la nostra recerca. Aquests autors “indagaron en
el desarollo de la [literacidad] y las competencias ciudadanas del
alumnado” (p. 4) en els nens i nenes deducaci6 primaria (entre 71 9
anys) en una escola de Rio Piedras (Puerto Rico). Aquesta recerca és una
investigacié acci6 pero també inclou la participacié d’'un investigador
de la Universitat de Puerto Rico per fer una observacié participant.

Sibélamostra és petita (26 alumnes), els resultats son molt interessants.
Gonzélez, Figarella i Soto (2016:11) conclouen que “la [literacidad]
critica y las competencias ciudadanas no se desarrollan de manera
independiente y aislada, sino que se manifiestan y evolucionan de
manera dialéctica”, a més destaquen que durant la intervencié:

[S]e observd como el alumnado progresivamente asumié una
actitud reflexiva y critica en la medida que lograban construir
significados que les permitian profundizar en el problema. Se
considera que en el desarrollo de la capacidad de [literacidad]
critica cada estudiante avanzé en el uso los recursos personales
y culturales que les permitieron entender el problema y
comenzar a experimentar practicas sociales criticas. (p.15)

A partir de la recerca, els autors identifiquen tres elements que
anomenen “atributs” (p. 18) de la literacitat critica digital i del
pensament critic: 1) postura critica, 2) practiques personals i culturals,
i 3) practiques socials critiques.
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També identifiquem dues tesis doctorals que aborden la literacitat
critica en la didactica de les ciéncies socials i que s6n un precedent i
un referent per a aquesta tesi.

Autor/a Any Publicacio
Llegir la paraula i el moén. Literacitat
Tosar, B. 2017 | critica en els estudis socials a 'Educacié
Primaria.

Interpretacién de fuentes histéricas
y desarrollo de la literacidad critica
en estudiantes chilenos de educacién
secundaria.

Godoy, F. 2018

Taula 17: Tesis doctorals que aborden les literacitats critiques en els
estudis socials. Elaboracié propia.

Tant Tosar (2017) com Godoy (2018) tenen com a objectiu estudiar
laprenentatge de les ciéncies socials a través de la literacitat critica.
Tosar (2017) que fa una recerca amb alumnes de educaci6 primaria,
explica que “dialectics is not just the methodology I have used in this
research, but also the core idea behind learning to read and write
about social issues, from the critical perspective of literacy” (p. 262).
Tanmateix, conclou que “the implementation of a method is clearly
not enough to interpret the ideological values, contents and context of
the social studies discourses” (p. 263) i apunta que el rol del mestre i la
manera com es desenvolupa el procés educatiu és tant important com
el contingut.

La recerca de Godoy (2018) se centra en leducacié secundaria.
Aquest autor utilitza el model de Gray (1960) per analitzar els relats
dels alumnes i veure si llegeixen “les linies”, llegeixen “entre linies” o
llegeixen “més enlla de les linies”. També conclou que per la recerca
d’informacié historica l'alumnat utilitza principalment fonts digitals:
“para los participantes en esta investigacién internet es el principal
medio al cual recurren cuando necesitan acceder a informacién
histérica, no obstante sus profesores en el aula contintian siendo su
principal referente”. (p. 137)

Ambdds autors, ressalten la importancia de treballar els fets i les
opinions, els buits i silencis en la informacid, la veracitat i la fiabilitat
de les fonts, i la intencionalitat darrera de la informacié per formar el
pensament critic des de la perspectiva de la literacitat critica.

Hi ha dos projectes d’investigacié que han abordat la literacitat
critica digital, un de la Universitat de Stanford i l'altre liderat per la
Universitat Autonoma de Barcelona, aquest ultim en colaboracié amb
la Universidad de Jaén, la Universidad de Malaga, la Universitat Jaume I
de Castelld, la Universidad de Extremadura, la Universidad de Burgos, la
Universidad de las Palmas de Gran Canaria i la Universidad de Almeria.
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Autor/a Any Publicacio

Stanford History

Education Group Evaluating information: the cornerstone

2016 . . .
of civic online reasoning.

Standford Uni-
versity

Grup de Recerca
en Didactica de
les Ciéncies Soci-

als (GREDICS) 2016-
2019

Ensefiar y aprender a interpretar
problemas y conflictos contemporaneos
¢Qué aportan las ciencias sociales a la
formaciéon de una ciudadania global

ersitat Al m
Universitat Au critica? (I+D+1. EDU2016-80145-P)

tonoma de Bar-
celona

Taula 18: Projectes d'investigacio6 portats a terme per grups de recerca,
que aborden la literacitat critica i la literacitat critica digital en els
estudis socials. Elaboracié propia.

Els dos projectes manifesten la transcendéncia de les tecnologies de la
informacid i la comunicacié en la construccié del coneixement social.
La investigacié del Stanford History Group (2016) va provar i avaluar
unes activitats per determinar el raonament civic dels estudiants de
diferents nivells educatius. Per fer-ho, l'estudi recopila i analitza 7.804
respostes dels estudiants. En la seva diagnosi, determinen que els
estudiants, en general, no sén capagos d’analitzar la informacié digital
de manera critica:

When we began our work, we had little sense of the depth of
the problem. [...] Our first round of piloting shocked us into
reality. Many assume that because young people are fluent in
social media they are equally savvy about what they find there.
Our work shows the opposite. (Sanford History Education group
2016:7)

Per altra banda, la recerca del grup GREDICS, en els seus primers
resultats determina que la majoria d’alumnes de grau deducacié
primaria i de master de formacié del professorat de secundaria,
no son capacos d’analitzar un text digital sobre un problema social
rellevant de manera critica. A partir d’aquesta investigacié Castellvi et
al. (2018a:400) explica:

Es relevante destacar que el numero de estudiantes que
encuadramos como principiantes y que, por lo tanto, no
demuestran competencia de literacidad critica es mayoritario
y, por ende, preocupante. Adoptar una actitud critica ante
la informacién, ante los medios y, en general, en la vida, es
importantisimo para cualquier ciudadano o ciudadana que vive
en una sociedad democrética.
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Aquest estat de la recerca ens permet determinar que el tema tractat
és un tema d’interes creixent i que esta vinculat als nous reptes que
plantegen les noves dinamiques socialsiglobals, iles novestecnologies
de la informacié i la comunicacid, especialment en 'ambit educatiu.
La formacié del pensament critic i el seu desenvolupament, si bé és un
tema que es porta estudiant des de fa décades, com hem explicat en
el primer capitol del marc teoric, és també un tema que adquireix en
lactualitat una rellevancia especial i que requereix de noves mirades i
nous enfocaments pels nous contextos del mén actual.
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Capitol 7. Fonaments metodologics i
disseny de la recerca

[...] pedir un sistema escolar formativo, util, supone en el fondo pedir
un cambio radical de sociedad. Una sociedad que no quiere hombres
y mujeres que piensen, sean criticos, no tengan miedo y quieran ser
libres, una sociedad que no quiera eso, no puede tener un sistema
educativo que forme a los jévenes en esos valores.

- Seren Hansen i Jesper Jensen (1979:158). El libro rojo del cole

L'estudi que presentem és una recerca educativa i té l'objectiu de
cercar nous coneixements que ens permetin comprendre millor els
processos densenyament i aprenentatge. Volem oferir un coneixement
sistematitzat i basat en evidéncies demostrables que serveixi com a
base per a la presa de decisions en la practica docent (Bisquerra, 2004)

Aquest capitol es divideix en dues seccions. Per un costat, els
fonaments metodologics sén el marc de referencia teoric sobre el qual
se sustenten els metodes de recerca utilitzats. En aquest apartat hi ha
tres elements fonamentals a destacar: el caracter qualitatiu i critic
de la recerca, la metodologia i els instruments propis del camp de
la didactica de les ciencies socials i 'estudi de cas com a metode de
recerca que ens permet abordar les preguntes i objectius plantejats.

D’altra banda, el disseny de la recerca se centra en la investigaci6 que
ens ocupa: descriu la mostra, les fases de recerca, les técniques de
recollida i analisi de dades, el disseny de la intervencid i la qualitat i
letica de la recerca.

7.1. Els fonaments metodologics

Aquesta és una recerca educativa que semmarca en el camp de la
didactica de les ciencies socials i en el paradigma critic. Utilitza
principalment una metodologia qualitativa i I'estudi de cas com a
metode de recerca (Ortega-Sdnchez et al., 2019). En aquest apartat
expliquem els tres elements que fonamenten la metodologia emprada
en aquest estudi.

7.1.1. Una investigacio qualitativa des de la perspectiva critica

Aquesta investigacié té un caracter interpretatiu i critic, i per tant té
com a objectiu produir un coneixement cientific que expliqui el “per
aque”iel “com” de les situacions analitzades. Les investigacions des de
la perspectiva critica pretenen analitzar la realitat per a transformar-
la (Pages i Santisteban, 2011), és a dir, intervenir en una realitat que
s’ha de millorar (Tosar, 2017). Seguint amb aquesta idea, Arnal (1997)
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considera que la recerca des de la perspectiva critica és interpretativa
i té un component ideologic afegit, ja que a més de descriure i
comprendre la realitat, té I'objectiu de fer una reflexié critica sobre
els processos de coneixement i transformar-la. Cohen, Manion i
Morrison (2011) coincideixen en la importancia de la recerca per a
la transformacid, de manera que serveixi per canviar la societat i els
individus amb l'objectiu d’aconseguir una societat més democratica.

Aixi doncs, la recerca educativa des del paradigma critic sentén des de
la idea de que 'alumnat s’ha de tractar com a un actor competent en la
societatino com un subjecte passiu, que rep informacid i és modelat per
les normes socials (Freeman i Mathison, 2009) i, per tant, és important
Testudi de l'actitud i la subjectivitat dels participants (Tosar, 2017).

Habermas (1988) afirma que la investigaci6 critica ha d’integrar el
marc estructural-funcionalista i l'interaccionisme simbolic. Partint
d’aquesta idea, el més adequat és combinar els métodes quantitatius,
més vinculats al paradigma estructural-funcionalista, amb els
qualitatius, relacionats amb l'interaccionisme simbolic (Sant, 2013).
Aixi doncs, 'is de metodes mixtes de recerca ens ha de permetre
respondre a les fases o preguntes que hauria de respondre qualsevol
investigacié situada en el paradigma critic: Descriure, qué succeeix?
Informar, que significa? Confrontar, com és que és aixi? I construir,
com podria ser diferent? (Smyth, 1989).

Totila combinacié de meétodes quantitatius i qualitatius, la metodologia
utilitzada és eminentment qualitativa, ja que 'aproximacié qualitativa
no depen dels metodes utilitzats sin6 de la metodologia i de les
perspectives teoriques (Hesse-Biber, 2010). Aquesta perspectiva ens
permet apropar-nos al context educatiu per entendre, descriure
i explicar els fenomens socials des de dins (Kvale, 1996). Aquesta
metodologia permet un tractament holistic dels fenomens (Stake,
2005) i es caracteritza per ser un procés que estudia de manera activa,
sistematica, i rigorosa els significats de les accions i de la vida social
(Arnal, 1997).

Aquesta recerca esta enfocada des d'una perspectiva interpretativa, ja
que entenem que la realitat esta socialment construida. Per tant, ens
interessa coneixer i entendre els significats que les persones elaboren
per construir aquesta realitat (Check i Schutt, 2012), ja que el nostre
objectiu és comprendre les complexitats de l'experiéncia humana per
prendre acci6é en base a aquest coneixement (Marshall i Rossman,
2016).

7.1.2. Una recerca en didactica de les ciéncies socials

Segons Pages (2011) i Tosar (2017), la recerca en didactica de les
ciéncies socials ha de ser:



vk N

6.

Jordi Castellvi Mata

educativa i centrada en els problemes reals de 'ensenyament
ilaprenentatge en la practica educativa;

holistica i que parteixi de la quotidianitat de les aules;
contextualitzada en perspectives politiques i socials;
cooperativa, ja que s’ha de realitzar amb altres mestres;

qualitativa, ja que no ha de ser prescriptiva sin6 orientativa, i
ha de senyalar nous camins per millorar la practica educativa;

critica, ja que ha d’anar dirigida a la transformacié de la realitat.

Inicialment, les primeres linies i ambits de recerca en el camp de
coneixement de la didactica de les ciéncies socials son segons Pages (1997):

1.

5.
6.

Aquelles relacionades amb el professorat i I'alumnat de
ciéncies socials.

El disseny i el desenvolupament curricular (curriculum i
llibres de text).

La construcci6 de conceptes propis de la Didactica de les
ciencies socials.

El desenvolupament professional del professorat de ciencies
socials.

Les concepcions de I'alumnat sobre les ciencies socials.

La didactica del patrimoni.

Actualment, segons Ortega-Sanchez (2019) les linies de recerca en
didactica de les ciencies socials se centren en:

1.

La investigacié sobre els resultats de laprenentatge, les
representacions de 'alumnat, i la forma i fonts amb les que
construeix els conceptes socials.

La investigacié sobre la funcié del coneixement social, a
partir de l'analisi del curriculum, manuals escolars, recursos
i materials curriculars (incloses les TIC), i de lanalisi i
experimentacié de materials curriculars de ciéncies socials.

La construccié de les identitats socials i culturals, i de la
consciéncia historica (relacions socials i historiques entre el
passat, el present i el futur).

o Leducacié per a una ciutadania democratica.

o Leducacié patrimonial (patrimoni cultural tangible
iintangible).

La investigacid sobre la formaci6 del pensament social, critic
icreatiu.
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o Els problemes socials o les qiiestions socialment
vives en 'ensenyament de les ciencies socials.

o Lalecturadela paraulaidel mén: laliteracitat critica
en els estudis socials.

o Laconstrucci6 delespai, lectura del paisatge cultural
iinterpretaci6 del territori des de la sostenibilitat.

o La investigaci6 sobre les representacions del
professorat sobre l'estudi de la societat i sobre la seva
practica.

o La formacié inicial del professorat de ciéncies
socials.

A partir daquestes linies i de la seva combinacié podem classificar
qualsevol investigacié en 'ambit de la didactica de les ciencies socials.
Segons la classificacié d’Ortega-Sanchez (2019) la investigacié que
presentem se situa en la formacié del pensament social, critic i creatiu,
especificament en 'ambit de la literacitat critica.

7.1.3. Lestudi de cas com a métode de recerca

Els estudis de cas son ampliament utilitzats en la recerca qualitativa,
ja que se centren en determinats contextos i en les interaccions
socials (Marshall i Rossman, 2016). Segons aquests autors, una de les
fortaleses de l'estudi de cas és que és eclectic pel que fa als metodes, ja
que permet I'is de diferents tecniques, que ofereixen dades qualitatives
i quantitatives. Tenint en compte els objectius d’aquesta investigacio,
considerem que el métode més adequat és l'estudi de cas, ja que ens
permet explorar, descriure i explicar un context concret (Yin, 2009).
Per tant, amb aquesta investigacié no tenim l'objectiu d’'obtenir dades
comparables i generalitzables (Stake, 2005) sin6 obtenir informacié
per entendre uns contextos educatius concrets. Aquesta comprensid
ens ha de permetre transformar les practiques educatives i veure
tendéncies generals que obrin noves vies d’'investigacid.

7.2. El disseny de la recerca

Com hem explicat en l'apartat anterior, aquesta recerca se situa en la
teoria critica i utilitza una metodologia qualitativa. Es per aixd que
el disseny ha de respondre a aquests fonaments per interpretar una
realitat que ens permeti transformar les practiques educatives. Sha
optat per realitzar tres estudis de cas que ofereixen la flexibilitat per
utilitzar diferents eines de recollida de dades, tant de tipus qualitatiu
com quantitatiu pero sempre des d’'una analisi contextualitzada i
qualitativa.
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7.2.1. Mostra i seleccio: tres estudis de cas

La mostra estudiada és alumnat de cicle superior de tres centres
d’educaci6 primaria de Catalunya. La seleccid dels centres respon a
linterés per conéixer tres contextos diferents: 1) escola concertada
que treballa per projectes, 2) i 3) escoles publiques que treballen
fonamentalment fent Gs del llibre de text i amb un enfocament
curricular més tradicional. El Cas 2 es tracta d'un centre de l'area
metropolitana de Barcelona, mentre que el Cas 3 es tracta d'un centre
d’ambit més rural, situat entre Barcelona i Tarragona.

En el Cas 1 treballem amb una mostra de 55 alumnes repartits en dues
classes, el grup de 5e (27 alumnes) i el grup de 6¢ (28 alumnes).

En el Cas 2 tenim una mostra de 62 alumnes, tots de 6¢&, repartits en
tres classes. Els grups de 6eA, 6€B i 6eC tenen 20, 21 i 21 alumnes
respectivament. En aquest cas només es va optar per alumnes de 5¢
degut al volum de la mida de la mostra.

En el Cas 3 treballem amb una mostra de 59 alumnes, els quals estan
repartits en dues classes de 5e i dues classes de 6e. Tant en el grup de
5eA com en el de 5eB hi trobem 15 alumnes. Per altra banda, en la
classe de 6eA hi ha 12 alumnes, i en la de 6€B 17 alumnes.

Cas Caracteristiques Localitzacié Grup—clas— Mostra Mostra total
del centre seicurs del cas
N 13
Centre concertat. oe 27 alumnes grups
1 Treballa a partir Bages 1 55 alumnes
de projectes. 6e 28 alumnes
grups
6eA 20 al 10
Centre public. € L grups
Treballa amb .
2 un enfocament LRt L;fbre_ 6eB 21 alumnes rio . 62 alumnes
curricular & grup
tradicional 6eC 21 alumnes Y
grups
5eA 15 alumnes | 7 grups
Centre public. 7 grups
Treballa amb 5éB 15 alumnes
3 un enfocament Alt Penedes 59 alumnes
curricular
sradiciomal 6A 12 alumnes | © 8TUPS
6eB 17 alumnes | 8 grups

Taula 19: els tres estudis de cas, localitzacid i mostra. Elaboracié propia.
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7.2.2, Fases de la recerca i tecniques de recollida i analisi de dades

Les tres fases de la recerca han estat les mateixes per als tres centres: la
fase de contextualitzacid, la fase d'exploracid i la fase d’aprofundiment.
En la fase de contextualitzacié hem obtingut dades qualitatives que
ens permeten saber com aborden habitualment I'is de les tecnologies
de la informacié i la comunicacié (TIC), la construccié de relats
socials i la formaci6 del pensament critic, en cada centre. En la fase
dexploraci6 hem obtingut resultats de tipus quantitatiu que ens
han permes fer una prospeccié sobre I'is de les tecnologies de la
informacid i la comunicacié (TIC) per a la construccié de relats socials
de lalumnat i les seves representacions socials sobre diferents PSR.
En la fase d'aprofundiment hem obtingut resultats qualitatius sobre el
desenvolupament del pensament critic a partir de l'elaboraci6 de relats
socials en entorns digitals .

7.2.2.1. Fase de contextualitzacio

La fase de contextualitzacié consisteix en una entrevista grupal
semiestructurada realitzada als tutors i tutores de cada grup-classe. En
el Cas 1 eren dos mestres. En el Cas 2 eren tres mestres. Finalment, en
el Cas 3 comptavem amb quatre mestres.

L'objectiu era el dobtenir una aproximacié a la seva practica docent
i a les seves representacions sobre diferents aspectes socioeducatius.
Amb aquest instrument hem obtingut dades que responen als segiients
temes:

1. Com desenvolupen la competencia social i ciutadana de
l'alumnat.

2. Com treballen els problemes socials.
3. Com desenvolupen la competéncia digital de I'alumnat.

4. Quines percepcions tenen sobre les practiques del seu
alumnat en la recerca d’'informacié i en la construcci6 de
relats.

5. Com defineixen el pensament critic i com el vinculen a la seva
practica educativa.

6. Com valoren la literacitat critica com a aproximacié a la
formacié del pensament critic.

Aquestes primeres dades ens permeten fer una interpretacié més
contextualitzada i acurada de les dades obtingudes, a partir dels
instruments de recerca utilitzats posteriorment.

Linstrument utilitzat és una entrevista semiestructurada. Aquesta
variant de l'entrevista és la més utilitzada en les recerques en educacié
(Cardona, 2002). Consisteix en mantenir als participants parlant sobre
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temes relacionats amb els aspectes que interessen en la investigacid,
utilitzant els seus propis termes i expressions (Latorre, Rincén y Arnal,
2005).

Es tracta d’'una entrevista que no és ni totalment oberta ni té un gran
nombre de preguntes precises. Disposa d’unes preguntes guia sobre
les quals es desenvolupa el tema, deixant expressar-se a l'entrevistat
lliurement (Quivy i Van Campenhoudt, 2007).

Per altra banda, es tracta d’'una entrevista grupal, ja que l'objectiu no
és extreure una informacié molt precisa i personal, sind crear un
ambient distes que permeti construir un debat on aflorin els temes de
fons que s’investiguen (Ortega-Sanchez et al. 2019).

Les entrevistes van tenir una durada aproximada d’entre 30 i 45 minuts,
on tots els i les participants van parlar de manera distesa i oberta,
incloentla participaci6 de I'investigador en el dialeg i en la reconduccié
de la conversa.

7.2.2.2 Fase d’exploracié

Durant la fase dexploracid, els alumnes van completar dos
qliestionaris (Qiiestionari 1 i Qiiestionari 2). El qiiestionari és un metode
quantitatiu que consisteix en plantejar a un conjunt de persones
una série de preguntes referents a la seva situacié social, familiar,
a les seves opinions o qualsevol aspecte interessant per a la recerca
(Campenhoudt, 2001). En el cas daquesta recerca, els qiiestionaris
van ser utilitzats com a primera indagacié per obtenir dades de tipus
quantitatiu que oferissin uns resultats globals. A més, aquest resultats
ens van permetre organitzar 'alumnat en grups de treball necessaris
en la fase d’aprofundiment.

Els dos qliestionaris que presentem es van realitzar de manera
consecutiva amb una duracié aproximada de 25 minuts cada un. El
paper de l'investigador va ser el de presentar el qliestionari i resoldre
dubtes en el cas que fos necessari.

El Qtiestionari 1 té Tobjectiu de obtenir informacié sobre 'alumnat, pel que
fa referéncia a la seva competéncia informatica i als seus patrons d’is de les
TICalescolaien el temps delleure. També té 'objectiu dobtenir informacié
referent a com l'alumnat fa servir les TIC quan aprén ciéncies socials i quan
s'informa sobre problemes socials que els afecten. Amb aquest objectiu s’ha
optat per utilitzar un qiiestionari que combina les escales Likert amb les
caselles de selecci6 iles preguntes de resposta oberta.

En el primer apartat es demanen unes dades basiques per situar i
identificar 'alumne.

Apartat 1: Dades basiques
Nom i Cognoms:

Curs i Classe:

Edat

Sexe:

Imatge 2: Primer apartat del Questionari 1. Elaboracié propia.
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En el segon apartat s'indaga en I'is de les TIC en la vida quotidiana i en
la construccid dels relats socials de 'alumnat. En la primera pregunta
s'utilitzen les caselles de seleccid, perque els alumnes determinin quina
o quines sdn les fonts d'informacié que utilitzen amb més freqiiencia
en lavida quotidiana per ala recerca d'informacid ja sigui per curiositat
o per fer treballs de l'escola, a triar entre diverses opcions (Internet, els
pares, els mestres, els companys, l'enciclopedia, la televisid, els diaris
de paper, el llibre de text). S'ofereixen les opcions que s’han considerat
més habituals, tant fonts multimedia, com fonts escrites o fonts orals.

Apartat 2: Us de les TIC en la vida quotidiana i construccio dels relats social

Quan has de buscar informacio, ja sigui perqué en vols saber més o perqué és una feina de I'escola,
quina és la font que consultes amb més freqiiéncia?
Marca-la amb una X

Internet

Els pares (o altres familiars)

Els/les mestres

Els/les companys/es

L’enciclopédia

La televisié

Els diaris de paper

El llibre de text

Imatge 3: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (1). Elaboracié propia

En la segona pregunta s'utilitza una escala Likert per determinar la
freqiiencia d’'ds d’Internet pel que fa a l'oci, per entendre quin és I'is de
la xarxa per part de l'alumnat i quina n’és la freqiiencia d’us.

Quina frequéncia d'0s fas d'Intemet per a divertir-te? Encercla la frequéncia.
Ex: Jugar a jocs, consultar les xarxes socials, comunicar-me, mirar videos i imatges.
[ Mai [ Poc [ Sovint | Diariament

Imatge 4: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (2). Elaboracié propia.

En la tercera pregunta també s’utilitza una escala Likert per determinar
la freqliencia d’'us d’Internet pel que fa a les activitats escolars i per la
recerca d'informacié.

Quina freqiéncia d's fas d'Internet per buscar informacio, ja sigui per saber-ne més o per una feina de
I'escola? Encercla la freqUeéncia.
[ Mai ] Poc [ Sovint ] Diariament ]

Imatge 5: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (3). Elaboracié propia.

El segon apartat concreta amb una escala Likert la freqiiencia d’us
que fa 'alumne de diferents llocs web durant la seva vida diaria. Shan
proposataquestes pagines d'Internet, jaque sénles que s’han considerat
com els principals llocs on els estudiants obtenen informacid. També
s’ha afegit una altra font com “Menéame”, molt més desconeguda, per
veure si els alumnes estaven responent de manera honesta.
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Instagram
Viquipédia
Blocs d'opinio*
Diaris digitals*
Youtube
Menéame
TV online
Altre: | |
*En el cas de marcar Sovint o Diariament digues-nos quin bloc d'opinié o quin diari digital consultes
amb més frequéndia.

Imatge 6: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (4). Elaboracié propia.

Dins del segon apartat del Qiestionari 1, les seglients activitats
indaguen en I'is de les fonts d’informacié propies d'Internet en la
construccié dels relats socials. Lalumnat havia de classificar de 'l al 9
unaserie de llocs web marcant amb un 1 la web que visitarien en primer
lloc, amb un 2 la que visitarien en segon lloc i aixi successivament
fins a les 9 opcions (Facebook, Twitter, Instagram, Viquipedia, Blocs
d’opinid, Diaris digitals, Youtube, Menéame, TV Online). El qiiestionari
plantejava dos situacions de recerca hipotetiques per fer aquesta tria:
una recerca sobre les eleccions municipals i una recerca sobre una
manifestaci6 contra les retallades en educacié.

També se’ls demanava que especifiquessin quin era el motiu de la seva
eleccié a triar entre les segiients opcions:

«  Eslafont que estic més acostumat a consultar
+  Eslafont on hi trobo més informacié
«  Eslafont on la informacié és més fiable

«  Es la font on la informacié estd presentada de forma més
comprensible

+  Eslafont on lainformacié s’actualitza de forma més rapida

+  Eslafont on hi puc trobar informacié més variada
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Qiiestionari inicial ,,__,_!JM!_',E_,__
La formacié del pensament critic-creatiu en entorns digitals amb I’elaboracié de relats socials

Imagina que per dema than posat deures de medi: has de buscar informacié sobre les eleccions
municipals del teu poble o ciutat. Obres I'ordinador i entres a Internet. Per ordre de preferéncia ordena
quines pagines consultaries. (1 = La consulto primer, 9 = la consulto com a Gltima opcid 0 no la consulto!
Facebook

Twitter

Instagram

Viquipédia

Blocs d'opinid

Diaris digitals

Youtube

Menéame

TV online

Altre:

Per qué és la teva primera opci6? Marca amb una X l'explicacio.

ts marcar-ne més d'una)

Es la font que estic més acostumat a consultar

Es la font on hi trobo més informacié

Es la font on la informaci6 és més fiable

Es la font on la informaci6 esta presentada de forma més comprensible

Es la font on la informaci6 s'actualitza de forma més rapida

Es la font on hi puc trobar informacié més variada

Altre:

Imagina que per dema than posat deures de medi: has de buscar informacié sobre una manifestacio
que hi ha hagut al teu poble o ciutat, en contra de les retallades a I'educacié. Obres I'ordinador i entres
a Internet. Per ordre de preferéncia ordena quines pagines consultaries. (1 = La consulto primer, 9 = la
consulto com a ultima opcié o no la consulto)

Facebook

Twitter

Instagram

Viquipédia

Blocs d'opinid

Diaris digitals

Youtube

Menéame

TV online

Altre:

Per queé és la teva primera opcié? Marca amb una X I'explicacio.

ts marcar-ne més d'una)

Es la font que estic més acostumat a consultar

Es la font on hi trobo més informacio

Es la font on la informacié és més fiable

Es la font on la informaci esta presentada de forma més comprensible
Es la font on la informacié s'actualitza de forma més rapida

Es la font on hi puc trobar informacié més variada

Altre:

Imatge 7: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (5). Elaboracié propia.

Per acabar, el Qiiestionari 1 indaga en les percepcions de l'alumnat
sobre la fiabilitat dels diferents llocs web. Seguint la mateixa mecanica
que en l'activitat anterior, havien dordenar de I'1 al 9 els llocs web, sent
I'1 el que consideressin més fiable, i el 9 el que consideressin menys
fiable. Finalment, havien d’exposar els criteris que havien seguit per
fer aquesta tria.
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Qiiestionari inicial myﬂm
La formaci6 del pensament critic-creatiu en entorns digitals amb I’elaboracio de relats socials

Quines de les seguents fonts les considero més fiables. (Donen la informaci6 de forma més objectiva i
imparcial. Confio amb la informacié que m'ofereixen) Ordena-les per ordre de fiabilitat segons la teva
opinié. (1= molt fiable, 9= gens fiable)
Facebook

Twitter

Instagram

Viquipédia

Blocs d'opinio

Diaris digitals

Youtube

Menéame

TV online

Altre:

Explica’ns amb quins criteris has triat la teva primera opcio.

Imatge 8: Fragment del segon apartat del Questionari 1 (6). Elaboracié propia.

L'objectiu del Qiiestionari 2 és el de conéixer les representacions socials
dels alumnes (Hoijer, 2011; Moscovici, 2000), sobre els PSR (Evans i
Saxe, 1996) que s'abordaran en la fase d’aprofundiment.

El Qiiestionari 2 ens permet saber quines son les representacions
socials sobre PSR que es tractaren en la segiient fase d'investigacié.
Les representacions socials de 'alumnat condicionen les respostes
obtingudes en la fase d’aprofundiment, per tant, coneéixer-les és
essencial per poder extreure unes conclusions rigoroses.

Apartat 3: Les representacions socials sobre temes locals controvertits i el seu origen

- Els desnonaments

Has sentit a parlar dels desnonaments?

Si | No | Em sona una mica
| Qui te n'ha parlat? D'on has tret la informacid?
Els pares o Els diaris de Els diaris Les xarxes
familiars paper digitals socials
Elsfles mestres LaTV Amics 0 Altres:
conequts

Saps en queé consisteix un desnonament?
Si | No | Em sona una mica
Ens ho podries explicar amb un parell de linies?

Digues tres coses que sapigues sobre els desnonaments.
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Associacio d'Aturats Actius de Sant Andreu de la Barca

Saps qué és I'Associacio d'Aturats Actius de Sant Andreu de la Barca?

Si | No l Em sona una mica
Qui te n'ha parlat? D'on has tret la informacio?
Els pares o Els diaris de Els diaris Les xarxes
familiars | paper digitals socials
Elsfles mestres LaTv Amics o Altres:
coneguls

Saps per qué es mannlesl@en? Qué reclamen?
Si | No | Em sona una mica
Ens ho podries explicar amb un parell de linies?

Digues tres coses que sapigues sobre I'Associacio d'Aturats Actius de Sant Andreu de la Barca

Imatge 9: Questionari 2. Elaboraci¢ propia.

Aquest segon qliestionari varia lleugerament entre els diferents casos
estudiats, ja que intenta indagar en els problemes socials rellevants
locals que es plantejaran posteriorment en la recerca. Per tant,
depenen de la localitat del centre estudiat. En I'analisi i la discussié de
resultats saprofundira en aquest aspecte.

A partir de 'analisi de les dades de ambdos qliestionaris es van realitzar
parelles o grups de tres alumnes amb uns perfils semblants. Per fer
aquestes parelles o grups de tres s’ha tingut en compte per aquest ordre
els segilients criteris: 1) parelles o grups que respectin els grups-classe
preexistents; 2) representacions socials sobre els PSR que es tractaran
en les activitats de construccié d'un relat; 3) font d'informacié generica
consultada amb més freqiliencia; 4) font d’'informacié especifica,
propia d'Internet, més utilitzada i amb millor valoracid; i 5) freqiiencia
d’ts d’Internet per la recerca d'informacié i per I'oci.

La informacié obtinguda a partir d’aquest punt esta elaborada per
aquestes parelles o grups de tres. L'objectiu d’elaborar aquests grups és
que l'alumnat pogués debatre sobre la informacié de la xarxa dins del
grup, i elaborés relats conjunts a partir d'aquesta reflexio.

7.2.2.3. Fase d’aprofundiment

La fase daprofundiment esta seqiienciada en vuit sessions:

1. Activitat inicial de construccié d'un relat: sessi6 1
2. Entrevista grupal inicial: sessi6 2

3. Intervencié didactica: sessions 3-6

4. Activitat final de construccié d'un relat: sessi6 7

5. Entrevista grupal final: sessié 8
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En la primera sessié es realitza [’Activitat inicial de construccio d’un relat
on els alumnes realitzen per parelles o per grups de tres un exercici
en la que se’ls planteja cercar informacié a Internet sobre un PSR.
Aquesta qiiestié proposada és una de les plantejades en el Qiiestionari
2. En aquesta activitat han de cercar informacid, anotar les fonts que
utilitzen, analitzar la informacid, construir un relat, i donar possibles
solucions per als problemes socials plantejats. Els PSR per treballar
s’han triat seguint alguns dels criteris de Legardez i Simonneaux (2006):

1. Questi6 viva dins de la societat
2. Questié viva dins dels sabers de referencia
3. Questié viva dels sabers escolars

4. Questio de caracter local

Lestudi parteix de lanalisi dels relats dels alumnes, per establir
tipologies que ens permetin identificar el desenvolupament del
pensament critic de 'alumnat de cada cas.

En la sessid 2 es realitza U'Entrevista grupal inicial, d’entre 101 15 minuts
de durada. Aquesta té com a objectiu completar les informacions
obtingudesatravés dels Qiiestionaris 1i2idel’Activitat final de construccio
d’un relat. El debat grupal es planteja amb un gui6 semiestructurat, que
parteix de les qiiestions sorgides de la informacié obtinguda d’aquestes
eines. Lentrevista grupal és realitza a tots els estudiants que participen
en la investigaci, en grups formats per dues parelles o una parella i
un grup de tres, de manera que en cada entrevista grupal hi participen
entre 415 alumnes.

Amb les entrevistes grupals es pretén que els alumnes debatin
i reflexionin en veu alta sobre les seves competéncies a nivell
informatic, el seu Gs de les tecnologies a nivell educatiu i a la vida
quotidiana. L'is d’aquestes tecnologies quan estudien ciéncies socials
i també quan s'informen fora de l'escola sobre problemes socials que
els afecten. Finalment, que debatin i reflexionin en veu alta sobre el
seu relat de l'activitat inicial i el procés de construccié que han seguit
per construir-lo.

