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Presentació

En aquest nou número de l’EINES es presenten un conjunt d’experiències d’apre-
nentatge i servei (ApS) que s’han portat a terme a la UAB en els darrers anys. Totes 
elles son propostes docents innovadores, socialment compromeses, on l’alumnat té 
l’oportunitat de desenvolupar els coneixements en un context determinat i de ma-
nera crítica. Concretament en aquesta proposta educativa l’alumnat participa en un 
projecte orientat a resoldre una necessitat real en una comunitat per tal de millorar la 
qualitat de vida i ambiental d’aquella comunitat.

El primer capítol defineix què és l’aprenentatge servei, quins són els beneficis 
per a implementar aquesta proposta educativa a la universitat i explica el procés de 
la seva implementació i institucionalització d’aquesta a la UAB. El segon capítol se 
centra en el paper del Grup d’Innovació ApS de la UAB i en el paper que ha jugat en 
la reflexió, la promoció, l’acompanyament en la implementació de noves experiènci-
es d’ApS i l’avaluació.

La resta de capítols exposen experiències d’ApS impulsades des de diverses fa-
cultats, com son les de Biociències, Educació i Veterinària, detallant amb molta clare-
dat les fases de les propostes, les accions dutes a terme i la valoració que fa l’alumnat 
de la seva experiència en el projecte.

De ben segur aquest EINES pot inspirar-vos per a innovar en la vostra docència!

ICE i Unitat de Formació i Desenvolupament Professional
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L’aprenentatge servei a la UAB
Sílvia Blanch i José Luís Lalueza

1.  El repte del compromís social (engagement) i la seva implementació
a la formació universitària

El compromís social o engagement s’aplica a diferents escales. Les universitats ma-
teixes són organitzacions que es proposen, amb més o menys vehemència i efectivi-
tat, tenir un vincle funcional amb la societat, exercir el seu paper d’agent social actiu. 
Es tracta de transcendir els límits estrets de la formació tradicional, centrada en la 
capacitació professional, per donar als joves eines i valors que els situïn en un horitzó 
humà més ampli, d’alteritat i compromís.

A escala individual de l’aprenent, el grau d’implicació social durant la seva etapa 
de formació inicial ha estat eminentment centrat en el seu compromís amb la seva 
escolarització, a respondre adequadament als reptes i requeriments que li exigeix 
l’entorn acadèmic en el qual es troba immers durant el seu procés de formació ini-
cial. Així s’identifica un engagement vinculat a la implicació amb l’escolarització. 
Aquest és el mode de compromís social més estès i dominant, el que comporta  de-
senvolupar les “habilitats metacognitives” perquè l’aprenent pugui supervisar, ava-
luar i optimitzar l’adquisició i l’ús del coneixement. Comporta també poder regular 
les emocions i motivacions pròpies durant el procés d’aprenentatge. Es tracta de 
trobar la clau de volta de la motivació i implicació de l’aprenent amb el seu procés 
d’aprenentatge. 

Però en experiències d’aprenentatge servei (ApS) es tracta d’un social engage-
ment, és a dir, d’un compromís social de caràcter més comunitari, on els reptes aca-
dèmics ja s’han assumit o es creu que podran assumir-se millor si es planteja quelcom 
més complex: fomentar l’altruisme com a expressió d’un desenvolupament d’excel-
lència de les capacitats professionals. Perquè no només necessitem professionals ben 
preparats acadèmicament, sinó també molt implicats amb el context social canviant 
que els tocarà viure. 

El 2016 va iniciar-se amb l’entrada en vigor dels disset objectius de desenvolupa-
ment sostenible (ODS) de l’Agenda 2030 pel Desenvolupament Sostenible aprovada 
per l’ONU a la Cimera de Nova York de setembre de 2015. Aquests objectius, plan-
tejats com una continuació dels objectius de desenvolupament del mil·lenni (ODM), 
amplien el seu àmbit d’acció a tots els països amb la voluntat que s’actuï de manera 
global en els esforços per posar fi a la pobresa, reduir les desigualtats i lluitar contra 
el canvi climàtic, garantint que els avenços s’assoleixin en benefici de la totalitat de 
la població. 

El mandat dels ODS defineix clarament la responsabilitat global en els canvis de 
paradigma que han de propiciar un futur més igualitari. Constitueixen, per tant, un 
paraigües formal que acull, aporta rellevància i dota d’institucionalitat iniciatives 
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que ja es duen a terme de manera descoordinada, alhora que posen de manifest la 
necessitat de fer un pas més enllà en les iniciatives pel desenvolupament sostenible i 
d’atorgar-los un reconeixement destacat. 

1.1. Els objectius de desenvolupament sostenible 

Els ODS reforcen la visió àmplia de desenvolupament sostenible que s’entén no no-
més des d’una perspectiva ambiental, sinó sobretot a partir de la vinculació entre els 
àmbits naturals i socials. Així doncs, ja des de la Cimera Mundial sobre el Desenvo-
lupament Sostenible organitzada per l’ONU a Johannesburg l’any 2002 s’incorpora 
a la definició la noció de justícia global, així com les quatre línies didàctiques que 
s’inclouen en el desenvolupament humà sostenible: el respecte per la dignitat i els 
drets humans de les generacions futures, la responsabilitat intergeneracional, el res-
pecte a la vida i l’ecosistema mundial i la tolerància per la cultura local, global, la no 
violència i la pau (Pérez-Foguet, 2006).

És innegable que les universitats, com a institucions promotores i transmisso-
res de coneixement especialitzat, i sobretot des de la seva perspectiva pública i el 
deure que aquesta representa vers la societat, tenen un paper destacat en la pro-
moció dels coneixements i valors que han de moure’ns cap a un desenvolupament 
sostenible amb la participació del conjunt de la ciutadania. A escala internacional, 
de fet, les grans xarxes i iniciatives que actuen en l’àmbit universitari ja fan ús del 
paraigües dels ODS a l’hora d’establir els seus objectius i prioritats (Villà Taber-
ner, 2016a).

En l’àmbit català, el mandat dels ODS encara no s’ha fet explícit en els objectius 
de les universitats, però això no significa que no s’estiguin fent passes per avançar 
cap a la transmissió i posada en pràctica d’un conjunt de principis i valors en la línia 
del compromís des d’aquestes institucions, abordant-lo des de la responsabilitat soci-
al universitària (RSU) en les funcions de docència, recerca, vinculació amb l’entorn i 
gestió universitària (Villà Taberner, 2016b). L’RSU es concreta en cinc aspectes que 
han de desenvolupar les institucions d’educació superior: la participació ciutadana, el 
desenvolupament sostenible, la inclusió social, l’accés a les xarxes socials i la presa 
de decisions (Gaete Quezada, 2011).

L’aposta per donar visibilitat i rellevància a les activitats de les universitats vincu-
lades a l’RSU s’ha fet evident en els darrers cursos, on la gran majoria d’institucions 
d’educació superior catalanes, entre elles la UAB, han creat apartats específics als 
seus portals web que recullen les iniciatives en marxa, i s’han dotat de càrrecs insti-
tucionals responsables del seu desenvolupament.

L’aprenentatge servei constitueix una de les iniciatives que s’emmarca en l’es-
forç de les universitats per oferir oportunitats als seus estudiants de desenvolupar els 
coneixements obtinguts als seus estudis de manera crítica, socialment compromesa 
i amb implicacions concretes al context proper, alhora que proveeix un retorn social 
clar i evident a col·lectius de l’entorn universitari que d’aquesta manera veuen satis-
fetes algunes de les seves necessitats.

Sílvia Blanch i José Luís Lalueza10



Sovint el que costa és que aquest vincle amb la societat s’integri com un dels 
objectius del procés d’ensenyament aprenentatge mateix. Per això el model de com-
promís social que desenvolupa l’ApS va adquirint cada vegada més rellevància en 
l’entorn universitari. L’ApS és un enfocament educatiu, que fomenta un compromís 
social de l’individu i de la institució docent, a través de projectes d’aprenentatge 
formals, en què el servei a la societat s’integra en el procés educatiu i s’avalua com 
una part més del procés. 

En els objectius de qualsevol facultat, lògicament, aquest compromís social també 
hi és ben present i té un ampli potencial de recorregut, ja que s’hi fa una formació que 
ha de ser també professionalitzadora i que té una implicació directa amb un camp de 
coneixement de la societat o diversos.

1.2. Quines són les bases o competències bàsiques d’aquest compromís social? 

D’una manera molt sintètica, les competències bàsiques del compromís social impli-
quen les 4 P de l’engaging activities (Istance, 2013, 14-15):

Placed (ubicat). L’activitat se situa, sigui físicament o virtualment, en un món que 
l’estudiant reconeix i vol comprendre. 

Purposeful (amb sentit). L’activitat es percep autèntica, porta l’estudiant a ac-
cions amb valor pràctic i intel·lectual i en fomenta el sentit d’autoregulació i 
responsabilitat. 

Passion-led (entusiasme). L’activitat capta les passions externes tant dels estudi-
ants com dels professors, ja que augmenta la implicació animant els estudiants a 
escollir àrees d’interès que els siguin importants. 

Pervasive (persistent i dominant). Gràcies a l’activitat, l’estudiant continua aprenent 
més enllà del temps i l’espai limitats de l’aula, amb la família, els companys, els 
experts del lloc on viu i recorrent a referències d’internet i a fonts de recerca i crítica. 

Tal com diu De Corte (2010, 16): “la construcció del coneixement individual té 
lloc per mitjà de processos d’interacció, negociació i cooperació”. L’aprenentatge 
significatiu s’aconsegueix mitjançant quatre principis que alhora fomenten la impli-
cació dels estudiants: 

• Aprenentatge creat en col·laboració, és a dir, tant els adults com els estudiants
són un recurs influent per al disseny de l’aprenentatge.

• Aprenentatge connectat amb el món real.
• Aprenentatge personalitzat. Es tracta de treballar a partir de les passions i les

aptituds dels estudiants i és possible crear plans d’estudis que reflecteixin
aquestes passions i aptituds per personalitzar l’aprenentatge dels alumnes.
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• Aprenentatge integrat. S’hi integraran tant com sigui possible les assignatu-
res, els estudiants i els contextos d’aprenentatge. Per contextos d’aprenentatge
entenem que l’alumnat pot estudiar en una aula, en un museu, en un teatre, en
una empresa o un negoci per fer una estada de pràctiques, etc.

2. Què és l’aprenentatge servei?

L’ApS és alhora una metodologia docent i un mecanisme d’implicació de la univer-
sitat en el seu entorn, que es fonamenta en els mandats derivats de la responsabilitat 
social universitària. Les seves bases es defineixen a través d’una sèrie de declaracions 
internacionals, d’entre les quals durant la darrera dècada destaquen:

• 2005. Declaració de la xarxa Talloires de la UNESCO: desenvolupament de
programes de compromís cívic i de responsabilitat social de les universitats.

• 2009. Conferència Mundial ES-UNESCO: formació ciutadana i educació en
valors sostenibles i responsables en l’educació superior.

• 2012. Declaració de Bucarest sobre l’aprenentatge centrat en l’estudiant:
mètodes innovadors que propiciïn el pensament crític, el desenvolupament
sostenible i la responsabilitat social.

• 2012 Rio+20. Conferència de les Nacions Unides sobre el Desenvolupament
Sostenible: compromís de pràctiques de sostenibilitat en institucions d’educa-
ció superior.

En l’àmbit estatal, recollint les directrius de l’EEES, la responsabilitat social 
universitària l’abordà el Ministeri d’Educació el 2010 a través d’una sèrie de línies 
d’actuació que van suposar la incorporació dels conceptes de responsabilitat social 
i desenvolupament sostenible i els seus continguts principals en les competències 
transversals. 

L’Estrategia Universidad 2015 (2010) insta a preparar-se per contribuir a la pro-
moció del nou model social i a incorporar en el seu model formatiu pràctiques do-
cents i d’aprenentatge que integrin adequadament la preparació per a la pràctica pro-
fessional i per a l’exercici de responsabilitat social de les seves estudiants i titulats.