Durant les sessions 3, 4, 51 6 s’aplica la Intervencio didactica de manera
que els resultats obtinguts ens permeten analitzar la construccié dels
relats socials en entorns digitals, aixi com el desenvolupament del
pensament critic a partir d’aquestes activitats.

La intervenci6 dura quatre sessions d’una hora i es realitza a través
d’un dossier que planteja la historia de Viladubte, una vila ficticia, i un
personatge, el detectiu Iu. Els alumnes ajuden al detectiu Iu en cada
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sessié investigant sobre problemes socials ocorreguts a la vila. Partint
d’aquesta premissa els alumnes treballen el segiient:

1. Diferenciar entre fets i opinions

2. Coneixer i comprovar la fiabilitat i la veracitat de les fonts
3. Analitzar la intencionalitat darrere de la informacié

4. Identificar els buits i els silencis en la informacid

Aquest dossier esta acompanyat d'un entramat de webs, comptes de
Twitter, comptes de Facebook i comptes de Youtube ficticis, presents
a Internet, que ofereixen informacié en format de text, d'imatge i de
video sobre els problemes socials tractats en el dossier, de manera que
quan recerquen informacié a Internet en el moment de realitzar les
activitats que planteja el dossier, en poden trobar en diverses pagines,
amb diferents punts de vista, diferents intencions, etc.

En la sessi6 7 els alumnes realitzen per parelles o per grups de tres
UActivitat final de construccid d’un relat. Aquesta activitat planteja
cercar informaci6 a Internet sobre un PSR. Aquesta qliestié proposada
és una de les plantejades en el Qiiestionari 2. En aquesta activitat
han de cercar informacid, anotar les fonts que utilitzen, analitzar la
informacid, construir un relat, i donar possibles solucions al problema
social que se’ls planteja. Aquesta activitat segueix la mateixa logica
que la realitzada en la primera sessio, utilitzant pero un altre PSR que
tingui una complexitat i una quantitat d'informacié a la xarxa semblant
a lanterior. La realitzacié d’aquestes activitats, abans i després de la
intervencid, ens permet veure el desenvolupament del pensament
critic dels alumnes durant totes les sessions.

En la sessi6 8, 'Entrevista grupal final d'uns 10-15 minuts de durada,
té com a objectiu completar les informacions obtingudes a durant
tot el procés de recerca. El debat grupal es planteja amb un guié
semiestructurat, que parteix de les qiiestions sorgides en l’Activitat
final de construccié d’un relat i de la seva comparacié amb Activitat
inicial de construccié d’un relat. Sentrevisten tots els estudiants que
participen en la investigacié i es realitza en grups formats per dues
parelles, o una parella i un grup de tres, de la mateixa manera que
la primera entrevista, respectant la composicié dels grups creats en
primera instancia.

L'analisi dels relats elaborats, tant en l'activitat de construccié d’'un
relat (inicial i final) com els relats generats en la intervencié didactica,
es realitza segons els segiients criteris:

1. Copia literal de la informacié trobada

2. Cohereéncia en el relat

3. Arguments que situin la idea de disparitat dopinions
4

Arguments que situin la idea domissié d’informacié per part
de les fonts.
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5. Arguments que situin la idea de d'intencionalitat o d’ideologia
darrera de la informacio.

6. Arguments que situin la incoherencia entre les diferents
informacions trobades aixi com la seva fiabilitat i/o veracitat.

7. Reflexié propia sobre la informacié trobada i sobre el PSR.

8. Idees coherents i fonamentades

9. Argumentacié amb uns criteris propis

10. Subjecte de I'agent d’accié social

A partir d’aquesta analisi s’elaboren unes tipologies. Aquest aspecte
s’abordara en el capitol 9.

Fase Mostra Descripcid Tempp/rlt—
zacio
Cas 1 2 tutors/es Entrevista grupal
Cas 2 3 tutors/es semiestructurada
Fase de contextualit- amb els tutors i les 30-45
zacié Cas 3 4 tutors/es tutores minuts
Cas 1 55 alumnes
Questionari 1 25 minuts
Fase dexploraci Cas 2 &2 ellurmines
Questionari 2 25 minuts
Cas 3 59 alumnes
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Cas1 27 grups .
TP Activitat de cons-
truccié d’'un relat 1 hora
(anterior a la ID)
Fase daprofundiment | ;59 30 grups
Entrevista grupal 10-15 mi-
(anterior a la ID) nuts
Cas 3 28 grups
Intervencio didactica 4}sess1ons
d'una hora
Activitat final de
construccié dun 1 hora
relat
Entrevista grupal 10-15 mi-
final nuts

Taula 20: Fases de la recerca, temporitzacié, descripcid i mostra. Elaboracid
propia.
7.2.3. Disseny de la intervencio: “Els problemes socials de Viladubte”

Aquesta intervencié didactica té com a objectiu formar el pensament
critic de l'alumnat de cicle superior de primaria, a partir d’activitats
que requereixen I'analisi de la informacié de la xarxa i la construccié
de relats, i propostes d’actuacié per resoldre els problemes socials
plantejats, partint dels fonaments de la LCD explicats en el marc teoric.

Cal destacar que l'objectiu de la recerca no és el de formar el pensament
critic de l'alumnat, sind el de veure de quina manera una intervencié
fonamentada en les propostes de la literacitat critica digital forma el
pensament critic de I'alumnat, de manera que ens permeti entendre
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quins son els processos que els i les alumnes segueixen en la recerca
d’informacié a la xarxa, en la construccié de relats socials i en el
desenvolupament del seu pensament critic.

La intervencié didactica s'anomena “els problemes socials de Viladubte”
i esta programada per ser realitzada en quatre sessions d’'una hora
(sessions 3, 4, 516 de la recerca). Les activitats es realitzen per parelles o
grups de tres mitjangant I'is d'un ordinador i dun quadern. El quadern
vertebra la tematica de cada sessid, pero és a Internet on hi ha un univers
de webs i comptes en xarxes socials creades expressament per simular
diaris digitals, blocs i xarxes socials dels habitants i les associacions de
Viladubte, totes amb diferents opinions, ideologies i sensibilitats.

Preséncia de Viladubte a Internet
Diaris digitals:
El lladruc: http://ellladrucdeviladubte.blogspot.com/

L'ecnomista de Viladubte: http://leconomistadeviladubte.blogspot.com/

La veu de Viladubte: http://laveudeviladubte.blogspot.com/

Comptes a Twitter:

Twitter de l'alcalde Josep Corbata: https://twitter.com/AlcaldeCorbata
Jove de Viladubte Miki Net: https://twitter.com/MikinetMiki

Dona de Viladubte Maria Casetes: https://twitter.com/Maria_casetes

Comergos de Viladubte: https://twitter.com/BotiguesViladub
Presidenta de l'associacié de comerciants de Viladubte: https://twitter.com/MaritaExit

Associaci6 de veins de Viladubte: https://twitter.com/veinsviladubte

Historiador i professor de secundaria de Viladubte Pere Salacot:_

https://twitter.com/Salacot_Pere

Canal de Youtube:

Noia de Viladubte Laia Pantalla:

https://www.youtube.com/channel/UCB_8RspO8aiUwKXFcr4CBAw

Bloc Personal:

Historia de Viladubte: http://historiaviladubte.blogspot.com/

Taula 21: Fonts online per la realitzacié de la intervenci¢ didactica.
Elaboraci6 propia.
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L’estatua del violinista

/" Bondial sécel Detectiulu,

Literacitat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacio Primaria

A la primera sessi6 de la intervenci6 didactica es treballa la diferéncia
entre els fets i les opinions a través d’'un PSR a Viladubte.

El cas plantejat és la controversia generada per la inauguracié de
lestatua en honor a un violinista, fill del poble, pero que no te gaires
simpatitzants entre els vilatans ja que asseguren que sempre ha
renegat dels seus origens i que és un music horrible. Les posicions
confrontades i la barreja entre fets contrastables i opinions, en les
diferents fonts presents a Internet fan d’aquesta activitat una situacié
per treballar la construccié de relats i formar el pensament critic.

L'alumnat, com al llarg de tot el quadern, ha d’ajudar al detectiu Iu a
elaborar un relat critic sobre el PSR i a plantejar possibles accions per
solucionar el conflicte.

une

Vet mscmade ke

unse

[y .

Activitat 1:

La diferéncia entre fets i opinions e

El senyor Corbata creu que I'estatua és magnifica i esta orguliés d'inaugurar-la, és la
seva opinid. Peré sembla gue no fothom hi esta d'acord. L'associacio de veins de
Viladubte no pensa el mateix, tenen una altra opinié. Liegim un tuit de Fassociacid

! Ass.velns Viladubte cvens
i la meva feina consisteix
en investigar problemes
locals del meu poble,
Viladubte, fent senir un
‘ordinador | Inteme.

placa com estava abans. Sdimissio #fora Bnomble

@AlcaleCorbata L'estatua és homible | en Corxera un missic espantés. Volem la

| aberdterenciar. s per aixd que ot domano & fovs ajuda.
Detectiu lu

Aquesta és la meva lupa petita, amb ella puc diferenciar entre fets i opinions.

Si et dic que avui fa sol, s un fet, ja que avui fa sol | ho pots comprovar. Vegem un
tros d'una noticia publicada al diari digital [ economista de Viladubte, on ens explica un ‘MUDA AL DETECTIU |U, FES DE DETECTIU

Detectiulu | fet, lainauguracio de 'estatua d'un violinista.

Corm veieu cadasci 1 la seva opinié i sovint no coincidim, A internet passa el mateix,
de vegades hi podem trobar fets i de vegades hi podem trobar opinions, i els hem de

. Recerca a Internet més informaci6 sobre el conflicte que ha sorgit a Viladubte al voltant de
I'estatua del violinista i explica’ns qué ha passat. Tingues en comple els fets i les opinions.

Parales ctau: Visdutre, .l veu de Viaduble.

El proper dimecres 15 d'abril, a les 10.30 h, a la placa rodona de Viladubte,

tindra lloc la inauguracio de lestatua del masic Joaguim Corxera, finangada per | % 'econo A
I'Associacio de betiguers | per [Ajuntament de Viladubte. Es tracta d'una obra Wil

feta de bronze que representa el violinista Joaquim Corxera, misic de renom

internacional.

Qué ha passat? Quina és la situacio?

Quines ens ofereixen opinions?
PLUJA D'IDEES: Al final déna'ns idees de com solucionar el problema

gl

Explica-ho a continuacio com si fos un conte:

Qui esta a favor de que hi hagi I'estatua? Qui hi esta en contra? Quines fonts ens ofereixen fets?

_":, serque mi m'agradi que faci sol, perd a altra gent no. Vegem una opinié al Twitter sobre.
ey I'estatua del violinista, escrita per I'alcalde de Viladubte, el senyor Josep Corbata.
eciu lu

En canvi si et dic que avui és un dia fantastic perqué fa sol, és una opinio, ja que pot

(i’» Josep Corbata

Qrgullds de poder inaugurar la magnifica
estatua de J. Corxera. #orgull #violi #viladubte

PLUJA D'IDEES:

Imatge 10: pagines 1 1 2 del quadern “Els problemes socials de

Viladubte”. Elaboracié propia.
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La segona sessid de la intervencio es treballa la deteccid de la veracitat
i la fiabilitat en les fonts d’informacié. Per fer-ho es planteja el cas
de la restauraci6 de la Torre Rodona de Viladubte. Algunes fonts
asseguren que és medieval mentre que d’altres asseguren que és més
moderna. Comprovant les fonts també es poden detectar altres dades
contradictories sobre el cost de la restauracié de la torra.

B une

Vet b de b e Ao Sk

Activitat 2: Segons el senyor Salacot, I torre en reaitat és molt mes nova, és del segle XX. La

informacio que ens dona en Pere Salacol és més fiable ja que el és hisloriador, | per

La Torre Rodona tantla informacié que ens dona té més veracitat, Si no haguéssim cercat una altre font

La veracitat i la fiabilitat de les fonts Detecsy | "0 €ns n'haguéssim adonat de lerror. Consultem una tercera font, el diari digital
N Teconomista de Viaduble

'—‘1 /" Hola de now Mres O\
B squestalupa sslamea | Shan acabat les tasques de reconsiruccio de la Torre de Viadubte que han
i A 'econog e
i

lupa mitjana i amb ella | suposat una inversié per part de [Estat i per part de I'Ajuntament de Viladubte
determino la veracitat | / de 27.500€", S'espera que la Torre es converteixi en un rectam turistic per a
a fiabilitat de les fonts. / Viladubte i suposi uns ingressos en turisme a partir de 6.200 € anuals.
g
u

g
Leconomista o

*Dades ofertes per (Ajuntament de Viiadubte
s ofertes per [Ajuntament de Viiadu (e

En aquesta tercera font llegim que el cost de la restauracio ha estat de 27.500€, amés

s = ens diu que les dades les ha ofert I'Ajuntament, per tant deuen ser certes, tenen

Quan has de cercar informaci a Infemet potser vas directament a la V‘qulpedlﬂ-fe’“- veracitat. La restauracié de la Terre Rodona ha generat debat a Viladuble, ajudam a

has pensat mai que la irformacid que hi ha pot no ser cormecta, no ser fiable? Per Detetten| resoldre ol cas

. obtenir informacié sobre un tema podem consultar la Viquipédia perd també hem de
consultar altres informacions, és a di, altres fonts. A confinuacié vegem una informacid

[ Al -
Seectsl | ol ir dighal L Ve de Visdutte ‘ AJUDA AL DETECTIU 1U, FES DE DETECTIU
2. Recerca a Infernet més informacio sobre el debat que ha sorgit a Viladubte al voltant de la Torre
Rodona i explica’ns qué ha passat. Tingues en compte la fiabilitat i la veracitat de les fonts.
Lajuntament de Viladubte ha invertit 25,000€ en la restauracio de la Tome \{ Paraes claus Vi, Hotra de Vianpte, =]
Rodona, dorigen medieval, que s'obrira al public | que s'espera que sigui un
reclam turistic per la Vila. L'alcalde, ¢l senyor Corbata, afirma que la tome és « Qué ha passat? Quina és la situaci6?
Iitim edifici medieval de la vila i que és necessari conservar-lo, Diari diggtal- = Quines opinions hi ha sobre la Torre Rodona i la seva restauracié? Quines fonts
i de e consideres més fiables?

= PLUJAD'IDEES: Al final déna'ns idees de com solucionar el problema

Si només llegim la Veu de Viladubte sabem que l'ajuntament ha invertit 25.000€ en Explica-ho a continuacio com si fos un conte:
restaurar la torre rodona, d'origen medieval. Cerquem més informacié per comprovar

B | cuse snpesia font ens di I verkts, per comprovar la seva veraciial | ens trobem ainly
Detecsulu | €l blog de I'historiador Pere Salacot, on parla de la Torre Rodona de Viladubte.

La Torre Rodona de Viladubte, construida a principis de segle XX, va ser s
edificada aprofitant les ruines d'una aniiga torre medieval del segle XI. La seva (=5
funcié va ser de caracter militar, com a residéncia de scldals i magatzem N
dames. Blog de Ihislonador
Pere Salacot
=

PLUJA D'IDEES:

Imatge 11: pagines 3 1 4 del quadern “Els problemes socials de
Viladubte”. Elaboracié propia.

Alatercerasessi6estreballaespecificamentel concepte d’'intencionalitat
iideologia subjacent a la informacid, entenent que no cal llegir només
les linies o llegir entre linies, siné llegir més enlla de les linies (Gray,
1960), per determinar de qui és l'autoria del text, la seva ideologia i
com aquesta es reflecteix en el seu discurs. En aquest cas, el quadern
presenta un PSR com el de la construccié d'un gran centre comercial a
Viladubte. En aquest punt, els diferents actors socials de la ciutat donen
la seva opinié sobre aquest projecte reflectint diferents ideologies,
sensibilitats i opinions al davant del referendum sobre el projecte
del centre comercial. Els estudiants han d’ajudar al protagonista del
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Serveix per veure la
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quadern, el detectiu Iu, per elaborar un relat sobre aquest tema social
controvertit, incorporant les diferents veus i fent notar les diferents
intencionalitats de cada agent social, i oferint diferents opcions d’accié

de justicia social i de solucié d'un conflicte complex.

Activitat 3:

Mega-Viladubte Centre

Intencionalitat darrera la informacit.

En tinc més de lupes!

intencionalitat carrera la
informacid.

[ ]

Deci Iy

Heu pensat mai que darere de la informacia que rebem hi ha una intencio? Per
exemple, Ia Intenclé dels anuncis &5 que Comprem s Productes que ns presenter,
La Intencio oel discurs o'un polsc. o dun ACtiViSa & que danem Suoor & a seva
causa. A Viladuble es wol obrir un centre comercial. Quing intencid 16 | alcalde amb
aquest bwil?

=2 Josep Corbata
[ Lo vloos

Tl g sl Ho

s de 300

o

- L

El proper diumenge hi haura una cansulta popular per determinar sf els vilatans Q i
de Viladubte volem que es tii endavant la construccia del centre comercial. Els 4
comergos de Viladubte gestionen la construccid del centre comercial ja que els.

maltes -
i Que adligara a tancar Diar gt
e Lz vy g Uracubte

Com podeu veurs, darrers del que ens diu La Veu de Viladubte hi ha |a intencié de
que votem no al Centre Comercial. Finalment consuitem una quarta font i llegim el
twitter de 'Asscciacio de Yeins de Viladubte, Quina és |a intencionalitat carrera del

Deteciulu || que diuen? Ajuda'm amb aquest ¢as si-us-plau!

Ass. veiins Viladubte .

A& o

‘AJUDA AL DETECTIU IU, FES DE DETECTIU

. Recerca a Internet més informacio sobre el debat que ha sorgit a Viladubte al voltant de Ia

consfruccic del Mega-Viladubte Centre i explica'ns qué ha passal. Tingues en compte la
intencionalitat de les fonts.
Paraules clau: Visdatle La e ce Wi, posar )

Qué ha passat? Quina és la situacio?

intencionalitat tenen les diferents fonts?
PLUJA D'IDEES: Al final déna’ns idees de com solucionar el problema

d/{

Deteci lu

L'alcalde Corbata \é |a intencié de que ens adanem de les bondats de construir un

‘entre Comercial | que vatem a favor de la seva construccio. La cadena de centres
comercials ‘Mega-Cenlre’ tamb ié la intencié de gue vatem a favar de la consinuceid,
del centre comercial

Explica-ho a continuacié com si fos un conte:

Quines opinions hi ha sobre la construccié del centre comercial? Qui les defensa? Quina

Saguim corcant informacia i frobem a noticia quo eng dona el diari digtal "La veu de
Viladubte" scbre el centre comercial. Quina 68 la Intenclé que hi ha darrere del que

Descti Iy

PLUJA D'IDEES:

Imatge 12: pagines 51 6 del quadern “Els problemes socials de Viladub-
te”. Elaboracié propia.

Finalment, la quarta sessié de la intervenci6é aborda un fet complex
com és el dels buits i silencis en la informacid. Aquesta activitat es
planteja a partir d’'un fet controvertit ocorregut a la vila de Viladubte.
La inauguracié d'un banc a la localitat ha suposat tot una serie de
protestes contra els desnonaments i I'abus de les entitats bancaries
durant la crisi. Les diferents fonts d'informacié online de Viladubte,
aixi com les xarxes socials, ofereixen diferents versions dels fets.
Algunes de les quals ometen totalment la situacié ocorreguda en
la inauguracié, d’altres suavitzen molt els fets, mentre que altres
expliquen el que va passar. En aquesta dltima activitat, 'alumnat ha
d’elaborar un relat critic consultant les fonts i posant de manifest les
diferéncies entre unes i altres, aixi com plantejant possibles accions
socials per solucionar els problemes socials plantejats.



Activitat 4:
El Banc Planeta
s silencis i els Vbuﬂi en la informacéd

Aquesis sén ols més
binocles. Amb ells trobo

go- “EEE
- el
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Sifas una rodacci6 sobro fu mateix | no oscrus ols fous dofocios, porqud no vels que
se sapiguen, la gent que ho llegeixi pensara que no en fens de defectes. En la teva

W | redaccid hi haura buits i silencis. A Informot passa ol maei, do vegades la informacia
Detecty "] QU frabem no esti completa perqué qui ens la dona no vol pariar sobre un fema

concrot. Vogen+-ne un oxemple, Comparem la Veu do Viladubte amb of Diar ol Liadruc

_unse

Aquesta tarda s'ha obert la nova sucursal dei Banc Planeta a Viaduble. En la
inauguracié ha participat Alealde de Viadubte, ol senyor Corbata, la presidenta | %'ccononiatiloe
il

del Banc Planeta, la Senyora Quartots aixi com el regidor de foment, I'Albert

 Estalyi_En hi han assistt fena de persones. Lofiina [™gomees
 osta situada al Carror do la Col i cbrivales portos o proper dikuns. Uconomsia de
Viladuble:

Aquest tercer cas encara és més evident. Ni tan sols en parla de lescridassada a la
" presidenta del Banc Plancta. Hem trobat un silenci. Si només llegissim 'econcmista
ﬁ /| de Viadubte ni ens haguéssim asssbentat del que ha passat Que ha passat realment

Detectuly | davant del la sucursal del Banc Planeta? Ajuda'm a amibar al fons ce a questo.

‘ AJUDA AL DETECTIU IU, FES DE DETECTIU

. Recerca a Internet més informacié sobre el debat que ha sorgit a Viladubte al voltant de la

construccio del Mega-Viladuble Centre i explica'ns qué ha passat. Tingues en compte els buts i
els silencis en les fonts. Parauies cau Visdutte, La veu de Viaduble L economesta de Viaduble: E Linfruc (s no bobes res
o parles paaes e comes )

*  Qué ha passat? Quina és |a situacio?

Quines opinions hi ha sobre el Banc Planeta | la seva forma d'actuar? Hi has trobat

Aquesta tarda sha obort la nova oficina del Bane Plancta a Viladubte. En la Q silencis o buits en les diferents informacions?
inauguracié ha participat I'Alcalde de Viladuble, ef senyor Corbata, la presidenta | + PLUJA D'IDEES: Al final déna'ns idees de com solucionar el problema
del Banc Planeta, la Senyora Quarots i una colla de vilatans. Lainauguracioha
fingul moments tensos quan alguns dels assistents han xiulat a la Senyora e Explica-ho a continuacio com si fos un conte:
Quartels. Dlat gl
La Veu de Viliuble
Aquesta tarda sha obert la nova oficina del Banc Planeta a Viadubte. Hi ha m
fa presidenta del Banc Planeta que h per |  ELUADRNC =
Ia plataforma conira desnonaments de Viladuble, que shavia organitzat per fer — —_
una protesta durant la nauguracib per reclamar que 'aturin els desnonaments. L
Dani digia:
ElLLadne

Detectu lu

Sius h fieu, of diari digital La Veu de Viladubte només parla de passada dels xidlets,
e canvi, el Liadruc explica qué és el que va passar amb detall. 51 només haguéssim
fet servir una de les dues fonts ens costana for-nos 2 la idea de qué ha passat
exactament, Hi hem robat dancs buits a la naticia. Revisem una tercera font.

Imatge 13: pagines 71 8 del quadern “Els problemes socials de Viladub-
te”. Elaboracié propia.

7.2.4. Estudi dels relats: analisi de dades qualitatives i analisi del
contingut

Una vegada obtinguts els relats ens disposem a analitzar-los i a
interpretar-los, pero enfrontar-se a unes dades de tall qualitatiu mai
és una tasca facil.

Les dades contenen informacié sobre la realitat que representen,
pero no son la realitat en si mateixa ja que “la dada és el resultat d'una
elaboracié de larealitat” (Rodriguez, Gili Garcia, 1999, p.198). Les dades
qualitatives son el resultat de les interaccions, situacions, fenomens o
objectes utils recollits en forma de cadenes verbals durant el procés de
recerca i la manera de recollir-los, destacar uns per sobre d’altres, la
seva analisi i la seva interpretacié esta determinat pels pressupostos
metodologics i pels referents teorics (Rodriguez et al. 1999). Aixi,
lanalisi qualitativa suposa utilitzar logiques teoriques que permetin
explicar patrons observats sobre unes dades no estructurades (Verd i
Lozares, 2016).
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Les dades necessiten de l'analisi per extreure la informacié que
contenen, per arribar a conclusions i potser per fer generalitzacions
i construir teories (Ortega-Sanchez et al., 2019). Aixi doncs, I'analisi és
una transformacié d'unes dades crues en significats rellevants per a la
nostra investigaci6 (Gibbs, 2009). Tot analisi té com a objectiu arribar
a una comprensié més complexa de la realitat que és objecte destudi,
per poder explicar-la (Rodriguez, et al. 1999).

L'analisi qualitativa no és un procés aritmeétic o mecanic, siné un
procés interpretatiu, contextualitzador i teoritzador determinat per
l'investigador, tenint en compte el context, els objectius de la recerca,
i la idiosincrasia de les dades recollides (Ortega-Sanchez et al., 2019).
Alguns autors afirmen que “I'inica veritable eina de 'analisi qualitativa
és el cervell huma” (Verd i Lozares, 2016, p.293).

L'investigador en didactica de les ciencies socials es pot aproximar
a lanalisi qualitativa des de dos vessants. D’una banda, I'analisi com
clarificacié, organitzacid, indexacid, elaboracid i categoritzacié de
les dades, a partir del qual extreure informacié analitica. De laltra,
l'analisi com interpretacid i especulacié imaginativa a partir de la
qual extreure significats. No obstant aix0, lideal és la combinacid
d’ambdues aproximacions (Gibbs, 2009).

Un dels llocs on resideix la complexitat de I'analisi qualitativa és en
bestructuracié seqiiencial de la recollida de dades i banalisi. Lranalisi
qualitativa en la recerca en didactica de les ciencies socials comenca al
camp en el mateix moment en que esrecullen les dades (Ortega-Sanchez
et al., 2019). En el cas de les entrevistes semiestructurades a 'alumnat
o als docents, la realitzacié d’altres preguntes no planificades, per
arribar a la profunditat que la investigacié requereix, es desenvolupa
a partir de l'analisi in situ de les dades obtingudes en l'entrevista en
procés (Ortega-Sanchez et al., 2019).

Lobjectiu de la investigacié qualitativa en didactica de les ciencies
socials és trobar explicacions per als processos i els continguts, les
percepcions o les representacions en 'ensenyament i 'aprenentatge de
les ciéncies socials (Ortega-Sanchez et al., 2019). Per arribar a aquestes
explicacions és possible fer-ho a través de les dades qualitatives des de
metodes inductius i metodes deductius (Gibbs, 2009).

En el procés danalisi, cal destacar dues tasques fonamentals: el
tractament deles dadesilasevainterpretaci6 (VerdiLozares, 2016). La
primera tasca consisteix a simplificar o ampliar les dades mitjancgant
la seva codificacid, agrupacid en categories o esquematitzacio, entre
d’altres procediments. D’altra banda, la interpretacié de les dades
consisteix a establir relacions i analitzar els elements produits en
el tractament de les dades, per obtenir informacié rellevant per a la
investigacié.

El procés d’analisi de les dades qualitatives no és un procés estructurat
ni lineal, siné que és un dialeg constant entre la recollecci6 de les
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dades, el seu tractament i la seva interpretacié (Ortega-Sanchez et
al., 2019). Tampoc hi ha un procés d’analisi estandard, tot i que si hi
ha elements basics que es compleixen de manera general. Tenint en
compte aquestes premisses, presentem el model que desenvolupen
Miles i Huberman (1994), Rodriguez et al. (1999), Miles, Huberman
i Saldana (2014) i Marshall i Rossman (2016). Aquest model divideix
'analisi en fases: 1) reduccié de dades; 2) descripci6 i transformacié de
dades; i 3) obtencié i verificaci6 de conclusions.

La reducci6 de les dades és essencial per poder fer una analisi
qualitativa i de vegades es realitza de forma conscient, mentre que
altres vegades és un procés inconscient (Ortega-Sanchez et al., 2019).
Aquesta reduccié pot donar-se de forma anticipada, des del moment
de recollida de dades, quan l'investigador se centra en uns elements i
no uns altres per a la seva investigacié (Miles i Huberman, 1994). En el
cas d’'un grup de discussié amb alumnes de primaria, podem centrar-
nos exclusivament en el contingut de les respostes que ofereixen els
informants, i no en les modulacions de les seves veus, les seves pauses,
les seves entonacions, o els seus gestos corporals. També es realitza
quan es seleccionen les dades, es resumeixen i es simplifiquen. Un
clar exemple és el procés de codificaci6 i categoritzacié de I'analisi del
contingut que selecciona els elements més comuns i els agrupa per
grans temes.

Lobjecte de fer una bona analisi de les dades qualitatives és arribar a
obtenir uns resultats i unes conclusions solides. Una de les estratégies
essencials per a arribar a aquesta solidesa és la triangulacié (Ortega-
Sanchez et al., 2019). Aquesta estrategia consisteix en la utilitzacié de
dades sobre un mateix context que provinguin de diferents fonts, amb
l'objecte de validar els resultats obtinguts en cada un dels métodes
utilitzats i enriquir les dades per obtenir unes conclusions més
precises, complexes i consistents.

Una bona triangulacié posara de manifest que els diferents métodes
ofereixen uns resultats que condueixen a les mateixes conclusions.
Per generar significats a partir dels resultats cal buscar patrons en
la informaci6é generada, veure la plausibilitat, fer contrastacions i
comparacions, fer categories, establir relacions o elaborar cadenes
logiques devidencies, entre d’altres estratégies (Miles et al., 2014).

Un cop triangulats els resultats i construits els significats arriba el
moment d’elaborar les conclusions de la investigacié. No obstant
aixo, tot i la rigorositat de la feina feta, pot existir un dubte raonable
sobre lexistencia de biaixos en les conclusions. Per validar les
conclusions, Miles et al, (2014) proposen estrategies com la seleccid
de mostres més representatives, estar el temps suficient en el camp,
obtenir dades que donin informacié contextual, oferir les dades o
els resultats a un altre investigador per confirmar que arriba a les
mateixes conclusions, obtenir feedback dels participants, buscar
evidencies negatives, entre d’altres.
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La investigacié qualitativa en didactica de les ciéncies socials sol
produir dades en forma de text, veu o imatge, a partir de qiiestionaris
, entrevistes, o grups de discussid, entre d’altres (Ortega-Sanchez et
al., 2019). De lorganitzacié adequada d’aquestes dades i de la seva
correcta analisi, depén en gran mesura el fet dobtenir uns resultats i
unes conclusions solides al final del procés d’'investigacié. En aquesta
recerca utilitzem l'analisi del contingut.

L'analisi del contingut se centra a estudiar que es diu a través de “l'eleccié
de termes utilitzada pel locutor, la seva freqiiéncia i articulacid,
la construccié del discurs i el seu desenvolupament” (Quivy i Van
Campenhoudt, 2007, p.220), de manera detallada i sistematica per oferir
una interpretacié sobre un conjunt de dades determinat, identificant
patrons, temes, assumpcions i significats (Lune i Berg, 2017). El seu
objectiu és oferir una estrategia clara i precisa que ajudi l'investigador
a poder fer una interpretaci6 de les dades no fonamentada en els seus
propis valors o representacions (Ortega-Sdnchez et al., 2019).

Aquest metode permet fer una lectura quantitativa o qualitativa de
les dades textuals. Una lectura quantitativa consisteix a analitzar la
freqiiencia d’'aparicié de certes paraules, expressions o significats en
els textos, aixi com les seves correlacions, mentre que una lectura
qualitativa es centra en la preséncia o abséncia de determinats
elements i la seva articulacid en el text (Bardin , 1996; Quivy i Van
Campenhoudt, 2007).

L’analisi del contingut pot centrar-se en els elements presents en
els textos i en les seves interrelacions o en la forma i estructura
d’aquests textos. Per analitzar el contingut és habitual I'is de
categories elaborades a partir dels fonaments teorics, que poden ser
modificades durant I'analisi en un procés dialogic entre les dades
recollides i la teoria. Seguint a Quivy i Van Campenhoudt (2007),
abordem conceptualment l'analisi del contingut des de la dimensid
tematica.

L'analisi tematica del contingut té com a objecte destudi les
representacions socials i els judicis dels informants. Aixi, podem
destacar dos metodes d’analisi tematica del contingut. D’una
banda, l'analisi categorial, que consisteix en organitzar els diferents
elements presents en el text per categories tematiques per a la seva
interpretaci6. De laltra, 'analisi avaluativa se centra en estudiar els
judicis o avaluacions que es donen en el text, la seva connotaci6 i
la seva intensitat. Aquests elements se solen analitzar a partir
de lelaboracié de codis, que es constitueixen com els elements
analitzables més petits (Flick, 2004).

La codificaci6 és una estratégia fonamental en l'analisi del contingut.
Codificar suposa convertir les dades en informacié que permeti
elaborar categories. Lune i Berg (2017) distingeixen tres tipus de
codificacié en l'analisi qualitativa del contingut: el convencional, el
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dirigit i el sumatiu. En l'estudi dels relats hem utilitzat 'analisi dirigit.

L'estratégia d’analisi dirigit del contingut (Lune i Berg, 2017; Gibs, 2009)
consisteix en l'elaboracié de codis i categories, derivades de les teories i
les explicacions rellevants per a la investigacid i preexistents a 'analisi.

El procés d'analisi del contingut es pot esquematitzar en els passos:
1) Recollida de dades i transformaci6 a un format textual.

2) Elaboracié de codis partint dels fonaments teorics o de les propies
dades.

3) Agrupaci6 de codis en categories.

4) Analisiiordenacié6 de les dades a partir de les categories, identificant
similituds i disparitats, relacions, i patrons.

5) Comparacié i discussié de categories, ordres i patrons a la llum de
la teoria i de les investigacions previes, i senyalitzacid de tendencies.

Lds de lanalisi del contingut com a estrategia d’analisi de dades
qualitatives permet reduir el volum de dades, oferint una analisi
clara, menys ambigua i més facil de manejar per la seva avaluacié i/ o
comparaci6é amb altres dades (Ortega-Sanchez et al., 2019).

7.2.5. Qualitat i etica de la recerca
7.2.5.1. Validaci6 dels instruments i triangulacio de les dades

Els instruments han estat validats a dos nivells. Per un costat han estat
validats per experts professionals en el camp educatiu, en aquest cas
pels propis professors de l'escola (la primera escola on es va realitzar
la intervencid), tutors de cicle superior, tots amb anys d’experiencia en
leducacid. Se’ls hi va presentar una primera versié dels instruments
a partir de la qual van oferir correccions i millores que van ser
introduides posteriorment.

Per altra banda els instruments han estat testats en la practica amb
els estudiants de lescola. La posta en marxa ha ratificat que els
instruments ofereixen resultats consistents i coherents, i mesuren les
variables que volem mesurar.

Per la validacié de les dades hem fet servir la triangulacié dels resultats
obtinguts de les diferents tecniques de recollida de dades (Ortega-
Sdnchez et al., 2019).