La CRUE (Conferència de Rectors de les Universitats) recull aquesta aspiració, 
i declara que “la comunitat universitària, d’acord amb el seu compromís amb la sos-
tenibilitat en la recerca de la qualitat ambiental, la justícia social i una economia 
viable i equitativa, considera que és un imperatiu ètic la generació d’una cultura que 
contribueixi a un desenvolupament humà integral i ambientalment sostenible, per a 
la qual cosa és necessari establir vies que facilitin la implicació de tota la comunitat 
universitària en la construcció d’un model d’institució superior promotora de la sos-
tenibilitat i la responsabilitat social universitària”.

Finalment, també es proposa la “formació integral de l’estudiant”, definida com 
“aquella orientada a la formació dels estudiants no únicament com a professionals 
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sinó també com a ciutadans que, amb el seu nivell cultural, els seus coneixements 
i habilitats específiques i el seu esperit crític i humanista, han de ser la base d’una 
societat més justa, solidària i, en última instància, sostenible”.

Les disposicions legals derivades d’aquestes declaracions, van ser les següents:

• L’article 64.3 del Reial decret 1791/2010, de 30 de desembre, pel qual s’apro-
va l’Estatut de l’estudiant universitari, d’acord amb el qual, les universitats
han d’afavorir pràctiques de responsabilitat social i ciutadana que combinin
aprenentatges acadèmics en les diferents titulacions amb la prestació de ser-
veis a la comunitat, orientades a la millora de la qualitat de vida i la inclusió
social.

• El Reial decret 1027/2011, de 15 de juliol, modificat pel Reial decret 96/2014,
de 14 de febrer, pel qual s’estableix el marc espanyol de qualificacions per
a l’educació superior, conegut com a MECES, que tant per a grau com per
a màster preveu com un resultat d’aprenentatge la capacitat dels estudiants
de fer reflexions de naturalesa ètica en el seu camp d’estudi. La previsió de
resultats d’aprenentatge d’aquesta naturalesa suposa concebre la Universitat
també com un espai d’aprenentatge ètic i la necessitat de definir estratègies,
com l’ApS, que ho facin possible.

2.1. Línies internacionals emergents: engaged Campus

L’establiment de vincles sòlids entre la comunitat i la universitat, com a expressió 
de la Third Mission d’aquesta, està en la base de les experiències desenvolupades 
en universitats de diferents països (vegeu els referents més antics com la Universitat 
de Limmerick, Universitat de Galway, Universitat Estatal de Portland i d’altres a 
Hollander, 1998; UC-links a la Universitat de Califòrnia a Cole, 2006) conegudes 
com a civic engaged Campus, o simplement engaged Campus (Furco, 2010). Es fo-
namenten en una concepció de la universitat com un agent social connectat a la resta 
del territori, amb activitat sensible a les necessitats comunitàries i que estableix com-
promisos i projectes compartits vers objectius comuns (Naval, 2008; Furco, 2010; 
Hollander, 2002). El concepte de l’engaged Campus està fortament arrelat en nocions 
de transformació social, reciprocitat i col·laboració (Jacoby, 2014) que estableixen 
una sèrie de reptes.

Aquest model d’institució universitària es nodreix de dues tradicions o trajectòri-
es diferents, que procedeixen de la unió de la responsabilitat social de la universitat 
amb cadascuna de les altres dues funcions d’aquesta: docència i investigació.

En el cas de la investigació, l’engaged scholarship (Schensul, 2010) defensa la 
responsabilitat de la universitat en la construcció de coneixement en col·laboració 
amb col·lectius invisibilitzats i marginalitzats, amb una clara perspectiva de qües-
tionament de les relacions de poder. Aquesta línia de treball neix com a resistència 
a la privatització de les institucions educatives duta a terme principalment des dels 
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anys 1980. Proposa la recerca desenvolupada per, amb i per a les comunitats amb 
l’ànim de reforçar l’acadèmia pública i afrontar les desigualtats socials, culturals i 
de salut. Es basa en la construcció del coneixement “de baix a dalt”. Proposa la 
creació d’organitzacions de recerca amb base comunitària (Community-based Rese-
arch Organization, CBRO) que, mitjançant eines com la investigació acció, puguin 
construir coneixement emergent de comunitats i persones que n’experimenten les 
conseqüències i intenten canviar aquelles. La intenció és fer servir els productes i 
processos d’investigació al mateix temps per educar i per implicar diferents públics 
en el coneixement existent i la producció del nou. El plantejament de transformative 
engagement es basa en el canvi en la relació de poder entre universitat i comunitat, 
i es promou així una alfabetització cívica a través de la participació democràtica en 
processos de desenvolupament i investigació. 

En el camp de la docència, l’altra tradició és clarament la de l’aprenentatge servei 
que en moltes ocasions inclou l’anterior en tenir elements d’investigació. Té com a 
objectius la promoció d’aprenentatges tant professionals com de ciutadania i també 
la intervenció comunitària mateixa. Es constitueix en un programa que és al mateix 
temps una plataforma d’ensenyament i d’intervenció, vinculades l’una a l’altra. Es 
concep des de l’inici de la intervenció amb la participació dels aprenents i es per-
cep des del principi la pràctica educativa mitjançant la participació en la intervenció 
(Lalueza, Macías-Gómez-Estern, 2020). Aquesta metodologia implica un aprenentat-
ge situat i dirigit a metes que fomenta un aprenentatge significatiu i alhora l’establi-
ment d’objectius comuns entre participants (tant persones com entitats). Així l’ApS 
està també fonamentalment basat en la concepció de reciprocitat i de transformació 
social, a través de l’educació i de l’acció directa, que fa que l’alumnat desenvolupi 
també el sentit de pertinença i compromís social (Pérez, Ochoa, 2017)).

Aquests dos àmbits constitueixen el civic engaged Campus com una universitat 
que en una part significativa basa l’activitat en la col·laboració recíproca i trans-
formadora amb entitats públiques i comunitàries, una institució universitària que és 
sensible al canvi i que ajuda a canviar altres entitats a través de l’establiment d’ob-
jectius i activitats comunes, i assumeix que la seva missió social implica una relació 
recíproca amb altres agents socials, per tal de treballar en nous models educatius, 
d’investigació i d’intervenció social.

A la Universitat Autònoma de Barcelona a través de la feina feta pel Grup d’In-
novació ApS de la UAB i la Fundació Autònoma Solidària (FAS), amb l’aval de la 
comissió permanent d’ApS de la UAB, es consensua definir l’ApS com:
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Imatge 1. Definició de l’ApS (extret del tríptic ApS UAB/FAS).

Es pot accedir a tot el tríptic a través de l’enllaç següent: https://pagines.uab.cat/
aps/sites/pagines.uab.cat.aps/files/triptic_aps_0.pdf

2.2. Per què l’ApS?

L’ApS és una proposta educativa que combina processos d’aprenentatge i de servei a 
la comunitat en un sol projecte, en el qual els participants es formen treballant sobre 
necessitats reals de l’entorn amb l’objectiu de millorar-lo (Puig, 2015), que és aplica-
ble a tots els àmbits del coneixement (Rubio, Escofet, 2018).

Els beneficis d’incorporar l’ApS són múltiples: aprenentatge significatiu, me-
todologies participatives, sensibilitat social, empoderament de l’alumnat, desenvo-
lupament de competències transversals i aprenentatge global, entre d’altres (Cano, 
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Cabrera, 2018; Luna, 2017; Blanch, Edo, París, 2020). També sol comportar una alta 
motivació i interès per l’aprenentatge per part de l’alumnat, però també de la resta de 
persones involucrades (Zayas, Gonzálvez, Gracia, 2019). 

L’ApS preveu tres dimensions fonamentals: aprenentatge acadèmic, servei a 
la comunitat i pràctica reflexiva. L’absència de qualsevol d’aquests tres elements 
indicaria que una activitat no es tractaria d’aprenentatge servei, sinó d’altres tipus 
d’activitat, com les pràctiques professionals, el voluntariat o l’anàlisi acadèmica de 
la realitat. D’altra banda, l’ApS pot incloure altres dimensions docents, de recerca i 
d’intervenció, com programes de pràctiques externes, recerca basada en la comunitat 
o cooperació pel desenvolupament (Xarxa d’Aprenentatge Servei de les Universitats
Catalanes, 2019). En aquest sentit, trobarem informació molt pràctica a la guia 0 que
hem fet des de la Xarxa d’Aprenentatge Servei de les Universitats Catalanes (Xarxa
ApSUCAT) on es detalla què és l’ApS, com implementar-lo i avaluar-lo. També us
pot ser útil la guia 1 que fa referència de forma senzilla a l’ApS i la pràctica reflexiva
(Morín-Fraile et al., 2020).

Imatge 2. Guia 0 i Guia 1 (Xarxa ApSUCAT).

Pel que fa a la vinculació curricular de l’ApS, pot ser diversa. Així, es pot encabir 
en programes de grau, màster o doctorat i en assignatures del pla d’estudis, en pràc-
ticums, TFG i TFM.

Comporta beneficis per als estudiants, per al professorat, per a la Universitat i 
per a la comunitat, transformant aquells que hi intervenen a través d’uns models 
d’aprenentatge propis de l’ApS com són: la reflexió a partir de l’experiència, la trans-
formació de la identitat a través de l’alteritat i la consciència social i implicació en 
la comunitat de pràctica a través de la construcció de significats i fites compartides 
(García-Romero, Lalueza, 2019).
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Aquests beneficis es poden concretar en (Universitat Rovira i Virgili, 2012, 4-6):

Per als estudiants:
• Promou el compromís actiu de l’estudiant amb el seu entorn social.
• Desenvolupa de manera efectiva i avaluable el compromís amb l’ètica i la

responsabilitat social com a ciutadà o ciutadana i com a professional.
• Permet la participació en processos d’innovació social.
• Millora la sensibilitat per la diversitat i la multiculturalitat.
• Desenvolupa de manera efectiva i avaluable competències transversals i espe-

cífiques de la titulació.
• Incrementa la motivació per a l’aprenentatge.
• Estreny la relació amb el professorat afavorint processos d’aprenentatge

efectius.
• Afegeix perspectives noves en els processos d’orientació professional.
• Fomenta el vincle de l’estudiant amb la seva universitat.

Per al professorat:
• Permet la col·laboració directa en l’RSU i els ODS.
• Permet la col·laboració amb organitzacions de la comunitat en el desenvolu-

pament de la docència i, potencialment, afegeix una nova dimensió a la seva
recerca.

• Permet la participació en processos d’innovació social.
• Permet connectar la docència amb les altres dues missions de la Universitat.
• Fomenta els equips docents interdisciplinaris.
• Afavoreix el rol docent de mentor, guia o facilitador de l’aprenentatge que

impulsa l’EEES.
• Millora la participació i la motivació dels estudiants.
• Facilita la formació i avaluació per competències.

Per a la Universitat: 
Permet la participació directa de tota la comunitat universitària en l’RSU.
• Permet fer efectiu el model de formació integral dels estudiants com a ciuta-

dans, que, amb el seu nivell cultural, els seus coneixements i habilitats espe-
cífics i el seu esperit crític i humanista, han de ser la base d’una societat més
justa, solidària i, en última instància, sostenible.

• Permet desenvolupar la tercera missió (compromís amb les persones, amb la
ciència, amb la comunitat i amb els valors).

• Afavoreix una visió integradora de les diverses missions de la Universitat.
• Afavoreix els processos de millora i qualitat docent.
• Incrementa les possibilitats de crear vincles amb el territori oferint noves opor-

tunitats a professorat i estudiantat.
• Reforça el paper de la Universitat com a institució que aporta benestar social i

econòmic al territori i fomenta la innovació social.
• Afavoreix el sentiment de pertinença a la Universitat.
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Per a la comunitat:
• Ofereix l’oportunitat de contribuir a la formació d’una generació de ciutadans

i professionals amb un fort compromís social.
• Permet rebre suport a persones o col·lectius en situació de vulnerabilitat social

o en risc de formar-ne part.
• Permet millorar l’entorn, enriquint i innovant programes i serveis dins la

comunitat.
• Proporciona l’oportunitat per col·laborar estretament entre estudiants, comu-

nitat i professionals.
• Afavoreix la identificació de la seva universitat.

Per tal de potenciar la participació tant de docents com d’estudiants i entitats, el
tríptic de la UAB (UAB/FAS, 2018) mostra de manera infogràfica com participar i 
què els pot aportar: 

Imatge 3. Com participar i què m’aporta (extret del tríptic ApS UAB/FAS).
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3. Cap a la institucionalització de l’ApS

Per tal de poder planificar la institucionalització de l’ApS a la UAB, el gener del 2018 el 
grup promotor de l’ApS de la UAB, configurat per un grup de professorat de les facul-
tats de Ciències de l’Educació i de Psicologia, que desenvolupen experiències d’ApS a 
les seves assignatures, i per la FAS, que aporta el seu coneixement de l’entorn social i 
l’organització de programes de servei a partir de la seva experiència amb el voluntariat, 
va elaborar el contingut que presentem en aquest apartat, que és el resultat de diverses 
reunions entre representants de l’equip rectoral i del grup promotor de l’ApS a la UAB. 

Seguint l’exemple de les universitats europees que reconeixen el service-learning com 
una metodologia docent que articula programes més amplis de civic engaged Campus, 
a l’Estat espanyol s’estan iniciant processos d’institucionalització a diverses universitats 
(Aramburuzabala, Opazo, García-Gutiérrez, 2015). A Catalunya, els nivells d’instituci-
onalització de l’ApS mostren un panorama molt desigual. Així, la situació a la Univer-
sitat Rovira i Virgili (URV) és modèlica, amb una implicació directa del Vicerectorat de 
Docència i estructures estables, com una oficina central que proveeix suport, formació i 
coordinació exterior, o una “fira” anual d’entitats que col·laboren en els programes uni-
versitaris d’ApS. També a la Universitat de Girona (UdG) s’estan creant estructures cen-
tralitzades, mentre que a la Universitat de Barcelona (UB) i a la UAB el procés s’està se-
guint de baix a dalt, amb programes potents d’ApS i un treball d’institucionalització que 
s’inicia a les facultats, però que s’orienta al compromís de la universitat com a institució.

Aquest procés d’institucionalització l’ha proposat la CRUE, a través d’un do-
cument elaborat per la CADEP (Calidad Ambiental, el Desarrollo Sostenible y la 
Prevención de Riesgos en las Universidades), que reclama la institucionalització en 
aquests termes:

“La institucionalización del Aprendizaje-Servicio en las universidades españo-
las requiere una DECLARACIÓN INSTITUCIONAL, aprobada en consejo de 
Gobierno de cada Universidad, de apoyo a la realización de Proyectos de ApS en 
el marco de las programaciones docentes que desarrolla el profesorado con sus 
alumnos, en las prácticas externas y en el desarrollo de Trabajos Fin de Grado y 
fin de Máster.” (CRUE/Comisión de Sostenibilidad, 2015, 4).

A efectes pràctics, aquesta declaració institucional implica: 

a) Reconeixement al pla docent del professorat que promou, tutoritza, coor-
dina i avalua els projectes d’aprenentatge basat en la comunitat que duen a
terme els seus alumnes en el context de la seva assignatura.

b) Compromís per al desenvolupament de programes de formació del PDI en
la metodologia d’aprenentatge servei.

c) Visibilitat dels projectes d’ApS duts a terme i avaluats positivament, a tra-
vés de els webs institucionals.
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d) Ajudes per dur a terme projectes d’ApS en el marc de la innovació docent.

e) Cobertura sanitària i jurídica de responsabilitat civil que es pugui neces-
sitar en l’aplicació de projectes d’ApS en la comunitat, fora dels recintes
universitaris, que garanteixi en tot moment els drets a la seguretat i salut de
les persones implicades.

f) Creació d’estructures estables que donen suport a la planificació, execució
i seguiment dels projectes d’ApS.

3.1. Condicions per a la institucionalització de l’ApS a la UAB

Partint d’aquesta declaració, considerem que la institucionalització de l’ApS a la 
UAB requereix tres condicions de compliment necessari: un context favorable, un 
equip humà i un pla d’actuació. 

1. Un context favorable

El context favorable ve definit per un marc institucional estable i un conjunt d’alian-
ces estratègiques de la Universitat amb altres entitats:

• Declaració de la UAB sobre les metes i procediments amb relació a la respon-
sabilitat social.

• Definició de què s’entén per ApS i com s’articula amb la docència a la UAB.
• Definició de l’àmbit comunitari d’implicació de la UAB, amb mecanismes

permanents per a les relacions amb el seu entorn i creació d’aliances.
• Definició d’un marc de recerca i transferència de coneixement amb impacte

social amb una oferta a l’entorn comunitari.

2. Un equip humà

Cal un equip humà format en ApS i amb capacitat formativa, d’assessorament i de 
planificació. Aquest equip humà se situa en tres nivells:

• Execució: professorat de les diferents facultats que dissenyen i desenvolupen pro-
grames d’ApS, amb capacitat per transmetre i formar companys d’altres àmbits.

• Gestió: tècnics que centralitzin la informació i la difonguin al campus, que do-
nin suport i assessorin iniciatives sorgides a les facultats, i que puguin seguir
i avaluar els programes.

• Suport: tècnics enclavats en estructures de suport administratiu i de coordina-
ció permanent amb entitats, administracions i serveis del territori.
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3. Un pla d’actuació

La UAB hauria de dotar-se d’un pla d’actuació incorporat en la dinàmica institucio-
nal en diferents àmbits: 

• En l’àmbit del professorat, l’ApS s’ha de considerar com una vertadera acti-
vitat acadèmica, reconeixent-la com una tipologia de docència, implementant
processos formatius i d’assessorament, i creant xarxes de col·laboració entre
facultats per a dur a terme projectes conjunts.

• En l’àmbit de l’estudiantat, cal una informació “d’arribada” a la Universi-
tat en què siguin transparents els diferents programes d’ApS interns de les
titulacions i de col·laboració entre elles. Igualment, cal obrir espais perquè
els estudiants proposin accions i suggereixin entitats col·laboradores per a
projectes d’ApS.

• En l’àmbit comunitari, cal la consideració dels membres de la comunitat que
hi participen com a membres de la comunitat universitària. Les entitats han de
tenir reconeixement com a col·laboradores universitàries. A més, calen acci-
ons periòdiques de difusió i contacte mutu amb la comunitat.

3.2. Estructures necessàries per a la institucionalització

Sembla desitjable mantenir un alt nivell d’autonomia en la creació i desenvolupament 
de programes i projectes d’ApS en el nivell de les facultats o de les titulacions, en 
què col·laboren departaments i grups de recerca. Al mateix temps, també sembla útil 
aprofundir en la tasca de suport i de generació de projectes que ha dut a terme fins ara 
la FAS. Però la consolidació de l’ApS requereix processos d’institucionalització que 
suposen el disseny d’estructures a diferents nivells:

Una estructura “política” que inclou:
• Un responsable institucional o referent de l’equip de govern.
• Un grup de coordinació de campus, amb representació de les facultats en què

es duguin a terme els projectes docents d’ApS. Aquest grup potenciarà el
desenvolupament docent en el campus, la recerca i la representació externa
de la UAB.

Una estructura de gestió centralitzada (Oficina ApS) amb funcions definides:
• Promoció de l’ApS al campus, centralització d’informació i la seva difusió.
• Formació, suport i assessorament a iniciatives i projectes que sorgeixin a les

facultats o grups de professorat.
• Seguiment i avaluació de programes d’ApS.
• Suport per a la representació de la UAB en àmbits acadèmics nacionals, esta-

tals i internacionals.
• Potenciació i suport de la recerca interdisciplinària en ApS.
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Una estructura de suport i de coordinació amb el territori que intensifiqui tas-
ques que ja fa la FAS:

• Suport administratiu (directe o assistint les gestions acadèmiques).
• Coordinació amb les entitats, administracions i serveis del territori per tal de

crear una xarxa que faci possible la identificació de necessitats socials i la im-
plementació de programes d’ApS.

• Donar a conèixer al territori les potencialitats de col·laboració amb la UAB.

3.3. El procés de la institucionalització de l’ApS a la UAB

La institucionalització de l’ApS a les universitats de l’Estat espanyol té els fona-
ments en la creació de xarxes entre el professorat implicat. Ja abans del 2011 hi havia 
una sèrie de projectes, normalment desconnectats i endegats per una única persona 
o un petit grup de docents, i sovint sense utilitzar l’apel·lació aprenentatge servei.
Aquell any es va fer el primer congrés estatal a Barcelona de la Red de Aprendizaje
Servicio Universitario, i cada any s’ha repetit a una ciutat diferent fins a l’arribada de
la pandèmia. Diversos participants catalans habituals en aquests congressos van fer
una primera trobada en el marc del CIDUI del 2014 a la Universitat Pompeu Fabra
(UPF), en què es va crear l’embrió de l’ApSUCAT, que va organitzar la primera jor-
nada anual en el marc del CIDUI que va tenir lloc a la UAB el 2016.

L’organització d’aquest encontre va suposar la primera tasca conjunta de docents 
de dues facultats de la UAB que participaven en diversos programes d’ApS. Pocs 
mesos després, en el VII Congrés Estatal a Santiago de Compostel·la va prendre força 
la crida a la institucionalització de l’ApS a les universitats, i va ser allà quan els mem-
bres de la UAB participants (docents de dues facultats i professionals de la FAS) es 
van constituir com a grup impulsor per la institucionalització a la nostra universitat. 
La proposta es va presentar al Vicerectorat d’Ordenació Acadèmica, i es va consti-
tuir un nucli format pel vicerector, la delegada, dos representants del professorat i el 
director de la FAS, que va dissenyar i posar en marxa el marc institucional de l’ApS 
que avui regeix a la UAB.1

3.4. Àmbits d’actuació

Aquest marc està construït sobre tres àmbits d’actuació. El primer és el que té la fun-
ció representativa, la Comissió d’ApS de la UAB, en què participa un representant 
de cada facultat i escola del campus. En el seu si, s’acorden les línies d’actuació, es 
presenten les propostes de les facultats i es canalitza la informació cap a aquestes. El 
segon àmbit té la funció d’elaboració dels continguts, i és el Grup d’Innovació en 
ApS, format per professorat que, a més de participar en projectes d’ApS, està interes-

1. https://pagines.uab.cat/aps
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sat en l’aprofundiment i desenvolupament en aquest àmbit; organitza els programes 
de formació, analitza i valida com a ApS les propostes d’assignatures, pràctiques, 
TFG i TFM, i impulsa línies de recerca i la participació a les xarxes catalana, estatal 
i europea. El tercer àmbit té la funció de suport tècnic. És l’Oficina ApS, gestionada 
per la FAS; media en les relacions entre les entitats i institucions del territori i la 
Universitat per impulsar projectes conjunts d’ApS, gestiona les propostes de TFG i 
TFM cada curs, transmet la informació a les facultats, organitza la fira anual d’ApS 
de la UAB i manté actualitzat el web. Finalment, una comissió permanent, formada 
per la vicerectora, tres docents (de les àrees de Ciències Socials, Ciències de la Salut 
i Ciències) i el director i dos tècnics de la FAS, segueix, coordina i impulsa aquests 
tres àmbits. 

Aquesta estructura manté en funcionament permanent una àmplia xarxa d’inte-
raccions entre diferents actors que generen diversos tipus d’activitats:

1) Convocatòria anual de propostes per a l’elaboració de TFG i TFM en
ApS. Es posa en marxa amb la invitació de l’Oficina ApS a entitats del tercer
sector i institucions per a la presentació de propostes adreçades a les diverses
titulacions. Aquesta convocatòria es manté oberta durant la primera meitat de
l’any, i inclou la Fira ApS, una jornada per a la participació de les entitats, que
inclou espais de trobada entre aquestes i els docents amb la finalitat de pro-
moure el coneixement mutu, entrar en el detall de les propostes i elaborar-ne
d’altres de noves. Després d’un primer cribratge, les propostes arriben a les
facultats, on les coordinacions de titulació i de treballs finals seleccionen les
propostes viables que poden escollir els tutors de TFG i TFM, i que s’oferei-
xen a l’alumnat.