7.2.5.2 Criteris étics

En aquesta recerca es compleix amb el codi de bones practiques en la
recerca segons 'Acord del Consell de Govern de la UAB de 30 de gener
de 2013 i amb “The European Charter and Code for Researchers”. Aixi,
es compleixen les responsabilitats envers la comunitat cientifica i
envers els participants de la investigacio.
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En primer lloc, hem referenciat totes les cites i hem inclos tots els
resultats obtinguts en la recerca en els annexos per tal de facilitar
futures investigacions. En segon lloc, les persones que han participat
en la recerca han estat en tot moment informades sobre els objectius
i procediments de recerca i les dades han estat exposades de manera
anonima, no fent referéncia ni a les persones ni especificant els centres
educatius que han estat objecte dels tres estudis de cas. Finalment, les
dades obtingudes en aquest estudi, aixi com el coneixement generat a
partir de la recerca, sera retornat als centres de manera que els sigui
atil per a la millora de les seves practiques educatives.
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Resultats de
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Capitol 8. Resultats de la fase
de contextualitzacio

Reading does not consist merely of decoding the written word or
language; rather, it is preceded by and intertwined with knowledge of
the world. Language and reality are dynamically interconnected. The
understanding attained by critical reading of a text implies perceiving
the relationship between text and context.

- Paulo Freire i Donaldo Macedo (2004:29). Literacy: Reading the Word
and the World.

Durant la fase de contextualitzacié vam realitzar entrevistes
semiestructurades grupals als tutors i a les tutores de 'alumnat de les
tres escoles que formen part de la recerca.

Les dades obtingudes d’aquestes entrevistes les analitzem de manera
diferenciada en els tres casos. Posarem de manifest les coincidéncies
i els contrastos fent una analisi comparativa dels resultats obtinguts.

La teécnica utilitzada és l'analisi de relats. Les entrevistes grupals
semiestructurades s’han transcrit per facilitar aquest tipus d’analisi.
Els relats, segons Flick (2004), son una de les maneres fonamentals
com les persones organitzem el coneixement, ens definim a nosaltres
mateixos, ens expliquem el nostre passat i les nostres experiéncies.
També ens permeten explicar-nos les experiéncies i les actituds dels
altres. En definitiva, és amb els relats que les persones ens expliquem
el mén.

Lainformacié obtinguda dels relats la dividim en tres grans tematiques:
1. Treball a través de problemes socials
2. Recerca d'informacié i investigaci6 a l'escola

3. El pensament critic a lescola i a la societat i el seu
desenvolupament

Les dades obtingudes, en tant que sén els relats dels i les mestres,
ens ofereixen una mirada subjectiva dels temes que volem tractar,
son les seves percepcions. Per tant, hem de tractar aquestes dades
com a tals, entenent que el que ens diuen s’haura de triangular amb
dades obtingudes amb altres técniques d'investigacié que utilitzarem
posteriorment.

Per qiiestions étiques s’han codificat els noms dels i les mestres
distingint si sén del Cas 1 (C1), Cas 2 (C2) o Cas 3 (C3) i afegint al
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codi si es tracta del Mestre/a 1 (M1), Mestre/a 2 (M2), etc. Finalment,
totes les referencies a la ciutat o al poble que es feien a les entrevistes
s’han substituit pel terme “la localitat”. En aquest apartat només es
reproduiran petits fragments de les entrevistes, les versions completes
es poden trobar en els annexos.

8.1. Fase de contextualitzacio del Cas 1

en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacio Primaria

Cas Caracteristiques del Localitzacié Grup-clas— Mostra Mostra to-
centre seicurs tal del cas
s 13
Centre concertat. 5e 27 alumnes grups
1 Treballa a partir de Bages " 55 alumnes
projectes. 6e 28 alumnes
grups
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Taula 22: Caracteristiques del centre del Cas 1. Elaboracié propia.

En el primer cas, en l'entrevista grupal van participar dues mestres.
Les tutores del grup de 6¢ (C1M1) i del grup de 5¢ (C1M2). Lentrevista
realitzada va durar 20 minuts. No va ser una entrevista especialment
llarga, pero va servir per tractar tots els temes proposats amb la

profunditat que requereix la recerca.

8.1.1. Cas 1: treball a través de problemes socials

El primer cas es tracta d'una escola concertada de la comarca del
Bages que treballa per projectes. Tot i aix0, expliquen que no treballen
a partir de problemes socials rellevants ni a partir de problemes
locals. Ocasionalment parlen d’algun tema social a la classe, durant
una activitat que anomenen “reflexi6 matinal”, que fan cada mati, tot i
que la tematica d'aquestes reflexions esta programada des de principis

de curs:

C1M2: Potser en parlem a nivell de reflexié matinal quan hi ha
hagut un aconteixement important potser més a nivell local
o0 aix0, pero talment parlat i treballat des de l'area de ciéncies

socials no ho fem...

C1M1: La reflexi6 del mati és sobre un text. Hi ha un text o hi ha
un video, hi ha una noticia, una frase i llavors en fem reflexié
sobre el que el significat del que vol dir i ho poses una mica la
practica del dia a dia en qué ens pot ajudar allo... perque ens

hem posat aquella frase... mostrar una mica el significat.

C1M1: Esta marcat, ja esta marcat tot 'any.
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També han treballat ocasionalment algun tema social de la seva
localitat, en el marc d’'un projecte. Les mestres entrevistades expliquen
que els temes treballats en els projectes de vegades surten de 'alumnat
i de vegades els proposen elles:

C1M1: Nosaltres tenim uns continguts minims, ja ens els
vam marcar des d’infantil fins a 6¢ de primaria perque més
o menys tots els nens hagin treballat una série de continguts
al llarg de tota la seva etapa infantil i de primaria. De totes
maneres, sempre deixem que ells puguin dir que els i agradaria
treballar, llavors, si aixo entra dins del que nosaltres teniem
programat doncs ja esta bé, o sind, abordem aquell tema que
els hi interessaria i després ho modifiquem 1i la graella on hi
diu “continguts treballats a tal curs” els passem al curs segiient
perqueé si s’ha de modificar la programacié del curs segiient,
perqueé igual potser un tema que 'haviem de treballar a segon
I'han treballat a primer i llavors potser a segon ja no cal abordar-
lo, illavors es pot fer una altra cosa. Anem combinant una mica.
Alguns proposats per nosaltres i altres proposar els pels nens.

Un dels temes que les propies mestres van proposar estava vinculat
amb la historia de l'activitat economica i industrial de la seva localitat:

C1M1: A partir de la Fira del Vapor perque aqui a la localitat es
fa la Fira del Vapor i com que nosaltres amb els de sisé haviem
de treballar una mica la industrialitzacié i aqui hi ha tot lo del
tren... a partir daqui doncs vam treballar una mica la historia al
poble a nivell industrial, és a dir, com havia marcat per exemple
larribada del ferrocarril aqui a la localitat, a nivell també de
treball dempreses, pero va ser una mica conduit per nosaltres.

Aquest tema pero, no el van relacionar amb lactivitat economica i
industrial de la seva localitat en l'actualitat ni van aprofundir en el fet
de que no és la mateixa que la del passat:

C1M1: El que vam fer va ser una mica analitzar els elements
del poble que ens donaven fe del que havia passat, si resulta
que havia molta importancia amb tot el que és la industria
textil, que també hi havia aqui i algun... per exemple l'entrada
del poble que hi ha una gran roda, alla doncs a veure aquella
roda d’on venia... o sigui que vam anar analitzant els elements
del poble i el pont... la construccié del pont que també va ser
molt important a nivell de comunicacions. Si, és a dir, que vam
veure una mica els elements que teniem en el poble que havien
influit en la part de la industria aqui i llavors vam ser una mica
i al final vam acabar fent un triptic informatiu amb una mica
el recorregut que nosaltres haviem fet, és a dir, on ho podien
trobar... va acabar derivant cap aqui.
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Pel que fa a l'alumnat, les mestres expliquen que no solen portar
preocupacions socials ni noticies a classe. Diuen que tenen pocs
interessos i que no s'informen del que passa a la seva societat:

C1M2: No, no hi ha massa costum de veure les noticies.
Ultimament s’ha perdut molt aquest costum familiar, no? De
seure tots i veure les noticies, i la veritat és que inquietuds a
nivell local...

C1M1: No, de vegades quan fem la reflexié del mati... perque
la reflexié del mati moltes vegades van entorn a temes com
desnonaments i coses... de vegades els hi dic “és que avui
baixant amb el cotxe he sentit a la radio...” pero és com si fos
jo sola saps? Algu si ha sentit... perd no massa... és com si
visquessin una mica aillats del mén.

8.1.2. Cas 1: recerca d'informacid i investigacié a I'escola

Pel que fa a la recerca, la investigacié i la gestié de la informacié
digital, les mestres de I'escola del Cas 1 coincideixen amb que treballen
activament amb eines digitals la recerca d'informacié:

C1M1: Si i tant! Tenim els ordinadors. El projecte dos per un.
Treballem molt en 'area de coneixement del medi pero en una
altra area si ens convé també. El que tenien més és quan han
de comengar el projecte, per exemple que ara hem fet el de la
sostenibilitat... els llegums i la sostenibilitat. Doncs nosaltres
ja préviament hem buscat unes pagines on ells poden trobar la
informacid que necessiten, ja estan una mica pautades.

De totes maneres, la navegacié no és totalment lliure, ja que els hi
ofereixen préviament un glossari amb paraules que els facilitin la
recerca. També els hi diuen quines pagines son d’'interes i quines no:

C1M1: Ells no naveguen aixi lliurement, van buscant informacié
amb un esquema, un glossari, unes paraules clau perqué abans
de comencar fem unes paraules clau que ja hem seleccionat
depenent del tema i llavors busquen informacid pero ja en unes
pagines que els hi donem marcades.

Les mestres expressen que segurament, si no els hi pautessin, anirien
molt més lents i no sabrien seleccionar correctament la informacio:

C1M2: No es perden pero triguen més temps, llavors els que
els hi costa és la tria d’'informaci6 i qué és bona que no ho és....
allo que parlavem laltre dia en un curs que estem fent sobre la
lectura ho deien... clar que els nens es queden unes primeres
entrades i lo que diuen a Internet és veritat absoluta i llavors
clar si no els hi pautes et trobes aixo: incongruencies en un
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mateix treball... que no acaben d’entendre queé és el que hi han
posat i clar Internet és molt ampli i no acaben de de saber-se
situar, necessiten més temps i llavors l'ajuda que no li dones
pautant-li la pagina li has de donar ajudant i acompanyant.

C1M1: L'any passat també vam fer un taller que vam dir que
també ho fariem com una rutina de que quan busquen per
exemple per internet és amb un paper al costat, sigui un text
llegit digitalment o que tu els puguis donar en paper pero no
deixa de ser el mateix. Llegeixo, ho entenc, no ho entenc,
quines paraules tinc dubtes. Es a dir, que aixo els hi fa mandra,
vale, ells van rapid i ja esta, llavors els has d’anar pautant molt
perque si els deixes una mica tornen a caure, a caure sempre
del mateix, sempre necessiten que tu els hi diguis “no, és que
aixi no esta bé” o quan et fan el retorn de la informacié que
hi ha alla la pauta de dir: “No, no vull res copiat”, és a dir, “la
informacié que tu m'has de donar tu ’has d’haver processat, tu
I'has d’haver entes i el que tu em tornes ha d’estar redactat amb
les teves paraules”.

També afegeixen que el que fan els alumnes quan escriuen textos
sol ser copiar i enganxar de la informaci6 que troben en les diferents
pagines a Internet:

C1M1: Es com si fos innat, hi has d’anar... cada vegada cal
recordar i tornar-los a recordar. “No, he dit aixi que no es volia,
que aixi no sentén”, “que vol dir esta paraula?” “doncs no ho
sé€”. “Doncs no pots posar una paraula que no entens per tant
tornem-hi”. “D’'on ho T'has tret? Si no l'entens tenim recursos:
diccionaris digitals... si no els diccionari de paper a l'aula...” que
poden sempre... perd no podem posar un text o podem posar

una resposta si no entenem el que estem escrivint.

Per altra banda, les mestres entrevistades tenen la percepcié que els
seus alumnes si que se’'n surten quan busquen a Internet informacié
sobre temes propis, temes que els interessen, tot i que puntualitzen
que interessos académics en tenen pocs:

C1M2: Interessos en tenen pocs.

C1M1: Si no és una cosa com obligatoria i busca... i potser si
que ells consulten les seves coses, clar, tampoc no n’hem parlat
mai amb ells “qué heu buscat, qué heu fet?” jo crec que igual
interessos seus de coses seves segurament les busquen eh.

C1M1: Pero no s6n academics... jo crec que ho tenen molt
per ma.
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CIM1: Jo crec que si. Ells s’hi passen hores he buscant i
remenant i jo crec que si.

8.1.3. Cas 1: el pensament critic a I'escola i a la societat i el seu
desenvolupament

Les mestres de l'escola del Cas 1 entenen que formar el pensament
critic consisteixen en desenvolupar uns criteris propis:

C1M2: Per poder-te posicionar a la vida en funcié del que tu
creus i definir els teus criteris propis i en funcié d’aixo ser
capag de valorar un fet tenint aquestes armes, has de tenir una
experiencia. Un nen clar, el pensament critic, que encara no ha
viscut prou, no ha tingut un bagatge, i és dificil valorar una cosa
segons aquesta perspectiva.

També entenen que el pensament critic és una actitud d’alerta davant
de la informaci6 i davant del que els envolta:

C1M1: Jo crec que és aix0 que s€’ls ha d’anar a ensenyar ja que
no ens ho podem empassar tot el que veiem o els que ens ve de
fora, i si ens mantenim passius, i aix0 jo crec que els hem de
educar una mica cap aqui.

C1M1: I una mica és aix0, si tu busques una informacié que
tu puguis contrastar que no tota la informaci6 de la mateixa
manera, que no tota la informacié oral que t’arriba o escrita o
aixi en premsa, o com sigui, segurament no és certa i és segons
la visi6 del qui I'ha escrit. Bueno, pues esta escrit d'una manera
una altra, aix0 a nivell digital també passa una mica, tenen
moltissima informacid, tanta que clar, la primera cosa, doncs la
primera va vegada que obren l'ordinador i busquen informacié
haurien de ser capacos de fer la reflexi6 de “ara llegiré, pero no
vol dir que aix0 ja que llegeixi... he de llegir, he de comparar,
he de contrastar” pero clar, jo crec que hauriem d’intentar que
arribessin en aquest punt.

Tanmateix, consideren que els seus alumnes tenen moltes dificultats
per tenir criteri i per estar en alerta davant de la informaci6, i donen
molta credibilitat a les fonts digitals:

C1M2: El que passa és que ells parteixen de la premissa, i aixo
ens passa una mica a tots, que el que et troben és veritat. Per
tant.. “és que hi diu aix0” i tu 1i estas dient “si, pero aixo no és
correcte” pero “és que ho diu la web”, “ja pero és que jo sé que
no és correcte”, llavors hi ha aquesta batalla que donen més pes
o més credibilitat a un suport digital.
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Finalment, consideren que fer activitats que comportin la recerca
d’informacié i la construccié de relats pot ser una via adeqiiada per
formar el pensament critic:

C1M1: Jo penso que aquestes activitats son les més complertes
en aquest sentit perque clar, altres coses que tu pots donar
coneixement, tu pots pero no... no desenvolupes aixo, jo crec
que buscant aixdo amb la recerca, llegir... després nosaltres
fem exposicions orals... La gran majoria dels treballs es fan
amb exposicions orals, amb peu a preguntar i a qiliestionar la
informacié que estan donant, perqué quan moltes vegades la
premissa del treball és “molt bé 'he fet, he buscat informacid,
pero alerta que us preguntarem, si ha coses que dubteu n’heu
de donar raé del que...” i a més a més aixo ho valorem entre
tots. Fem com una autoavaluacio: ells la fan per nosaltres, tots,
no només el mestre, tot el grup, també de la informacié que
donen: si és certa, si no certa, donar la ra¢ d’allo que acaben
d’exposar, vull dir que aixo també ho hauriem... por costa, costa

molt.

8.2. Fase de contextualitzacio del Cas 2

Cas Caracteristiques del Localitzacié Grup—clas— Mostra Mostra to-
centre seicurs tal del cas
6€A 20 alumnes 10
Centre public. Tre- EACTS
2 el il v @i Baix Llobregat 6eB 21 alumnes 10 62 alumnes
cament curricular grups
tradicional 10
6eC 21 alumnes
grups

Taula 23: Caracteristiques del centre del Cas 2. Elaboracié propia.

En el segon cas, es tracta d’'una escola publica del Baix Llobregat que té
un enfocament curricular molt tradicional, fonamentat en el treball a
partir del llibre de text i en realitzar exercicis i examens. En I'entrevista
grupal van participar tres mestres. Les tutores dels tres grups de 6é.
Lentrevista realitzada va durar només 10 minuts i va estar marcada per
respostes curtes i poc complexes. Totila brevetat de 'entrevista, es van
obtenir respostes interessants per contextualitzar el centre educatiu

del Cas 2.

8.2.1. Cas 2: treball a través de problemes socials

Les tutores de cicle superior de primaria del centre del Cas 2 responen
amb una rialla quan sén preguntades si treballen amb problemes
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socials o bé problematizant el curriculum de ciéncies socials. Afirmen
que treballen alguns problemes socials a I'assignatura deducacié en
valors, tot i que molts alumnes no la fan perque fan religio:

C2M2: No, basicament seguim llibre i depen de quins conflictes
doncs es comenten pero d'una manera lleugera, a tutories,
perque no... basicament no tenim temps.

C2M2: Fem la lectura, hem comengat per la part d’historia
perque tenim la visita a 'excursié del trimestre correspon amb
aquest tema.... llavors fem lectura, esquemes i algun exercici.

C2M1: Si que hem vist algunes pellicules a educacié en valors,
que potser si que els hi poden ser alguns temes més propers...
I'any passat van veure la de Billy Eliot que sortia tot el tema de
les manifestacions, bulling i tal.

C2M2: Aixo si que ho vam comentar, perd només amb els que
fan valors perque la majoria... si, ella si que té tota la classe,
tenim els que fan religié per tant aquells, ho tractem en una
materia que no estan tots.

També afirmen que no sén capaces de treballar a partir de problemes
socials locals ja que no viuen en la localitat:

C2M3: I els problemes locals nosaltres no vivim aqui, no som
d’aqui, llavors ens costa molt d'entrar-nos dels problemes d’aqui,
potser els nens si que ens expliquen pero nosaltres no arribem
perque no vivim aqui.

En el cas d'un problema social controvertit, que els va agafar de molt a
prop, asseguren que va ser dificil tractar-lo. Algunes ho van fer mentre
que d’altres van reconduir la situacié i no en van parlar:

C2M2: Si que ha sortit, pero jo per exemple a la classe ho he
tallat perque tinc dos persones que diuen que sén fills i que
viuen el cuartel que hi ha aqui al costat, i tenen una posicié molt
radical, i tinc persones de l'altra banda molt radicals també,
llavors era una situaci6 de classe molt conflictiva, i llavors vam
decidir que ho tallavem, jo.

C2M1: Jo si que ho vaig poder treballar, pero tinc un nen que viu
el cuartel, pero la veritat és que aquest nen no va... no és radical
ni res i tampoc es van ficar molt a la gresca, vull dir que cadascu
comentava la seva i ningu es va faltar el respecte ni res, més que
res tenien dubtes eh més que... comentaris o alguna cosa.
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8.2.2. Cas 2: recerca d'informacié i investigacié a I'escola

Pel que fa a la recerca d'informacié a l'escola, especialment fent s
dels ordinadors i Internet, les mestres afirmen que compten amb pocs
recursos pero ho intenten fer dins de les seves limitacions. De totes
maneres tenen una perspectiva molt negativa del resultat que obtenen:

C2M2: Tenim mitja hora... no, una hora a la setmana...

C2M1: Cada quinze dies, és allo que t’he comentat de l'angles
que fa la meitat fa informatica i 'altra meitat es queda a fer amb
angles oral.

C2M2: Llavors d’aquest any hem plantejat que ho tenim, que
hauriem de treballar tematiques de matematiques, i ara com
que som la setmana meravelles del mén i cadascd tenim un
pais una mica llunya, doncs hem planificat uns viatges: ens han
de muntar viatges, buscar informacid, hotels, vols... Crear un
viatge per quatre persones per una setmana al nostre pais de la
nostra meravella.

C2M1: La competeéncia digital esta cruda...
C2M3: Pero perque no tenim tampoc recursos...

C2M1: Clar, segons ja es nota els nens que a casa es mouen més
iels que no.

C2M2: L'any passat per exemple vam dir “va, feu-vos un word” i
aclasse... eterno... no hi havia manera que alguns entenguessin
que era crear un Word, crear-se una carpeta, ficar-s’ho, canviar
de lletra, canviar...

C2M1: La cerca d'informacié també alguns els hi costa la...

C2M2: Recerca d’'informacio... no...

Les mestres entrevistades afirmen que els seus alumnes tenen molts
problemes per cercar informaci6 a la xarxa:

C2M1: Jo crec que els ajuden els pares.

C2M1: Mira, havien de buscar les set meravelles del moén, de
medi van haver de buscar informacié sobre l'aparell digestiu
dels vertebrats i els invertebrats...

C2M3: Pero molts a més busquen, i imprimeixen la primera
pagina que troben sencera tingui les pagines que tinguin, osigui
no saben buscar...

C2M2: A medi l'altre dia la pregunta més social que era “que és
la industrialitzacié?” em van contestar de tot, i quan els hi vaig,
els hi vaig explicar queé era em van dir “pero aixo no surt aqui
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al llibre” i dic “perd no tens un diccionari on buscar? no tens a
Tordinador?” “Ah si, claro no sabia”. Si no esta el llibre tal cual
en el requadre marcat amb negreta no...

C2M1: No se’n surten...

Sibé tenen dificultats per recercar a la xarxa, consideren que només és
per temes academics, ja que pels seus interessos si que saben buscar
coses i fer servir les eines digitals:

C2M2: A veure, descarregar-se musica si que ho saben fer,
descarregar-se musica segut...

C2M3: I el YouTube també el saben segur llegir...

C2M2: I fins i tot s’han muntat alguns algun canal i alguns tenen
pagina...

C2M3: Tenen canal llavors...

Molts dels seus alumnes sén usuaris de les xarxes socials.

C2M3: Instagram segur, Facebook alguns, al canal YouTube jo
no sé com funciona perd molts tenen un canal.

8.2.3. Cas 2: el pensament critic a l'escola i a la societat i el seu
desenvolupament

Finalment, les mestres del Cas 2 entenen que tenir pensament critic
suposa saber reflexionar i contrastar el coneixement propi amb la
informaci6 que ve de lexterior:

C2M2: Contraposar la realitat a una creenca personal?
C2M2: Fer un judici que tu penses i una realitat...
C2M1: Saber relacionar, buscar alguna....

C2M3: S, tenir la teva opinid sobre un fet i no lo que m’hagin dit.

Consideren que els objectius fonamentals del pensament critic son de
tipus social (ser un bon ciutada) o de tipus informacional (que no ens
manipulin):

C2M1M2M3: I tant [que és important], perque no ens manipulin.
C2M2: Sobretot els mitjans, o de les persones que els envolten.

C2M1: Que no es deixin portar...
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Finalment, tenen dubtes de si una activitat de recerca i construccié de
relats pot servir per formar el pensament critic:

C2M1: No ho sé... podria ser... ya lo veremos.

C2M2: Jo no lo acabo de relacionar.

C2M2: Clar, si... si és buscar la informaci6, mirar-la i fer un
relat, és una transformacié de la informacié per crear una nova
historia. On esta la critica? On esta el punt personal?

8.3. Fase de contextualitzacio del Cas 3

Cas Caracteristiques del Localitzacié Grup—clas— Mostra Mostra to-
centre seicurs tal del cas
2138 5eA 15 al 7
Centre public. Tre- € aumnes ETups
balla amb un enfoca- 7 grups
ment curricular fona- 5eB 15 alumnes
3 mentat en el llibre. Alt Penedes 59 alumnes
. 6 grups
Perd també fan projec- beA 12 alumnes | © 8P
tes de forma regular. 6oB 17 alumnes | 8 grups

Taula 24: Caracteristiques del centre del Cas 3. Elaboracié propia.

En el tercer cas, en lentrevista grupal van participar quatre mestres.
Les tutores i els tutors dels dos grups de 5¢ i dels dos grups de 6e.
Lentrevista realitzada va durar 44 minuts on les mestres i els mestres
van parlar sobre els temes proposats de manera distesa. Seguint el
mateix procediment que en l'analisi dels relats de les dues entrevistes
grupals semiestructurades anteriors, en aquest cas vam poder extreure
molta informacid. Els i les mestres van elaborar arguments complexos
que analitzem a continuacié. En aquest cas, les M1i M2 sén les tutores
de 5¢, mentre que el M3 i el M4 sén els mestres de 6¢.

8.3.1. Cas 3: treball a través de problemes socials

El tercer cas es tracta d'una escola publica de I'Alt Penedes que té una
metodologia de treball a priori tradicional, fonamentada en I'is dels
llibres de text i en la realitzacié dels exercicis que proposen, a més
d’altres activitats puntuals com tallers o projectes.
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També expliquen en l'entrevista que incideixen molt en els problemes
quotidians del dia a dia dels infants:

C3M2: Nosaltres, per exemple, a 5¢, lo que treballem molt
son problemes quotidians del dia i aleshores treballem els
problemes dia a dia sempre molt focalitzats en les vivéncies
dels infants, si aquestes vivéncies es poden extrapolar i anem
a parar a problemes socials més grans, doncs evidentment es
fa pero la veritat es que almenys a 5¢é es treballa molt a nivell
local: que ens passa? Que ens ha passat? Hem tingut algun
problema? No 'hem tingut? El nostre grup esta cohesionat? No
esta cohesionat? I a partir d’aqui doncs es fa, bueno, es treballa
una mica com resolem conflictes, com treballem aquests valors
per viure en societat, pero sempre molt molt des de la vivencia
personal de cada nen.

En aquesta escola comencen la classe al mati amb una noticia que
porta algun dels alumnes, per apropar-los a la realitat i comentar
temes d’actualitat:

C3M3: El fet de portar una noticia és inevitable mirar-la. El fet de
portar una noticia cada dia doncs... normalment escullen ells la
noticia que llegiran a la classe i després se’n fa una pluja d’idees
o comentaris sobre la noticia o se’n llegeixen d’altres no? Es una
manera d’apropar-los a la realitat existent que tenen durant el
dia a dia, no només partim d’ells siné del que es diu realment a
fora de les escoles i dintre del nostre mén. I realment doncs els
nens reflexen l'opini6 que porten de casa sobre els temes que
es tracten, i bé, no es tracta de corregir-los sind que es tracta
de potenciar el fet de saber escoltar a l'altre i rebre les opinions
dels altres i de buscar un equilibri entre tots.

Totique parteixen dels llibres de text, el fet és que treballen dimensions
com el canvi i la continuitat en el temps, i aprofundeixen en PSR com
les migracions:

C3M4: Precisament ara, molt recentment, com fem tot el tema
de la historia de Catalunya i després el tema aquell que es
parlava de Barcelona com a ciutat acollidora, va sortir el tema:
Barcelona ciutat acollidora des de fa molt de temps, i sobretot
quan vam comencar amb el tema dels immigrants dels anys
60, nois i noies de la classe no entenien com era possible que a
aquella epoca, per exemple el catala era el que més es parlava i
com de cop i volta, amb el tema de la immigracid va ser el revés,
el castella era 'idioma que dominava. Aixo ho hem treballat com
un problema social evidentment. El problema de la immigracid,
que no es un problema nou de fa dos estius, que és el que ells
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coneixen més recentment, tot el tema dels immigrants de Siria,
tot el tema de creuar el mar amb una barca, vam fer una obra de
teatre... tot aix0 ve a través dels temes que toquen fer-los perquée
estan al curriculum, li veuen ells la relacié amb el que passa
ara i el que passava abans, i que bueno, els problemes es van
repetint al llarg del temps i aixo doncs jo penso que tindria que
veure aqui. I lo del programa l'aventura de la vida, pensava jo
que també tindria algo en relacié amb aquest tema.

El projecte “IAventura de la vida” és una proposta didactica
materialitzada en un dossier i que serveix per treballar les emocions,
elsvalorsitractar temes com les drogues, el sexe o les relacions socials,
des del punt de vista dels infants:

C3M1: Laventura de la vida a 6€ segur que us serveix per
aixo que explicaves tu C3M4. A nosaltres és molt de treball de
desenvolupament personal i de dinamica de grup interna pero
evidentment com deia C3M2, sextrapola perque el projecte
aquest de l'aventura de la vida, tu el coneixes... aquesta escola
va ser escola pilot d'aquest material.

Esuna eina a partir de la seva realitat i de vegades permet sortir
de Dbescola, sortir del poble i relacionar noticies que ells molt
sovint aporten en Dbassemblea de classe, quan es parla, ells
troben aquesta vinculacid, fan parallelismes, i és molt til.

C3M2: I normalment, a no ser que sigui alguna proposta que
vulguin fer doncs de llengua, de comprensié lectora o aixo
doncs que necessitem especificament un tema doncs per
parlar-ho per algun objectiu, normalment quan parlem dels
temes socials que ens afecten és a partir una mica dels seus
neguits i de les necessitats que plantegen a l'aula.

C3M1: Aix0 vol dir que és a tothora.

8.3.2. Cas 3: recerca d’'informacio i investigacio a 'escola

Els i les mestres de l'escola del Cas 3 afirmen que a nivell de recerca
d’informacié i treball a través de la investigacid, els recursos digitals hi
son molt presents, de manera transversal:

C3M2: Si, les tecnologies estan presents en totes les arees que
toquem, doncs aquests nens conviuen molt més ells que no
pas nosaltres quan érem molt més menuts, per a ells és una
realitat, i aleshores les incorporem i qualsevol excusa és bona,
es pot incorporar el que tu vas veure aquell dia: I'Info K servia
dexcusa per veure una noticia i elaborar una opinid, inclds
elaborar un resum a nivell oral, pero un altre dia utilitzarem
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el medi i buscarem doncs les comarques de Catalunya i llavors
havent analitzat els habitants de tal altre, i llavors analitzarem
demograficament els que tenen menys habitants i aquesta sera
lexcusa per fer recerca d’'informacio, i jo cerc que és present
en totes les arees que anem tocant. Ho treballem de manera
transversal.

C3M4: Inclus també hi ha lo dels treballs que fan, perque no
sempre és buscar una cosa dirigida sin6 dir, “doncs va, ara
vosaltres, inventeu-vos alguna cosa que us interessi”, que siguin
ells mateixos que diguin “és que jo voldria saber sobre aquest
tema” evidentment que els mestres els hi dirigim, home, “entre
aquest tema i aquest, millor aquest”, i ells els hi surt la idea de
voler buscar informacié sobre un tema, i sobre aixo fan uns
treballs, que cada trimestre en presenten un i n’hi ha un en
concret que ells trien la tematica i trien el que volen fer, i 0 bé
individual o bé per grup ho fan, i busquen informacié.

Pel que fa a 'exit del seu alumnat en la recerca d'informaci6 a la xarxa
i en la realitzacié d’activitats d'investigacid, alguns consideren que
tenen forces dificultats:

C3M4: Aqui alguna vegada ho haviem comentat eh, que és, jo
parlo ara pels meus alumnes: els hi costa molt buscar diferents
fonts, diferents webs, diferents pagines, no hi estan gaire
avesats, és a dir, es perden molt, llavors hem d’anar molt a lo
classic, no? Van molt a la pagina en concret d’aquell animal,
buscar imatges d’aquell animal, o d’aquell esport, o d’aquell
objecte del qual volen parlar, i acaben molt amb les quatre
pagines d’'imatges, o amb la Viquipédia, o...

C3M3: S’ha d’insistir molt molt, per fer-los veure, la Viquipedia
és molt comode i hi és gairebé tot, més fiable o menys fiable,
has d'insistir molt de que a Internet tens molta informaci6
sobre un mateix tema i has de saber contrastar les fonts i has
de saber buscar altres coses. I bueno, la manera d’insistir és
ensenyant-los-hi de que moltes vegades la informacié que et
dona la Viquipedia és una informacié molt travada i molt mal
estructurada i en canvi hi han altres llocs que ells han de saber
trobar, que ho troben molt més ame i molt més facil. No tothom
sap buscar amb un buscador i els nens els hi costa molt de
buscar informacié amb un buscador.

Per altra banda, hi ha altres mestres que defensen la millora que ha
suposat fer projectes en el centre. Si bé no vertebren la seva activitat a
través dels projectes, si que en desenvolupen de forma regular:
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C3M1: Jo el que dic ara és una opini6 bastant particular pero
que penso, els nostres nens i nenes des de infantil treballen
per projectes, aix0 ja és tot una metodologia que implica la
recerca, aleshores clar, quan arriben a cicle superior ells han
fet projectes de maneres molt diverses, pero és clar, justament
a cicle superior és el problema de les fonts, aleshores, a cinque
jo tinc la sensacié que si els aboques directament a un cercador
a la xarxa sense previes ells sofeguen, no es pot ensenyar a
nedar a mar oberta. Es una opinié. Aleshores, qué s’intenta fer
amb el treball per projectes? Doncs anar del més proper al mes
llunya, per tant, les primeres fonts son els seus coneixements,
el coneixement previ d’aquell tema que els interessa, com
deia el C3M4, el que ells saben, el que poden preguntar a les
persones de l'entorn. Després, d’aquestes persones de I'entorn,
intentem... a 6¢€ ja hem pujat un graonet eh, jo parlo de 5é.
Anar a la biblioteca i trobar... aviam, per exemple, ells a cicle
mitja fan projectes i es basen amb una font bibliografica, val?
I d'aquella Unica font aprenen a extreure informacié, a 5e
busquem més d'una font bibliografica, és a dir: una revista i
una enciclopédia, per esquematitzar. I fan el mateix: extreure
aviam, d’alla, quines idees. Perque quan ells s’acosten a un
cercador tinguin una petita visié d’aquell tema i doncs aixo, el
que deies tu, és dificil. Per tant hauran de saber alguna paraula
clau, perque siné que fan ells? Repeteixen. O almenys jo és el
que he vist. Quan dius: “ara hem de buscar per qué no veiem
mai la cara fosca de lalluna”. Escriuen: “perqué no veiem maila
cara fosca de lalluna?” Aleshores doncs, si abans d’aix0, han vist
alguna revista, algun capitol, han mirat en alguna enciclopédia
d’aquestes de medi social, que en tenim unes quantes, a lo
millor poden disposar d’alguna paraula clau que els ajudi amb
aquesta cerca, aleshores quan van a Internet, home, és veritat,
si, nosaltres dius, val, per exemple amb literatura quan fan
alguna cosa doncs santa wikipedia, santa wikipedia és molt
accessible i és veritat que és limitada pero rapidament a la que
fem aix0 que diu el C3M3 ells veuen que hi ha vida més enlla de
la Viquipédia i sobretot troben...

C3M3: I els agrada veure que hi ha altres coses.

C3M1: Hombre, i “que mira qué he trobat!”. Si estan parlant del
Ibers: “mira que he trobat”. Hi ha una escola que ha penjat un
power point fabulds sobre els Ibers, aleshores, doncs, ah, quan
arriben aqui nosaltres el que fem. Si mequivoco m’ho dieu. Es
dir, “busca’n que segur que n’hi ha més”, val? Perque no sigui
tant dir... ai, has trobat aixo i... si si, ja... i jo diria que és amb
aquesta progressié que arriben que aleshores ells poden buscar
més fonts. I contrastar-les...