2) Validació de les experiències docents com a ApS. A banda de les propostes
que arriben del territori, canalitzades per l’Oficina ApS, el professorat n’és
l’impulsor principal, amb la creació d’assignatures o pràctiques que s’organit-
zen totalment o parcialment com a programes d’ApS, i la proposta autònoma
de TFG i TFM, sempre amb la col·laboració d’un agent extern a la Universitat,
i de vegades tenint en compte la iniciativa de l’alumnat. Per a aquesta tasca
disposen del suport tècnic de l’Oficina ApS. El Grup d’Innovació examina les
experiències que es desenvolupen com a treballs finals, assignatures o pràc-
tiques i es presenten en una fitxa perquè es validin com a ApS. En el cas dels
TFG i TFM, les fitxes es presenten un cop finalitzats, mentre que a les assigna-
tures i pràctiques es poden presentar en qualsevol moment. Les experiències
validades amb el segell [ApS] es publiquen al web.

3) Formació del professorat. Cada semestre, el Grup d’Innovació programa un
curs d’introducció a l’ApS per al professorat de la UAB. A més, algunes facul-
tats organitzen cursos a mida per als seus docents, adaptats a les característi-
ques de cada titulació.

4) Participació a les xarxes. L’ApS s’ha estès i consolidat a les universitats
gràcies al treball en xarxa de docents i tècnics que s’han associat lliurement.
La institucionalització a la UAB és fruit del treball en aquestes xarxes i dels
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intercanvis generats a través d’elles. A banda de la participació activa en l’or-
ganització dels congressos anuals de la Red Estatal i la xarxa catalana, alguns 
membres de la UAB han col·laborat en l’edició de guies d’ApS a les quals es 
pot accedir a través del web. 

5) La recerca en ApS de grups d’investigació de la UAB és anterior al procés
d’institucionalització, i ha generat diverses publicacions, accessibles totes a
través del web. A més, el Grup d’Innovació ha obert una línia sobre l’ApS a
la UAB, amb un primer producte (Garcia-Romero, Blanch; Lalueza, 2021).

4. Mirant al futur

La Universitat Autònoma de Barcelona, d’acord amb el seu compromís de responsa-
bilitat social universitària, la contribució a la sostenibilitat ambiental i la promoció de 
la justícia social, pretén impulsar el desenvolupament de metodologies docents que 
suposin la implicació dels seus estudiants en la resolució de reptes socials i el desen-
volupament de competències a través d’activitats que impliquin el compromís amb el 
seu entorn comunitari. En aquest sentit, el Pla estratègic 2030 de la UAB inclou una 
línia estratègica de responsabilitat social per impulsar la transformació social a partir 
de la generació i transferència de coneixement. 

En aquest marc, es pretén donar suport al desenvolupament d’experiències do-
cents basades en l’ApS universitari i la implicació comunitària que sorgeixin en el si 
de les diverses titulacions que s’imparteixen al campus. Així, els estudiants podran 
oferir un servei a la comunitat alhora que desenvolupin els aprenentatges competen-
cials en el marc d’una assignatura, pràctiques externes o el treball de fi d’estudis.

Actualment, la UAB ha incorporat un segell ApS per valorar la qualitat de les 
experiències engegades i un reconeixement al professorat que impulsa TFG, així com 
uns premis TFG amb ApS dins el marc de justícia global. 

Imatge 4. Segell ApS de la UAB.
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La promoció de projectes d’aprenentatge servei a la UAB
Sílvia Blanch, José Luís Lalueza, Tomás Peire, Joan Estrada i Mariela Patricia Aguayo

1. A mode d’introducció

El Grup d’Innovació en Aprenentatge Servei (GI-ApS) de la UAB respon a una ini-
ciativa que connecta els principis de compromís i de responsabilitat de la Universitat 
Autònoma de Barcelona (UAB) amb la transformació i la millora social. Es tracta 
d’un projecte d’innovació que es va desenvolupar inicialment entre els anys 2018 i 
2020, en el marc de la Convocatòria de subvenció de projectes per a la millora de la 
qualitat docent de l’Oficina de Qualitat Docent (OQD) de la UAB. En aquest capítol, 
donarem compte d’aquest primer període, tot i que el Grup ha encetat ja un nou bien-
ni, el 2020-2022, de manera que la iniciativa és vigent i continua amb l’objectiu de 
consolidar l’aprenentatge servei (ApS) a la UAB.

La finalitat del GI-ApS va ser fomentar propostes d’innovació docent a través 
de projectes d’ApS en disciplines de diferents graus i màsters del campus. La mo-
tivació que va portar l’equip a desenvolupar aquest projecte és l’experiència prèvia 
implementant ApS en diferents assignatures pròpies del campus (Blanch, 2018; 
Lalueza et al., 2016). En aquest sentit, l’equip posava de relleu el valor que té la 
metodologia ApS perquè activa i mobilitza la sensibilitat social a la Universitat, 
fent que la comunitat universitària es comprometi a implementar accions que 
impliquin l’adquisició de coneixements i la pràctica de competències profes-
sionalitzadores, a la vegada que es facilita un servei per resoldre necessitats 
reals de la societat. A més, aquesta connexió entre la Universitat i la comunitat que 
l’envolta a partir d’accions significatives connecta també amb alguns dels objectius 
de desenvolupament sostenible (ODS), per exemple, l’educació de qualitat, la re-
ducció de les desigualtats, pau, justícia i institucions sòlides o aliances per assolir 
els objectius.

2. Context de l’experiència d’innovació a través de l’ApS a la UAB

El projecte es va dissenyar tenint en compte criteris inclusius i oberts respecte a la 
participació de les persones, els col·lectius, els centres i les àrees de coneixement. 
Vam considerar la conveniència de reforçar i garantir la màxima pluralitat, diversitat 
i representativitat, com a estratègia elemental per a l’acceptació, l’arrelament i la 
normalització de l’aplicació de l’ApS a la UAB. 

A continuació es detalla l’equip implicat i així com les facultats, titulacions i as-
signatures implicades.

Sílvia Blanch, José Luís Lalueza, Tomás 
Peire, Joan Estrada i Mariela Patricia Aguayo
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Equip responsable

L’equip responsable de desenvolupar la promoció de projectes d’aprenentatge servei 
a la UAB ha estat el Grup d’Innovació ApS de la UAB, amb la doctora Sílvia Blanch 
com a responsable. La seva feina es va centrar en tres actuacions directament ori-
entades a visualitzar i a difondre l’interès i la rellevància de les experiències d’ApS 
a la UAB. Es tractava de detectar les activitats que ja es duien a terme al campus i 
que suposaven d’alguna manera projectes de responsabilitat social, però que no es 
coneixien més enllà de l’entorn docent immediat en què es duien a terme. La intenció 
era localitzar-les, analitzar-les, catalogar-les, difondre-les i estimular la multiplicació 
d’activitats similars al Campus UAB.

Els participants del Grup d’Innovació ApS de la UAB es va configurar a partir de 
professorat que ja implementava experiències d’ApS i també d’altre professorat inte-
ressat en la temàtica. Es va vetllar per poder incloure facultats diverses i assignatures 
amb característiques diferents. 

El treball que es presenta en aquest capítol és fruit de la feina feta per tot l’equip 
que es detalla a continuació: 

El primer any vam treballar en el projecte les persones següents:

Nom i cognoms Departament
Marta Arumí Ribas Traducció i d’Interpretació
Sílvia Blanch Gelabert Psicologia Bàsica, Evolutiva i de l’Educació
Mequè Edo Basté Didàctica de la Matemàtica i de les Ciències Experimentals
Joan Estrada Aguilar Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal
David García Romero Psicologia Bàsica, Evolutiva i de l’Educació
Anna Gil Bardají Traducció i d’Interpretació
José Luís Lalueza Psicologia Bàsica, Evolutiva i de l’Educació
Jordi López Sintas Empresa
Mar Morón Velasco Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal
Tomás Peire Fernández Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal
Anna Soler Membrives Biologia Animal, de Biologia Vegetal i d’Ecologia

Taula 1. Components del Grup d’Innovació.

Durant aquest temps vam tenir el suport de la Fundació Autònoma Solidària 
(FAS), concretament del director, Jordi Prat, i de la tècnica Sílvia Ayala. També vam 
tenir el suport de la becària Àfrica Closa. 

El segon curs s’hi va incorporar més professorat interessat:
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Nom i cognoms Departament
Mariela Patricia Aguayo Gonzalez Infermeria
Paloma Valdivia Vizarreta Teories de l’Educació i Pedagogia Social

Roser Nadal Alemany Psicobiologia i de Metodologia de les Ciències 
de la Salut

Mireia Esparza Pagès Biologia Animal, de Biologia Vegetal i 
d’Ecologia

Taula 2. Components del Grup incorporats el segon curs.

Des de la FAS, també s’hi van incorporar Sara Martínez i Jofre Güell, que va 
substituir Sílvia Ayala. També vam tenir el suport de la becària Xènia Gavaldà. 

Centres i titulacions implicades

Centres Titulacions

Facultat de Ciències de l’Educació Grau en Educació Infantil i grau en Educació 
Primària

Facultat de Biociències Grau en Biologia i grau en Biologia Ambiental

Facultat de Psicologia Grau en Psicologia i màster interuniversitari en 
Psicologia de l’Educació (MIPE)

Facultat d’Economia i Empresa Màster universitari en Màrqueting

Facultat de Traducció i 
d’Interpretació

Grau en Traducció i d’Interpretació i màster 
universitari en Traducció i Estudis Interculturals 
(MUTEI)

Facultat de Medicina Grau en Infermeria

Taula 3. Centres i titulacions implicades.

Assignatures implicades 

· Aprenentatge i Diferències Individuals · Infància i Famílies en Contexts de Dificultat
· Educació Musical, Visual i Aprenentatge · Innovació Didàctica de les Arts Visuals
· Gestió de Recursos Animals i Plagues · Intervenció Psicosocial
· Ictiologia · Psicologia Cultural i de la Comunicació
· Interpretació als Serveis Públics · Pràcticum
· Treball Final de Grau (TFG) · Pràctiques a Empresa
· Treball Final de Màster (TFM) · Pràctiques Integrades
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Alumnat implicat en les activitats d’ApS a la UAB

En la majoria dels casos, l’alumnat implicat en programes d’ApS hi participa de forma 
voluntària, ja sigui perquè escullen un TFG o una assignatura optativa que s’organit-
zen com una prestació d’un servei orientat al be comú, o perquè trien l’opció d’ApS 
en el marc d’unes pràctiques o una assignatura que ofereixen aquesta possibilitat. 

Hi ha diverses raons per a aquesta elecció. L’ApS potencia l’aprenentatge signifi-
catiu i competencial a partir de la pràctica real, incrementa l’autonomia, la responsa-
bilitat i la creativitat en l’aprenentatge, i afavoreix la sensibilització sobre la justícia 
social i el desenvolupament sostenible. La recerca feta des de la UAB ha contribuït 
a mostrar l’experiència de l’ApS com un “creuament de fronteres”, en el qual l’estu-
diant surt de la seva zona de confort, descobreix mons en què les coses no es resolen 
aplicant els seus esquemes quotidians, es vincula abans a persones desconegudes i 
allunyades, reflexiona i transforma la seva forma d’entendre els problemes i pren 
compromisos (Lalueza, Macías-Gómez-Estern, 2020).

Les entitats socials participants

La participació en projectes d’ApS està oberta a qualsevol entitat ciutadana o insti-
tució social que vulgui resoldre una necessitat social en col·laboració amb la Uni-
versitat. La vinculació de les entitats socials participants és el factor determinant de 
cada experiència, i resulta imprescindible per considerar un projecte docent com 
d’ApS.

El sistema d’aproximació i de vinculació a les entitats ha estat inicialment discre-
cional segons els criteris, el punt de vista i les possibilitats de les persones responsa-
bles i promotores de cada activitat, ubicades en el context acadèmic i social en què 
s’han originat: assignatura, facultat, departament, ens socials participants, etc. La 
iniciativa ha pogut partir del professorat, de l’alumnat, de les mateixes organitzacions 
socials o de combinacions possibles entre els tres agents. Però en els darrers anys 
l’oficina d’ApS de la FAS ha tingut un paper important, ja que ha liderat la crida a 
entitats i el procés de vincular-les a les facultats. En aquest sentit, el resultat ha estat 
una participació molt variada d’estaments, entitats i organitzacions que ha anat en 
augment cada curs.

3. Justificació del projecte. La vinculació de l’ApS amb l’RSU

Les experiències d’ApS no s’han de contemplar únicament com una metodologia 
docent per a l’aprenentatge de continguts curriculars, sinó també, i amb el mateix 
grau d’importància, com a mecanisme de vinculació, de compromís i d’implicació de 
la Universitat i de les persones concernides amb l’entorn. Aquest criteri es fonamenta 
en mandats derivats de la responsabilitat social universitària (RSU).
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Les bases de l’RSU se sustenten en pronunciaments i normatives de diferents 
rangs, com ara diverses declaracions de la UNESCO sobre el compromís de les 
universitats amb el progrés i el benestar dels pobles del món; les conclusions de la 
Conferència d’Universitats Europees (The Talloires Declaration. França 1990); les 
polítiques educatives de la Unió Europea (Estratègia de la UE per al desenvolupa-
ment sostenible 2020); el Marc espanyol de qualificacions per a l’educació superior 
(MECES), i els documents El camino para la modernización de la universidad i 
Estrategia Universidad 2015 (Ministeri d’Educació, juny de 2010).

S’entén que la primera missió de les universitats és la d’educar i formar professi-
onalment el seu alumnat. La segona missió es refereix a la recerca i la producció de 
coneixement, mentre que la tercera missió és la que compromet les universitats amb 
el progrés de la societat i la resolució de les necessitats, i vincula les activitats de la 
Universitat amb el seu entorn social, cultural i econòmic. Aquesta tercera missió o 
responsabilitat de connexió de les universitats amb la societat, presenta dues priori-
tats ben definides:

a) Aprofitar el coneixement acadèmic i científic per ajudar a resoldre les ne-
cessitats i els reptes socials a l’entorn pròxim, però també a qualsevol punt
del planeta, si fos possible.

b) Articular la transferència de coneixement, de tecnologies i d’innovació de
forma solidària i cooperativa amb institucions, entitats i empreses públi-
ques i privades.

Més específicament, en l’àmbit de la UAB, des dels orígens l’any 1968, hi ha 
hagut constants iniciatives per incorporar a les seves responsabilitats els problemes i 
les urgències socials, la defensa mediambiental i el respecte dels drets humans. Les 
iniciatives en aquesta direcció s’han incrementat significativament amb el pas dels 
anys. Poden servir d’exemples les constatacions següents:

Al Pla director 2010-2012, la UAB incorpora la responsabilitat social en el siste-
ma de governança de la Universitat, com a peça indissociable de la seva raó de ser.

Els referents normatius per a l’RSU es preveuen en els Estatuts de la UAB, en la 
Declaració de principis i valors de la UAB (2011), en l’Estatut de l’estudiant universi-
tari (2010) i en les estratègies de responsabilitat social de la UAB en l’Horitzó 2030.

En aquest marc, des del curs 2015-2016, el Grup de Recerca en Desenvolupament 
Humà, Intervenció Social i Interculturalitat (DEHISI) i l’Equip Sumant Compromís 
Educatiu (ESCE), juntament amb la FAS, van iniciar una col·laboració que han cul-
minat amb el procés d’institucionalització dels ApS a la UAB. 

Així, el 4 de maig de 2018, es va fer la primera reunió de la Comissió d’ApS de la 
UAB convocada pel vicerector de Programació Acadèmica i Qualitat, on representants de 
totes les facultats i la FAS, que és la responsable de l’Oficina Tècnica d’ApS de la UAB, 
ens vam posar d’acord per impulsar projectes de l’RSU a través de les activitats d’ApS.

D’aquí va sorgir la necessitat consensuada de presentar aquest projecte d’innova-
ció, que ha servit per fixar idees, criteris, sistemes d’interacció i estratègies que ens 
permeten treballar de forma cooperativa, coherent i organitzada.
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4. Definició i mètode de l’ApS implementats a la Universitat

L’ApS s’adscriu als models que entenen l’educació i la formació com un procés com-
plex i sistèmic, que exigeix l’esforç de vincular estretament les parts essencials: pro-
fessorat, alumnat i entorn social, per obtenir solidàriament resultats òptims del procés 
d’ensenyament i aprenentatge.

En les experiències formatives de l’ApS, l’alumnat es forma intervenint com a 
coprotagonista d’un projecte consistent a resoldre una mancança o necessitat en un 
entorn social determinat, preferiblement que afecti una comunitat pròxima i conegu-
da, per obtenir resultats que millorin les condicions de vida de les persones d’aquesta 
comunitat. Els projectes d’ApS han de ser especialment sensibles en la detecció de 
problemes mediambientals i de sostenibilitat, que permetin solucions assolibles al 
final del procés.

A través de l’ApS, l’alumnat s’implica voluntàriament en una experiència forma-
tiva multifactorial en la qual se sumen aprenentatges relacionats amb el currículum 
acadèmic, el desenvolupament de competències personals, prosocials i professionals 
i un servei real a la comunitat.

Per organitzar una activitat d’ApS, s’han de complir alguns requisits bàsics:

• La identificació d’una necessitat social real i urgent, que tingui a veure amb
la defensa dels drets humans, les condicions de vida quotidiana de les perso-
nes, el respecte al medi ambient, els drets a la cultura, etc. És recomanable que
la detecció de la necessitat sigui responsabilitat de l’alumnat o responsabilitat
compartida.

• L’acceptació de la intervenció d’ApS per part de la comunitat afectada i la
seva disposició a participar en el procés.

• La planificació detallada de la intervenció per resoldre la necessitat. Inclou-
rà el procés de reflexió que permetrà connectar l’experiència solidària amb els
coneixements curriculars i assegurarà la presa de consciència en relació amb
el compromís adquirit amb l’entorn social concernit.

• El seguiment acurat i dialogat de les fases de desenvolupament de la intervenció.
• L’avaluació comuna dels resultats assolits, que inclou el tancament del procés,

si és possible, de forma interactiva i festiva. És l’oportunitat per al reconeixe-
ment de la feina feta per part de tothom, i per constatar l’impacte, és a dir,
els canvis i els beneficis obtinguts per a la comunitat en la qual s’ha centrat la
intervenció.

• L’avaluació formativa de caire acadèmic, que ha de permetre valorar tam-
bé la conveniència i oportunitat de la possible continuïtat i sostenibilitat del
projecte.

Tot seguit, presentem una definició esquemàtica de les característiques formati-
ves, del significat i dels valors que aporta el model de l’ApS en la Universitat.
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Imatge 1. Valors de l’ApS (esquema fet per la Fundació Autònoma Solidària de la UAB, 
2018).

5. Metodologia i pla de treball del projecte d’innovació d’ApS. Fases i accions

De la definició anterior es desprenen els criteris utilitzats per acreditar les experièn-
cies d’ApS, afegir-les al registre i donar-les a conèixer a través del web del projec-
te. També s’intueix el treball de connexió necessari amb l’exterior, donant suport a 
l’Oficina d’ApS per a la interacció amb el territori i representant la UAB a les xarxes.

Per tal de desenvolupar els objectius del projecte, el Grup es va reunir periòdi-
cament, a raó d’una vegada al mes, per debatre i establir les estratègies i les accions 
específiques, i distribuir les tasques que s’havien de dur a terme. Les tasques van 
consistir, entre d’altres, a dissenyar documents, reflexionar conjuntament, estimular 
entre el professorat l’inici de noves experiències d’ApS, acompanyar la implemen-
tació i valorar-ne el desenvolupament, l’adequació als criteris de validació i la seva 
qualitat. La font d’informació han estat les dades recollides a través de les fitxes 
d’activitat rebudes.

Durant aquest procés hem tingut sempre el suport de la FAS de la UAB.
La previsió de desenvolupament del projecte es va organitzar en quatre fases, no 

necessàriament seqüencials o successives en el temps:
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1a fase. Definir els projectes d’ApS i decidir com avaluar-ne la qualitat.
• Revisar la literatura i les definicions ja existents.
• Acordar la forma d’integració i de seguiment de l’ApS a la UAB.
• Determinar els indicadors per analitzar i valorar les característiques i la quali-

tat de les activitats d’ApS que ja es duen a terme a la UAB.

2a fase. Context. Detectar iniciatives que existeixen a la UAB susceptibles de 
ser o de transformar-se en ApS.

• Dissenyar un model de fitxa d’identificació i classificació de les activitats
d’ApS, per tal d’enviar-les a les facultats per poder detectar activitats d’ApS i
catalogar-les amb les dades bàsiques necessàries.

• Fer el buidatge de les fitxes i organitzar les experiències segons els criteris
acordats.

• Crear un espai virtual gestionat per l’equip del projecte d’innovació, on es
puguin visualitzar les experiències d’ApS de la UAB.

• 
3a fase. Promoure els projectes d’ApS
• Fomentar la implementació de nous projectes d’ApS als diferents graus i as-

signatures del campus.
• Valorar-ne els resultats i ampliar el dipòsit d’experiències d’ApS.

4a fase. Difondre resultats
Els resultats es promouran en coordinació amb l’Oficina Tècnica d’ApS de la FAS.

• Difondre els resultats a través de la participació a congressos i jornades.
• Oferir formació sobre l’ApS entre el professorat i l’alumnat de la UAB.
• Participar a seminaris, jornades i congressos.
• Redactar articles per difondre el bagatge de la UAB en ApS i els resultats de

les experiències.

6. Resultats del projecte d’ApS a la UAB

Durant aquest temps d’implementació del projecte, el Grup d’Innovació ha estat 
desenvolupant els objectius proposats, però també responent a les necessitats que 
han sorgit des de la Comissió Aprenentatge Servei de la Universitat Autònoma de 
Barcelona, configurada per representants del Rectorat i de les diferents facultats del 
campus. Fruit d’aquestes sinergies creades, el Grup ha desenvolupat diferents pro-
duccions resultat de la feina feta en el període 2018-2020. 

La intenció d’aquests resultats és poder contribuir a inspirar i dotar d’instruments 
tots aquells interessats a poder conèixer millor i implementar aquest tipus de pro-
jectes en el marc de les vostres assignatures. El procés seguit també pot inspirar a 
visibilitzar el procés seguit i com va desenvolupant-se a partir de les necessitats reals 
sorgides de la pràctica al territori. 
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1. Definició del model d’ApS validat per la UAB

El GI-ApS va establir una definició del que la UAB entén per aprenentatge servei 
universitari, validada posteriorment per la Comissió ApS de la UAB. Aquesta és la 
definició:

Com entenem l’ApS a la UAB?
En el marc de la responsabilitat social de la Universitat, que la situa com a agent 
compromès amb la millora del seu entorn comunitari, l’ApS és una proposta 
educativa on els estudiants es formen mitjançant la participació en un projecte 
orientat a resoldre una necessitat real en una comunitat i millorar, així, les 
condicions de vida de les persones o la qualitat del medi ambient. A través de 
l’ApS, els estudiants es comprometen en una experiència que suposa al mateix 
temps aprenentatges relacionats amb el seu currículum acadèmic, el desen-
volupament de competències personals i un servei real a la comunitat, poten-
cialment sostenible.
L’ApS comporta la identificació d’una necessitat social, ambiental o cultural, 
la intervenció per resoldre aquesta necessitat i un procés de reflexió que permeti 
connectar l’experiència pràctica amb els coneixements teòrics i que promogui la 
presa de consciència i posició en l’entorn social.

2. Establiment de criteris per considerar un projecte com a ApS

Per tal de validar una experiència concreta com a ApS, tenint en compte la literatura 
i evidències sobre el tema, i també la realitat de la pràctica a la UAB, es van establir 
uns criteris mínims per considerar una experiència com a ApS, i uns criteris addi-
cionals que aporten valor afegit a les experiències. Aquests criteris fan referència a 
què suposa l’activitat en el procés d’aprenentatge de l’estudiant, i què suposa com a 
aportació i participació de la comunitat. En esquema, són aquests:
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Imatge 2. Taula de criteris per validar projectes d’ApS.

3. Identificació d’experiències desenvolupades en el campus

Fruit de la cerca sistemàtica d’experiències en assignatures del conjunt de titulacions 
de la UAB, es van identificar en una primera fase fins a quaranta propostes suscep-
tibles de ser considerades ApS. Cadascuna d’elles es va analitzar i classificar com a 
potencialment ApS i no ApS, i se’n va retornar la valoració, amb les recomanacions 
corresponents als titulats de les assignatures. Aquelles que van ser validades, han pas-
sat a formar part del catàleg públic de la UAB, i publicades al web: https://pagines.
uab.cat/aps/ca/content/experi%C3%A8ncies-aps. 