C3M3: El fet de tindre fonts, i de clar, potser la mateixa
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informacid estigui estructurada de manera diferent doncs quan
jasoén més grans, a 6e doncs aixo ho notes més, a 5¢ es veu d'una
altra manera. Doncs els fa també reconeixer maneres personals
de com estructurar la informacid. Jo recordo en cursos més
baixos doncs que el problema sorgeix, “bueno, hem trobat aixo,
vale?, ens ho hem llegit, ho hem entés més o menys, i ara que
fem? Quins punts fem, no? Com ho organitzem tot aixo?” I... a 6e
doncs el fet de poder veure per exemple altres treballs d’escola,
que en trobes de penjats.. doncs ells ja es fan una idea, “mira:
aixo ho aprofitaré”, “aixo ho podem posar d’aquesta manera”,
els dona bastanta cancha a I'hora d’elaborar el seu projecte i....
realment se nota el treball de l'escola amb el fet de que hem
anat fent projectes al llarg dels cursos perqué ja no ets tu que
els hi has de dir amb aquesta edat: “ves a mirar a veure si trobes
algun article amb un Reporter Doc, o amb unes revistes sobre
aquest tema”. Ells ja t’ho porten. Normalment ja t'ho porten.

8.3.3. Cas 3: el pensament critic a l'escola i a la societat i el seu
desenvolupament

Els i les mestres del Cas 3 relacionen el pensament critic sobretot
amb l'educacié de mitjans. Consideren que ha de consistir en saber
contrastar les diferents informacions i tenir una actitud d’alerta davant
dels diferents estimuls:

C3M2: Jo en aquest cas, lo poquet que hem pogut parlar,
perque ha estat, allo, una pinzellada, és a partir de segons
quins programes de TV que els nens i les nenes de la meva
classe han vist i que de vegades han comentat, i planteges una
mica, “a veure, quina diferencia hi ha entre una opinié i una
informacid?”, i aleshores jo penso que almenys, en el nivell en el
que ens estem bellugant penso que aniria per aqui el pensament
critic no? Saber discernir el que és doncs, una informacié
amb dades concretes, contrastades, i el que és un personatge
televisiu que esta expressant una opinié personal sense cap
mena de fonament, i aix0, de vegades, avui en dia, penso que
pel tipus de televisi6 que veuen els nanos, no? Que no es la més
idonia per ells, veuen la cara fosca de la lluna, poden confondre
molt bé aixo dels tertulians i un periodista, no? No és lo mateix
un personatge que un altre, i de vagades ells ho parlen d’aquesta
manera, no? “los tronistas, las tronistas, los tertulianos” pues
de vegades dona peu per dir, “a veure, aquestes persones creieu
que tenen una formacid, han fet uns estudis, han anat a la
universitat, penseu que les seves opinions estan contrastades?”
“Val que un mobil sigui una font fidedigne, i que estiguin dient
-m’han trucat per telefon i m’han dit que...-a veure, aix0, aixo
queé és, és una informacié, és una opinid, queé és? Es xafarderia?
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Es informaci6?” i aleshores, de vegades amb aquestes cosetes,
penso que... diferencia entre informacié i opinié. I a més que
les opinions sempre es poden manipular, no?

Per altra banda, també consideren que el pensament critic és tenir uns
criteris propis, i saber-los fonamentar, argumentar i defensar:

C3M1: Per exemple, a 5¢ ens estem fent un fart amb catala i
amb castella de treballar el text argumentatiu, doncs treballant
el text argumentatiu ells el que fan és doncs a aprendre a
superar el que deia Harry el Sucio, doncs que tothom tenim un
cul i tenim una opinid, i veure que quan tu fas una proposta
I'has de sustentar amb uns arguments raonables, que el que
a mi em sembla, a mi m’agrada, jo penso, per mi em serveix
pero quan he dargumentar i quan he de debatre i rebatre, no
sempre és un argument de pes, aleshores, el pensament critic
ara el centrarem a l'area social perque és en la que a tu t'importa
doncs el treballem, i ja no et parlo de les assemblees de classe...
aix0 podem parlar molt, és un ambit on també... perqué una
hi ha un tema a tractar, sigui perqué hem guanyat un premi,
sigui, no sé, potser et posaré un exemple: unes nenes de la
meva classe van participar en un campionat de gimnastica,
“ah, doncs expliqueu-nos” “No, ens han anat fatal” “Home, no
ens ha anat fatal” doncs aixo, a partir d’aqui vam estar dient, “si
sou quatre i no ens dieu la mateixa cosa, no entenem”. Doncs
van estar, vull dir que per molts camins s’arriba a Roma, no?
Aquell dia la conversa, al veure, pero aviam, “quants equips hi
havia? Quines edats tenien? Quantes hores dentrenament tenia
cadasci?” Doncs al final...

C3M4: “Quin pressupost té l'equip?”

C3M1: Doncs al final vam veure que si eren 26, de les quals
elles eren les més petites i hi havien aconseguit posicions entre
la 6a i la 14a potser no hi havia motiu per dir que “ens havia
anat fatal” en tot cas una cosa és fer podi, classificar-se entre
les 10 primeres, a través de tot aix0, que en el fons sempre és
argumentar, buscar, coses que siguin com vies raonables i no
opinables, i no “quien me dijo”...

Els quatre mestres coincideixen que els seus alumnes tenen dificultats
per mantenir una actitud d’alerta davant d ela informacié i per establir
els seus propis criteris, i que es creuen tot el que veuen en els mitjans.
Tot i aix0, fan tallers que inclouen l'educacié mediatica i que els permet
tenir certs criteris:

C3M3: Tot el que surt per la tele, o per internet, o pels videos
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del Youtube, que en son grans consumidors, encara que no
ho sapiguem, ells ja els hi donen credibilitat. El sol fet destar
penjat o destar en una pantalla.

C3M1: Abans era la lletra impresa, o0i? Ara és la pantalla. Els
antics deien “oh, és que aixo esta escrit” i ara diem “oh, és que
aixo surt en una pantalla”.

C3M3: Llavors de vegades te'n veus una per desfer no només
la opinié d’un tertulia, o qualsevol cosa, un documental fictici
sobre un fet. Com els hi expliques que allo ho han muntat
expressament per crear un suposit només, que no és real, o...
no sé, una noticia qualsevol, que esta penjada a les xarxes o aixi,
que tu saps per altres fonts que no son reals, hem d’aprendre a
discernir, o trobar la manera de lo que pot ser fiable o de lo que
no pot ser fiable i en base a que ho podem fonamentar tot aixo.

C3M1: Jo ara penso en una altra cosa: a l'escola, vosaltres dos
i altres companys fan un taller des de ler fins a 6& que és un
taller d'imatge i so. I aleshores es treballa la qiiestié lingiiistica,
la qliesti6 d’autonomia personal, i la qiiestié tecnologica pel
que fa a les tecnologies de la imatge i el so. I aleshores, una
de les coses que sempre s’ha valorat claustralment com a molt
interesant és que, clar, aquesta gent meravellosa que tenim que
en saben tant, els hi ensenyen a fer trucs, és a dir, a enganyar
amb la imatge, els més grans ja ho fan amb intencions més
artistiques, pero a cicle inicial per exemple, és molt divertit
perqué sempre fan en algun trimestre alguna pellicula de video
que va de magia, de que les cadires es mouen soles, que un es
converteix en un gegant que es menja els seus companys que
son petits...., 1 ho passen i es veu com si fos de debo, i ells saben
que allo és mentida. Aixo ajuda a que conforme creixen es fa
una lectura de la imatge certament amb un filtre i amb un sedas
bastant més racional. Quan arriba I'¢poca dels tronistes ja fem
passos enrere. Pero les eines les tenen, per saber que allo no
és veritat.

També els preocupa la idea de la critica sense el criteri. La critica als
altres i la manca de reflexié i d’autocritica dels seus alumnes:

C3M4: Es un tema que els hi costa molt, ells critiquen tot.
Critiquen el video que han vist que no se’l creuen, critiquen
el reportatge de no-sé-que. Pero quan és el moment de dir, “i
cada un de nosaltres? Com ho fem? Podriem millorar?” I és
un tema que de vegades el treballes pero els hi costa molt, i
s’hauria de fer més feina aqui. I partim de la base per exemple
de la revisié del propi treball, comengant per aqui... no hi ha
manera, dius, “ja estas? Doncs vale, ves, revisa una mica més.
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Que veus que no tacaba d’agradar?” “Uf, uf. Es molt complicat,
fa molta mandra...” Sembla com... prefereixo criticar com ho
ha fet l'altre “mira que malament ho fa fet l'altre”. Jo no sé si
entraria aqui pero...

C3M4: De vegades [les critiques] poden ser indiscriminades,
simplement perqueé en aquell moment els hi cau fatal.. o una
revenja... o és un mal humor, allo de que no t’ho has parat
a pensar tres segons. I en altres moments és aixo... a mi
m’interessa més que ha passat al costat, criticar qualsevol cosa
, qualsevol proposta d’activitats... ho critiquen de seguida. En
canvi el seu els hi costa molt més.

C3M1: Aix0 que dius de l'autocritica no és una qiiestié de que
no disposin de criteris propis o donats siné és un... no sé....
una qliesti6 també... es revelen a ser critics amb ells mateixos
perqué suposo que encara no tenen la seguretat personal
suficient per acceptar... poden ser altres motius pero en el
millor dels casos pot ser aquest... els costa...

C3M2: Jo penso potser que, aix0 també és una opinié meva
personal eh, i potser forma part de l'ambit familiar, no pas
només escolar. Avui en dia no hi ha una tendencia pedagogica
no? Que esta agafant molta forca que és, bueno, els nens no
se’ls ha de frustrar, han de triar ells, han de tenir la llibertat
de poder... aleshores clar, jo sempre em plantejo que si tu a
un nen no li dius que aixo crema o aixo no crema i doncs ell
ho prova tot, es pot fer mal, i no només fisicament siné que tu
has d'establir uns limitis i de vegades un nano que no esta pujat
per pensar que potser s’ha equivocat doncs potser et pot arribar
un nen a 5e i tu dir-li, escolta, avui aprendrem a dibuixar una
ma “jo ja en sé”. “Vale d’acord, tu saps dibuixar una ma pero jo
tensenyaré una manera de fer-ho que potser és més rapida...”
“no, no, és que jo ja en sé de fer mans”. “Bueno, escolta mira,
deixa'm que texpliqui...” “no, no, és que jo jaen sé” i aleshores li
has de dir, “vale, surt a la pissarra i dibuixa una ma” i aleshores
tot seguit, a continuacié has de fer un treball extra de dir a la
gent, “bueno, a veure, sense fer una critica sobre si es bonic
o és lleig, penseu que aquesta ma esta proporcionada?” “No.”
“Aquesta ma té 5 dits?” “No” “Que té ungles?” “Tampoc.” “Que
esta ben feta?”, 1i tornes a preguntar a aquesta persona, “tu
consideres que aquesta ma esta ben feta?” “Si” “Per que?”
“Perque a mi m’agrada, perque jo la volia fer aix{”. I aleshores
clar, quan et trobes aquesta manera de reaccionar que no es res
mes que no acceptar que tu estas aprenent i et pots equivocar
doncs clar, a mi se’'m plantegen moltes coses. Aquesta criatura
com esta pujant? Tu li has dit alguna vegada que potser no és
tant meravellds lo que estas fent? Perque és molt bonic dir-li
a un nen de p3, p4, p5... que dibuixa molt bé, pero en algun
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moment li hauras de dir: “mira fillet, tu pots pintar de manera
lliure pero avui them demanat que no surtis de la linia. Potser
no és tan divertit pero avui toca aix0 i ho has d’aprendre, no?” I
de vegades doncs... no ho sé. A mi, com a mare... em plantejo
moltes coses...

C3M1: Jo estic absolutament dacord i penso que de
vegades a cicle superior tenim problemes d’aquests perque
familiarment és que hi ha un error de concepte important,
perqué el pensament critic s’hauria de treballar fins a 'dltim
dels nostres dies, perque la gent llegim, escoltem, que no es
frustrin, que no es frustrin, no fos cas... i sobretot cal reforcar
la seva autoestima, aleshores és allo que jo afegiria... som de
missatges curts i compactats i mai no entrar al detall. Has de
reforcar la seva autoestima amb aquells punts forts seus, no
sobre la generalitat. [ llavors clar, tu imagina’t, que a mi que s6c
altament miop, a casa meva, en comptes de dir-te: fill meu, que
miop que ets, i als tres anyets has de portar ulleres... em diuen,
és que tens una vista d’aliga carinyo, vista com la teva no n’hi
ha, perqué no em frustri.. perque tingui una autoestima forta...
a mi em preparen per esclatellar-me, val? Aleshores també en
algun moment hauriem de veure-ho clar totes les persones,
esta molt bé perque l'autoestima es reforci, seguretat, si esta
ben fonamentada, si parteixo que tot lo meu, per ser meu, o tot
lo que faig per fer-ho jo és estupendo aixo no em fa més forta,
no em fa més segura, no em prepara per la vida.

C3M2: I et fa més credula també, i et fa no plantejar-te segons
que.

C3M1: I més feble, i més feble.
C3M3: Una persona no troba el seu lloc.

C3M1: I seré molt feble i a la primera em desmuntant perque si
no soc curta de gambals del tot me’n adonaré que tenen rad que
la ma tenia 4 dits, que no he fet ungles, que a ningu li ha agradat,
que quin ridicul acabo de fer dient que jo ja en sabia, aleshores,
xulejaré dient, “a mi m'agrada perque era la que jo volia fer”
pero dins meu sé que he fracassat molt. I aixo és terrible...

Els i les mestres entrevistats del Cas 3 consideren que formar el
pensament critic és essencial, pero perceben que la nostra societat és
poc critica:

C3M2: Jo, actualment, disculpeu si no penseu igual que mi
perqué aixd ja son temes politics... és una opinié personal
totalment. Nosaltres vivim a un pais on no hi ha pensament
critic, o jo tinc la sensaci6 que no n’hi ha cap ni un, vivim, estem
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vivint, una situacié politica extrema, una economia extrema, i
les votacions, els resultats de les votacions no difereixen gaire
de quatre anys en quatre anys, i aleshores clar, arribes a la
conclusid que... a veure, si tu a tu no t'agrada, no estas d’acord,
qui vota segons qui? Perque aqui hi ha gent que esta votant, i
aleshores clar, a vegades penses, 0 jo visc en un ambient on la
gent discrepa i aix0 no és el que passa a altres llars, que també
podria ser, que jo visqui en un illa, a isla fantasia. Pero bueno,
no és aquesta la sensacid que tinc, o realment les persones no
som conseqiients amb el que diem i amb el que fem i aix0 és
un problema perque a nivell economic som un pais que tenim
molts problemes socials, moltes retallades a tot arreu, pero
tampoc acabem de solucionar potser segons quines situacions
de manera contundent, no? I per exemple, perd el Madrid i
el Barca i aquestes noticies es comenten a tot arreu i la gent
és capag de sortir al carrer i cremar contenidors, i d’altres
situacions de robatoris en la seu del parlament, en el congrés
dels diputats no ens escandalitzen, no? Potser és un tema que
no afecta directament aquest, a les aules de 5¢ i 6&, pero si que
penso es que... a veure...

C3M1: Home, home, si, si, la gent no naixen amb 40 anys. Jo
aixo0 ho relaciono amb lo que deia el C3M4. Si una criatura, de
petit, ara que estan tan de moda les rabriques, que les rubriques
son el modelatge de tota la vida, tu sempre a una criatura li
has dit “perque aixo estigui bé ha de tenir un marge a la dreta,
ha de tenir un titol i hi hauras de posar la data, i hi hauras de
posar no-sé-que, val?” Es a dir, sempre, sigui via rubrica o el
que diguis, tu li dons un motllo o un patré per saber que a de
ferien funci6 d’allo valorar el resultat, i dius: tu C3M4 deies, “és
que els hi costa moltissim”. I jo crec que és aixo l'esperit critic,
“és que ho ha fet el meu partit” com que ho ha fet el meu partit
i és el meu partit, no diré mai que no estic d’acord amb el que
ha fet el meu partit, que dius, aviam? aviam? tu tens tot el dret
a pertanyer al partit que et doni la gana pero si el fet de segellar
una inscripcié en un partit no t'anulla la capacitat intellectual,
ja no lesperit critic, podies dir... el partit 'esta vessant amb
aixo. Es el que tu dius, jo no veig que cap partit sigui capac de
fer autocritica. Que diem: “a les criatures nostres els hi costa,
passen absolutament”.

C3M3: I també els mitjans de comunicacié no ens venen les
imatges. Si que surt a les noticies doncs els casos aquests de
corrupcid, pero no es fa una incidencia perque tu tinguis una
capacitat de reaccié. De moment la capacitat que a tu t'agradaria
tenir, ja no te la deixen tenir dentrada perque ja veus que no
passa res tampoc. Llavors, tenim un sector de la poblacié molt
gran desenganyat. I arriba el dia de les eleccions i d’aquest
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sector uns no hi van, que és una part molt important, i els que
hi van hi van influits a veure, d’aquests quatre quin trio? Pos..

C3M2: El més simpatic, el més agradable, el més bon noi...I aixi
dius, alguna cosa esta fallant, pero ja no només a nivell escolar
sind a nivell social, no funcionem, no som una societat critica en
absolut. Jo recordo una noticia a Franga on per exemple la gent
té molts problemes, tenen una extrema dreta molt important
alla que fa una miqueta de por pero sén una gent que té molt
clares segons quines coses i que quan hi ha escandols politics
la gent surt al carrer i molts acaben dimitint. Aqui perqué una
persona dimiteixi... no sé que s’ha de fer. La gent comenca “yo
no, pues anda que tu” i tu dius, que és aixo? El pati de l'escola o
el parlament?

C3M3: I al final amb aquestes actituds que veiem doncs sembla
una cosa normal, s’acaba normalitzant, i com que no és una
cosa de fa deu anys o fa vint, sin6 que és una cosa de fa cent o
més, ja va amb el taranna nostre, ho acceptes com a normal.

C3M2: Ho justifiquem com el taranna mediterrani i a veure,
mediterrani no, a veure, és que ens auto-enganyem.

Els mestres entrevistats consideren que la causa de que la nostra
societat sigui, en general, acritica, es deu a I'impacte dels mitjans
de comunicacié de masses, a les actituds politiques i al ritme de les
nostres societats, que no ens permeten establir espais de socialitzacié
en el si de les families o a l'escola:

C3M3: Home, jo crec que estem desnaturalitzant les persones
una mica, aix0 també ho ha portat, en certa manera la manera
de funcionar la societat d’avui en dia i els avengos que hi ha
hagut. Jo crec que una bona manera de tenir pensament critic
és experimentat amb les coses del teu voltant, i avui en dia un
nen, doncs ja ho veieu, surt de l'escola, va a les extraescolars, va
acasa, ia casa doncs molts d'aquests nens, o s’agafen la tablet o..
no hi ha una experimentacié al carrer amb els amics i aquesta
part s’ha perdut també. El fet de socialitzar-te a fora de l'escola,
sigui al carrer. O pot ser fent alguna gamberrada, que no se
n’hauria de fer, pero aixo ja t'aportava uns limits, ja t'aportava
una opini6 sobre les coses, uns valors amb els companys, tot
ajudava.

C3M2: Jo penso que una societat critica ha de ser una societat
ben formada. I si a tu a fora de l'escola et fa gracia que certs
personatges doncs, sdn graciosos, son divertits i famosos perque
son els més rucs, son els més bruts, sén els més guapos, i sén els
més incultes, doncs no anem bé. Aleshores, una societat hem
de tenir unes persones formades, extremadament formades, i
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quan més culta és una societat més critica és. I a més penso
que esta relacionat mano a mano. Estic dacord amb el C3M3
totalment, que avui en dia els horaris que tenen les families fa
impossible que a tu a un nano lestimulis moltes vegades com
caldria. Hi ha molta gent que per exemple acaba la jornada
laboral a les 8 i alguns dissabtes treballa i diumenges pel mati
també. No hi ha una estona per anar a un museu amb un crio, o
a un zoo, o a una exposicid, o al teatre, moltes families tampoc
tenen els diners com per poder fer una inversié més enlla de
quan toca, pels aniversaris pels... i tot i aix{ et planteges vale,
no tenim molts diners pero, com els invertim? Perque potser
gastar-se 60€ en joguines de plastic, doncs potser no cal i
potser val la pena més tenir una activitat per compartir amb
els teus fills, no? I jo penso que és importantissim. No valorar
a la persona per ser un totxo, sind valorar-la perqueé aporta
coneixements. A mi, per exemple, aix0 m’ha passat amb mun
fill, anar a exposicions a museus, o anar a fer tallers, i doncs
haver el tipic nano del taller, que te’l desmunta, perque és el
més llest de tot el grup i el monitor al final acaba bandejant
aquell nen per acabar motivant a aquells nens que estan dient
tontenries, perque és una mica com si el llest ens molesta una
mica. No, perdona, tu el que has de procurar es que tots els
nens puguin ser tan llestos com aquell, no uniformitzar els
pocs coneixements, sind al revés, intentar estirar al maxim. Jo
penso que una societat ha d’estar molt formada i tenir molts
coneixements, molts. I la nostra societat, no sé si mai s’ha fet un
test d’intelligencia, de coneixements, pero penso que no seriem
dels primers d’Europa eh. Si per exemple ens pregunten quants
habitants hi ha a la nostra peninsula, els tants percents o els
noms dels nostres congressistes, qui sigui, i hi ha molta gent
que no sabria.

C3M4: Un text curtet, quina comprensié en tens. La comprensié
lectora. Una noticia escrita al diari, ’has entes sense imatges?

C3M1: Jo estic d’acord amb tot el que dieu, jo afegiria una cosa
que és petita pero que per mi és molt important amb aix0 que
deies que falten espais de socialitzacié una mica més lliures.
Jo és que penso que les criatures els hi falta espai de discussio,
de conversa, a tots els nivells, osigui. De vegades també tenim
dificultat per argumentar perqué tenen dificultats dexpressio
oral importants perque les persones tenim poca formaci6 pero
és que, a més a més, no hi ha els forums, no tenen un espai per
a socialitzar amb els company, i quan el tenen és molt pobre
a nivell discursiu i argumentatiu, i després és que, abans els
avis feien molta feina, feien de model lingiiistic i els pares i les
mares disposaven de temps. I ara, ja no els nostres de 5¢ i 6¢,
quanta canalla petita els hi expliquen contes? Els que tenen sort
algu els hi llegeix contes pero...
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C3M2: A la meva classe no saben contes com el flautista
d’Amelin, no saben contes com en Pere sense por, contes basics
eh. Els que saben sén la caputxeta i els tres porquets i 'aneguet
lleig perque potser... és increible, és increible.

C3M1: No estic dient que no sapiguen perque gracies a Walt
Disney saben qui és Hercules i algun.... el que jo dic és que la
paraula com a eina de construccié.

C3M2: Sha substituit per la televisid. La tele no aporta debat.

C3M1: Home, els nensiles nenes ara, s’hi estarien molta estona
amb nosaltres, oi que si? Som els mestres, que som maquines
de renyar, que no-sé-que, i tot i aixi s’hi estarien sempre amb
nosaltres. Potser perqué hem quedat com un reducte on ells
poden parlar, els nostres nens i nenes es maten aixecant la
ma en totes les hores, en totes les materies dintre i fora de les
assemblees, perque ells tenen coses a dir i no tenen forums on
dir-les.

C3M2: A les excursions et venen al darrera explicant-te, i mira
iaixo, ilo altre.

C3M1: Al mati quan arriben texpliquen coses, a 'hora de
marxar al migdia, texpliquen coses, a 'hora de plegar a la
tarda, texpliquen coses. I perque nosaltres no decidim quedar-
nos tota la tarda siné s’hi quedarien, i t'expliquen coses que per
ells s6n importants, i per tu potser si o potser no pero és que
no tenen aquest espai per la conversa, per... i clar, la conversa
porta a la reflexid, porta a elaborar pensament, si només fem
coses, fem fem fem, per aixo, que tu deies, acompanyar-los a
veure un taller, una obra de titelles, aix0 ja per mi es high level,
jo per acompanyar-los ja estaria encantada.

8.4. Analisi comparatiu dels resultats obtinguts en la fase de
contextualitzacio

8.4.1. Analisi comparatiu dels tres casos: el treball a través de
problemes socials

En els tres casos ens trobem metodologies de treball que convergeixen
en alguns punt mentre que divergeixen en d’altres, el motiu de
contrastar-les serveix per identificar i caracteritzar cada centre, de
manera que puguem veure tendencies que permetin la triangulacié
amb els resultats obtinguts a partir de les altres tecniques d'obtencié
de dades que veurem més endavant.

Pel que fa a les metodologies educatives, 'escola del Cas 1 treballa per
projectes, les tematiques dels quals sorgeixen o bé dels alumnes o bé
dels mestres. En el Cas 3, no vertebren la seva proposta pedagogica
a través dels projectes, pero si que realitzen projectes de manera
regular, la tematica dels quals també sorgeix o dels alumnes o dels
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mestres. El centre del Cas 2 no treballa per projectes i estructura el
seu programa en base als llibres de text i prioritzen la realitzacié
d’exercicis i examens.

Seguint amb la metodologia, un element a destacar és el de la reflexié
matinal. En el cicle superior del centre del Cas 1 fan una reflexié
matinal, un fet semblant al del Cas 3, que llegeixen una noticia al
comencar les classes. En aquests dos casos, si bé les estrategies son
semblants, la diferencia qualitativa és important, ja que en el Cas 1
els temes de reflexié no sén d’actualitat, siné que venen marcats pels
mestres des de principi de curs, mentre que en el Cas 3, els temes de
reflexié provenen de les noticies, sén d’actualitat i els proposen els
mateixos alumnes a partir de les seves inquietuds.

Els centres del Cas 2 i Cas 3 treballen l'educacié en valors. Mentre que
el centre del Cas 2 utilitza pellicules amb contingut social, el Cas 3
treballa a través del projecte “I'Aventura de la vida”.

El centre del Cas 3 utilitza altres metodologies educatives per treballar
problemes socials, com el debat o el teatre.

El contingut sobre problemes socials en les tres escoles és abordat
de diferents maneres. El centre del Cas 1 es tracten problemes
socials i historics, alguns de I'ambit local i altres de globals com la
sostenibilitat. Per altra banda, no solen abordar temes d’actualitat ni
temes especialment controvertits.

En el centre del Cas 2 aborden el contingut de ciéncies socials partint
del contingut que ofereixen els llibres de text daquesta materia.
També aborden temes de valors i problemes socials com el bulling
o PSR com les manifestacions. Tanmateix, aquest temes son tractats
de manera lleugera, de vegades en les tutories. A més, els alumnes
que no fan educacié en valors, siné que fan l'assignatura de religid, es
perden molts d’aquests continguts.

El centre del Cas 3 aborda el contingut de ciéncies socials a partir del
contingut del llibre, pero també a partir dels problemes quotidians del
dia a dia. Aborden problemes de la classe, problemes socials locals i
globals.

Els i les mestres tenen percepcions diferents sobre lactitud del
seu alumnat davant dels problemes socials. Els mestres del Cas
1 consideren que els seus alumnes no tenen interessos, almenys
interessos academics, i no tenen inquietuds de tipus social i per tant no
les porten a l'aula. Consideren que viuen una mica aillats del mén. Tot
i aix0, son els alumnes que de vegades trien els temes dels projectes
que faran a classe.

Per altra banda, els mestres del centre del Cas 2 consideren que els
seus alumnes si que tenen inquietuds i volen parlar sobre temes, que
de vegades son massa controvertits. La seva posicié davant d’aquests
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temes és en alguns casos tallar el debat, per evitar conflictes, en altres
casos els deixen parlar sempre i quan hi hagi respecte.

Els mestres del centre del Cas 3 asseguren que els seus alumnes si que
tenen neguits i inquietuds sobre problemes socials, i necessiten que
els escoltin. Porten aquests neguits a l'escola i son tractats i debatuts
al'aula.

8.4.2. Analisi comparatiu dels tres casos: recerca d’informacio i
investigacié a I'escola

En aquest aspecte, els tres casos son diferents, ja que aborden la recerca
d’informacié i 'ds dels recursos digitals amb metodologies diferents
i a partir de recursos materials diferents. Per altra banda, les seves
percepcions sobre les capacitats de 'alumnat per cercar informacié
tenen molts punts de convergencia.

La metodologia utilitzada pel centre del Cas 1 és la recerca d’'informacié
per elaborar els seus projectes. Compten amb un ordinador portatil
a laula per cada dos estudiants. Les mestres els elaboren un glossari
amb paraules destacades perque puguin buscar informacié a Internet.
Per altra banda, els diuen quines pagines han de consultar i quines no
son rellevants.

Els mestres del Cas 2 també treballen amb els alumnes a partir de la
recerca d'informacié a la xarxa per activitats com preparar un viatge
fictici. Els recursos d’aquest centre son mes limitats, ja que només
disposen d'ordinadors durant una hora cada quinze dies.

El Cas 3 aborden la recerca d'informacid i I'is de les tecnologies digitals
de maneratransversalilesinclouen en tots els ambits possibles. També
les fan servir per fer projectes i en certes ocasions deixen llibertat
a l'alumnat perque cerqui informaci6 a la xarxa, sense pautes i de
manera lliure. Expliquen que treballen la cerca d’'informacié partint del
particular i anant cap al general. Primer en poques fonts, analogiques,
més senzilles, i poc a poc amb multiples fonts i a Internet.

En darrer lloc, les percepcions dels mestres de les escoles dels tres
casos sobre la recerca i I'is deines digitals per part dels seus alumnes
té punts en comu.

Els mestres dels centres dels tres casos coincideixen en les dificultats
del seu alumnat per cercar informacié. Afirmen que es queden amb
les primeres pagines i sén poc critics amb el que llegeixen.

Els mestres del Cas 1 i 2 especifiquen que els seus alumnes copien i
enganxen la informacié que troben a Internet, i de vegades no sén
capacos de comprendre-la.

Tanmateix, aquests mestres també coincideixen en que els seus
alumnes fan un Us intensiu de la xarxa i son usuaris de les xarxes
socials com Facebook, Instagram o Youtube. Consideren que en
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aquests ambits si que es desenvolupen de manera adequada. Es a dir,
si que son habils en els contextos que son del seu interes.

8.4.3. Analisi comparatiu dels tres casos: el pensament critic a
Tescolai a la societat, i el seu desenvolupament

De l'analisi de les tres entrevistes determinem que els i les mestres dels
casos estudiats entenen que el pensament critic és complex, que de
vegades els costa definir. De les seves idees n'extraiem tres elements.
El pensament critic és:

1. Una actitud d’alerta
2. Uns criteris
3. Una practica social

Les mestres del Cas 1 es refereixen a tenir una actitud d’alerta quan
diuen que el pensament critic ha de servir per no empassar-nos tot el
que veiem. Consideren que no ens hem de mantenir passius davant la
informacid. Les mestres del Cas 2 parlen de tenir una actitud d’alerta
quan diuen que el pensament critic és contraposar la realitat amb una
creenca personal, fer judicis, relacionar. En el Cas 3, consideren que
el pensament critic és discernir allo que és veritat i allo que no ho és.

En el Cas 1, les mestres fan referencia als criteris quan consideren
que el pensament critic suposa tenir un criteri propi i posicionar-se
a la vida, i ho relacionen amb l'experiéncia. Al seu torn, els mestres
del Cas 2 diuen que tenir pensament critic és tenir una opini6 propia.
Finalment, els mestres del Cas 3 consideren que tenir pensament
critic significa argumentar la nostra posici6, i afirmen que criticar no
és tenir pensament critic, ja que la critica ha d’estar fonamentada en
un criteri.

Els mestres del Cas 3 parlen d'untercer element per el desenvolupament
del pensament critic: la practica social. Consideren que per
desenvolupar el pensament critic, per pensar criticament, s’han d'obrir
espais de socialitzacié on poder ser obertament critics i debatre.
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Capitol 9. Resultats de la fase
d’exploracio

El cambio tecnolégico marca nuestra épocay provoca gran inseguridad
sobre sus posibilidades en el futuro. Los cambios no implican su
asimilaciéon consciente en la vida cotidiana, las repercusiones no
son analizadas de manera critica, sino asumidas de forma mecdnica.
La autonomia personal se vuelve débil ante las imposiciones de
determinados hébitos. Uno de los efectos mds preocupantes para
la educaciéon democrdtica puede ser la desmovilizacién de la
ciudadania. Ha aumentado la informacién, el acceso a noticias, datos
y conocimientos de una gran amplitud, pero este aumento no ha ido
acompafiado de un aprendizaje para la seleccién y el andlisis critico.

- Antoni Santisteban i Joan Pages (2011:70). Didactica del conocimiento
del medio social y cultural en la educacién primaria. Ciencias Sociales
para aprender, pensar y actuar.

Durant la fase d'exploracié es va fer us de dos qliestionaris (Qiiestionari
1 i Qiiestionari 2). L'objectiu del primer qliestionari era el d’'obtenir
dades qualitatives i quantitatives referents a 'alumnat i el seu procés
de recerca d’informacié quan s’informa sobre problemes socials.
Aquest qiiestionari explora I'is de la xarxa per part de 'alumnat per
a la recerca d'informacid, i obté respostes descriptives, pero també
dades valoratives.

El segon qiiestionari indaga en les representacions socials de 'alumnat
sobre prblemes socials rellevants que seran tractats en la fase
d’aprofundiment, per saber de quins coneixements previs parteixen i
determinar quin és l'origen d’aquests coneixements previs.

Aquests dos qiiestionaris també tenen com a objectiu establir criteris
per organitzar els alumnes, en parelles, respectant els grups-classe
preexistents. A partir de la fase d’aprofundiment l'alumnat treballara
en parelles, o en trios (en els grups-classe on son imparells) i els
resultats obtinguts seran el d’aquestes parelles o el d’aquests trios.

L'exposici6 i analisi de les dades sera realitzada element per element,
exposant i analitzant els resultats dels tres casos, de manera
diferenciada pero en el mateix apartat, de manera que puguem fer una
analisi dels resultats, i seguidament, una analisi comparatiu.

9.1. Fonts d’informacio i us de la xarxa

En aquest apartat del primer qiiestionari indaguem en I'is de les
diferents fonts d’'informacid, en els patrons d'us de la xarxa per part de
l'alumnat. Les dades quantitatives ens mostren que la font d’'informacié
utilitzada amb més freqiiéncia per I'alumnat és Internet. En aquesta
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qliestid se’ls permetia marcar més d’'una opcié. En aquest sentit, en els
tres casos el resultat és molt semblant:
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Grafic 1: Font d'in- Grafic 2: Font d'in- Grafic 3: Font d'in-
formacié consultada formacié consultada formacié consultada
amb més freqliencia amb més freqiiencia amb més freqiiencia

per l'alumnat del per l'alumnat del per l'alumnat del
Cas1 Cas 2 Cas 3

Es destacable que en els tres casos Internet és el primer lloc on
l'alumnat consulta informacio, en segon lloc trobem la familia. Aquest
resultats demostren que, en molts casos, 'alumnat utilitza Internet
per buscar informacié abans de preguntar als pares, mares o altres
familiars.