4. Elaboració d’una fitxa per registrar les experiències d’ApS

El procés d’identificació i validació d’experiències d’ApS va generar una fitxa en 
la qual resumir de manera exhaustiva qualsevol proposta d’assignatura, pràctiques 
o treball final de titulació. Aquesta fitxa l’omple el professorat implicat en l’experi-
ència, que informa sobre funcionament, continguts curriculars, evidències d’apre-
nentatge, impacte social, sostenibilitat, implicació de la comunitat i altres ítems que
permeten valorar l’experiència.
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Imatge 3. Fitxa per recollir una experiència d’ApS.

5. Acreditació de projectes amb el segell [ApS]

Un cop definit el model de la UAB, establerts els criteris, identificades les experièn-
cies i dissenyada la fitxa d’activitats, vam tenir tots els elements que permeten validar 
com a ApS les experiències que es van dissenyant i implementant en les diverses titu-
lacions de la UAB. Així, s’ha establert un circuit i un sistema de validació sostenible 
i transparent.
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6. Formació en ApS al professorat de la UAB

L’experiència del Grup ha permès identificar els processos, oportunitats i amenaces 
en la implementació de projectes d’ApS en la formació universitària, base per a l’ela-
boració de propostes de formació. Així, s’han dut a terme cursos de formació bàsica 
en ApS orientats que el professorat de qualsevol titulació de la UAB adquireixi les 
eines per dissenyar i implementar l’ApS a les seves assignatures o programar propos-
tes de TFG o TFM. A més, s’han organitzat formacions a mida per a professorat d’una 
titulació o facultat concreta, i s’ha cercat professorat de la Xarxa Catalana d’ApS 
Universitari especialista en els camps respectius.

7. Elaboració del web ApS de la UAB

El GI-ApS ha dissenyat i definit els continguts del web de la UAB dedicat a l’ApS. 
Aquestes indicacions han estat la guia per al desenvolupament de la web, duta a ter-
me per l’Oficina ApS. 

A través del web (http://pagines.uab.cat/aps) es posa a disposició de tota la co-
munitat universitària i de les entitats col·laboradores tota la informació i recursos 
relacionats amb l’ApS a la UAB: definició i criteris d’ApS, organització a la UAB, 
catàleg d’experiències en assignatures i treballs finals, vies per a noves propostes i de 
participació per a professorat, alumnat i entitats, accés a les xarxes d’ApS universitari 
i recursos en forma d’articles, guies i vídeos. 

Imatge 5. Web ApS de la UAB.
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8. Pla de promoció del TFG i TFM en modalitat d’ApS

El GI-ApS ha assistit l’Oficina ApS de la FAS en el disseny d’un pla ambiciós per cap-
tar propostes de les entitats i serveis del territori per fer el TFG i TFM que es canalitzen 
a les diverses titulacions per a la cerca de docents i estudiants que les duguin a terme. A 
l’edició del 2020, es va arribar a una vuitantena de propostes que, una vegada fetes, van 
presentar la fitxa per tal de que el Grup les validés com a experiències d’ApS. 

Aquest pla ha permès promoure l’ApS a totes les facultats del campus, la majoria 
de les titulacions de grau i algunes de màster. Ha quedat consolidat com un procés 
amb un calendari que s’estén al llarg de més de dos anys, amb la crida a la presenta-
ció de propostes a partir del mes de gener (any x), la canalització a les titulacions, la 
publicació per al reclutament d’estudiants, el desenvolupament entre octubre i juny 
del curs següent (anys x i x + 1), la presentació i publicació de les fitxes i el lliurament 
de premis als millors treballs durant la fira ApS el juny (any x + 2).

9. Connexió amb el territori

Tot i que aquesta funció també correspon a l’Oficina ApS, el GI-ApS hi col·labora 
en l’organització de la fira anual en què es facilita la trobada entre el professorat i 
representants de les entitats que col·laboren o pretenen col·laborar en nous projectes 
d’ApS amb la UAB.

Imatge 6. Cartell de la I Jornada ApS de la UAB.
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10. Contribució a l’impuls i funcionament de les xarxes d’ApS universitari

Alguns membres del GI-ApS i de l’Oficina ApS de la UAB participen activament en 
la Xarxa d’Aprenentatge Servei de les Universitats Catalanes (http://www.acup.cat/
ca/projecte/xarxa-daprenentatge-servei-de-les-universitats-catalanes) i a la Red Uni-
versitaria Española de ApS (https://sites.google.com/site/redapsuniversitario/home). 
En aquestes xarxes la UAB ha cobrat protagonisme. Així, el 2016 es va dur a terme 
a la UAB la primera jornada de la Xarxa d’Aprenentatge Servei de les Universitats 
Catalanes (ApSUCAT), que encara mantenim, i l’any 2022 coorganitzarà el X Con-
grés de la Red Española. 

Imatge 7. Web ApSUCAT i Congrés d’ApS de la Red Española.

11. Contribució a congressos i publicacions

Durant la durada del projecte, s’han visualitzat els resultats en diferents congressos, 
tant nacionals com internacionals (Symposium POIO, Lalueza et al., 2019; CIDUI, 
ApS Red Española, Conference on Service Learning in Higher Education). Pel que 
fa als resultats de l’anàlisi de les fitxes d’ApS, s’han publicat en un article. S’hi po-
den consultar la caracterització en tres tipus de les experiències d’ApS al campus: 
ApS centrat en l’assignatura, en l’estudiant o en l’empresa comuna (Garcia-Romero, 
Lalueza, Blanch, 2021). 

12. Visibilitat de l’aprenentatge servei universitari a la UAB

Com a tancament de l’activitat del primer bienni del Grup d’Innovació ApS de la 
UAB, s’ha publicat un vídeo de difusió i promoció de l’ApS destinat a la comunitat 
de la UAB: https://youtu.be/LDxZgb_xt3Y.
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Imatge 8. Portada del vídeo d’ApS de la UAB.

Algunes consideracions finals

Durant aquests dos anys l’equip d’innovació d’ApS de la UAB ha treballat per po-
der donar suport al procés d’institucionalització de l’aprenentatge servei a la UAB a 
partir d’accions molt concretes que s’han anat exposant en els apartats anteriors. En 
aquest sentit, l’equip ha facilitat eines per poder motivar els diferents col·lectius de 
la UAB, el professorat, l’estudiantat i també les entitats que havien de desenvolupar 
experiències d’ApS. Per fer-ho, s’ha creat una definició d’ApS consensuada, a més 
d’uns criteris per poder orientar la implementació d’ApS en el marc d’assignatures, 
sobretot a través del pràcticum i els treballs de final de grau.

L’equip ha col·laborat en la creació d’un segell d’ApS que permeti visualitzar 
quins projectes són ApS i quins no, a través de la fitxa d’ApS explicada anteriorment. 
El procés de validació en parelles de cada experiència ha permès vetllar per la qualitat 
dels projectes engegats i la seva visualització a través del web. A més, alguns produc-
tes, com han estat el web, el tríptic d’ApS o els vídeos, són algunes de les eines de què 
disposen les persones que es volen implicar o que ja impulsen aquest tipus d’experi-
ències. Tot aquest procés d’impuls i d’institucionalització de l’ApS al campus de la 
UAB s’ha visualitzat en diferents congressos internacionals que han permès inspirar 
altres universitats a impulsar iniciatives similars. 

Per acabar aquest capítol, ens agradaria incloure algunes consideracions que hem 
anat compartint aquests anys: 

• El procés d’institucionalització d’experiències d’ApS és un procés en canvi
constant i en creixement continu a la UAB. Les necessitats, les persones i
institucions implicades varien i, per tant, cal ser prou flexibles per poder adap-
tar-nos sense perdre l’essència de l’ApS per vetllar per projectes de qualitat.

• Es constata un alt i general grau de satisfacció en els agents participants, tant
del professorat o alumnat com professionals d’entitats. El fet de participar en
processos reals i significatius incrementa la motivació, però també la inversió
de temps per acompanyar i desenvolupar aquest tipus d’iniciatives.

• Alguns reptes tenen a veure amb la falta d’informació, ja que algunes facultats
i departaments no implementen l’ApS per desconeixement de les possibilitats
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d’adaptació i aplicació. En aquest sentit, s’està treballant per visualitzar ex-
periències reeixides diverses i també per formar i acompanyar en la posada 
en pràctica. 

• Desenvolupar experiències ApS requereix un temps i organització important,
però els resultats, tant pel que fa a la motivació, els processos d’aprenentatge,
la satisfacció, el desenvolupament de competències professionals, personals i
prosocials, i el compromís, entre d’altres, fan que siguin de molt valor.

Finalment, ens afirmem en la necessitat i possibilitat d’anar millorant la concep-
tualització, característiques i beneficis dels projectes. Aquest és un aspecte clau per 
millorar la participació en la diversitat i inclusió de noves facultats i departaments en 
aquest procés.
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Annex 1

ApS a la UAB 1998-2017 (material elaborat pel Grup promotor d’ApS de la UAB, 
l’equip DEHISI, l’equip Sumant Compromís Educatiu i la Fundació Autònoma 
Solidària).
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1. Introducció

La Facultat de Veterinària, tal com recull el seu pla estratègic, té per objectiu ser un 
centre compromès amb la societat, per formar ciutadans que siguin professionals 
excel·lents i contribueixin al desenvolupament científic, tecnològic i social en els 
àmbits de la veterinària i la tecnologia alimentària. Els graus que s’imparteixen a 
la Facultat pertanyen a l’àrea de coneixement de Ciències de la Salut, i, per tant, la 
formació del nostre alumnat pot tenir un impacte important en la conscienciació de la 
població sobre molts aspectes relacionat amb la seva alimentació, la relació amb els 
animals, la transmissió de malalties entre espècies i la salut del planeta sota el prisma 
d’una sola salut global (concepte one health: visió holística de la salut humana, ani-
mal, vegetal i del medi ambient).

Per altra banda, la Facultat de Veterinària ha tingut des dels inicis un gran compro-
mís en la millora permanent de la qualitat docent. Un exemple d’aquesta implicació 
és l’activitat elevada que ha mantingut el Grup d’Innovació Docent de la Facultat 
(InnoVet) en els darrers anys, fomentant la implementació de noves metodologies 
als nostres graus (p. ex. treball cooperatiu, aula inversa, ludificació), creant recur-
sos específics destinats al professorat (p. ex. guies per facilitar l’aprenentatge de les 
competències transversals), organitzant jornades de formació docent pel professorat, 
i portant a terme diversos projectes de qualitat docent. Així doncs, el Deganat de la 
Facultat de Veterinària, a través del seu grup InnoVet, ha fet una aposta ferma per 
potenciar les activitats de millora docent i la formació contínua del professorat. No 
obstant això, però, s’han fet poques accions per involucrar els estudiants en els pro-
jectes de millora docent del centre i que alhora potenciïn les accions de transferència 
a la societat. 

Una de les possibles vies per impulsar les accions de transferència és reforçar la 
interacció entre la Universitat i entitats sense ànim de lucre, incloent-hi els centres 
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educatius. L’any 2018, la Facultat de Veterinària va entrar en contacte amb l’Institut 
Ribot i Serra, situat a Sabadell, a través del programa Magnet (www.magnet.cat), 
impulsat per la Fundació Jaume Bofill en col·laboració amb el Departament d’Ense-
nyament de la Generalitat de Catalunya i l’Institut de Ciències de l’Educació de la 
UAB. Aquest programa té per objectiu crear aliances entre institucions d’excel·lèn-
cia, per exemple, universitats i instituts de recerca amb centres educatius de primària 
i secundària de complexitat elevada. Les institucions transfereixen innovació i conei-
xement als centres educatius que els ajuda a millorar la qualitat dels seus projectes i 
desenvolupar pràctiques innovadores, atractives i de qualitat que actuïn com un imant 
per a les famílies i la comunitat educativa del seu entorn. Per a la Facultat, el progra-
ma Magnet va suposar una oportunitat excel·lent per plantejar-nos iniciar una nova 
línia de treball dins del Grup InnoVet on convergissin les accions de transferència i 
la millora de l’aprenentatge de les competències transversals. Així doncs, volíem de-
senvolupar accions de transferència amb la participació de l’alumnat que generessin 
un valor social en l’entorn, i materialitzar així el nostre compromís educatiu amb la 
societat més enllà dels ensenyaments superiors propis del centre, i aportar beneficis 
educatius al nostre alumnat de grau en la formació de persones autònomes, responsa-
bles, crítiques i compromeses amb la societat. 

L’aprenentatge servei (ApS) és una metodologia que permet conscienciar els es-
tudiants sobre necessitats socials reals de l’entorn i treballar per millorar-les mentre 
completen el seu aprenentatge. És un tipus d’activitat docent que facilita el desenvo-
lupament de moltes de les competències transversals que han d’assolir els graduats 
universitaris, com són el compromís ètic, la responsabilitat, la creativitat i innovació, 
el treball en equip, la cerca d’informació, les habilitats comunicatives, la resolució de 
problemes o el pensament crític. En aquest context, veient que l’ApS era una meto-
dologia idònia per intentar assolir els nostres objectius de Facultat, el Grup InnoVet 
va presentar un projecte a la Convocatòria d’ajuts per a projectes d’innovació i de 
millora de la qualitat docent, de la Unitat de Formació i Innovació Docent de la UAB, 
per iniciar l’aplicació de l’ApS als estudis de Ciència i Tecnologia dels Aliments i de 
Veterinària durant el curs 2019-2020. 

L’objectiu principal del projecte era implementar l’ApS a la Facultat de Veterinà-
ria. Concretament volíem: 1) establir un context acadèmic i organitzatiu per imple-
mentar i consolidar l’ApS com una metodologia habitual als graus en Veterinària i en 
Ciència i Tecnologia dels Aliments, i 2) aplicar aquest nou context en el desenvolu-
pament d’una experiència d’ApS amb l’Institut d’Educació Secundària Ribot i Serra. 
Amb aquest text volem presentar la nostra experiència en la nova implementació de 
l’ApS com a part de l’assignatura Treball de Final de Grau (TFG) a la Facultat de 
Veterinària. L’inici d’aquest nou projecte ha comportat molts aprenentatges que espe-
rem puguin ser d’ajuda per a altres facultats que iniciïn aquest mateix camí. 

Eva Castells, Mateo Ruiz,
Dolors Izquierdo
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2. Context acadèmic del TFG a la Facultat de Veterinària

La Facultat de Veterinària imparteix dos graus de l’àrea de coneixement de Ciències 
de la Salut: el grau en Ciència i Tecnologia dels Aliments, de 240 ECTS, i el grau 
en Veterinària, de 300 ECTS. En general, l’alumnat del grau en Veterinària té un 
perfil molt vocacional, ja que més del 95 % trien aquest grau com a primera opció, i 
la majoria volen dedicar-se en un futur a la clínica dels animals de companyia. En el 
cas de Ciència i Tecnologia dels Aliments (CTA), una part dels alumnes comencen el 
grau sense tenir decidit el seu futur professional i més d’un 15 % dels estudiants no 
l’ha triat com a primera opció. Això es tradueix en grans diferències en les notes de 
tall d’accés als dos graus, que és d’11,8 i 8,6 per als estudis de Veterinària i de CTA, 
respectivament. No obstant això, en general, el rendiment de l’alumnat dels dos graus 
és força alt, i es troba per sobre del 85 %. 

Per tal d’obtenir el títol de graduat, els estudiants de darrer curs, corresponent a 
quart a CTA i cinquè a Veterinària, han de presentar un TFG. Segons estipula el pla 
docent, el TFG és una assignatura de sis ECTS —l’equivalent a cent cinquanta hores 
de dedicació de l’estudiant— de caràcter obligatori i emmarcada dins la tipologia 
docent d’activitat supervisada, és a dir, una activitat acadèmica que l’estudiant fa de 
forma autònoma sota la supervisió d’un docent. A la Facultat de Veterinària, el TFG 
està regulat per una normativa1 comuna als dos graus aprovada per la Junta de Facul-
tat que contextualitza l’assignatura i en descriu la gestió i cronograma, les tipologies 
dels treballs i la seva presentació i avaluació. 

L’objectiu fonamental del TFG és l’adquisició de forma integrada de les compe-
tències transversals del grau, un cop que les competències específiques s’han adquirit 
després de cursar la resta de matèries bàsiques i obligatòries. Així doncs, per poder 
cursar aquesta assignatura l’alumnat ha d’haver superat, com a mínim, el 70 % dels 
crèdits ECTS del seu pla d’estudis. L’assoliment d’aquestes competències es demos-
tra amb la redacció i defensa d’un treball basat en un tema proposat pel professorat 
tutor dins el context dels fonaments, avenços o aplicacions en algun dels àmbits de 
l’àrea de coneixement dels graus. També es preveu la possibilitat que l’estudiant 
proposi un tema del seu interès a un docent concret, que, si l’accepta, és assignat 
directament a l’estudiant que l’ha proposat. Així doncs, el contingut de l’assignatura 
del TFG és en funció de l’oferta de temes que es renoven anualment. L’elaboració 
del treball la supervisa un tutor o tutora que assessora l’estudiant i l’ajuda a resoldre 
els possibles dubtes que li puguin sorgir, a la vegada que avalua el procés d’elabora-
ció del treball. Addicionalment, l’estudiant ha de presentar el material següent, que 
també s’avalua: 

• Un portafolis que recull de forma endreçada la descripció del desenvolupa-
ment del treball.

• Una memòria escrita que ha d’incloure els apartats definits a la normativa.
• Un pòster en anglès que es presenta i defensa davant de la Comissió d’Avalu-

ació de TFG.
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Pel que fa a la temporalitat, el TFG es considera una assignatura semestral amb 
dos períodes d’avaluació, un al febrer i l’altre al juny, tot i que majoritàriament els 
alumnes opten per dedicar un curs acadèmic sencer a l’elaboració del treball i la de-
fensa a la convocatòria de juny. Finalment, convé indicar que fins al curs 2019-2020, 
la Normativa del Treball de Final de Grau de la Facultat de Veterinària només preveia 
tres tipologies de treball: de revisió bibliogràfica, experimental i de divulgació. 

Per què l’ApS al TFG? 

Quan vam decidir d’incloure l’ApS a la Facultat vam considerar tres opcions aca-
dèmiques per implementar-lo: el TFG, el pràcticum i els crèdits lliures. Després 
d’avaluar els avantatges i inconvenients de cada opció ens vam decantar pel TFG 
per diversos motius. En primer lloc, la selecció de la tipologia i tema del treball va a 
càrrec de l’estudiant, la qual cosa assegura una motivació més gran en l’elaboració 
del projecte d’ApS. En segon lloc, el TFG és una assignatura amb una dedicació 
elevada que encaixa amb la càrrega de treball que comporta el disseny i el desen-
volupament d’un servei. En tercer lloc, al contrari dels crèdits lliures, el TFG és una 
assignatura obligatòria i l’estudiant té una motivació especial per obtenir una bona 
qualificació, fet que en garanteix una dedicació suficient. En quart lloc, la tutorització 
dels TFG recau sobre un grup gran de docents, la qual cosa permet un repartiment de 
la càrrega de treball que comporta el seguiment dels estudiants. Finalment, el TFG 
té un context acadèmic i una temporització molt ben definits que podrien ajustar-se 
a la metodologia d’ApS. En definitiva, el TFG era el tipus d’activitat acadèmica que 
presentava menys dificultats a l’hora d’introduir la metodologia d’ApS: per tenir un 
marc acadèmic regulat per normativa de facultat, amb uns objectius de competències 
transversals establerts, amb una avaluació regulada i amb una temporalitat més ben 
definida. Tot i així, calia fer algunes modificacions d’aquest context normatiu per 
poder encaixar de forma adequada l’ApS com a metodologia docent. 

3. Modificació del marc acadèmic i organitzatiu per a la implementació dels ApS

Durant les primeres reunions del Grup, va quedar palès que el TFG en ApS compartia 
algunes característiques amb les tipologies de divulgació, bibliogràfic i experimental. A 
la vegada, però, l’ApS tenia uns trets diferencials que calia posar en relleu, per exemple, 
la participació d’una entitat externa a la Facultat, el desenvolupament d’un servei com 
a objectiu d’aprenentatge addicional o l’èmfasi en el procés de reflexió sobre l’aprenen-
tatge. La inclusió de l’ApS com a nova metodologia docent generava dubtes entre el 
professorat i l’alumnat sobre quina funció havia de tenir cada integrant al projecte, com 
calia establir la comunicació entre la Facultat i l’entitat, i com s’havien d’encaixar les 
característiques pròpies de l’ApS a la normativa de TFG de la Facultat i al pla docent 
de cada grau que estaven en vigor en aquells moments. Addicionalment, els docents de 
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la Facultat vam ser conscients que no teníem suficient formació sobre la metodologia 
d’ApS per poder orientar i acompanyar els nostres alumnes en el desenvolupament del 
TFG. Així doncs, durant l’inici del curs 2019-2020, el Grup InnoVet va fer una aposta 
per crear una estructura acadèmica i organitzativa que facilités la consecució de l’ApS 
durant aquell curs, posant la mirada en la continuïtat del projecte en cursos posteriors. Es 
van plantejar tres tipologies d’accions que ens calia implementar: accions sobre el con-
text acadèmic, accions de coordinació i organització i accions de formació. Addicional-
ment, per tal de donar continuïtat al projecte el curs següent, vam definir unes accions de 
promoció de l’ApS entre el personal docent de la Facultat i els futurs estudiants de TFG. 

Accions sobre el context acadèmic 

Modificació de la normativa de TFG 

Com ja s’ha comentat, abans de la implantació de l’ApS, la normativa del TFG de la 
Facultat de Veterinària preveia tres tipologies de treball de fi de grau: de revisió bi-
bliogràfica, experimental i de divulgació (aquest últim incloïa també treballs d’edició 
de la Viquipèdia). Per tal d’incloure les característiques pròpies dels TFG en ApS i 
donar-li una rellevància institucional, el febrer del 2020 es va aprovar per Junta de 
Facultat una modificació de la normativa de TFG1 que incloïa l’ApS com una nova 
tipologia. Es va posar èmfasi a incloure com a apartats obligatoris de la memòria 
del treball aquells aspectes que defineixen un treball en ApS: la descripció de la ne-
cessitat social, la descripció del servei prestat i la reflexió personal sobre el procés 
d’aprenentatge. El text inclòs a la normativa és el següent: 

d)  Treball d’aprenentatge servei: participació en un projecte orientat a resoldre
una necessitat social real relacionada amb alguna de les àrees de coneixement
del grau. Aquesta modalitat inclou dur a terme un servei comunitari amb una
entitat sense ànim de lucre. Haurà d’incloure els apartats següents:
 - Títol i autor
 - Necessitat social (descripció de l’entitat, detecció de la necessitat i objectius
del servei)

 - Context teòric del tema
 - Descripció del servei prestat
 - Reflexió personal
 - Bibliografia

Modificació de l’avaluació 

Es van valorar les activitats d’avaluació dels TFG de les tipologies existents per de-
terminar si aquestes encaixaven a la nova modalitat de treball. Després d’analitzar 
les rúbriques d’avaluació de les reunions de seguiment, de la memòria i de la defensa 
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del treball —que són comunes a totes les tipologies de TFG— es va determinar que 
podien utilitzar-se per la tipologia d’ApS sense necessitat de fer-ne modificacions (ve-
geu la taula 1). En canvi, es van proposar alguns canvis referents a la temporalitat 
del treball i la distribució del pes de l’avaluació. En primer lloc, atesa la complexitat 
en l’execució del TFG i la necessitat de disposar de temps suficient per dissenyar i 
desenvolupar el servei, es va decidir recomanar als alumnes de TFG en ApS que de-
senvolupessin el treball durant un curs sencer i presentessin el treball a la convocatòria 
de juny. En segon lloc, es va decidir incorporar l’avaluació de l’entitat com a part de 
la nota del TFG. En aquest sentit, es va recomanar a l’entitat que avalués l’estudiant 
mitjançant una rúbrica elaborada per la mateixa entitat i consensuada amb la Facultat. 
Finalment, es va modificar la ponderació de l’avaluació per incorporar-hi l’avaluació 
de l’entitat: es va disminuir el pes de la nota del tutor o tutora del TFG del 50 % al 35 % 
i es va cedir el 15 % restant a l’avaluació de l’entitat (vegeu la taula 1 i la figura 1). 