En en els tres casos, la consulta als familiars és la segona opcié més
utilitzada, en alguns casos molt a prop de 'opcié de consultar Internet.
En els casos 11 2 veiem que lopcid de consultar a la familia s'acosta a
Popcié de consultar la informacié a Internet, mentre que en el Cas 3,
Popcié d’Internet duplica l'opci6 de consultar a la familia.

A molta distancia trobem les altres opcions, és destacable l'opci6
de consulta a els i les mestres, que és la tercera opci6 preferida per
Palumnat del Cas 1 i del Cas 2, mentre és molt minoritaria en el Cas 3.

Pel que fa a les altres opcions, destaca la consulta als llibres de text
escolars, per part de I'alumnat del Cas 2 o la consulta a 'enciclopedia,
per part de 'alumnat del Cas 3, aspectes que concorden amb les dades
de la fase de contextualitzacid.

Es destacable que en cap dels tres casos s’ha valorat com a primera font
a considerar els diaris de paper. Es especialment rellevant i constata la
tendeéncia de la pérdua d’interes per aquest tipus de font per part de
la gent jove, en aquest cas, per part de 'alumnat de cicle superior dels
tres casos.

En el segilient grafic veiem les respostes de l'alumnat dels tres casos
pel que fa a la freqiiéncia d’us d’Internet per a l'oci. Aquesta pregunta
parteix de la percepci6 generalitzada dels mestres, expressada en les
entrevistes, de que 'alumnat utilitza Internet especialment pel seu oci.



Jordi Castellvi Mata

Els resultats ens mostren que la majoria de l'alumnat diu utilitzar
Internet pel seu oci sovint o diariament. Aproximadament, el 84%
de l'alumnat del Cas 1 (46 alumnes) afirma que utilitza Internet per
T'oci sovint o diariament, en el Cas 2, aquesta xifra arriba al 92% (57
alumnes) metre que en el Cas 3 la xifra és del 63%, aproximadament
(37 alumnes). Per altra banda, només trobem un alumne en el Cas 1
que digui que mai utilitza Internet per oci, en el Cas 2, cap alumne ha
afirmat aquesta resposta, mentre que en el Cas 3, només 4 alumnes
responen que mai utilitzen Internet per a l'oci.
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Grafic 4: Freqiiencia
d'ts d'Internet per
l'oci de l'alumnat del
Cas 1.

Grafic 5: Freqiiencia
d'ts d'Internet per
loci de 'alumnat del
Cas 2.

Grafic 6: Freqliencia
d'ts d'Internet per

l'oci de T'alumnat del

Cas 3.

Aquest resultats contrasten amb la segilient qiiesti6, que fa referéncia a
I'ds d’Internet com a font d’'informacid. Aquest element és especialment
rellevant tenint en compte els resultats de la primera pregunta, que
mostren Internet com la font d'informacié a la que la majoria de
I'alumnat recorre en primer lloc.
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Grafic 7: Freqiiencia
de recerca d’infor-
macié a Internet de
l'alumnat del Cas 1.
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Grafic 8: Freqiiencia
de recerca d’infor-
macié a Internet de
l'alumnat del Cas 2.
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Grafic 9: Freqiencia
de recerca d’infor-
macio a Internet de
l'alumnat del Cas 3.
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Com podem veure en els grafics, I'is d’'Internet com a font d’'informacié
és freqiient, sent molt majoritaria l'opcié “sovint”. Tanmateix, els
percentatges que engloben les categories “diariament” i “sovint”
decreixen respecte a la pregunta anterior. Aproximadament, el 56%
de l'alumnat del Cas 1 (31 alumnes) afirma que utilitza Internet per
la recerca d'informacié sovint o diariament, en el Cas 2, aquesta xifra
arriba al 63% (39 alumnes), metre que en el Cas 3 la xifra és del 70%,
aproximadament (41 alumnes).

Es destacable que en els casos 1 i 2, el percentatge d’alumnat que
utilitza Internet per la recerca d'informacié sovint o diariament
decreix respecte el percentatge d’alumnat que utilitza Internet per
Loci. Per altra banda, en el Cas 3 és el contrari, i aquest percentatge
augmenta lleugerament.

En els tres grafics segiients veiem quines webs son les visitades amb
més freqiiencia per part de 'alumnat en la seva vida diaria. En aquesta
pregunta, 'alumnat va poder triar més d’'una resposta. Els resultats
exposats mostren els llocs web que I'alumnat dels tres casos afirma que
visita de forma freqiient o diaria.
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Grafic 10: Pagines visitades de manera freqlient o diaria per part de
l'alumnat del Cas 1.
Els resultats mostren que 'alumnat del Cas 1 és majoritariament usuari

de la plataforma Youtube, seguida de la Viquipedia, Instagram o altres
llocs web. Es destacable que els llocs web més visitats son aquells on
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la informacié és elaborada per collectius, i no per un tnic autor o una
Unica redacci6 (com podria ser el cas dels Diaris digitals, els blocs o la
TV online). A més, les opcions majoritaries reflecteixen els diferents
tipus de mitjans consumits sent el més destacable el format de video
(Youtube) el format textual (Viquipedia) o el format d'imatge (Instagram).

Es també destacable que altres xarxes socials, que sén comunes entre el
public adult, no sén utilitzades majoritariament pel public infantil, és el
cas de Facebook o Twitter, que si bé son utilitzats, no de manera freqiient.

La plataforma “Menéame”, d'is molt minoritari, ha estat la triada en
menys vegades, fet esperat i que serveix de control per veure si els
alumnes estaven responent a aquesta pregunta de manera aleatoria.
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Grafic 11: Pagines visitades de manera freqlient o diaria per part de
l'alumnat del Cas 2.

Els resultats obtinguts en el Cas 2 tenen moltes coincidéncies amb els
obtinguts en el Cas 1. En aquest cas segueix destacant Youtube com a
opcid prioritaria, i Instagram i la Viquipedia segueixen sent opcions
utilitzades freqiientment per part de la majoria de 'alumnat. En aquest
cas destaca l'increment de la TV online respecte el Cas 1, fet que
demostra que 'alumnat del Cas 2 no ha substituit la televisié per les
xarxes socials o per plataformes com Youtube, pero ha complementat
el consum televisiu amb la visualitzacié de la televisié a través de
Pordinador, o els dispositius mobils, i per Internet.

Destaquem els baixos resultats en la freqiiencia de visita als blocs
dopinié o als diaris digitals, aixi com en les xarxes socials com
Facebook i Twitter.
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Grafic 12: Pagines visitades de manera frequent o diaria per part de
l'alumnat del Cas 3.

En el tercer cas trobem uns resultats semblants, el que confirma la
tendencia de Youtube, Instagram i la Viquipedia com els llocs visitats de
manera més freqiient per part de l'alumnat dels tres casos. Per altra banda,
en el Cas 3, el nimero dalumnes que consulten amb freqiiéncia blocs
dopinié o diaris digitals augmenta lleugerament respecte del Cas 2, sense
arribar pero a ser utilitzat de manera freqiient per la majoria d'alumnes.

La primera fase del qliestionari ens permet veure que 'alumnat dels
tres centres utilitzen Internet freqlientment, tant per l'oci com per
la recerca d'informacid, sent la font d’'informacié que consulten en
primer lloc quan volen informar-se. A més, destaquem que les pagines
web visitades amb més freqiiéncia per part de I'alumnat sén Youtube,
Instagram i la Viquipedia, que ofereixen en cada cas un tipus de
producte diferent pel que fa al suport (video, imatge i text) i pel que
fa al contingut, ja que Instagram ofereix en general contingut privat
o contingut relacionat amb persones famoses, la Viquipedia ofereix
contingut enciclopedic, mentre que Youtube ofereix contingut molt
variat, des d’artistic fins a academic. Tanmateix, és destacable que el
contingut que ofereixen aquestes tres pagines web és de tipus social, és
a dir, ha estat elaborat per diferents persones que alhora sén usuaries
de la web. El contingut d’aquestes, per tant, no té un sol autor, siné que
reflecteix multiples punts de vista i multiples ideologies, a les qual s’hi
pot accedir des d'un mateix lloc.
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Amb tota la informacié obtinguda en aquest primer apartat és
interessant analitzar com l'alumnat dels tres casos estudiats cercaria
informacié si hagués de formar-se una opinié sobre un problema
social local.

9.2. Fonts digitals per informar-se sobre problemes socials

En el qliestionari es plantegen als alumnes dos problemes socials locals
hipotétics i ha de dir quines fonts d'informacié d'Internet consultarien
en primer lloc, si volguessin fer-se una idea d’aquests temes. També
han d’especificar per quin motiu triarien una opcié en primer lloc i
no una altra. En aquest cas podien donar més d’'un motiu. L'objectiu
d’aquest apartat és veure si la tematica social local condiciona la
recerca d'informacié i I'eleccié de les fonts.

El primer suposit planteja el cas de les eleccions municipals de la
localitat dels alumnes. Des de l'escola se’ls demana cercar informacié
sobre unes suposades eleccions imminents a la seva localitat, per tal
de fer-se una idea del panorama politic de la seva ciutat.
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Grafic 13: Font d'informacié
utilitzada en primer lloc per part
de l'alumnat del Cas 1 davant del

primer suposit.

Grafic 14: Motivacié de la tria de
la font d'informacié prioritaria
de l'alumnat del Cas 1 davant del

primer suposit.

Com podem veure en els resultats, la font consultada en primer lloc
per part de l'alumnat del Cas 1. és la Viquipeédia, i en segon lloc han
seleccionat la categoria “altre”. Bona part de I'alumnat que selecciona
aquesta categoria, especifica que faria servir el cercador de Google i
entraria a les pagines web que trobés en aquest cercador.
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Pel que fa ales justificacions, no sembla que hi hagi un motiu clar, ja
que les diferents opcions son triades de manera equilibrada. Destaca
lleugerament per sobre de les altres el fet d'estar “més acostumat/
da”, el que ens fa pensar que no tenen una raé molt reflexionada
per accedir a una pagina web o una altra, siné que solen visitar les
pagines web que ja coneixen i que dominen. Un clar exemple és el de
la Viquipedia.

El segon suposit és el cas d'una manifestacié en la seva localitat en
contra de les retallades en educacid. De la mateixa manera que en
la qiiestié anterior, havien despecificar quina font consultarien en
primer lloc, i especificar-ne el motiu.

15

Grafic 15: Font d'informacié Grafic 16: Motivacié de la tria de
utilitzada en primer lloc per part  la font d'informacié prioritaria
delalumnat del Cas 1 davant del  de l'alumnat del Cas 1 davant del

segon suposit. segon suposit.

Pel que fa als resultats obtinguts del Cas 1 a partir del segon suposit,
veiem quelaViquipedia segueix sentl'opci6 preferida mentre que les
altres opcions es mantenen més o menys equilibrades. Veiem que en
aquest cas, les xarxes socials que permeten una major immediatesa
i en les que es publiquen problemes socials d’actualitat, com és el
cas de Twitter o Facebook, pugen lleugerament en aquest segon
suposit. Les justificacions segueixen estant equilibrades, sent la
d’estar “més acostumat/da” la majoritaria, com en el cas anterior.
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Grafic 17: Font d'informacio Grafic 18: Motivacié de la tria de

utilitzada en primer lloc per part  la font d'informaci6 prioritaria
de l'alumnat del Cas 2 davant del ~ de l'alumnat del Cas 2 davant del
primer suposit. primer suposit.

Els resultats del Cas 2 a partir del suposit de les eleccions locals, sén
semblants al del Cas 1. En aquest sentit, la preferéncia de la Viquipedia
és molt majoritaria, per sobre de totes les altres opcions. Pel que fa a
la justificacid, hi ha un gran creixement de l'opcié “més informacid”
respecte als resultats del Cas 1. Per tant, 'alumnat de I'escola del Cas
2, que majoritariament utilitzaria la Viquipedia per informar-se sobre
les eleccions municipals, ho faria majoritariament perqué és alli on
hi troben més informacidé. Aquesta justificacié ve seguida de “més
acostumat/da”, eleccié majoritaria en el Cas 1.
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Grafic 19: Font d'informacio Grafic 20: Motivacié de la tria de

utilitzada en primer lloc per part  la font d'informacié prioritaria
de l'alumnat del Cas 2 davant del ~de 'alumnat del Cas 2 davant del

segon suposit. segon suposit.
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Els resultats del Cas 2 del segon suposit, una manifestacié a la localitat
contra les retallades en educacid, mostren que la Viquipédia segueix
destacant com la font d'informacié preferida. En aquest cas, la
justificacié “més informacid” és clara, i és el motiu pel qual I'alumnat
de 6e d'aquesta escola triaria aquesta font d'informacié per sobre de les
altres. Es destacable que en el Cas 2 no hi ha hagut en aquest supdsit una
pujada de la preferencia per les xarxes socials que ofereixen informacié
més immediata, com Facebook o Twitter, fet que si que veiem en el Cas 1.

Grafic 21: Font d’'informacio

utilitzada en primer lloc per part

de l'alumnat del Cas 3 davant del

primer suposit.

Grafic 22: Motivacié de la tria de
la font d'informacié prioritaria
de l'alumnat del Cas 3 davant del

primer suposit.

L'analisi dels resultats del Cas 3 pel que fa al primer supo0sit segueixen
en la linia del que hem pogut veure en els dos primers casos. En aquest
sentit, la Viquipedia és la primera opcid, i la justificacié preferida
d’eleccid és “més acostumat/da”, seguida de “més informacid”.
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Grafic 23: Font d'informacié uti-
litzada en primer lloc per part
de l'alumnat del Cas 3 davant del

segon suposit.
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Grafic 24: Motivacié de la tria de
la font d'informacié prioritaria
de l'alumnat del Cas 3 davant del
segon suposit.
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En el segon suposit, les dades del Cas 3 s6n semblants, només veiem
una pujada dels diaris digitals, com una font considerada a ser
consultada en primer lloc. Tot i aix0, la Viquipédia segueix liderant la
primera opcié com a font de consulta per aquests problemes socials
locals. En aquest sentit, les justificacions son les mateixes, en primer
lloc destaca “més acostumat/da” mentre que “més informacié” destaca
com la segona opcié més triada.

Analitzant amb perspectiva les dades obtingudes en aquest apartat
podem veure com les dades obtingudes en els tres casos son molt
similars. La Viquipédia destaca com a font d’'informacié per informar-
se sobre problemes socials locals, especialment perqué l'alumnat
afirma que és la font amb la qual esta més acostumat a treballar, i és la
que ofereix més informacié. Es especialment interessant el fet que cap
dels dos suposits que els hem plantejat serien temes que inclouria la
Viquipedia, al tractar-se de temes de gran actualitat i de 'ambit local, ja
que la Viquipédia inclou contingut de tipus enciclopedic general, i no
informaci6 d'actualitat local.

9.3. Valoracio de la fiabilitat de les fonts

El Qiiestionari 1 indaga en la percepcié de l'alumnat sobre la
fiabilitat de les diferents fonts d'informacié que trobem a Internet.
Aquest apartat és especialment revelador, ja que contenia un espai
de pregunta oberta que convidava a 'alumnat a explicar quin era el
motiu de la seva eleccié.

L'alumnat del Cas 1 valora la Viquipedia com la font més fiable, seguit
de la televisi6 online. La resta dopcions son més minoritaries, com es
pot veure en el grafic 25.
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Grafic 25: Fonts d'informacié d’'Internet valorades segons la seva
fiabilitat per l'alumnat del Cas 1.
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Cal destacar que, en alguns casos, 'alumnat ha assenyalat que confia
més en una o altra font, pero no ha ofert una valoracié sobre la mateixa.
Per analitzar les respostes otingudes fem servir tres tipologies que
sorgeixen del propi analisi del contingut de les respostes. Per facilitar
l'analisi hem agrupat les respostes en les segiients tipologies:

Lalumnat no questiona la fiabilitat de la font.

Fiabilitat e o . .
d " La fiabilitat és atribuida per la gratitud en IUs,
ogmatica . .
& l'antiguitat, o el reconeixement general de la font.
L Lalumnat no questiona la fiabilitat de la font.
Fiabilitat . , - .
. La fiabilitat és atribuida pel costum i per les
experiencial e
experiencies d’exit.
o Lalumnat questiona la font. La fiabilitat és
Fiabilitat - - e
L. atribuida per la contrastacié, validacié i revisié de
critica

la informacié.

Taula 25: Tipologies per la classificacié de la valoracié de la fiabilitat de les fonts.

Relacionem la tipologia fiabilitat dogmdtica amb el pensament acritic,
la tipologia fiabilitat experiencial amb un estat de desenvolupament
del pensament critic intermedi, mentre que relacionem la tipologia
fiabilitat critica amb el pensament critic. Dins de cada tipologia trobem
diferents elements que es repeteixen i que enumerem a continuacié.

Fiabilitat dogmatica:

*  Relaciona la fiabilitat amb una confianca no raonada de que la
font ofereix informaci6 certa.

»  Relacionalafiabilitatamb el fet de que tothom utilitza la mateixa font.

» Relaciona la fiabilitat amb la gratitud que li ofereix la font
quan l'utilitza.

=  Relaciona la fiabilitat amb l'antiguitat de la font.
»  Relacionala fiabilitat amb el tipus de contingut que ofereix la font.

*  Relacionala fiabilitat amb la quantitat d'informaci6 que pot trobar
en la font.

Fiabilitat experiencial:

*  Relaciona la fiabilitat amb la seva experiéncia d’exit en trobar
informacié certa en la pagina.

*  Relaciona la fiabilitat amb la bona estructuracié i redacci6 de
la informacid, i amb la facilitat que ofereix per comprendre el
contingut.
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*  Relaciona la fiabilitat amb la rapidesa en la que la font ofereix

informacio sobre l'actualitat.

Fiabilitat critica:

»  Relacionala fiabilitat amb els mecanismes de revisié de contingut
de la font aixi com lexpertesa dels autors de la informacio.

*  Relaciona la fiabilitat amb la varietat d'informacié que pot trobar

en la font.

En el quadre seglient agrupem les respostes del Cas 1 segons les

tipologies presentades.

Fiabilitat dogmatica

Cap resposta.

Fiabilitat experiencial

C1A2: Fa temps que la visito i sempre m’ha
portat molta confianca.

C1A16: Perque a l'escola sempre he consultat
aquesta web i em dona seguretat a I'hora de

buscar informacid.

C1A10: La font que per mi és més fiable és la
Viquipedia perque normalment no sequivo-
caila seva informacié normalment és certa.

C1A15: Perque hi ha moltes coses que son
veritat i la informacié esta ben redactada i

ben escrita, per aixo.

C1A28: Perque confio amb la Viquipeédia,
ih explica perfectament i ho entenc a la

perfeccio.

C1A36: Perque Viquipedia normalment és
bastant fiable i esta ben explicat.

C1A41: Perque és on hi trobo molta lletra i
també és facil dentendre la lletra.

C1A48: Posaria la Viquipedia la primera
perque és la que ho entenc més bé.

C1A53: Perque la informacié l'expressa molt
bé i alguna necessaria.

Fiabilitat critica

C1A6: Perqué és una pagina de Google i ho
revisen els de la mateixa pagina.

C1A52: Perque alla hi pot escriure gent i
després les equivocacions es poden corregir.

C1A37: Perque la Viquipedia és una font d'in- C1A54: Perque només ho feien experts.

formacio6 que té informacié sobre casi tot i
perque si vols penjar informacio ells sempre
controlen la informacié que hi entra.

C1A29: Perque la informacié és més variada.

C1A50: L'utilitzo molt, s'actualitza molt i

elimina informaci6 falsa.

C1A35: Perque és on sempre busco les coses
(també miro altres pagines per si és veritat).

Taula 26: Respostes de I'alumnat del Cas 1 pel que fa a la justificacié de
leleccié de la Viquipédia com la font més fiable.
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Si analitzem els resultats de manera quantitativa veiem que, en el
Cas 1, cap alumne ha donat una resposta que puguem classificar
com fiabilitat dogmatica, trobem 7 respostes que classifiquem com a
fiabilitat critica, mentre que la majoria de respostes les classifiquem
com a fiabilitat experiencial (9).

Fiabilitat dogmatica ' Fiabilitat experiencial ™ Fiabilitat critica

Grafic 26: Respostes de l'alumnat del Cas 1 pel que fa a la justificacié de
lelecci6 de la Viquipedia com la font més fiable analitzades per tipologies.

Pel que fa a 'alumnat que ha triat la televisi6 online com la font més
fiable, trobem diferents tipus de respostes que es poden resumir en les
seglients tipologies d’alumnat:

Fiabilitat dogmatica

C1A4: Perque a la TV crec que la C1A47: Perque diria que és on ho
noticia sempre diuen la veritat.  visita més gent i alla no hi trobo

mai mentides.
C1A7: Perque la Tv és bastant fia-

ble i tot el que diuen és cert. C1A46: Perque ho veig molt i mai

m’ha donat dolenta informacié.
C1A23: He triat la primera opcio6

perque jo crec que a la televisié
no diuen mentides.

Fiabilitat experiencial

C1A5: Perqueé la informacié és C1A26: He triat primer TV online
més facil de trobar. perque pots veure el que estan

passant en directe.
C1A18: La TV, perque ho expliquen

béijomho crec, depen delacadena! C1A49: Perque pots veure en el
moment el que fan i també per-
que és més rapid. T’ho expliquen
millor i per la meva opini6 va bé

per buscar diferents coses.
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Fiabilitat critica

C1A27: Perque és una de les fonts més fiables i parlen professionals

en buscar informacio.

Taula 27: Respostes de l'alumnat del Cas 1 pel que fa a la justificacié de
lelecci6 de la Tv Online com la font més fiable.

Com es pot veure amb les tipologies, algunes es repeteixen respecte a
lanalisi de les respostes que justifiquen la fiabilitat de la Viquipedia,
d’altres sén noves. Es especialment destacable que en el cas de la
televisi6 online es destaca las seva rapidesa i immediatesa, aspecte amb
el qual no compta la Viquipédia. El fet d'oferir una informacié de manera
rapida, immediata, fins-hi-tot retransmetent en directe, és considerat
per l'alumnat del Cas 1 com una prova de fiabilitat.

Per altra banda, també és destacable I'is d’arguments poc raonats com
la justificacié de la fiabilitat pel costum de consultar sempre la mateixa
plana web o la fiabilitat pel fet, simplement, de creure que la informacié
que ofereix és certa.

Destaquem que I'alumnat que ha triat tant la televisié online, com el que
ha triat la Viquipedia, considera que hi ha una relacié directa entre la
fiabilitat d’'una font i la presentacié ordenada, amable i accessible que
ofereix de la informacié.

Si els expressem de manera quantitativa veiem que, en aquest cas, la
resposta de tipus fiabilitat dogmatica és la més abundant (5) mentre
que la resposta de tipus fiabilitat critica és menor (1), respecte a les
valoracions de la fiabilitat de la Viquipedia.

Fiabilitat dogmatica = Fiabilitat experiencial ™ Fiabilitat critica

Grafic 27: Respostes de l'alumnat del Cas 1 pel que fa a la justificacié de
lelecci6 de la TV Online com la font més fiable analitzades per tipologies.

Els resultats obtinguts del mateix apartat del Qiiestionari 1 pel Cas 2,
mostren que 'alumnat considera majoritariament la Viquipédia com la
font més fiable. Molt lluny hi ha les altres opcions, com es pot veure en
el grafic 26.
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Grafic 28: Fonts d'informacié d’'Internet valorades segons la seva

fiabilitat per l'alumnat del Cas 2.

Seguint I'analisi per tipologies, classifiquem les respostes de 'alumnat
que ha valorat la fiabilitat de la Viquipedia en la segiient taula:

Fiabilitat dogmatica

C2A7: Perque és la que més
magrada.

C2A18: Perque la Viquipedia és
molt fiable per a mi.

C2A29: Perque em semblen les
webs més refiables.

C2A62: Creo que és la mas segura.

C2A44: Perque crec que explica tot
1 que és veritat.

C2A45: Perque hi ha molta infor-
macid i és certa.

C2A53: Perqué porta un munt
d’anys donant informacié.

C2A34: Perque me'n flo més.

C2A40: Perque la Viquipedia és
bastant fiable.

C2A58: Perque és la pagina més
fiable.

C2A20: Perque conflo més en
questa web perque té més infor-
macid.

C2A31: Perque és la que té més in-
formacié.
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Fiabilitat experiencial

C2A14: Perqueé és on busco sem-
pre.

C2A24: Perque sempre la miro
quan alguna cosa no la sé.

C2A26: Perque és on miro.
C2A35: Perque la utilitzo sovint.

C2A38: Perque sempre busco la
informacio alli.

C2A42: Perque és fiable i estic
acostumat a buscar-ho a aquesta
web.

C2A21: Perque hi ha més informa-
cié i mai m’ha fet res.

C2A59: Perqué és la que més en
confio, és la que més informacid
trobo on esta presentat molt bé.

C2A37: Perque a Viquipedia surt
tot i explica molt bé.

C2A1: La Viquipedia és important
perque tot el que busques ho tro-
bes.

C2A12: Es la més fiable i explica
les coses millor.

C2A41: Perque és on esta millor
explicat i és una pagina amb in-
formacio ben explicada.

C2A52: Perque ho explica millor i
dona més informacio.

C2A4: Perque té molta informacid
i és bastant fiable i la informacié

és comprensible.

C2A6: Perque trec molta informa-
ci6, m'ho explica bé i jo l'entenc i
és bastant fiable.

C2A60: Perque per mi es la font
mes fiable amb molta informacié

del que busco.

Fiabilitat critica

Cap resposta.

Taula 28: Respostes de I'alumnat del Cas 2 pel que fa a la justificacié de
leleccié de la Viquipedia com la font més fiable.

Es destacable que en el Cas 2, cap alumne fa una valoracié que
classifiquem dins de la tipologia fiabilitat critica, mentre que les
tipologies fiabilitat dogmatica (12) i fiabilitat experiencial (16) son
majoritaries. En el segilient grafic es poden veure els resultats de

manera quantitativa:
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Grafic 29: Respostes de 'alumnat del Cas 2 pel que fa a la justificacié
de leleccié de la Viquipedia com la font més fiable analitzades per
tipologies.

Finalment, en el Cas 3 obtenim unes dades molt semblants. La
Viquipedia és la font considerada com a més fiable, molt per sobre de
les altres. En aquest Cas 3, de manera molt més destacada, com es pot
veure en el grafic 27.
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Grafic 30: Fonts d'informacié d’Internet valorades segons la seva
fiabilitat per 'alumnat del Cas 3.

Tot seguit, classifiquem les respostes segons les tipologies de fiabilitat,
com hem fet en els dos casos anteriors.
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Fiabilitat dogmatica

C3A27: Perque és la pagina on hi acostumo
a trobar més informacié i fiable per fer
treballs.

C3A12: La Viquipedia és segura perque et
dona molta informacid.

C3A16: Perque surten casi totes les coses i
perque em refio molt de la Viquipedia.

C3A17: Es un apartat on hi trobo més i més
bona informacio.

C3A20: Fisla que més consulto i hi trobo més
informacio.

C3A23: Perque explica moltes coses.

C3A29: La Viquipedia pots trobar molta
informacié per buscar.

C3A40: Es on hi ha més informacié.

C3A41: Perqué éson hi trobo més informacié
ija ho he buscat per moltes coses.

C3A44: Perque dona més informacié que les
altres.

C3A13: Viquipedia perque explica la vida
d’'una persona.

C3A30: He triat Viquipedia perque cap
imatge que no sigui per només una mica de
publics.

C3A32: Viquipedia perque sempre hi ha mol-
ta informacié i magrada i crec que esta bé.

C3Al1: He

s’equivoca poc.

triat la Viquipedia perque

C3A14: La Viquipedia és un lloc per buscar
informaci6 i jo la considero la més fiable.
C3A24: Perque la Viquipedia no diu mentides.

C3A54: La he triat perque és on es fiquen in-
formacié i considero que és la més fiable.

C3A19: La he triat perque és la que em
recomanen i és la que ho entenc millor.

C3A21: Es la web que quasi sempre consulto.
Es la web que em recomanen i la que quasi
tothom consulta.

C3A28: Perque tothom la recomana.

C3A31: Perque la seva informacié és molt
bona i molta gent la mira de tot el mén.

C3A39: Perque és la que consulto més i és
una pagina que acostumen a visitar altres
persones i trobo bastanta informacié.
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Fiabilitat experiencial

C3A2: Es la font que estic més acostumat a
fer servir.

C3A4: Estic més acostumat a entrar-hi per
moltes coses.

C3A5: Perque normalment la consulto i la
considero la més fiable.

C3A9: La he triat perque dalla trec molta
informacié i és la que estic més acostumat
a utilitzar.

C3A6: Perque la coneixo més i la faig servir
sovint.

C3A8: Perque és la que més utilitzo.

C3A10: Es fiable perqueé és la font que visito
sovint.

C3A56: Es on consulto tota la informacié.

C3A18: Perque trobes més informacié i la in-
formacié és correcte.

C3A22: Perque és la que fem servir i quan
corregim és correcte.

C3A33: Que a la Viquipedia és fiable i trobo
tota la informacié que vull.

C3A26: Perque explica la informacié més
clara i variada.

C3A11: Es la font més fiable perqué és la que
sempre visito.

C3A45: Perqueé és la que faig servir més.

C3A49: Perque faig molts treballs i llavors ho
consulto molt.

C3A50: Perqueé la utilitzo sovint.

C3A53: A la que estic més acostumada i la
millor per mi perqué posa molta informacié.

Fiabilitat critica

Cap resposta.

Taula 29: Respostes de 'alumnat del Cas 3 pel que fa a la justificacié de l'eleccié de la Viquipedia
com la font més fiable.

Com podem veure en les diferents respostes, la tipologia de fiabilitat dogmatica és la més
nombrosa mentre que no hi ha cap alumne que consideri que la Viquipédia és una font fiable
degut al seu procediment de revisié de la informaci6.

En el Cas 3 també trobem respostes que relacionen la fiabilitat i I'ds generalitzat de la font,
fet que no haviem trobat en els casos anteriors pel que fa a la justificaci6 de la fiabilitat de
la Viquipédia. Cinc dels alumnes del Cas 3 consideren que és fiable ja que molta gent la
recomana i molts la fan servir.
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Veiem els resultats del Cas 3 analitzats de manera quantitativa en el
segiient grafic:

17

22

Fiabilitat dogmatica = Fiabilitat experiencial ™ Fiabilitat critica

Grafic 31: Respostes de 'alumnat del Cas 3 pel que fa a la justificacié
de Telecci6 de la Viquipedia com la font més fiable analitzades per
tipologies.

Els resultats obtinguts en els tres casos revelen la dificultat de
lalumnat per avaluar la fiabilitat d'una font. Es destacable que les fonts
considerables com a més fiables, principalment la Viquipedia, pero
també la televisié online en el Cas 1, son fonts amb una gran varietat
d’autors, perspectives i diferents nivells de rigor, que resulta molt
dificil avaluar la fiabilitat de la Viquipédia, o la fiabilitat de la televisi
online, com una sola font. Per un costat, la Viquipédia esta elaborada
de manera collectiva, per gent diferent, amb perspectives i experteses
diferents, interessos i discursos diversos. Per 'altre, la televisié online
depén del canal a la que estigui vinculada. Pot ser un canal només a
Internet o un canal que també existeix en la televisi6 tradicional.
Lexistencia de diferents canals fa que existeixin diferents discursos
i interessos que construeixen el contingut de les retransmissions
televisives per Internet.

Aquest fet és apuntat de manera minoritaria per part de l'alumnat.
Trobem dues respostes en el Cas 1, dalumnes que posen de manifest
que sén conscients de la necessitat de contrastar aquestes fonts, i de
lexistencia de discursos diferents:

C1A35: Perqueé és on sempre busco les coses (també miro altres pa-
gines per si és veritat).

C1A18: La TV, perqueé ho expliquen bé i jo m’ho crec, depen de la
cadena!
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9.4. Representacions socials sobre problemes socials rellevants

El Qiiestionari 2 indaga en les representacions socials de I'alumnat
sobre els temes que es tractaran en la fase d’aprofundiment. Si bé els
temes son diferents en cada cas, ja que es tracten de problemes socials
locals, la tipologia dels temes és la mateixa.

Els problemes socials locals abordats al principi de la fase
d’aprofundiment, en lactivitat inicial de construccié d'un relat, es
tracta de manifestacions i reivindicacions en I'ambit local. En el Cas
1 es tracta d’'una reivindicacié de drets laborals dels treballadors i les
treballadores d’'una fabrica. En el Cas 2, es tracta d'una manifestacio
per la defensa dels drets de les persones aturades. Finalment, el Cas 3
es tracta d'una manifestacié per la defensa dels drets dels animals i per
evitar la clausura d'una gossera.

Els problemessocialslocals abordats al final dela fase d’aprofundiment,
en l'activitat final de construccié d'un relat, es tracta de reivindicacions
encontra dels desnonaments i pel dretal’habitatge. Enel Cas1tractem
el desnonament de la Maria, en el Cas 2 tractem els desnonaments en
lalocalitat amb la llei contra desnonaments aprovada pel govern local,
ien el Cas 3 tractem el cas del desnonament de la Marian.

9.4.1. Representacions socials de 'alumnat del Cas 1

Els resultats que veiem en els grafics 28 i 29, mostren com l'alumnat
del Cas 1, majoritariament afirma no tenir cap representacié social
sobre les manifestacions per a la reivindicacié dels drets laborals que
van realitzar els treballadors d'una empresa de la seva localitat. Es
destacable que els pocs alumnes que en saben alguna cosa, han obtingut
aquesta informacié majoritariament per part dels seus familiars.
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Grafic 32: Existéncia de

Grafic 33: Origen de les

representacions socials de
l'alumnat del Cas 1 sobre les
manifestacions locals per la
reivindicacié dels drets laborals

dels treballadors duna empresa.

representacions socials sobre

les manifestacions locals per la
reivindicacié dels drets laborals
dels treballadors d'una empresa,
per part de l'alumnat del Cas 1.
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De l'alumnat que afirma que li sona una mica el tema, o que si que
el coneix, pocs saben concretar que en saben. Només sis alumnes
responen aquest apartat aportant algun tipus d’'informacio:

C1A2: No me’n recordo bé pero crec que van ser les persones
que van fer fora de la feina.

C1A6: Perque no els hi paguen bé. Manifestacions. Que els
importen aqui a Catalunya. No els paguen bé.

C1A7: Es manifestaven per les retallades?

C1A52: Reclamen el poc que cobren ila falta de personal. Males
condicions. Pocs empleats. Empleats que guanyen pocs diners.

C1A53: Lempresa no té diners. Perque no li paguen.
C1A55: Els treballadors volien més diners.

Com es pot veure, la informacié que aporten és molt poc precisa i poc
complexa. En alguns casos és equivocada.

Pel que fa al segon problema social local, la majoria de 'alumnat
del Cas 1 afirma no tenir una representacié social sobre el cas del
desnonament de la Maria, ni sobre els desnonaments en general.
Només un alumne afirma que si que li sona una mica el tema, i
concreta que ho ha vist a la televisié.
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Grafic 34: Existencia de represen-  Grafic 35: Origen de les represen-

tacions socials de I'alumnat del tacions socials sobre els desnona-

Cas 1 sobre els desnonaments en  ments en la localitat, per part de
la localitat. l'alumnat del Cas 1.

Per aquest segon problema social local, cap alumne ha explicitat cap
coneixement previ sobre el tema.
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9.4.2. Representacions socials de 'alumnat del Cas 2

L'alumnat del Cas 2, davant del problema social local de la reivindicacié
dels drets laborals de les persones aturades, majoritariament afirma
no tenir cap coneixement previ, com veiem en el grafic 32. Tot i aixo,
alguns alumnes afirmen que els sona una mica aquest tema, i una
minoria diuen que si que en saben alguna cosa. D’aquests, la majoria
han obtingut la informacié dels seus familiars, ila televisi6 és la segona
font d’'informacié per aquest tema, com podem veure en el grafic 33.
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Grafic 36: Existencia de repre-  Grafic 37: Origen de les represen-
sentacions socials de l'alumnat  tacions socials sobre les manifes-
del Cas 2 sobre les manifestaci- tacions locals per la reivindicacid
ons locals per la reivindicacié dels drets laborals dels aturats,
dels drets laborals dels aturats. per part de l'alumnat del Cas 2.

Pel que fa a lexplicitacié dels coneixements previs sobre aquesta
tematica, només 6 alumnes han donat alguna resposta:

C2A3: Que no els hi paguen pero treballen. No guanyen diners.
Treballen.

C2A4: Es manifesten per buscar treball. Es gent que no té
treball.

C2A5: La independéncia o altres coses. Independéncia.
Atemptats.

C2A6: Doncs que volen algo i insisteixen.

C2A21: Per treball i diners.

C2A22: Perquée no han aconseguit el que volen i volen la
independencia.
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Com es pot veure, els arguments exposats s6n molt poc complexos i
en molts casos sén erronis. Es significatiu el fet de que el tema de la
independencia de Catalunya apareix en les seves explicacions, quan és
un tema que no té res a veure. El fet és que I'entorn de I'escola del Cas
2 esta especialment condicionat per aquest fet, com ja es va exposar
en la fase de contextualitzacid en l'entrevista grupal a les tutores. Aqui
també evidenciem aquest element distorsionador.

Pel que fa al segon problema social local, el cas dels desnonaments a
la localitat, i de la llei contra desnonaments aprovada en el municipi,
la majoria de l'alumnat afirma no tenir cap representaci6 social sobre
el tema, mentre que el nombre dalumnes que els hi sona una mica
o en saben alguna cosa augmenta molt lleugerament, respecte el
problema social local anterior. Com podem veure en el grafic 35, els
que en saben alguna cosa, o els que afirmen coneixer la problematica,
majoritariament han obtingut la informacié de la televisié.
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Grafic 38: Existencia de repre- Grafic 39: Origen de les repre-
sentacions socials de l'alumnat  sentacions socials sobre els des-
del Cas 2 sobre els desnona- nonaments en la localitat, per
ments en la localitat. part de l'alumnat del Cas 2.

Dels alumnes que afirmen saber-ne alguna cosa, 9 han estat capacos
de fer explicit que en saben:

C2A24: Doncs que una persona no pot pagar el pis/casa i el banc
el fa fora. Els fan els bancs. Es fa quan no pots pagar.

C2A25: Son persones dolentes que treuen de casa els que ja hi
viuen. Es dolent. Es irraonable.

C2A27: Doncs treuen la gent de la seva casa perque no té diners
per pagar-la. Treuen gent de la seva casa.

C2A29: Que la gent es queda sense casa perque no la pot pagar.
Que la gent es queda sense casa.
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C2A48: Perque no pagues ni la llum ni laigua i per aixo et
desaucien.

C2A50: Pues fan fora de casa a la gent. Que fan fora de casa ala
gent. Que ho fa la policia.

C2A51: Els desnonaments és quan treuen a la gent de les seves
vivendes o pisos. Els treuen de on és.

C2A52: Que fan fora a les families de les cases.

C2A53: Treure a la gent de les seves cases per problemes
economics.

En aquest cas les respostes son poc complexes, tot i que no hi ha cap
representacié que sigui erronia. Destaca alguna resposta simplista
com la de 'alumne C2A25 que escriu en termes de “persones dolentes”.

9.4.3. Representacions socials de Falumnat del Cas 3

Finalment, 'alumnat del Cas 3, en la linia dels resultats que hem
analitzat fins ara, assegura majoritariament que no té cap coneixement
previ sobre les manifestacions locals per a la reivindicacié dels
drets dels animals en las seva localitat, més concretament, sobre les
manifestacions per evitar la clausura d'una gossera. Tanmateix, de
l'alumnat que afirma que si que li sona el tema, o que en té algun
coneixement, concreta que la informaci6 sobre aquest 'ha obtinguda
majoritariament de la seva familia, com podem veure en el grafic 37.
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Grafic 40: Existencia de represen- Grafic 41: Origen de les represen-
tacions socials de 'alumnat del  tacions socials sobre les manifes-
Cas 3 sobre les manifestacions  tacions locals per la reivindicacid
locals per la reivindicacié dels  dels drets dels animals, per part

drets dels animals. de l'alumnat del Cas 3.

190



Jordi Castellvi Mata

De l'alumnat que té alguna representacié sobre el problema social local
plantejat, només 4 sén capacos d’explicitar alguna cosa del que saben:

C3A30: Estaven en contra perque no es hi agradaria perque els
gossos els hi feien pena.

C3A41: Que volien tancar la gossera de Vilanova perque
posessin els animals a Vilafranca.

C3A42: Per els gossos que siguin d’algt de Vilanova tindria que
anar a Vilafranca, siné els gossos de Vilanova estarien perduts.

C3A55: Que amb el cole vam anar a la gossera.

Les respostes obtingudes son poc complexes, tot i aix0 demostren
algun coneixement sobre la problematica. Es destacable que
un dels alumnes afirma que van anar dexcursi6 a la gossera. Es
interessant veure que, tot i haver visitat el centre d’atenci6é d’animals,
l'alumnat afirma majoritariament que no té coneixements sobre les
problematiques socials de I'entorn del centre.

Pel que fa a el segon problema social plantejat, el cas del desnonament
de la Marian, la majoria de I'alumnat diu no tenir cap representacié
social sobre aquest tema, tot i aix0, el nombre d’alumnes que afirmen
saber-ne alguna cosa és més alt en comparacié al primer problema, com
podem veure en el grafic 38. Per altra banda, I'alumnat que afirma saber-
ne una mica, o tenir coneixement sobre la problematica, especifica que
majoritariament, aquesta informacié I'ha tret de la televisié.
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Grafic 42: Existencia de repre- Grafic 43: Origen de les repre-
sentacions socials de l'alumnat  sentacions socials sobre els des-
del Cas 3 sobre els desnona- nonaments en la localitat, per
ments en la localitat. part de l'alumnat del Cas 3.
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Dels alumnes que afirmen tenir un coneixement previ sobre el
problema social local o sobre el tema dels desnonaments en general,
fins a 11 alumnes son capagos de dir alguna cosa sobre aquest tema:

C3A1: Un desnonament és quan el banc et fa fora de casa. Et
deixen sense casa perqué tenen un deute.

C3A2: Quan no pagues la hipoteca i et treuen la casa. Si no
pagues et treuen la casa.

C3A3: Que el banc et fa fora de la cas perque no pagues I'impost.
Sino pagues et fan fora de casa.

C3A4: Quan algt no paga la hipoteca el banc el fa fora de casa
seva.

C3A5: El desnonament consisteix en que la gent que no pot
pagar el lloguer, llavors el amo del pis ho diu a la justicia i el
treuen de la casa.

C3A6: Consisteix en que si algi no paga la casa on viu el treuen
de casa. Que si no pagues, el banc et fa fora de casa.

C3A8: Es quan no pots pagar el lloguer de la casa i et fan fora
de casa.

C3A9: Que una persona no pot pagar la casa i els de la caixa
deixa que el facin fora.

C3A10: Com que no pagues el banc et fa fora de casa.

C3A11: Es quan no pagues la hipoteca i et fan fora de la teva
casa.

C3A40: En estafar a una persona perqué se’n vagi fora o obligar-
la. Es molt freqilient a Vilafranca. Esta molt mal vist. Es fa a
persones que no paguen una cosa sense sentit.

Les respostes de 'alumnat del Cas 3 pel que fa l'explicitacié de les
representacions socials sobre els desnonaments i sobre el cas del
desnonament de la Marian son tots encertats i tenen certa complexitat.
Es destacable que cap resposta parla del cas concret de la Marian,
pero tots els alumnes tenen clar que un desnonament implica haver
d’abandonar 'habitatge, i que aquest fet té unes causes i hi ha uns
intteressos darrere.

Com hem pogut veure en l'analisi del Qiiestionari 2, la majoria dels
alumnes dels tres casos afirmen no tenir representacions socials
sobre els diferents problemes socials locals presentats. A més,
aquells que afirmen que si que tenen algun coneixement, aquests son
majoritariament simplistes, i en alguns casos sén confusos o erronis.

Amb 1'Gs de les dades obtingudes en la fase d’exploracié ens permet
crear parelles i trios d’alumnes, respectant en tot moment el grup-
classe, i amb els criteris explicitats en el Capitol 7. A partir d’aquest
punt, entrem en la fase d’aprofundiment, els resultats de la qual son els
d’aquestes parelles o aquests trios.
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Capitol 10. Resultats de la fase
d’aprofundiment

Social studies teaching should not be reduced to an exercise in
implementing a set of activities predefined by policymakers, textbook
companies, or a high-stakes test. Rather, teachers should be actively
engaged in considering the perennial curriculum question—What
knowledge is of most worth? Social studies learning should not be about
passively absorbing someone else’s conception of the world, but rather
be an exercise in creating a personally meaningful understanding of
the way the world is and how one might act to transform that world.

- E. Wayne Ross (2014:42). The Social Studies Curriculum. Purposes,
problems and possibilities.

Durant la fase daprofundiment obtenim i analitzem resultats
majoritariament qualitatius, que ens permetin copsar la realitat dels
tres casos estudiats pel que fa al desenvolupament del pensament critic
de l'alumnat i els seus usos de les fonts digitals, durant I'elaboracié de
relats a partir de problemes socials locals.

La fase d'aprofundiment, com ja hem explicat, consta de:
1. Activitat inicial de construccié d’'un relat: sessi6 1
2. Entrevista grupal inicial: sessi6 2
3. Intervencié didactica: sessions 3-6
4. Activitat final de construcci6é d’'un relat: sessi6 7
5. Entrevista grupal final: sessi6 8

Aquestes diferents eines de recollida de dades ens permeten veure
com es desenvolupa el pensament critic i la construccié de relats
sobre problemes socials rellevants locals abans, durant i després de la
intervencié didactica.

10.1. Métodes d’analisi utilitzats durant la fase d’aprofundiment

Per analitzar les dades textuals obtingudes utilitzem el métode d’analisi
del contingut (Ortega-Sanchez et al., 2019). Per fer-ho, creem uns codis
que semmarquen dins de categories tematiques més amplies. La
lectura qualitativa de I'analisi del contingut es centra en la preséncia
o absencia de determinats elements i la seva articulaci6 en el text. A
partir de la presencia i abseéncia, i I'articulacié de codis i categories
creem tipologies de parelles a partir de rabrriques. Lelaboracié dels
codis, les categories i les tipologies esta fonamentada en la teoria
presentada, en els resultats obtinguts en les fases anteriors i en els
resultats obtinguts en aquesta fase.
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Les dades obtingudes de les entrevistes grupalsiles dades quantitatives
obtingudes en les activitats de construccié d’'un relat, serveixen com a
informacié de suport que ens permet complementar les dades textuals
obtingudes a partir dels relats.

10.2. Elaboracié de dimensions, rubriques i tipologies

A partir de la teoria i de les dades obtingudes en les fases de
contextualitzacié i exploracié podem determinar que hi ha tres
dimensions que defineixen el pensament critic: l'actitud d’alerta,
els criteris i la practica social. A partir daquestes tres dimensions
elaborem els codis i les categories.

10.2.1. Actitud d’alerta

L'actitud d’alerta es refereix a lestat de dubte i de reflexié davant de
qualsevol tipus d'informacié i davant dels problemes socials, aixi
com la permanent revisié dels propis criteris. Aquest element del
pensament critic el relacionem amb I'Analisi Critica del Discurs i amb la
les dimensions “gliestiona allo comu” (Lewison et al., 2002; Ciardiello,
2004) i “interrogar multiples perspectives” (Lewison et al., 2002).

Els mestres i les mestres entrevistats també es van referir a aquest
element del pensament critic:

“Saber discernir el que és doncs, una informacié amb dades
concretes, contrastades, i el que és un personatge televisiu
que esta expressant una opinié personal sense cap mena de
fonament [...]” (C3M2).

“Jo crec que és aix0 que se’ls ha danar a ensenyar ja que no ens
ho podem empassar tot el que veiem o els que ens ve de fora i si
ens mantenim passius [...]” (CIM1).

Identifiquem l'actitud d’alerta en els codis que facin referéncia a I'is
de multiples fonts d'informacié i en la valoracié de la informacié i de
les fonts, identificant els fets i les opinions, els buits i els silencis, la
intencionalitat de l'autor, i la veracitat i la fiabilitat de les fonts. Tots
aquests codis els agrupem en la categoria “actitud d’alerta”.

1. Diversitat de fonts utilitzades per a la contrastaci6 i
contextualitzaci6 de les dades.

2. Arguments que situen la idea de disparitat dopinions.

3. Arguments que situen la idea domissié d'informacié per part
de les fonts.

4. Arguments que situen la idea d’intencionalitat o ideologia
darrera de la informacio.

5. Arguments que situen la incoheréncia entre les diferents

informacions trobades, aixi com la seva fiabilitat i/o veracitat.

Taula 30: Codis relacionats amb la dimensi6 “actitud d’alerta”. Elaboracié propia.
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10.2.2. Criteris

Els criteris son una altra dimensié del pensament critic i estan
fonamentats en els coneixements socials i en els valors democratics.
Aquest criteris han de servir per poder elaborar argumentacions
propies complexes. Els relacionem amb el treball a partir de
Problemes Socials Rellevants i amb la dimensié “temes socials
controvertits” (Lewison et al., 2002), “reconéixer i creuar fronteres
socials” i “recuperar la identitat” (Ciardiello, 2004).

Els i les mestres entrevistats es van referir als criteris com un element
clau del pensament critic:

“Per poder-te posicionar la vida en funcié del que tu creus
i definir els teus criteris propis i en funcié d’aixo ser capac
de valorar un fet tenint aquestes armes, has de tenir una
experiencia” (C1M2).

“l..]ens estem fent un fart amb catala i amb castella de treballar
el text argumentatiu, [...] quan tu fas una proposta l'has de
sustentar amb uns arguments raonables, que el que a mi em
sembla, a mi m'agrada, jo penso, per mi em serveix pero quan
he dargumentar i quan he de debatre i rebatre, no sempre és un
argument de pes [...]” (C3M1).

“Si, tenir la teva opinié sobre un fet i no lo que m’hagin dit”
(C2M3).

Identifiquem els criteris en els codis que facin referencia al
coneixement complex de I'alumnat sobre els temes tractats. En I'is
d’argumentacions propies i en la demostracié dels coneixements
socials i els valors democratics. Tots aquests codis els agrupem en la
categoria “criteris”.

1. Argumentacié propia sobre el contingut de la informacié
trobada i el sobre el PSR.

2. Idees coherents i fonamentades.

Taula 31: Codis relacionats amb la dimensié “criteris”. Elaboracié propia.
10.2.3. Practica social

La practica social és la darrera dimensi6 del pensament critic. Segons
laproximacié teorica de la pedagogia critica i de la literacitat critica, el
pensament critic ha de servir per actuar i transformar la societat. Per
tant, definim la practica social com les accions quotidianes de dialeg,
participacid, empoderament i treball per la justicia global.

Relacionem aquesta dimensi6é amb l'acci6 social de la literacitat critica,
i amb les dimensions “participacié i transformacié social” (Lewis et
al., 2002), “trobar una veu autentica” i “posar-se al servei de la societat”
(Ciardiello, 2004).
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Alguns mestres també van donar importancia a aquest element com a
fonament del pensament critic:

Jo crec que una bona manera de tenir pensament critic és
experimentar amb les coses del teu voltant, i avui en dia un nen,
doncs ja ho veieu, surt de l'escola, va a les extraescolars, va a
casa, i a casa doncs molts d'aquests nens, o s'agafen la tablet o..
no hi ha una experimentacio al carrer amb els amics i aquesta
part s’ha perdut també” (C3M3).

Identifiquem la practica social especialment en 'apartat de propostes
de solucié al problema. Relacionem aquest aspecte del pensament
critic amb l'elaboracié de propostes clares i amb l'autodeterminacié de
l'alumne com a agent de transformaci6 social.

1. Lalumat s'identifica com a agent de transformacié social.

Taula 32: Codis relacionats amb la dimensié “practica social”.
Elaboraci6 propia.

10.3. Rubriques i tipologies

A partir de la codificaci6 i de la combinacié de les dimensions s’ha
arribat a quatre grans tipologies en les que podem classificar els relats
de l'alumnat. Reflecteixen els diferents estats de desenvolupament del
pensament critic. En la taula 31 es poden veure de forma esquematica
cadatipologia tenint en compte si desenvolupa o no les tres dimensions
del pensament critic:

No mostra cap de les dimensions del pensament

i ACRITIC
critic en el relat
Mostra una de les dimensions del pensament critic
PRINCIPIANT
en el relat
Mostra dues de les dimensions del pensament
. EMERGENT
critic en el relat
Mostra les tres dimensions del pensament critic en .
CRITIC

el relat

Taula 33: tipologies de relats i caracteristiques. Elaboracié propia.

Per identificar cada una de les tipologies, a part de la combinacié
de dimensions, utilitzem unes rubriques, ja que cada tipologia és
complexa i va més enlla de la mera combinacié de codis. Aquesta és
una practica habitual per lelaboracié de rubriques i per l'analisi de
dades qualitatives (Ortega-Sanchez et al., 2019).

a) Acritic

Els relats acritics no reflecteixen cap de les dimensions del pensament
critic. Ofereixen informacié d’'una o poques fonts, no contrastades, i
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de les quals no se’n dubta ni es posa en qliestié la informacié en cap
moment. El relat copia de manera majoritaria o total la informacié
extreta de la font. El relat demostra que no s’ha compres el problema
social plantejat. L'estructura del relat és confusa. No es proposen idees
per solucionar el problema, o sén idees confuses.

a) Principiant

Els relats classificats dins de la tipologia principiants només
demostren el desenvolupament d'una de les tres dimensions. Per
tant, dins d’aquesta tipologia trobem relats que només mostren el
desenvolupament de: actitud d’alerta, criteris o practica social.

i)  Actitud d’alerta. Presenten alguns elements que demostren
la posada en qiiesti6 de les fonts d'informacid, la seva
contrastacié i/o una valoracié de la informaci6 utilitzada. La
manca de criteris s'evidencia en la manca d’arguments solids
pel tractament de la informacié obtinguda i del problema
social presentat. No es proposen idees per solucionar el
problema, son idees confuses, o I'alumne no es posiciona
com a agent de transformaci6 social.

il) Criteris. Reflecteixen que I'alumne ha arribat a tenir un cert
coneixement sobre el tema tractat, i a construir uns valors
entorn a aquest tema. El tractament de la informacié és
acritic ja que sentén com un coneixement estatic i Unic.
Les diferents fons d’informacié serveixen per ampliar el
coneixement i no per contrastar-lo. No proposen solucions
al problema o les propostes son confuses, o I'alumne no es
posiciona com a agent de transformacié social.

iii) Practica social. Proposen solucions als problemes on l'alumne
és agent de canvi. Les propostes plantejades estan poc
fonamentades, son simplistes i demostren un coneixement molt
superficialipoc contrastat del problema. Larecercad’informacio
ilargumentacié son totalment acritics o inexistents.

b) Emergent

Els relats de tipus emergent demostren el desenvolupament de dues
dimensions del pensament critic. Els alumnes, en aquest estat de
desenvolupament del pensament critic combinen: actitud d’alerta i
criteris, actitud d’alerta i practica social o criteris i practica social.

i) Actitud d’alerta i Criteris. Demostren que lalumnat ha
contrastatlainformacid, hareflexionatsobrelaintencionalitat
més enlla de les linies i ho ha fet amb arguments solids que
demostren un coneixement i uns valors respecte al problema
social plantejat. Demostren una analisi del problema social.
Tanmateix, el relat no es presenta cap proposta d’accié o
en les propostes presentades, I'alumnat no s’identifica com
agent de transformaci6 social.
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iy  Actitud d’alerta i Practica social. Contrasten la informacid,
analitzen les diferents fonts, identifiquen les intencionalitats
darrera la informacié i proposen solucions al problema en
les quals son agents de canvi. El discurs construit a partir
de l'analisi demostra uns arguments poc solids o inexistents
per justificar les accions, uns valors poc democratics o un
coneixement superficial del problema.

iii) Criteris i Practica social. Demostren uns coneixements
fonamentats sobre la situacié plantejada i  presenten
propostes d’accid, en les quals I'alumnat es posiciona com a
agent de canvi. Els coneixements estan condicionats per una
sola visi6 acritica i poc contrastada de la situacio.

c) Critic

Elsrelats critics demostren una actitud d’alerta davant de lainformacid,
el contrast de les fonts i una valoraci6 reflexiva de la informacié.
Demostren uns criteris, uns valors i un coneixement complex sobre
el problema plantejat. Presenten idees d’acci6 on I'alumnat és agent de
transformacio, de canvi i és part d'una possible solucié.

10.4. Fase d’aprofundiment: resultats de l'activitat inicial

L’Activitat inicial de construccio d’un relat consisteix en la recerca
d’informacié a Internetien la construccié d’un relat sobre un problema
social rellevant local. Els problemes socials proposats son diferents en
cada un dels casos ja que son de caracter local, tanmateix, el tres fan
referéncia a reivindicacions ciutadanes o laborals.
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Imatge 14: Activitat inicial de construccié d'un relat de cada un dels
casos. Elaboracié propia.

10.4.1. Resultats de l'activitat inicial: Cas 1

El problema social rellevant plantejat en el primer cas és el dels
treballadors i treballadores d'una empresa que es manifestaven per
reclamar drets laborals. Lanalisi del contingut dels relatsiles ribriques
ens permeten determinar en quina tipologia de les presentades
anteriorment situem cada un dels relats.

En aquesta primera activitat la tipologia majoritaria és acritic (12 relats)
mentre que la tipologia principiant queda en segon lloc (13 relats).
També trobem relats classificats com emergents (2).

Acritic
Principiant
Emergent

13 -

M Critic

\/ Nc

Grafic 44: Tipologies de relat en l'activitat inicial pel Cas 1.
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Seguidament presentem I'analisi d’'un relat de cada una de les tipologies.

Relat acritic:

& tracta de mesures enwmwwﬁuanﬁ"&ummwﬂqpez assessona

&CCOO&&P&M%M&W ¢ un primen san
Wl%ﬂmmweew«m noucaf:fof&%bmmf:ew
umaffmmunmmmca&aenfmwfar& ien Wﬂ%&'dfﬂmmﬁa
g s g o confun do U i, s o iuns, € G Ravi

durant vuif reunions la mateixa sta: desmuntan o i de
&mmnﬂummaSanfl’tmnfuoguwcommmfumam 4&

&pfa«fa,femaenmaffm@@m&e a Toledo. (C1AI119)

El relat anterior el classifiquem dins de la categoria dels relats acritics
ja que es tracta d’'una copia literal de la noticia apareguda al diari digital
“Regi67”. Tot el text esta extret literalment de la noticia i per tant no
podem veure els arguments propis de l'alumnat. Tampoc utilitzen
altres fonts ni plantegen propostes d’accié. Com ja hem vist, els relats
d’aquest tipus son majoritaris (12) en l'activitat inicial en el Cas 1.

Relat principiant:

(lBasa és una &@o%uwmcowum...%umm?awé&
W&WTM,W@'WMQ'%Wh&Aid

i uWaToMamﬂe&Ma%&mwﬁow&n.%an
m&&m&sowﬂiﬁa.e&&e@aﬂfa&mw&na&miw&n

am&iimficamﬁuenouenwsw.

Disidin o (a8rica en dues parets, En una (ibica fon Solluens i en wna alka
iaLn'noMizn%uzammiaJaMguiiw&l&To%mﬁam‘iw
de confractar. (C1AI1)

Aquest relat el classifiquem com a relat principiant, un tipus de
relat majoritari (13) en lactivitat inicial del Cas 1, juntament amb
els relats acritics. Els relats de tipus principiant només demostren el
desenvolupament d'una de les tres dimensions del pensament critic.
En aquest relat principiant, els alumnes demostren un coneixement
iuna argumentacié que va més enlla de copiar la informacié trobada.
Els alumnes situen l'empresa i les causes de la vaga de treballadors.
També determinen el nombre de treballadors afectats i el total de
la plantilla. En el relat, els alumnes demostren que s’han informat
sobre el problema social i agrupen la informacié de diferents fonts,
tanmateix, no posen en entredit la divergéncia d'opinions sobre un fet
que és complex, ni ressalten els diferents punts de vista presents en
les diferents noticies, unes més favorables als treballadors i a la vaga i
d’altres més favorables a 'empresa.

Pel que fa a la proposta d’accid, aquesta és simplista i els alumnes es
mostren com a directors del que s’hauria de fer, pero en cap cas fan
una proposta en la que hi podrien estar implicat com a agent de canvi.
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%me&znﬁnmtfwamm&r una manifestacis. La
famn@amw&fpuae@m lucha". A (lBasa feien Cextil. EL

szwuna 4'ha solucionat. Selpno@&mm va passanr o 2014. (C1AI9)

Elrelat principiant anterior, tot hi que és breu, ens mostra com 'alumne
ha fet una altra lectura de la informacid. Posa en evidéncia que la
pancarta més vista en les imatges de les manifestacions és “Albasa
en lucha” i és capac de situar la noticia en el temps, tot i que aquesta
informacié no es troba en la informacié principal, siné en les dades
addicionals ofertes per la font. Tanmateix, 'argument és poc solid i es
limita a enumerar alguns fets. També manquen les propostes d’accié.
Els relats d’aquest tipus son molt minoritaris en l'activitat inicial del
Cas 1, només en trobem un exemple.

%Mﬂ%&m&e'wwmaam«am&%rwdncn@uﬁ&
m:wfzuac-ssl}wrmamgufan-u,mwzsoww &4 van manifestar
lvan&ruagam&ﬁmufa

Com ho solucionaniem?

E&Kanwngom&ewvzma Mawe&&wm&e@a&mﬁww
condicions. awfe&&wrwm2000woawaavw€e€mﬁuufu@wg&
manxan. @we&q,uzw&wnmd’unangmme&w@mmwwwwrm
To(’afmgwsfnnm 200000 euros per pagan- &M,‘Pm aLﬂ'f.oJun avangar

amb of segiient projecte. (C1AI3)

Un el relat principiant com lalterior és molt minoritari en lactivitat
inicial del Casl. Com podem veure, l'argument és molt simplista i en
alguns casos confus. Tanmateix, la proposta d’accié esta argumentada,
i els alumnes se situen com a agents d’accid, presentant amb detall
com solucionarien ells el problema plantejat.

Relat emergent:

%mmyawsopwwmm@mumvaga ¢ el tneballadons
WWQ&M%&&WS& s es van Lancar dins
"a@ﬂm Wwe&so%&ﬂe@a&.%@wa@m&ww
%Mom&mmawﬁzn&mr&@ﬂm.s&&e@a%&mmmﬁw
Mwmawiﬂmauammﬂ@wamﬂar-ﬂoc?'m&m,e'empum&a
aMmiftyuaTo&Joﬁiﬂa,wmam&,20rﬁam&W%m,&mma
W&w&&%&f&ﬂ%@aﬂa&mwwm Aense
senti, i a més havia reBallodors que no accepfarien of

-Q mfaun&mfzmewwaafmfdm%cpammuw Qwe
ewamaeeufm&&w&w& Quuafﬁndua&amne&
WA'MWW&MWWMMMW

(C1AI17)
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També trobem relats de tipus emergent, que combinen dues
dimensions del pensament critic. Aquest tipus de relat son minoritaris
en l'activitat inicial del Cas 1, ja que només en trobem dos. L'anterior
relat demostra un estat d’alerta davant de la informacié i uns criteris
sustentats ens uns arguments solids. Com podem veure en el relat,
els alumnes demostren un coneixement sobre el problema social,
ja que determinen diferents elements necessaris per comprendre’l,
com el motiu de la vaga, el nombre de persones implicades, els fets
ocorreguts durant la vaga i les condicions de les negociacions. A més,
també fan una valoracié reflexiva de la informacié, determinant que en
la seva opini6 la proposta no tenia sentit per als treballadors, tenint en
compte la situacié de l'empresa. Aquests dos elements, l'alerta critica i
els criteris, son presents en els relats analitics com aquest. Tanmateix,
perqué el podem considerar com un relat critic manca l'elaboracié
d’'una proposta d’accié argumentada on els alumnes se situin com a
agents de canvi.

10.4.2. Resultats de l’'activitat inicial: Cas 2

Acritic
Principiant
Emergent

M Critic

Nc

Grafic 45: Tipologies de relat en l'activitat inicial pel Cas 2.

Relat acritic:

L'Qusociacis d'TWunals actius de Sant Andireu convocs a los comenciantes,
asociaciones, un&wuaniom..yfocl’oeipo&mfi&iuwwﬁu}zwwufa
crisis. La infencidn que los movid fue presentarse officialmente a ellos, para
ewego Uomanlos a ﬁotfoéwa euconfnaneuﬁfa&yo (C2A12)

En el Cas 2, el nombre de relats acritics en lactivitat inicial son
majoritaris (22), a molta distancia dels segons tipus de relats, també
els principiants (5). Com podem veure, aquest tipus de relat en el Cas
2 té les caracteristiques que també torbem en el Cas 1. Els alumnes,
en l'exemple exposat, opten per elaborar un relat copiant literalment
fragments d’'una noticia apareguda a la web del partit d’Esquerra
Republicana de Sant Andreu de la Barca.

Relat principiant:
émw@ﬁ&#wm%@miwuﬁa@'nf«rw&w&ﬂé
de Sant Qudieu de Bm.a%dmfaamdndévo&ndmwenmma
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&gqu,uanoﬁéé’dmiq,uzen@mm.“n%con“iﬁnm&lmmﬁ.@w
aixd l'associacid d'afurats ackius de Sant Cndreu de la Barca ajuda a la
gent a fonin feina. Tambl se i pot div accid solidiria sobre €'abur, Diuen que
infenten acollin a €ofes les persones afurades

Quz@uuﬁ:dn@eimenun aﬂﬁmlfmﬁ o%ue&qjuﬁnam%f—@oaafw.
(C2A122)

Tot i ser la segona opcié majoritaria, el relat de tipus principiant no
és tan nombrds en els relats inicials del Cas 2 (5) com ho era en les
del Cas 1. En l'exemple exposat es pot veure com l'alumnat elabora
una argumentaci6 sobre l'associacié i l'atur, situant el problema i les
causes, aixi com la funcié de l'associacié. Tanmateix, no identifiquem
elements que determinin el tractament critic de la informacié ni
propostes de transformacié social, on els alumnes es posicionin com
a agents de canvi.

Llassociacis d'afurats aclius de Sant Cndreu de lo Banca realifza una
campanya de recollida de voBa i joguines els dies 20 i 21 de desemBre. La
w,w@aufam&dfuaﬂaa@apfaga?e&ﬁmgamhﬂom. Divendres de 9 a
19Mim&9a1aﬁom.8eﬂmymma%c&m&aﬁaw£midaf
aDmMSo&i?w%@,WMiw&aﬁ&@'modadﬁJ'afumﬁ
adim&Sanfamfmu&eaBaum.%wuamfmﬁomwe'amdadé
J'aﬁumﬂacfim&Sanwa&&BamﬁdnrdMimumw@aaﬁmwﬁ
&&mp&y&wenwwwawdafwiﬁcaw@amﬂ&wuaea‘poaw i
&m&ﬁomxfeuuﬁmfam:ﬁuedwfuneunda%&ulea&mfm
mwa&m@tﬁ&w-w:w&rufwwmw&f&@w@ﬂo@w
mﬁomw&www@wﬁed’a&ma@a&n&mmxn&ew
22mammmatfammdzw0aw

'Dommfuo@a wcomnmaﬂ@nu Lambé donant dinens
g %uenewsufa cfi.naws no@alwwvyan (C2AI110)

En el relat principiant anterior 'argument és molt superficial. En
aquest cas és una copia literal de fragments d’'una noticia de Sant
Andreu TV. A més, tampoc demostren amb cap element una alerta
davant de la informacié que els permeti donar una mirada critica al
problema social. Tanmateix, si que plantegen una solucié en la que es
presenten com a agent de canvi social, fent una donacié a la gent que
pateix la pobresa.

Relat emergent:

S&&M&mo&agwfwm%&e@amie&qjmfmaww-mw
fo&niyuangar&m&%ﬂﬁom@a@odadﬁfdamw&fi@ﬁm&'m
au'fimwéﬂiﬂawwﬂ&duﬁadampﬁhﬁafwie&duﬁa&mwwa%n
no s8n capagos d'anar a cuidar-los perd i d'anar of cinema. lguns dels
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par Aéneemar&?od&m@e&nmmrm,Se@aAﬂﬁSanfoagimn,
Fondi (WBert i Caballero...

@o&m&ra&m&ﬂufnﬂqujm{me&WMWMAMM.
(C2AI120)

Els relats de tipus emergent que son molt minoritaris. El relat anterior
es caracteritza per demostrar uns criteris sobre el tema tractat i
plantejar propostes d’acci6 on els alumnes s’identifiquen com a agents
de canvi, tanmateix, el seu tractament de la informacio és acritic i el
seu relat no incorpora les diferents mirades que envolten el problema
social. Enl'exemple anterior, 'alumnat és capac d'explicar les principals
caracteristiques del problema i els fets ocorreguts. També identifiquen
alguns dels activistes que participaren de les reivindicacions. Proposen
solucions on son agents de canvi, a través de convencer als seus pares a
que ajudin a les persones aturades.

10.4.3. Resultats de Pactivitat inicial: Cas 3

Acritic
Principiant
Emergent

B Critic

Nc

Grafic 46: Tipologies de relat en l'activitat inicial pel Cas 3.

Relat acritic:

aMWA'aameamﬂum&wwo' i inusual wma&r«ﬁuz&a&mﬁ'

wis I&- lee E J'. a. -I' .e a '. & .

W.&Pmmw&%mmi&waawaeamm
Admmmmmmmm@imw&m&w&

&emw#wuma&%mmmﬁaf

wﬁeammae@unfammf&mwcﬁw Aa&manf ammaﬂs,sam

S&odzemuwuuuufa& endernocan les i

sefmana, Wuww:&wdnuwde&%w&&%m&f

@uwﬁ»}a(ﬁue&&fa&ummuew e@qfwfé
vae:awefﬁmmnf ZOMW
e'wenou%ueuzsf.enmcbmfu/sme&voeunfanu memﬂm&

d'animalls, W&»&&MAFWWMW&
&&pmamﬁcamfmﬂu manifesfacions i Ma&ffzm
WMMW%WWaW»Wﬂ&&WW.

Reforman la gossera i traslladap els animals. (C3AI1)
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En els tres casos estudiats, en lactivitat inicial, el tipus de relat
majoritari és el relat acritic. En aquest cas en trobem 17 exemples.
L'argumentacio es caracteritza principalment per ser una copia literal
d’informacié d'una o més fonts. Degut a aixo, 'alumnat és en molts
casos incapac d'oferir una proposta d’accié per actuar en el problema
social, o aquesta accié és totalment confusa. En l'exemple anterior
podem veure com 'argumentacié és una copia literal d'una noticia del
diari digital “elpuntavui.cat”. Per altra banda, la proposta d’accié no té
sentit.

Relat principiant:
&mWW&AMM&WM&&UMM}a(a&MJMwu

Je@uwu&cwu%uefeeagowalwm&mamvwmm%m&
les installacions. Dupﬂuﬂlwﬁauenunamamfufaw&m&a?u&wnfm
eeeanmmanfcfeeagow-a Tots els animals es van trasllodar Vilafranca.
a%@mmuwaﬁmwumgoaufauam@&ﬁund»eﬂmafwm
er@cfonaml}w»w-&f

Fer los instablacions noves i no sacrificar ols animals. Traslladar uns quants

PmAaniqumMgomawmocudzhmo@f
d'espai. (C3AI16)

El relat principiant és en els tres casos el segon tipus de relat més
majoritari. En el Cas 3 en trobem 8 exemples. L'exemple exposat es veu
que lalumnat identifica el problema social i les caracteristiques de la
controversia i incorpora la informacié de diferents fonts. Tanmateix,
no determina la mirada adoptada per cada una de les fonts ni fa evident
el seu posicionament divers respecte al problema social. La proposta
d’accié tampoc és situen com agents de canvi i esta poc fonamentada.

E'W&%omi&%dﬁaafmuafe@&mmmﬁ&&gom

iﬁa&edtﬁfwafnrﬁrfmuﬁu%&me&mma&a%mﬂ
® & consisfoni 5'esfabiiand aixl els cosfos de les obres de nemodelacis de les
W&Haﬁomreram@re&aﬁma&a@m&mﬂ,wu&o@wenm@mmm&dom.

-1oodzmmuw'menen confm&eeanmmmf&&zgmwa.
-Unn@rmm&%ee@ooﬁonﬁiﬂammdwmow.
Quzfaununagouemtﬁuzuﬁgw@my&el}w@&. (C3A17)

El relat anterior també el classifiquem dins de la tipologia principiant,
ja que només demostra el desenvolupament de l'actitud d’alerta. Tot i
que en gran part copia el fragment d’'una noticia de la web del mitja 3/24,
també identifiquem elements que determinen que I'alumnat ha fet una
recerca en les xarxes, i apunta que aquestes persones s'organitzaven
en un grup de Facebook amb un elevat nombre de membres.
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.C'Cymlfmmnf' de Uilanova i la 'ﬁaafyumfeefanmmenf&&
gossera el iﬁa&d&fwa%&'muﬁaaﬂa&a&e&mﬁma&a
i Peneds. £ consisfori s'esbaliiand aixi els cosfos de les obres
de vemodelacid de les insfablacions per acollin ols animals aBandonats, que es
troBaven en males condicions. Les d'animals han escridassat els
membres defl consisfoni durant f mmaf.aflﬁanamwwaf%uzdwuwfam
GOOOAtgowfum ewﬂarneeﬂfam:amznf aﬁmmw%ueaeagow-a&
Nosabbres creiem que €othom cotlaBorar amb les 6000

TWWW%WWM&AWWIMWQW

m&&nwww&nwa:wwmmfc«mweuﬁw@w (C3AI3)

El relat principiant anterior demostra només demostra el
desenvolupament de la practica social. Podem veure que 'argument
esta extret de manera literal de la pagina web del canal “3/24”
tanmateix, la proposta d’acci6 esta ben argumentada, i els alumnes
es posicionen com agents de canvi i de transformaci6 social, a través
de la collaboracié amb les accions ja establertes, el suport a la tasca
del centre d’animals i a la recollecta de fons a través de la creacid
d’una loteria.

Relat emergent:
.C'W&M’fanowi& 'ﬁa&dtﬂ'ﬁtﬁuz&gom
Lrasllodand €ots els animals a Uil del Penedss. .Ca?oMznaA'ﬁneamaf
anenugmdaf&&ayzmom La CAAD, &zgoumtﬂe%fmnm&eﬂ
@wa@vo@znmwcﬁwe&amm&%uzmu&uwm'wnmﬁuw
WM,MMWMWMIPAWAMW
WWWWMM&WJWM lo fundacis
Mamnmﬂs quurmenfnwuﬁawwﬂf@wgaamﬂeafm%
Pennofnadfmfana&wwna&a@agom&%@w&e@em&»
Dudzmd’un&mfauwwmunwarwnowuﬁmmwe&amma&fuoe&
Crasllodanien i els donanien de i el cuidanien moll 8¢, (llarniba es va
o{feﬂr ?«Jhraeagoma&mmmowfar-un.
Que ('associacis a%mwaq;udba&gom&(ﬁi&mua. (C3AI19)

Els relats del tipus emergent s6n molt minoritaris, especialment en
lactivitat inicial. Cal dir que cap d’aquests relats els considerem com a
critics, pero si que tenen alguns elements que ens permeten identificar
un desenvolupament incipient del pensament critic en I'alumnat.

Només trobem tres relats que els podem classificar dins de la tipologia
d’emergent d’entre els relats de l'activitat inicial en el Cas 3. Com
podem veure, el relat anterior demostra una alerta sobre la informacié
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iles diferents fonts, amb uns criteris per elaborar un argument sobre
el problema social. En I'argument s’incorporen les visions dels dos
collectius, tant els interessats en el tancament del centre d’animals,
com els que volien que es mantingués obert, contrastant unes fonts
amb les altres.

dw&%i&%mm&w& gowadmrnoﬁauw
de amlp.eiah-ea @enoa&rmaﬁmmw vaw‘fwenw&mcfamanf
animals. De&fummu,eau@agcunwlwo&&omfamma&u
W)mwﬂ%«eu&am%e&mma&a&&&m&f@we&»
Pambuzteiuentﬁue sacrifican animals indiscriminadament
am&momd%h&mgaom. SEE
m&aA%&r&aaM&&w &n&,sa'n'lga OaOM@aW
economwamnfdzenamfﬂiap"a szarﬁre&goumena%mgom

Portan-los a Vilafranca i prolestar perqué no es sacrifiquin ols animals.
(C3AT18)

El relat anterior demostra una actitud d’alerta davant de la informacié
i una actitud critica, amb una practica social de l'alumnat que
s'identifica com a agent de transformaci6 social. Tanmateix, el relat
que reflecteix aquests dos elements no conté arguments solids que
demostrin els valors i els coneixements sobre el problema social
plantejat. Com podem veure en aquest exemple, 'alumnat ha recollit
les visions de diferents agents socials en el problema, en alguns casos
visions oposades, per0 amb aquestes visions no ha construit una
explicaci6 propia del problema, quines causes ha tingut i com s’ha
desenvolupat. Per altra banda, la proposta d’accié social si que inclou
al propi alumnat com a agent de transformaci6 a través de organitzar-
se en una protesta a la ciutat.

La gossera de Uilanova i la 'vaﬁancarwe‘e&poﬁw@om
d' 90 uﬁm&wm&&rmiw&mwm%m
&&AMMMM.PWBQ'Q’MM &l’iﬂamvavaafmm&ﬂamr
eagowaiaiﬁe'@unfamulfa'ufaevia»ae&wafm&eum‘bmma&l
Wmm.%lwofubmc‘"anbm&umdwwwwn&awé&izn%ua
la gossera de Uilafranca sacrifficaven els animals sans. (L causa dell €ancament
m@fuwwmmnwu@ﬁw-wwnfmeﬂfamamwf&@agom,SOOw
concref. Yolanda Sénchez, diu que alguns informes €enics assenyalon que of
cenfmonﬂ:“mnaunw&ﬂemn&?ow,smoo?afa

Fanlem una recollecta de diners aeunefonm&eagom Infentem
cﬂuze&aﬂ&ua&oyﬁnmgoum (C3AI15)

Aquest relat combina uns criteris sobre el tema abordat, i una proposta
d’acci6 on l'alumnat és agent de transformacié social. Tanmateix, no
demostra una actitud d’alerta davant de la informacié que permeti
elaborar un relat critic. En I'exemple anterior veiem com l'alumnat ha
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comprés els elements basics del problema social plantejat, les causes
iles conseqiiencies i les reivindicacions que els activistes plantejaven.
També proposen accions per solucionar el problema, en la que
l'alumnat és 'agent de canvi.

10.5. Fase d’aprofundiment: resultats de la intervencio didactica

La intervenci6 didactica, com ja es va assenyalar en lapartat dels
fonaments metodologics, es composa de quatre sessions en les quals
saborden quatre temes: “la diferencia entre els fets i les opinions”,
“la veracitat i la fiabilitat de les fonts”, “la intencionalitat darrera de la
informacid” i “els silencis i els buits en la informacid”. Aquests quatre
temes estan vertebrats pels problemes socials de la vila ficticia de

“Viladubte” i conduits pel personatge anomenat “el detectiu Iu”.
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Imatge 15: Dossier que vehicula la intervencié didactica. Elaboracié
propia.
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A partir del dossier d’activitats obtenim relats sobre problemes socials
de Viladubte en el mateix format que en l'activitat inicial, que ja hem
analitzat. Per analitzar els relats seguim la mateixa metodologia
combinant la codificacié i categoritzacid i agrupaci6 en tipologies amb
l'ajuda de les rabriques.

10.5.1. Resultats de la intervencié didactica: Cas 1

En el segiient grafic podem veure quin és el nombre de relats de cada
una de les tipologies per a cada una de les intervencions didactiques.

6 6 6
8
15
16 13
20
6 5 5
1 ;|
ID1 ID2 ID3 ID4
No contesta Acritic Principiant Emergent M Critic

Grafic 47: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencié didactica a partir dels relats del Cas 1 segons les tipologies.

Pel que fa al nombre de relats acritics, aquest és més reduit, respecte
els 12 de l’activitat inicial. Trobem 6 relats acritics en la primera
activitat mentre que en la quarta el nombre s’ha reduit a 1. Per altra
banda, també es pot veure que el nombre de relats de tipus principiant
augmenta mentre que el nombre de relats emergent es manté en la
majoria d’activitats.

\

ID1 1D2 ID3 D4
e Actitud d'alerta Criteris Practica social === Acritics

Grafic 48: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencié didactica a partir dels relats del Cas 1 segons les dimensions
del pensament critic.
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lexercici d’elaborar un relat solid i amb uns bons arguments. També
veiem com les propostes de practica social augmenten durant el
transcurs de la intervencié didactica, tot i que ho fan de manera molt
feble. Cal destacar que amb els resultats de la intervencié no podem
classificar cap relat com a critic tot i que es pot veure el seu procés de
formacié a través dels relats.

10.5.2. Resultats de la intervencié didactica: Cas 2

Els resultats obtinguts a patir de 'analisi dels relats de la intervencié en
el Cas 2 tenen certes similituds amb els del Cas 1.

1
4
24 2
23 29
6 4 -
ID1 1D2 1D3 D4
No contesta Acritic Principiant Emergent M (ritic

Grafic 49: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencié didactica a partir dels relats del Cas 2 segons les tipologies.

Com es pot veure, el nombre de relats acritics disminueix
considerablement en cada una de les activitats fins al punt que entre
els relats de la quarta activitat no trobem cap relat acritic. Aquests
relats son substituits pels de tipus principiant, que augmenten
considerablement. També ho fan els de tipus emergent, que comencen
a sorgir durant latercera i la quarta intervenci6.
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Grafic 50: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencié didactica a partir dels relats del Cas 2 segons les dimensions
del pensament critic.

Seguint la mateixa tonica, el nombre de relats que demostren un
desenvolupament de la dimensié actitud d’alerta augmenten durant
tota la intervenci6 didactica mentre que els que demostren criteris
disminueix. Al seu torn, el nombre de relats que mostren practica
social augmenta lleugerament en les dues ultimes intervencions. Si bé
les tendéncies son les mateixes que en el Cas 1, els nombres absoluts
varien. Per exemple, el nombre de relats acritics és superior al dels que
demostren criteris o practica social, i es manté forga estable.

10.5.3. Resultats de la intervencié didactica: Cas 3

El en el Cas 3 els resultats mostren una tendéncia lleugerament
diferent als altres casos.

4 4 3
6
19 19 15 21
7
5 5 4
ID1 D2 D3 ID4
No contesta Acritic Principiant Emergent M Critic

Grafic 51: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencié didactica a partir dels relats del Cas 3.
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Els relats de tipus acritic, tot i disminuir respecte els 17 de l'activitat
inicial, es mantenen entre 4 i 7 durant les activitats de la intervencié
didactica. Per altra banda, si que veiem un lleuger augment dels relats
de tipus principiant mentre que el nombre de relats de tipus emergent
es manté forca estable.

oo il

A

ID1 D2 ID3 D4

- —

e Actitud d'alerta Criteris Practica social === Acritics

Grafic 52: Analisi del desenvolupament del pensament critic durant la
intervencid didactica a partir dels relats del Cas 2 segons les dimensions
del pensament critic.

L'analisi per dimensions mostra uns resultats semblants als dels altres
casos, tot i que en aquest cas podem veure una davallada de la practica
social, acompanyada d'una davallada menor dels criteris, mentre que
els relats acritics es mantenen, tot i que mostren una caiguda en la
darrera intervencié.

10.6. Fase d’aprofundiment: resultats de l'activitat final

Lactivitat final té les mateixes caracteristiques que l'activitat inicial,
com ja hem explicat en l'apartat de metodologia. Els problemes
socials locals plantejats en aquesta fase tenen a veure amb diferents
desnonaments que han tingut lloc en la seva localitat o en localitats
properes a cada centre.
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Imatge 16: Activitat final de construccié d'un relat de cada un dels
casos. Elaboracié propia.

Els relats obtinguts a partir de I'activitat final a la intervencié didactica
mostren canvis significatius, pel que fa al nombre de relats que
classifiquem en cada una de les tipologies. Analitzem cas per cas per
veure quins han estat aquest canvis.
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10.6.1. Resultats de P'activitat final: Cas 1

Acritic

Principiant

Emergent

B Critic

13

Nc
Grafic 53: Tipologies de relat en l'activitat final pel Cas 1.

Relat acritic:
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En lactivitat final, en el Cas 1, trobem una disminucié considerable
dels relats classificats amb el tipus acritic. Abans de la intervencié en
comptabilitzavem 12 mentre que després de la intervencié només en
trobem 7. Lexemple anterior és un d’aquests set relats classificats com
acritics. Com es pot comprovar, l'alumnat ha realitzat una copia literal
del text trobat a Internet, concretament del diari digital regio7.cat.
Es destacable que a partir de la intervenci6, 'alumnat utilitza menys
vegades aquest recurs per construir un relat i comenca a utilitzar
arguments propis.

Relat principiant:
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El relat anterior esta classificat amb la tipologia principiant, ja que
si bé construeix un relat argumentant quin és el problema social,
no demostra una actitud d’alerta davant de la informacié ni posa en
evidencia els diferents punts de vista presents en les fonts. Tampoc es
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mostra com a agent de canvi en la proposta de soluci6 al problema,
només diu que haurien de fer els afectats.

Els relats de tipus principiant es mantenen en 13 en el Cas 1 respecte
a l'activitat inicial. Tanmateix, els relats com l'anterior, que demostren
el desenvolupament de la dimensio criteris, han disminuit. Aquesta és
una tendencia que ja hem vist en els relats durant les intervencions i
que es reflecteix en l'activitat final.

WT&MWWMWJ'WW&MJ'M&&@M
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Mo o Bt s M e sl 20
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%d{zmiwﬁmwwwwwwmwmwm
%Zw%%ﬁmﬂm&&% i by
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Els relats de tipus principiant que només mostren el desenvolupament
de Tactitud d’alerta han augmentat considerablement, d'1 a 5 en el
Cas 1. Aquesta és una tendéncia que també veiem en la intervencid
didactica. Lalumnat mostra una major actitud d’alerta davant de la
informacid. En 'exemple anterior veiem que posen en evidéncia el que
diu cada fontifan explicit en quina font confien mésien donen motius.
Tanmateix, en aquest exercici de contrastacié es perd 'argumentacié
sobre el problema social, i comprovem que en molts casos 'alumnat
ha copiat paragrafs sencers de les noticies que ha trobat. Si bé és un
canvi respecte els resultats de l'activitat inicial, el que és desitjable
és la combinacié d’aquests dos elements, actitud d’alerta i criteris,
juntament amb elements que determinin la practica social per poder
classificar un relat com a critic.
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Relat emergent:
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Els relats emergents com l'anterior han augmentat de 2 a 6 respecte
Pactivitat inicial. El relat anterior uneix una analisi critica de la
informacié amb uns arguments solids sobre el problema social
plantejat. Tanmateix, manquen les propostes d’accié social en les que
els alumnes es mostrin com a agent de canvi. Aquesta és una tonica
general en els tres casos com podrem veure.
Una de Manresa es diu Maria no va ol Wo?uw
e e o o L oY
desnonament van vindre a avisan-la Fo%meﬁwzﬁ:ﬁmm%,w?a
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diners. (C1AF21)
Tot i laugment, els relats emergents segueixen sent minoritaris,
especialment els relats com l'anterior, que inclouen la proposta d’accié
de alumnat on aquest és agent de canvi. Com es pot veure, elabora
un argument amb criteris sobre el problema social i dona propostes
d’acci6 on se sent part de la solucié. Tanmateix, no demostren una
actitud d’alerta davant de la informacié obtinguda i només expliquen
amb els seus arguments el que han trobat en la font d'informacié.

Relat critic:
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Que l'alumnat construeixi un relat que puguem classificar com a critic
no és habitual. De fet, aquest és I'inic relat que considerem que té els
elements per situar-lo en la categoria de critic. En primer lloc, hi ha
una argumentacié solida sobre el problema, per altra banda demostren
que hi ha hagut la consulta de diferents fonts i una comprovacié de la
veracitat de la informacié. Els alumnes es presenten com a agents de

canvi, tot i que és destacable que la seva soluci6 és dificil de portar a
la practica.

10.6.2. Resultats de l'activitat final: Cas 2
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Grafic 54: Tipologies de relat en l'activitat final pel Cas 2.

Relat acritic:
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Es destacable que el nombre de relats acritics s’ha reduit a menys de
la meitat en el Cas 2. Mentre els relats acritics eren 22 en lactivitat
inicial, només en trobem 10 en l'activitat final. Com hem pogut veure
anteriorment, els relats acritics son majoritariament copies literals
de la informaci6 obtinguda a Internet. En aquest cas que exposem, es
demostra la incomprensié sobre la informaci6 llegida, ja que el text és
confus i inclou informacié meteorologica que no té cap relacié amb el
problema plantejat.
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Els relats de tipus principiant es tripliquen en el Cas 2, respecte als
relats inicials.. Si bé no son relats critics, part de l'alumnat, que feia
relats totalment acritics, ha estat capag de fer relats on argumenten a

partir de la informacié trobada en diverses fonts, com és el cas d’aquest
exemple.
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Els relats principiants com lanterior, que mostren només el
desenvolupament de la dimensid actitud d’alerta, son minoritaris en
lactivitat final del Cas 2. Si bé aquest tipus de relats augmenten molt
durant la intervenci6 didactica, també disminueixen durant l'activitat
final. Aquesta és una tendencia que veiem en tots tres casos, i que és
especialment evident en el Cas 2.
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Els relats principiants que mostren el desenvolupament de la dimensié
de practica social son molt minoritaris. N'identifiquem un en l'activitat
inicial i dos en l'activitat final. Com podem veure en aquest exemple es
caracteritzen per una primera part totalment acritica pero una segona
part on proposen solucions on I'alumnat és agent de canvi. Tanmateix,
és evident que aquestes solucions estan poc fonamentades, ja que no
s’ha adoptat una mirada critica respecte al problema plantejat i tampoc
s’ha arribat a tenir un coneixement sobre la problematica.

Relat emergent:
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L’'augment dels relats de tipus emergent és significatiu, ja que
passem d’l relat a 4 relats. Si bé l'augment és significatiu, en
nombres absoluts els resultats segueixen sent preocupants, ja
que només 4/30 relats els podem considerar emergents. Per altra
banda, no podem considerar que cap relat desenvolupi les tres
dimensions del pensament critic, i per tant no podem classificar
cap relat dins de la tipologia de relats critics.
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10.6.3. Resultats de l'activitat final: Cas 3
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Grafic 55: Tipologies de relat en l'activitat final pel Cas 3.
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Seguint amb la tendencia dels resultats dels casos anteriors, en el Cas
3 trobem com el nombre de relats acritics com aquest ha disminuit
més de la meitat, de 17 en l'activitat inicial a la intervenci6 didactica
a 8 en l'activitat final. Aquesta disminuci6é d’aproximadament del 50%
coincideix amb la disminuci6 de relats acritics en el Cas 2. Com podem
veure en 'exemple anterior, els relats acritics, després de la intervencio,
segueixen sent copies literals de la informacié trobada a Internet.
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Seguint la tendencia observada en el Cas 2, els relats principiants
augmenten respecte a l'activitat inicial fins al punt de passar de 8 a 11
relats. En els relats finals, els relats de tipus principiant son majoritaris,
ja que superen lleugerament relats de tipus acritic i els relats de tipus
emergent.
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Soén pocs els relats de tipus principiant com l'anterior, que només
desenvolupen la dimensi6 d’actitud d’alerta. Tanmateix, han augmentat
lleugerament en el Cas 3 respecte a lactivitat inicial. Trobem una
diferéncia substancial en els relats d’aquest tipus i és que, mentre que
el relat previ a la intervenci6 aporten informacié referent a la font i
a detalls que no estan presents en el cos de les noticies, en aquests
trobem elements de valoracié reflexiva de la intencionalitat present a
la informacid, com podem veure en l'exemple anterior.

Relat emergent:
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En el Cas 3 identifiquem un gran nombre de relats dins de la tipologia
emergent, en comparacié als resultats de lactivitat inicial i en
comparacio als altres casos. Laugment és d’1 a 9 relats d’aquest tipus.
Aquestsrelats, coml'anterior, totique poden ser breus, es potidentificar
que l'alumnat ha compres el tema tractat, en aquest cas, el robatori
d’aliments per part de la Marian. A més, sén capacos d’identificar la
intencionalitat darrera de la informacid, ja que identifiquen que en
algunes webs la presenten com si fos una lladre.
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Capitol 11. Triangulacio dels resultats:
analisi global i transversal

Literacy education is about the distribution of knowledge and power
in contemporary society. Who gets what kinds of literate competence?
Access to texts? Where and to what ends? Who can criticise? How? To
what extent? These issues are significant not only for students’ lives and
economic destinies, but also for the overall distribution of competence
and knowledge, wealth and power in a literate society.

- Allan Luke (2018:30). Critical Literacy, Schooling, and Social Justice.

Un cop analitzats els resultats de cada fase és rellevant triangular
els resultats i tenir una visié global i transversal de les dades
obtingudes, que ens permeti elaborar unes conclusions complexes i
ben fonamentades. L'analisi global de les dades obtingudes en la fase
d’aprofundiment, té com a objectiu oferir una perspectiva del procés
de desenvolupament del pensament critic de I'alumnat dels tres casos
durant tota aquesta fase. Per altra banda, l'analisi transversal de les
dades obtingudes en les tres fases ens permetra veure les relacions
entre el context educatiu de cada centre, les metodologies i continguts
de treballs de ciencies socials, en comparacié amb les I'ds de fonts i
les practiques de recerca d'informacié per part de 'alumnat, les seves
representacions socials, els relats, amb el suport de les entrevistes
grupals a 'alumnat per aprofundir en les dades.

11.1. Analisi global de la fase d’aprofundiment

En el segiient grafic podem veure l'evolucié de les tipologies abans,
durant i després de la intervenci6 didactica dels relats de 'alumnat del
Cas 1. El color vermell representa els relats acritics. Com podem veure
el nombre de relats acritics descendeix progressivament per repuntar
lleugerament en l'activitat final. Cal destacar que aquesta variacié dels
resultats en l'activitat final, segurament, es deu a la complexitat de la
noticia, ja que no és el mateix analitzar un problema social de la vila de
Viladubte, que analitzar un problema social real.
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Grafic 56: Tipologies de relats del Cas 1 abans, durant i després de la
intervencié didactica

El color groc representa aquells relats que només reflecteixen un dels
elements del pensament critic, ja sigui els criteris, l'actitud d'alerta o
la practica social. No es tracta en cap cas de relats critics, pero si que
tenen algun element que demostra un incipient desenvolupament del
pensament critic. Al llarg del procés estudiat aquesta franja augmenta
ies contrau lleugerament en l'activitat final.

El color verd clar representa aquells relats en els que l'alumnat ha
combinat dos elements del pensament critic. Aquesta franja augmenta
al llarg de tot el procés de manera considerable.

La franja verd fosc reflecteix el nombre de relats critics. Aquest
nombre és molt reduit, ja que només detectem un relat critic al final
de tot el procés.

Pel que fa al Cas 2, els resultats guarden certes similituds com
podem veure en el grafic 51. El nombre de relats acritics es redueix
notablement durant el transcurs de la intervencié i repunta en l'activitat
final. També augmenten les tipologies de relats de tipus principiant,
que només desenvolupen una de les dimensions del pensament critic.
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Grafic 57: Tipologies de relats del Cas 2 abans, durant i després de la
224 intervencié didactica.
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Els relats emergents, que mostren el desenvolupament de dues de
les tres dimensions, sén més minoritaris en el Cas 2 que en qualsevol
dels altres casos, tot i aix0, es veu com incrementen en nombre
progressivament en les diferents activitats. En el Cas 2 no hem
identificat cap relat com a critic.

En tercer lloc, els resultats del Cas 3 revelen una disminuci6 dels relats
acritics i un augment dels relats de tipus principiant i emergent, sense
que arribem a identificar cap relat com a critic. Ho podem veure en el
grafic 53.

No contesta Acritic Principiant Emergent M (ritic

Grafic 58: Tipologies de relats del Cas 3 abans, durant i després de la
intervencié didactica.

La forma del grafic és semblant a les dels casos anteriors i mostra un
repunt dels relats acritics en l'activitat final, mentre que els relats de
tipus emergent disminueixen.

11.2. Analisi transversal de les dades obtingudes en les tres fases

Pertriangular les dadesianalitzar de manera transversallainformacid,
hem elegit de cada cas dos grups. Un esta format pels alumnes que han
demostrat un major desenvolupament del pensament critic (experts) i
laltre pels alumnes que s’han mostrat majoritariament acritics durant
tot el procés (aprenents).

En el Cas 1 hem seleccionat el grup C1G3 com a grup expert (alumnes
C1A6iC1A7)iel grup C1G7 com a principiant (alumnes C1A141 C1A15).

En la fase de contextualitzacié hem determinat que en el centre del
Cas 1:

1. Treballen per projectes.

2. No treballen a partir de problemes socials rellevants.
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resultats dels grups analitzats
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3. Ocasionalment treballen temes socials locals i fan reflexions
diaries sobre els temes programats amb anterioritat.

4. Treballen activament amb eines digitals.
5. Treballen la recerca d’'informaci6é de manera molt pautada.

6. Pels docents entrevistats formar el pensament critic és
desenvolupar uns criteris i una actitud d’alerta.

Com es pot veure en la taula 32, tant els alumnes experts com els
alumnes aprenents consideren Internet i els seus pares i mares
com unes des les seves principals fonts dobtencié dinformacié. Es
destacable que els alumnes experts afirmen que utilitzen Internet
sovint per divertir-se i entre sovint i poc per buscar informacié.
L'alumne C1A6 especifica en I'entrevista grupal inicial, que en primer
lloc sempre consulta a algun familiar:

Bueno, [primer] als pares, perque jo crec que saben molt, o als
avis. Pero els avis en aquest cas no estan tant a l'actualitat, i...
ia latelevisié. [...] i els mestres perque saben molt perqué han
estudiat.

Per altra banda, l'alumne C1A7 especifica que Internet és la seva
primera opcid, seguida de consultar al pare o a la mare:

Aviam, primer vaig a Internet, després als pares i després als
companys. I els companys si estem treballant lo mateix, perque
potser li demanes ‘tu queé has trobat d’aixo?’ llavors... de vegades
t’ho comparteixen i de vegades no. [...] Per exemple, vam fer un
treball, que era individual... i no t'ho compartien.

Els alumnes aprenents també expliquen que les seves fonts
d’informacié preferents son Internet, els familiars i l'enciclopeédia.
L'alumne C1A14 assenyala que també utilitza el llibre de text com una
de les seves principals fonts d'informacid. Aquest explica que utilitza
poc Internet per a l'oci, i poc en el moment de cercar informacid, tot i
que si que el fa servir:

Primer vaig als pares, clar, i els hi dic ‘papa, mama... [...] i vaig
a dir-los ‘mama, que saps aquesta pregunta?’ o ‘que saps algo
d'aixd’ o algo aixi i si em diuen que no jo els hi dic ‘ah, vale,
doncs res, no passa res, ho vaig a buscar al mobil o a Internet o
a lordinador i... molts casos també vaig a la Viquipedia perque
és com diu la C1A13, que hi ha molta informacié i pots llegir-
t’ho bé ilo que et refils més o que tu creguis que esta bé doncs
tu... copiar-lo al power... o tu amb les teves paraules o a un
paper o com sigui.

L'alumne C1A15 utilitza com a font prioritaria Internet:

[...] perqué sempre vaig a Internet, perque després si no entenc
alguna cosa que diuen a Internet li pregunto als paresiells m’ho
expliquen i després si a Internet no he trobat tota la informacié
que necessito li pregunto als pares i ells m'ho diuen.
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Quan han de buscar informacié sobre problemes socials locals,
com sén una manifestacié o unes eleccions, veiem diferéncies
clares, els alumnes experts del Cas 1 consulten a les xarxes socials,
especialment Facebook, mentre que els aprenents segueixen recorrent
a la Viquipedia, una font poc til per informar-se sobre un tema local
d’actualitat. L'alumne C1A6 afirma que en aquests casos utilitzaria
especialment Facebook:

[...] perque alla si passa algo al poble pues te’'n enteres.

Consulten aquestes fonts, ja que valoren la immediatesa del mitja, per
sobre del rigor de la informacié. L'alumne C1A7 també valora Youtube
com a font en aquests casos, tot i que considera que Facebook és més
util:
Bueno, Youtube costa més actualitzar pero Facebook... la gent
xafardera...

Els alumnes aprenents, per altra banda, utilitzen la Viquipedia amb
indiferéncia del tema, tot i que saben que potser en aquest cas no és la
font més adequada. L'alumne C1A14 explica:

Jo aniria a la Viquipedia perque, bueno es que... alla no m’ho
vaig pensar molt bé perque és clar, a la Viquipedia només fica
informacié d’algo aixi com important, per exemple un llibre o...
o alguna cosa aixi pero... és... jo com trobo moltes coses, trobo
molta informacié a la Viquipedia sempre vaig, i si no entenc
ninguna paraula vaig a l'enciclopédia.

L'alumne C1A15 afirma que utilitza la Viquipédia perque habitualment
hitrobalainformacié que cerca, totique és conscient que lainformacié
pot no ser verag:

Perque la Viquipedia... no sé... sempre es troben les coses i...
hi han coses que son veritat i coses que no, i els meus pares em
diuen si és veritat o no, si no estic segura.

Pel que fa a les percepcions sobre la fiabilitat de les fonts tant els
alumnes aprenents com els experts tenen motius molt variats per
triar una o altra font. L'alumne C1A6 confia en la informacié de la
Viquipédia:

Com que ho revisen els de la mateixa Viquipedia crec que esta bé.

Mentre que lalumne ClA7 confia en la televisié online, ja que
retransmet el mateix que la televisi6 tradicional, en la qual confia.
També afirma que no utilitza preferentment la Viquipeédia, sind que de
vegades visita abans blogs que li han recomanat:

Si perque home, si la televisié online és la mateixa que surt a
la tele pero online jo crec que ens n’hauriem de refiar, si no...

Jo, abans d’anar a la Viquipedia, doncs a vegades... no sempre
vaig primer a la Viquipedia siné de vegades vaig a blogs, blogs
que m’han recomanat.
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Per altra banda 'alumne C1A14 no té clar de quina font es refia més,
pero 'alumne C1A15 explica que es refia especialment de la Viquipedia:

Perque hi ha moltes coses que son veritat i la informacié esta
ben redactada i ben escrita, per aixo.

Com es pot veure en la taula 32, els alumnes experts tenen alguna
representacié social sobre el primer problema social local abordat,
mentre que els alumnes aprenents no tenen representacions socials
sobre cap dels temes.

En lentrevista grupal final I'alumne C1A7, del grup identificat com
expert, explica que és capag de veure la intencionalitat darrera de la
informacid, que esta relacionada amb la ideologia de cada mitja, ho fa
amb una comparacié:

Es que és el que diem, que per exemple si un equip de futbol, si
aquell telenoticies va amb el Madrid, explicara tot lo dolent del
Barca, pero si el telenoticies d'aqui va amb el Barca explicara tot
lo dolent del Madrid llavors...

En canvi, el grup identificat com a aprenent va utilitzar més d’'una font
ien va extreure alguns fragments de cada una. En C1A14 ho explica:

Vam anar a buscar webs i coses d’aquestes de... bueno coses
d’aquestes, el desnonament de la Maria de Manresa, i vam
torbar coses, bueno, diferents, i vam dir ‘aixd’ i doncs si, ‘ho
copiem’ i vam copiar un trosset, per exemple aixo. I després,
després vam mirar una altre web, vam veure més coses i vam...
i després ens ho vam llegir tot i després vam fer un resum amb
les nostres paraules, vam dir ‘mira, aix0, aixo0 i aix0’.

Seguint la mateixa analisi estudiem els resultats de dos grups d’alumnes
del centre del Cas 2. En la fase de contextualitzacié vam determinar
que en el centre del Cas 2:

1. Treballen a partir del llibre i amb classes expositives.
2. No treballen a partir de problemes socials rellevants.
3. Treballen ocasionalment amb eines digitals.
4

Detecten moltes dificultats entre en 'alumnat per utilitzar les
eines digitals i cercar informaci6 a la xarxa.

5. Tenen una idea poc formada de que és el pensament critic.
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En el Cas 2 no trobem cap grup dalumnes que hagi elaborat un relat
critic, tanmateix, el grup que demostra un major desenvolupament
és el grup C2G9 (alumnes C2A17 i C2A18), ja que els tltims tres relats
els hem identificat dins de la tipologia “emergent”. Per altra banda, el
grup C2G18 (alumnes C2A36 i C2A37) elabora relats identificats amb al
tipologia “acritic” en la seva majoria.

Tant els alumnes classificats com experts, com els classificats com
aprenents, utilitzen Internet pel seu oci i per la cerca d’'informacié
sovint o diariament. Tanmateix, només els experts utilitzen Internet
com a principal font d’'informacié, mentre que els aprenents consulten
de manera preferent als familiars, o a les mestres.

En lentrevista grupal inicial l'alumne C2A17, dins del grup dels
experts, determina que també consulta al pare i a la mare quan ha de
buscar informacid, no utilitza només Internet en primer lloc, depen
de la situacié:

De vegades els hi pregunto als pares i de vegades a Internet.
En el mateix sentit, 'alumne C2A18 explica:
Jo a... depen, jo a Internet i si no ho tinc clar, als pares.

Pel que fa al grup d’alumnes identificats com a aprenents, I'alumne
C2A36 pregunta d’entrada al pare i ala mare, i si ha de fer una consulta
a Internet sobre un tema social local ho busca a Youtube, tot i que no
sap explicar per que. Pel seu company, en C2A37, les mestres son la
seva font d'informacié preferent, pero si ha de buscar informacié a
Internet sobre un tema social local consulta a la Viquipedia o mira la
televisi6 online ja que considera:

Que saben, i que pots buscar de tot.

Els alumnes identificats com a experts si han de buscar informacié
sobre problemes socials locals ho fan consultant els diaris digitals,
tracten els temes a casa o consulten a la Viquipedia:

C2A17: Pos no sé, al periddico, [...] aquestes coses me les
expliquen a casa.

C2A18: Normalment vaig a la Viquipeédia, i siné als diaris
digitals.

I quan han de contrastar la informacid, consulten als familiars, o
altres pagines web:

C2A17: Busco, isino ho entenc ho porto als paresisi coincideix
amb aixo doncs...

C2A18: Jo solc mirar totes les opcions i mirar quina és la que
em refio més.

Per altra banda, els membres del grup aprenent, en 'entrevista inicial,
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afirmen no haver trobat mai fonts d'informacié que abordin un mateix
tema de maneres diferents o que ofereixin informacié contradictoria
sobre un mateix tema.

En lentrevista final, el grup expert expressa que han estat capacos
de veure diferéncies entre la informacid, contradiccions. Aixo fa que
es qliestionin la veracitat de les fonts consultades en la realitzaci6 de
lactivitat final:

C2A18: Per exemple, a Sant Andreu TV explica molt
detalladament cada cosa, en canvi a... al Baix Llobregat Nord
no ho explica tot. A 'Ajuntament de Sant Andreu de la Barca ho
explica tot molt més detalladament.

C2A18: Per exemple, a Nova Victoria deia una cosa totalment
contraria a la de 'Ajuntament de Sant Andreu de la Barca.

C2A17: Després vam veure el Baix Llobregat Nord i ho vam
comparar amb 'Ajuntament de Sant Andreu de la Barca i deia
diferents paraules. El que passa és que a 'Ajuntament de Sant
Andreu de la Barca et deia més informacié que no el Baix
Llobregat Nord.

Per altra banda, el grup aprenent, en lentrevista final, afirma no
recordar si han trobat diferents intencionalitats en les fonts, pero tots
coincideixen en que confien en les fonts que han consultat.

Com hem vist en el Cas 1, els alumnes del grup dexperts tenen alguna
representacié social sobre algun dels temes tractats, mentre que en
el grup d’ aprenents I'alumne C2A36 no té cap representacié social i
l'alumne C2A37 no ha respost a la pregunta.

Analitzem dos grups del Cas 3. En primer lloc exposem els elements
més destacats obtinguts en la fase de contextualitzacid. En el centre
del Cas 3:

1. Treballen amb el llibre de text, i ocasionalment amb tallers i
projectes.

2. Aborden els problemes quotidians dels infants.

3. Fan reflexions diaries sobre noticies aparegudes en els
mitjans.

4. Treballen amb eines digitals de manera transversal.
5. Detecten dificultats entre els alumnes en la recerca
d’informacid.

6. Pels docents entrevistats formar el pensament critic és
desenvolupar criteris propis i una actitud d’alerta. També
apunten que desenvolupar el pensament critic inclou una
practica social.
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En el Cas 3 hem identificat el grup C3G15 com expert (alumnes C3A31
i C3A32), mentre que hem identificat al grup C3G23 com a aprenents
(alumnes C3A47 i C3A48). Els alumnes que formen ambdds grups
utilitzen Internet com una de les seves fonts prioritaries per la consulta
d’informacié.

Els membres del grup dexperts expliquen que prefereixen utilitzar
Internet, ja que els permet contrastar la informacié utilitzant més
d’una font.

C3A31: Perque pots buscar diferents webs i veure si posen el
mateix.

En l'entrevista inicial, el grup expert afirma que tot i utilitzar Internet,
pregunten primer als pares i si no en poden obtenir informacié, llavors
van a Internet.

C3A32: Als pares, pero si no saben ho busques a Internet
després.

Per altra banda, el grup aprenent afirma que de fet també consulta
els pares i si aquests no en saben res sobre el tema que els han
preguntat, llavors van a Internet. Tanmateix, sovint solen acabar
anant a Internet per cercar informacié6, un l'alumne C3A47 és usuari
habitual de Youtube, i fins hi tot té un canal on retransmet partides de
jocs dordinador.

C3A47: Es com un canal de videos de Youtube.
Entrevistador: Els graves tu?

C3A47: Si.

Entrevistador: I parles de jocs dordinador, parles de...?
C3A47: No, jugo.

Entrevistador: I quan busques informacié també busques a
canals d’aquest tipus?

C3A47: Si.

Tant els alumnes aprenents com els alumnes experts utilitzen
habitualment Internet per loci i per cercar informacié, excepte
lalumne principiant C3A48 que diu que Internet l'utilitza poques
vegades per aquests fins.

Pel que fa a l's de diferents fonts digitals per informar-se sobre
problemes socials locals, tant experts com aprenents confien
majoritariament en la Viquipedia. Els experts afirmen que:

C3A31: Jo la Viquipedia la utilitzo perqué hi ha moltes persones
que la veuen i que vaig veure que les persones de tot el mén hi
poden afegir coses.
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I els aprenents, al seu torn, tenen dificultats per donar explicacions
sobre els motius que els porten a utilitzar la Viquipedia en aquests
casos, pero al final arriben a una conclusié:

C3A48: Perque alla és on posa més informacio6.

En lentrevista final els alumnes experts determinen que si consulten
diferents fonts d'informacié veuen que tenen diferents discursos.
Lalumne C3A31 especifica que se n’havia adonat abans de la
intervencié didactica:

Si, de vegades, quan busques diferents canals, pero siné no.

En canvi, els alumnes aprenents no sén capacos de reconéixer la
intencionalitat en la informaci6. Fins-hi-tot tenen dificultats per
entendre el concepte d'intencionalitat:

C3A47: Nolo sé.
C3A48: No me acuerdo.

En el Cas 3 veiem com un dels alumnes experts té representacions
socials sobre els dos problemes socials abordats, i els alumnes
aprenents només un té representacions socials sobre un dels temes,
tot i que en tots els casos en sabien molt poc, i només eren capacos de
dir que els hi sonaven els temes, pero no sabien explicar-ne res.
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Capitol 12. Conclusions, limitations
and future research scope

The sophistication of modern methods of communication requires
us to be able to decode and analyse the information that bombards
us, the advertisements that entice us, the political spin that deceives
us. Messages are conveyed in words and pictures and moving images,
with or without sound or colour or gesture, via media capable of
delivering multiple messages simultaneously. ‘Reading’ and producing
meaning are increasingly complex activities for which there is no
one right teaching approach. As teachers and teacher trainers, we
need to work together, taking what we find suitable from different
approaches to accommodate the learning styles of different students.

- Hilary Janks (2010:14). Literacy and power.

In this last chapter we will verify the accomplishment of research
aims and we will verify the validity of research assumptions that we
established initially. We will answer the research questions that we
asked at the beginning of this dissertations with the support of the
data and the knowledge obtained. We will also set the limitations
of the research, the ones related to the size of the sample and the
reduced research time, as well as the methodological limitations.
Finally, we will see new theoretical approaches to critical literacy
and critical digital literacy, which, along with the knowledge that
this research has produced, will give us a future research scope.

12.1. Research conclusions

12.1.1. Accomplishment of research aims

Aim 1: To inquire in narrative building process of upper elementary school
students in the use of digital information and ICTs.

Questionnaire 1, and all tools used in contextualization and in-depth
phases were intended to investigate the process of building social
narratives of elementary school students. With Questionnaire 1 we
obtained data that allow us to determine students’ habits while using
digital and analogical resources as sources of information. We mainly
focusontheInternetasanenvironmentwheretheycanfindinformation
about social issues and, also, an environment for their leisure.

The contextualization phase allowed us to obtain data referring
to the perceptions of teachers on students’ narrative-building
processes when using ICTs. It also shed light on how they
address information research in class in digital environments.
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Finally, the in-depth phase allowed us to follow critical thinking
development through the narrative-building process with the use
of digital information and ICTs. Group interviews for students
also permitted to go deeper into these complex processes.

Aim 2: To identify the origin of students’ social representations around
social issues, and the impact of the media and digital information in
those representations.

Questionnaire 2 allows to identify the origin of some of the
social representations of students on certain social issues. In
addition, we’ve been able to determine the role digital media in
the generation of social representations on several social issues.
This objective is also relevant to understand the construction of
students’ narratives, since the existence of social representations
and their origin allowed us to determinate to what extent this social
representation influence students’ social narratives, and to what
extent those narratives are conditioned by digital information.

The research also allowed us to see the possible correlation of having
social representations about social issues with critical thinking development.

Aim 3: To evaluate how students evaluate digital information and create a
critical digital literacy proposal.

Questionnaire 1 offered data to accomplish this aim. On the
questionnaire, with the source evaluation section we obtained
quantitative but above all qualitative data. These data allowed us
establish typologies of evaluations of information and digital sources
that revealed the criteria of the students to choose a source and to treat
theinformation thatthose sources offer. Suchinformation can shedlight
onwhatistheimportance of source’strustworthiness, ortheimportance
of other aspects such as the ease of access to information, the amount
of information they offer or the simple habit to use the same source.

Wealsocreatedaneducationalinterventionthathelpedstudentsdevelop
some critical thinking dimensions, bun not some others, especially
social practice. More research is needed in creating better interventions
to develop critical thinking using digital information and ICTs.

Aim 4: Inquire in the process of critical thinking development, before,
during, and after the proposal, through students’ narratives.
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The in-depth phase has allowed us to study, analysing students’
narratives, the process their critical thinking development, starting
from the initial activity, during the didactic intervention and ending
with the students’ final activity. It was not intended to analyse whether
the didactic intervention was effective in fostering critical thinking, but
in how it conditioned its development. It was also interesting to see the
starting pointin each case,and towhatextentcriticalthinking developed
afterthe six sessionsthatlasted the intervention, taking into accountthe
initial and the final activity. It allowed us to point out which elements of
school and the pupil context condition critical thinking development.

This objective has been carried on thanks to the conceptualization
created on the basis of theory and the data analysed that was
materialised in the theoretical framework of critical thinking
dimensions. That framework allowed us to create typologies that
permit a systematic analysis of students’ narratives. This framework
has served us as in this research, but it can also be useful in
future research or for narrative production assessment in school.

12.1.2. Research assumptions revision

Assumption 1: One of the main sources of information that generate social
representations around social issues among elementary school students is
the Internet, along with TV, their family and the school.

Based on this research we have been able to determine the weight of the
Internet information in students’ social representations about social
issues. The Internet is used by most of the students to find information,
specially on academic topics. This is an active process, as the student
seeks information when required, and usually does not receive
information about social issues by chance or passively in this process.
This fact handicaps information reception on social issues that could
generate social representations on these topics. The active research for
information around social issues requires a special interest in the topic
by the student, or that it is part of school tasks, which is uncommon.

As we have seen in the contextualization phase, teachers perceive
that students have little interest in social issues. This is probably due
to the low promotion them, since teachers usually do not work on
these issues, and even in some cases they end up cutting with social
issues debates in the classroom, because they could create conflicts.
Therefore, if students don’t have any concerns about social issues,
and school doesn’t promote them as something interesting to work
on, students won’t do an active search on the internet on these topics.
This fact also explains that most students who claim to have social
representations about local problems are hardly able to structure
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and explain them, as they have received this information in a passive
way and have not done an active process of knowledge construction.

In conclusion, social representations, if any, come essentially from
sources that allow passive information gathering, that is, students have
learned about social problems, not because they are interested on them
and they searched for more information on the Internet, but rather
because they were watching television when someone was addressing
one of this issues, or they heard their relatives talking about them.

Assumption 2: Elementary school students’ narratives are usually biased as a
consequence of the large amount of information on the Internet, information
that is sometimes biased, partial or fake.

The information on the Internet may be partial, biased or false and may
also be students’ narratives, since they do not make a critical treatment
the information. In this sense we find two levels of manipulation
on information, which condition students’ social narratives, we
will call them the “post-truth” level and the “hegemonic” level.

The “post-truth” level is one of the main concerns regarding critical
reading of digital information. Authors like Wineburg et al. (2016),
Bukingham (2019), McDougall et al. (2019) among many others, address
thislevel especially when they speak of media and digital literacy. At this
point, the goal is to alert citizens and to teach students to live in a world
where false information can be found on the Internet and in the media
and may condition public opinion to the point of creating social alarm,
influenceelectionsor electorally propel authoritarian parties. Thisisthe
level of post-truth andisrelatively easytodismantle, even with the simple
domination of certain informational skills and with certain attitudes.

The“hegemony”levelisthe oneaddressedbycritical digitalliteracy. This
one, is a much more complex analysis of the information. It advocates
for identifying situations of oppression and inequality that are, in many
cases, unnoticed. At this level the dichotomy of “is false” or “is true”
is not addressed, but rather, it deals with situations where hegemonic
power conditions information and narratives creating gender and social
class oppressions, making some people and collectives invisible, and
promoting monolithic stories about society and about the economic or
the political system that prevents thinking about alternatives to these
systems. This level is much more difficult to dismantle, since what it
treats is not necessarily fake, but it offers a single hegemonic vision of
reality that benefits multiple inequalities and perpetuates the system.

Both levels should be treated from school. The “post-truth” level is the
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easiest to approach, and in fact we see that it is more or less addressed
in some of the schools. Students, for example, are aware that Wikipedia
has questionable reliability and is analised by them in terms of wrong,
or false information. However, the “hegemonic” level is much more
difficult to tackle, and it is one of the pending tasks of schools. It must
allow multiple sensibilities and multiple perspectivesto approach social
issues such as poverty, immigration, capitalism or gender inequalities.

Assumption 3 Elementary school students demonstrate major difficulties to
think critically, because they don’t have opportunities to do it.

Perceptions of the teachers in the contextualisation phase go in this
direction, along with narratives’ results in in-depth phase. Teachers
consider that their students do not think critically, in fact, teachers
of the Case 3 state that many adults do not think critically either.
In addition, results of narrative’s analysis reveal that only a single
narrative has been tagged as critical, considering the educational
level. This means that 1 out of 510 narratives has been considered
critical, it is not even the 0.2%. Although the percentage of critical
narratives in higher education students is higher, our results are
consistent with the results obtained by Castellvi et al. (2018a; 2018b),
Castellvi, Massip i Pages (2019) or Wineburg et al. (2016). These papers
show that, most of the time, undergraduate students are not able to
think critically or to develop critical narratives. This is especially
concerning when these undergraduate students are training teachers.

Assumption 4: There is a tight relationship between the critical treatment
of information, building complex narratives around social issues and
social agency.

Results show that although there is a relationship between the first
two factors, there isn’t a strong relationship with the third one. Social
agency, the willingness of students to act in their society and transform,
is minor and does not seem to be the consequence of the ability to
critically analise information and develop a critical discourse. This
can be seen in the results obtained in the in-depth phase, although the
“criteria” and “alertness” dimensions increase in all three cases, the
“social practice” dimension does not increase significantly. Therefore,
surely this dimension cannot be detached from the first two, but neither
isitadirect consequence of the previous ones. In that sense, more work
is required on understanding in what way we can foster social action.
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Assumption 5: Critical thinking can be taught and learnt in elementary
school working with social issues.

Students’ narratives show that there is a critical thinking development
process among upper elementary school students. However, critical
thinking itself hasn’t been largely developed, probably because the
didactic intervention proposed was not long enough in terms of time.
This research shows that with resources expressly designed for primary
education, and with the right approach, it is possible to train critical
thinking in upper elementary education, and probably itis also possible
todevelopitearlier, withyounger students, asVasquezstates (2004; 2017).

The problem with the development of critical thinking in primary
education is not identifiable in the cognitive development of students but
rather in other aspects such as: resources, thinking critically and will.

As we have seen in the results of the contextualisation phase, teachers
affirm that they lack resources to teach critical thinking. The lack
of resources is not only material, but also it appears in their initial
training. The lack of material resources is obvious, but we consider
that it is not the most important. There are few materials to teach
critical thinking in primary education. On the other hand, the few
resources that exist (usually in English) understand critical thinking
from a cognitivist perspective and only help students develop a series
of applicable and measurable cognitive abilities. However, we consider
that the most important thing is lack of training and lack of will.

Lack of training prevents teachers from knowing how
critical thinking can be taught. And that makes them unable
to create their own resources or event think about critical
thinking as the backbone of education, over content learning.

On the other hand, some of those teachers, as part of the
citizens, have major difficulties to think critically, as we have
explained before. In this sense, the inability to think critically
makes it much difficult to teach critical thinking to other people.

Finally, the lack of will is not the one of the teachers, but the one of
the politics and economics powers that establish the curriculum.
Although teaching critical thinking is part of the education laws in
Catalonia, and at the same time teachers seem to believe that it is
very important to train it, the educational system doesn’t promote
critical thinking with the aim to truly develop it, beyond developing
some cognitive skills. This is probably because one of the main
consequences of teaching critical thinking is to question the system
itself, break hegemonies, and work for social transformation.
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12.1.3. Answers to main questions

Main question 1: How do upper elementary school students build
narratives about social issues using digital information and ICTs?

Internet is one of the favourite places where to search
information for most elementary students. Approximately
87% of students in the schools studied use the Internet as their
main source when they research information, and 63% do so
often or daily. On the other hand, consulting relatives, mainly
their parents, is one of the main options for 62.5% of students.

Internet is also their preferred place for leisure. Approximately, 80%
of students say they access the internet often or daily when it comes
to having fun. The websites they access most frequently are YouTube,
Wikipedia and Instagram. The students of the three cases access often
or daily to YouTube (57%) Wikipedia (44.9%) and Instagram (39.2%). In
this aspect there are two remarkable elements, on the one hand, these
three webs offer three different types of media: video, text and image,
respectively. This fact shows that “[i]t is important to recognise that
visuals and other forms of semiosis (meaning making) are as important
as words in the construction of reality” (Janks, 2010: 63), and therefore
it is pertinent that when we talk about critical digital literacy we do it
from a multimodal perspective. On the other hand, another important
element is that information offered by the three webpages is of a social
nature, that is, it is not information created by a writing team or by
a single author, but rather it is information created by the dialogue
between multiple authors who collectively create, edit, comment,
value and share the information, and the element that sorts this
information is an algorithm. In this context, to do a critical reading of
the information and have criteria to evaluate it, is especially complex.

Students’ criteria for evaluating veracity of information are very diverse,
and in some cases uncritical. 56.8% of students consider that Wikipedia
is the source of information on the Internet in which one can rely
more, mainly for two reasons: because they usually use it, and because
it offers more information and it is more diverse. Other reasons such
as the quality of the information and the mechanisms of contrasting
information with which the page counts are not so relevant. Therefore,
it seems that the veracity given to sources like Wikipedia, is not due to
the contrasting of information but due to other reasons and factors.

These data coincide with the study done by Blikstad-Balas (2015) with
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Norwegian secondary school students, who claim they use Wikipedia
because it is where they can find a lot of information quickly, although
they are aware that this information may not be proven. We are facing
a trend that goes hand in hand with post-truth and liquid modernity
(Bauman, 2008). In a world where immediacy predominates, it
seems that truth is not as relevant, as the “useful truth”, that is, the
credible explanation that works to solve a situation as quickly as
possible and with a certain efficiency, either to solve small things,
like finishing homework, or like giving easy answers to complex and
multifactorial global problems such as unemployment or immigration.

It is noteworthy that when students search for information this is
not usually about social issues. This is reflected teachers’ answers
in group interviews regarding their work with social issues, which
is very small or nonexistent. And in the preferences of the students
to select web pages where to find information about relevant
social problems. Wikipedia will again be the most widely used
source to find information on these hypothetical cases even though
it does not offer current information about social local issues.

Elementary students admit they know little about social issues of their
locality. Their representations come from television and their relatives,
mainly their parents. Therefore, the way in which they build narratives
about social issues is not in an active way, based on the search of
information on the Internet, but rather passive, watching television or
listeningtotheir parents’conversations. Inthe case ofthesocialdemand,
parents are clearly the main source of their social representations. Of
the 40 students who claimed to have social representations on these
subjects, 26 asserted that this information has been obtained from their
parents. On the other hand, in the case of evictions in their locality,
those who claimed that their source of information was television
are clearly the majority. Of the 35 students who claimed to know
something about the subject, 24 have noticed about it watching TV.

It is possible that social issues that have a localised impact are learned
from relatives because some family member, friend, acquaintance
or neighbour could be involved on them. On the other hand, social
issues that have a local incidence, but are global issues at the same
time, appear in news programs, and students watch them on TV.

Inquiry based work that tackles social issues is still limited in
schools, and this is reflected in the capacity of the students to build
narratives about social issues in an active way, using the Internet.
In the initial activity of the In-depth phase, allowed us to see how
students build narratives before the intervention. We obtained
clear results around this topic: from 85 groups of students (couples
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or trios) 51 (60%) developed a completely uncritical narrative,
which consisted of copying the piece of news literally (copying-
pasting). And not only they didn't reflect about the social issue,
but also narratives were not written by the students themselves.

Data gathered allows us to answer the first main research
question and shows a very concerning picture that can be
summarised in the following points:

1. Internet is the main place for leisure and source of information for
students that participated on the research.

2. Students search information on the internet for academic
purposes, not for learning or building knowledge. Therefore, if this
search is effective to finish homework it is enough.

3. The schools of the three cases, in general, do not work inquiring
about social issues.

4. Students build narratives about social issues in a passive way,
based on the information they receive from their relatives or from
television, and not from school.

digital information and communication technologies, they do so in an
uncritical manner, mostly copying and pasting the information found.
Main question 2: How do upper elementary school students develop
critical thinking working with social issues in digital environments?

Firstly, the data obtained in this research have allowed us to make a
conceptualisation of critical thinking from the perspective of critical
pedagogy, critical literacy and critical digital literacy. While the
models of Lewison et al., (2002), Ciardiello (2004), Fabos (2008), or
Janks (2010) serve to explain how critical literacy and digital literacy
work as a school practice, a model was necessary to explain the
complexity of critical thinking in order to study its development.

The theoretical framework and the data obtained in the three phases
of research permitted us to design a conceptual framework that divides
critical thinking into three dimensions, the “alert attitude” dimension,
the “criteria” dimension and the “social practice” dimension.

The alert attitude is a critical stance in front of reality and therefore
in front of information. It is the magnifying glass and the binoculars
that allow us to see the detail of the social reality, and also to see its
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general landscape. It is not grounded in certain skills, but rather
about adopting a stance, a predisposition to mobilise skills, values
and knowledge. This idea is not new, other authors share the idea that
critical thinking has an attitudinal component (Freire, 1989; 2012; Freire
and Macedo, 2004; Janks, 2010; Gonzdlez et al., 2016; Pandya, 2019).
All these authors agree that this dimension has nothing to do with
knowledge or skills, but rather the attitude and position that it adopts,
which should allow him to be alerted to seek, contrast, doubt and
mobilise a list of skills. Gonzélez et al. (2016) on the same line propose
what they call “critical stance”, as an attribute to critical thinking.
According to these authors, this critical stance includes the awareness
of the usage of language and the acceptance of multiple points of view.

Sometimes this first dimension is assimilated as critical thinking in
its entirety, however, thinking critically also requires having some
criteria. The second dimension is called “criteria” and supposes the
compass that must guide the critical reasoning. This dimension is
composed of skills, knowledge, and democratic values. This dimension
of critical thinking is addressed by Audigier (2018) when he says that
thinking critically is also having some criteria that define what methods
are, what is the goal, and for what action. Gonzalez et al. (2016: 33)
speaks of the personal and cultural resources that would encompass
“personal experiences, social situations, popular culture and media”.
In any case, it is a cultural and experiential asset that is closely linked
to the development of democratic values, abilities and knowledge
that should allow both critical analysis and social action to be guided.

Critical thinking is also conceptualised in a third dimension, the
“social oractice”. This is the main aspvect that characterises the
conceptualiisation oI Critical pedagogy and tne criucal literacy ol
critical thinking. Several authors consider that critical thinking is
a social practice, since it does not consist only of a series of isolated
cognitive abilities, but rather it must be understood as a process that
should lead to action and social transformation (Freire, 1989; 2012;
Freire and Macedo, 2004; Gee, 2015; McLaren, 2017). These authors
state that critical thinking is not a simple cognitive process, a person
who is capable of making a critical analysis of reality, to be truly
critical, must act to transform this reality. If they are not able to act
in this reality, then they cannot be considered to be critical thinkers.
However, we point out that critical thinking as a social practice can
range from the re-elaboration of discourse to social transformation,
as we have already argued in the theoretical framework.

The conceptualisation of critical thinking in these three dimensions
allows us to study the development of the critical thinking of students
during the in-depth phase. The results show that an intervention
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based on internet research about social issues and the construction
of narratives about these issues helps students to develop the
dimensions of critical thinking but not at the same level. At first, the
dimension that students have more developed a priori the criteria,
since they have values and a social knowledge, which in many
cases allow them to build narratives based on some arguments.

The dimension that is higher developed in an intervention of this type,
as we have seen with the results of the search, is the attitude of alert,
because it makes them consider the fact that they have to read beyond
the lines (Gray, 1960), that is to say, information is not neutral and
they must be alert to read ideology. What we do here is to disrupt the
commonplace, as Lewison et al., (2002) say. Students have to rethink the
process of analysing their reality in a way that increases their alertness,
at least promptly. In addition, the results show that when analysing
the information critically, sometimes they stop doing it with criteria,
since they stop constructing well-argued narratives, to write narratives
in which they pinpoint details that in some cases are not relevant, or
the information is criticised in an indiscriminate way. However, given
the difficulty of working with real news, such as the final activity of
the in-depth phase, the results show that many students abandon this
alert attitude and return to the original narrative practices grounded in
some criteria that allow them to make simple and uncritical arguments.

Finally, the social practice dimension doesn’t show a significant
development during the in-depth phase. This dimension is the most
difficult one to work with and surely has to undergo a profound
transformation of the roles and hierarchies in the classroom and
in the school, and the implementation of teaching methods based
on the debate, the dialogue, and the empowerment of students.

Although tendencies in the development of critical thinking are
similar in each of the school studied, there are some contextual factors
that condition this development and that are important to emphasise.
First of all, the students of the school of Case 1 demonstrate from the
beginning a greater predisposition to developing critical thinking,
and it is in this center where a greater number of students develop
more than one dimension of critical thinking during the in-depth
phase. On the other hand, the students in the school of Case 2 are
those who show more difficulties in developing critical thinking and
it is the center where a greater number of students build narratives
in an uncritical manner. Finally, the students in the school of
Case 3 show an intermediate predisposition (see section 11.1).

249



250

Literacitat Critica Digital en els Estudis Socials. Estudis de cas en Educacié Primaria

The elements that make the difference on the development of critical
thinking are diverse. On the one hand, we see that the school of
Case 1 works by projects, that of Case 3 does it occasionally, while
the school of Case 2 does not. We also see that schools in cases 1
and 3 start classes with news or with a morning reflection, while
the school of Case 2 doesn’t do either. Finally, the usage of digital
tools is usual by the students of cases 1 and 3. Those in Case 1 even
have laptops in each classroom. On the other hand, students in
Case 2 only have access to computers one hour every 15 days.

Regarding the valuation of information sources, the students of the
three schools consider that Wikipedia is the most reliable source,
however, the reasons are not the same. While in Case 2 and 3 the
reasons for choosing Wikipedia are that they are accustomed to using
it and that it offers a large amount and variety of information, students
in Case 1 choose it as the most reliable because of the mechanisms
it has for reviewing the information and the ease of access it offers.

If we analyse in detail the groups of students who have shown a better
and worse predisposition to developing critical thinking in each one
of the cases (experts and beginners respectively, see section 11.2) we
see that, in general, expert students claim to consider more sources
of information as priority sources, and in general they claim to use
the Internet either for the search of information or for leisure more
frequently than beginner students. Finally, groups of expert students
in general claim to have social representations on some of the topics
discussed, although sometimes they are not the subjects on which they
elaborate more complex narratives. On the contrary, beginner students
usuallydonothavesocial representationsofthe socialissuesaddressed.

The conclusions about the influence of the school context and
the characteristics of the student in the development of critical
thinking point to the fact that the centers that make daily reflexions
about social issues and promote information research activities
favor the development of the critical thinking of the student. In
addition, students who regularly use Internet (either for research
or leisure), who consider various sources of information and
who have more complex knowledge on social issues, also have
a greater predisposition to developing their critical thinking.
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The results that respond to the second main question of the
investigation allow us to determine that:

1. Critical thinking can be conceptualised in three dimensions: the
alert attitude, the criteria and the social practice.

2. The criteria dimension is the best developed in schools, although
the uncritical narratives are majority.

3. The alert attitude dimension is the most developed one with an
intervention like the one that has been carried out in this dissertation.

4. The social practice dimension isn't significantly developed with this
type of intervention, and therefore it requires other actions in school
to develop it.

5. Centers that propose reflection and information search activities,
and who work more actively with ICT, favor the development of critical
thinking of their students, although this is not sufficient.

6. Students who consult the most varied sources, make a more
frequent use of the Internet, and have social representations about
social issues, have a greater predisposition to developing critical
thinking.

12.1.4. Answers to secondary research questions

Secondary question 1: How do upper elementary school students face social
issues through digital media?

The results of the research show that. in general. students are not
facing social 1ssues actively. When these social 1ssues touch them,
they often bring them to class. Depending on the school, these
issues are taken to a debate, or sometimes blocked due to their
conflictive nature. Students bring these issues to class because they
have watched them on television, they have heard their relative
speak about them or these social issues affect them in some manner.

Therefore, students do not usually face social problems through
digital media, but when they do it, they are usually uncritical. They
build stories mostly without contrasting sources of information
and having little criteria to evaluate the information they offer.
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Secondary question 2: What’s the impact of previous knowledge in
critical thinking development confronting social issues?

Previous knowledge influences the development of critical thinking
and the narrative building about social issues. It influences not only
on those narratives that have to do with the previous knowledge of
students, but all narratives. The results show trends that indicate
that students with social representations about social issues are
better predisposed to a critical treatment of any social issue.

In addition, prior knowledge about a social issue is crucial for the
development of the criteria dimension, since in order to build a
critical narrative on a social issue, it is necessary to build knowledge
about that problem.

Secondary question 3: How do they approach social action to solve these issues?

The resultsindicate thatthe intervention on social issues is nonexistent.
And the number of students who see themselves as social change
agents is very minor. The results show that when the students do a
totally uncritical treatment of information, they are not usually able
to imagine solution to the problem, or the solutions are very confused.
While students who have criteria regarding the social issues addressed,
although they are not see themselves as agents of social change, they act
as directors, telling what other people should do to solve the problem.

12.2. Research limitations

12.2.1. Time and sample research limitations

In this research, as in any research, we have faced time limitations. In
turn, as an eminently qualitative research we are also conditioned by
the reduced sample.

We believe that with a longer intervention, beyond six sessions, we
could have seen more changes in the development of critical thinking.
The lack of development of the dimension of social practice could also
have been addressed. However, we consider that the dimensions of the
research and the volume of data generated are consistent with those
of a doctoral dissertation and which a single researcher can handle.

With regard to the sample, it would have been interesting to have
data from more schools, some outside Catalonia, as well as data from
students of different educational levels, to contrast the development of
critical thinking at different ages. However, again, we consider that the
sample studied is suitable for a search of these characteristics and for
a single researcher, considering that it is a mainly qualitative research
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structuredinthreecasestudies. Itshouldberememberedthatqualitative
research does not allow extrapolation of the results to other realities
butallows us to recognise trends that can help to understand the reality
studied, and to give rise to new research projects in different contexts.

12.2.2. Limitations in methodology

The research techniques used are based on the use of group interviews,
questionnaires and content analysis of narratives, to reach the
conclusions presented. While these tools are appropriate, we believe
that it would have been interesting the more widespread use of group
interviews, fromwhichvaluableinformationcanbeobtained, alongwith
classroom observations, and the analysis of digital inquiry process and
narrative building by monitoring the screens of students’ computers.

However, we believe that the methods used have been suitable
to carry out this research, and that the methods that we have
just proposed will be considered in future investigations.

12.3. Future research scope

12.3.1. Future research lines

Critical digital literacy is a recent research line and it has been
little studied, specially in social studies. It is necessary to continue
investigating the processes of training and developing critical thinking
dimensions of students to build didactic proposals that allow us to
teach for a critical citizenship able to live in a global digital world.

In addition, new lines of research open up and they pose two
major challenges, the treatment of emotions and social action.

12.3.1.1. Critical digital literacy and the affective turn

As Janks states (2010: 234) “[iln focusing on the socio-cultural, it
ignores the psychological. Because critical literacy is essentially
a rationalist activity it does not sufficiently address the non-
rational investments that readers bring with them to texts and
tasks”. Other authors such as Anwaruddin (2016) also speak
of what is known as “the affective turn” in social studies.
From my point of view, we must continue to investigate to see how
the rationality of critical thinking fits with the most affective part of
emotions and values, that we locate within the criteria dimension.
Understandingthemisimportantbecausefeelingsandvalues,alongwith
rationality, have a great influence on history teaching and learning, and
citizenship decision-making processes (Castellvi, Massip i Pages, 2019).
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12.3.1.2. Critical digital literacy and social action

Social action is perhaps one of the branches of critical literacy that
is more difficult to address. Tosar (2017) says in the conclusions of
his dissertation that social action is a concerning issue, since we have
not yet found neither the way to develop this dimension of critical
thinking, nor what educational factors make citizens take social action.

I believe that research should be done focusing specifically on education
for social action, since the challenge is that this dimension is enormous
and requires all efforts. The proof is that investigations in the line
of critical literacy even though they talk about social action in their
theoretical framework, forget about this aspect in the practical part.

The objective of education and social studies, as we said at the
beginning of this thesis, should be to teach critical citizens, which
necessarily implies that they are citizens who act in society, re-
elaborating discourses, doing civic actions or transforming society,
but above all: acting. A critical individual cannot stay at home,
sitting on the couch with the phone in their hand and the on-screen
television, shouting on twitter, it is not enough, it is not critical.
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