TFG en ApS TFG d’altres modalitats 
Període d’avaluació Juny (recomanació) Febrer o juny 
Reunions de seguiment i 
avaluació Inicial, de progrés i final 

Mètode d’avaluació de les 
reunions de seguiment per 
part del tutor o tutora del TFG 

Rúbrica comuna a totes les modalitats de TFG 

Mètode d’avaluació de la 
memòria per part del tutor o 
tutora del TFG 

Rúbrica comuna a totes les modalitats de TFG. S’avalua 
considerant els apartats de la memòria específics per a cada 
tipologia definits a la normativa 

Mètode d’avaluació de la 
comissió avaluadora 

Rúbrica comuna per a totes les modalitats de TFG. S’avalua 
considerant els apartats de la memòria específics per a cada 
tipologia definits a la normativa 

Mètode d’avaluació de 
l’entitat 

Rúbrica proposada per 
l’entitat i consensuada amb 
la Facultat 

-

Ponderació de l’avaluació 
del TFG 

35 % Tutor o tutora del TFG 
15 % Entitat 
50 % Comissió avaluadora 

50 % Tutor o tutora del TFG 
50 % Comissió avaluadora 

Taula 1. Característiques principals de l’avaluació del TFG en ApS en comparació a les altres 
modalitats de TFG de la Facultat de Veterinària (divulgació, bibliogràfic i experimental).

Convenis de col·laboració entre estudiants i entitat 

Es van elaborar els convenis de col·laboració entre els estudiants i l’entitat a partir 
d’un model proporcionat per l’Oficina d’ApS de la UAB, així com un circuit per 
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firmar els convenis per a totes les parts (estudiants, facultat i entitat) i custòdia dels 
convenis. 

Accions d’organització i coordinació 

L’ApS és per definició una activitat acadèmica on participa una entitat sense ànim de 
lucre i, per tant, preveu una complexitat més gran en la coordinació entre participants 
en comparació amb els TFG d’altres tipologies. De fet, una de les qüestions que va 
despertar més inquietud entre tots els participants a l’inici del projecte va ser entendre 
quines eren les seves tasques i responsabilitats, i com calia coordinar-se en les diver-
ses fases del projecte. Així doncs, es va definir un marc organitzatiu entre la Facultat, 
els estudiants i l’entitat, així com una llista de les funcions específiques per a cada 
participant i un cronograma orientatiu de les diferents fases del projecte. Tota aquesta 
informació va quedar recollida a la guia d’orientació del Treball de Final de Grau en 
aprenentatge servei.2 Addicionalment, per tal de facilitar la comunicació entre estudi-
ants, entitat i Facultat, es va crear un espai virtual accessible per a totes les parts (tipus 
drive) per compartir documents rellevants, material generat en el desenvolupament 
del projecte i recursos bibliogràfics. 

La figura 1 resumeix les accions de coordinació i avaluació principals dels inte-
grants del projecte d’ApS. El coordinador o coordinadora del projecte d’ApS a la 
Facultat és el docent responsable del projecte d’ApS que vetlla pel desenvolupament 
normal del projecte formatiu, i garanteix la compatibilitat de l’horari de les activitats 
a l’entitat d’acollida amb les obligacions acadèmiques a la Facultat. El coordinador 
o coordinadora d’ApS a l’entitat d’acollida és la persona que garanteix l’acompanya-
ment de l’estudiant a l’entitat i la implicació dels tutors de l’entitat en el desenvolu-
pament del servei. En cas que l’entitat només aculli un sol estudiant, aquesta figura la
pot assumir el tutor o tutora de l’estudiant a l’entitat. Els coordinadors a la Facultat i
l’entitat formen part de l’equip coordinador d’ApS, que té per objectiu fer un segui-
ment periòdic del desenvolupament del projecte, gestionar conflictes possibles que
es plantegin durant el període de redacció del TFG i avaluar el grau de satisfacció de
tots els agents implicats a l’ApS. El tutor o tutora del TFG en ApS a la Facultat és la
persona responsable de supervisar l’adequació del treball als coneixements específics
del grau i fer el seguiment acadèmic de l’estudiant, tal com defineix la normativa
del Treball de Final de Grau de la Facultat. El tutor o tutora del TFG en ApS a l’en-
titat d’acollida supervisa l’adequació del servei proposat per l’estudiant. Per acabar,
l’estudiant és responsable de dissenyar i executar el servei a l’entitat i actua d’enllaç
entre els tutors acadèmic i de l’entitat. Per tal de potenciar el protagonisme, respon-
sabilitat i lideratge de l’estudiant en el desenvolupament del treball, es preveu que el
contacte directe entre els dos tutors sigui puntual i subjecte a la sol·licitud específica
de l’estudiant. El detall de les funcions i responsabilitats de cada participant es pot
consultar a la guia d’orientació del TFG en ApS de la Facultat de Veterinària.2
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Figura 1. Estructura organitzativa dels participants d’un TFG en ApS, activitats principals de 
coordinació (fletxes negres) i el circuit d’avaluació (fletxes vermelles). Els cercles vermells 
indiquen la ponderació de l’avaluació aportada pel tutor o tutora del TFG, el tutor o tutora a 
l’entitat i la comissió avaluadora externa formada per personal docent de la Facultat de Veteri-
nària. La llista completa de tasques i responsabilitats es detalla al cos del text. 

Accions formatives 

Es van establir unes sessions de formació en ApS tant per a l’alumnat com per al 
professorat i el personal de l’entitat participant al projecte. En una primera sessió, 
duta a terme a l’inici del projecte i dirigida a tots els participants, es van introduir 
les característiques principals d’un ApS, posant èmfasi en la necessitat del servei i la 
reflexió posterior com a metodologia d’aprenentatge. També es va organitzar una ses-
sió de treball per definir les característiques principals del servei. La segona sessió, 
a meitat del projecte, es va dirigir exclusivament a l’alumnat per treballar tècniques 
comunicatives i participatives. Finalment, s’havia programat una tercera sessió de 
reflexió sobre el desenvolupament del projecte amb tots els participants, incloent-hi 
els docents de la Facultat, responsables de l’entitat i estudiants, que finalment es va 
substituir per una reflexió grupal guiada entre docents i estudiants ateses les restric-
cions de confinament imposades per la pandèmia de COVID-19. Tant el personal 
docent com els estudiants van valorar de forma molt positiva aquestes sessions de 
formació i, per tant, creiem que és imprescindible incloure-les de manera regular en 
futures edicions del projecte d’ApS. 
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Accions de promoció 

Per acabar, per tal de donar continuïtat als TFG en ApS al curs següent, es va veure la 
necessitat de promocionar aquesta nova tipologia de treball entre els futurs estudiants 
de TFG durant la presentació de l’assignatura a l’alumnat de finals de curs. Una de 
les qüestions que ens preocupaven com a grup d’innovació docent era que l’alumnat 
considerés l’ApS com un treball d’inferior qualitat en comparació a altres tipologi-
es, especialment al grau en Veterinària on el perfil dels estudiants és força competi-
tiu. Així doncs, vam posar un èmfasi especial a transmetre’ls el valor diferencial de 
l’ApS  pel que fa a implicació social i com a metodologia per a l’aprenentatge de 
les competències transversals, posant com a exemples l’experiència dels alumnes de 
Ciència i Tecnologia dels Aliments i de Veterinària que van desenvolupar el TFG en 
ApS. Finalment, també es va promoure l’ApS entre els docents de la Facultat per tal 
de donar a conèixer aquesta nova metodologia i fomentar la seva participació com a 
tutors en l’oferta d’ApS.  

4. L’experiència d’ApS a l’Institut Ribot i Serra

El curs 2019-2020 vam iniciar l’experiència del TFG en ApS a la Facultat de Ve-
terinària aplicant el nou context normatiu en el desenvolupament d’una experiència 
d’ApS amb l’Institut d’Educació Secundària Ribot i Serra.  

Descripció de l’entitat i la necessitat social 

L’Institut Ribot i Serra està situat al sud de Sabadell, entre els barris d’Espronceda 
i Campoamor. Acull entre 770 i 800 alumnes, dels quals aproximadament un 30 % 
cursen l’ensenyament secundari obligatori (ESO), 10 % batxillerat i 60 % cicles for-
matius. Per entendre adequadament el sentit d’aquest projecte d’ApS cal destacar que 
l’Institut Ribot i Serra està qualificat com un centre de màxima complexitat segons 
la Resolució EDU/1259/2019 del Departament d’Educació pel fet d’estar situat en 
un entorn social i econòmic desafavorit.3-5 La presència d’un gran nombre de centres 
d’educació privats i concertats propers al barri és determinant per a la segregació so-
cioeconòmica dels alumnes.3 Així, l’Institut Ribot i Serra és l’únic centre d’educació 
públic per cursar l’ESO que existeix en aquesta àrea de Sabadell, fet que afavoreix 
la creació d’una certa situació de “guetització”. Les famílies amb més dificultats 
socioeconòmiques assentades en aquests barris, sovint d’origen immigrant, amb un 
baix coneixement de les llengües oficials del nostre país, un nivell d’escolarització 
previ baix o nul i/o condicions laborals freqüentment precàries, tendeixen a portar 
les seves filles i fills a centres d’educació pública, mentre que els centres concertats 
propers són els que absorbeixen l’alumnat provinent de famílies del barri amb més 
capacitat socioeconòmica. Aproximadament un 70 % dels alumnes de l’Institut Ribot 
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i Serra són d’origen familiar estranger (vegeu la figura 2), i al voltant del 50 % de 
l’alumnat no té la primària assolida, fet que inevitablement n’ha condicionat el ni-
vell acadèmic, que requereix un gran nombre de grups d’adaptació curricular i amb 
necessitats educatives especials per atendre aquest alumnat. Els grups de classe són 
d’entre quinze i vint-i-cinc alumnes i estan marcats per l’extremament divers bagatge 
cultural i educatiu, on es tracta de fomentar la inclusió i el respecte. Per posar un 
exemple representatiu d’aquesta situació de multiculturalitat extrema, durant el curs 
2019-2020 al nivell de segon de l’ESO, on es va dur a terme una intervenció d’ApS, 
es parlaven dinou llengües diferents i es duien a terme trenta-cinc plans de suport 
individualitzat.3,4

Figura 2. Representació de la gran casuística de situacions presents entre l’alumnat d’una 
mateixa aula de segon de l’ESO amb vint-i-sis alumnes a l’Institut Ribot i Serra. Les figures 
representen el nombre d’alumnes segons la regió d’origen, el seu nivell de comprensió de la 
llengua emprada per l’ensenyament al centre, els casos diagnosticats de trastorn de dèficit 
d’atenció i hiperactivitat (TDAH) i pertanyents a famílies que han informat patir dificultats 
econòmiques greus.3

A causa d’aquesta realitat social, i malgrat els grans esforços posats pel professo-
rat del centre, els resultats acadèmics són generalment baixos i sovint estan marcats 
per un gran percentatge d’absentisme escolar. A més a més, freqüentment es donen 
noves incorporacions a l’aula d’alumnes que acaben d’arribar al país amb el curs ja 
començat. És per aquest motiu que es tracten d’adaptar els temes i els conceptes a una 
forma molt divulgativa, a través de dinàmiques participatives a l’aula i on predomini 
la participació simultània de tota la classe. Així, s’intenta fomentar la motivació de 
l’alumnat a base de jocs competitius, per tal que els alumnes s’impliquin al mateix 
temps que aprenen i també amb l’objectiu de reduir l’absentisme.3-9 Entre els ambi-
ciosos objectius de futur del centre s’hi troba ser un referent educatiu, cultural, de 
cohesió i convivència dels barris d’Espronceda i Campoamor, així com fomentar la 
participació del professorat en projectes d’innovació pedagògica, promoure un canvi 
curricular i metodològic a l’ESO implementant el treball per projectes interdiscipli-
naris, treballar en xarxa i participar en projectes i programes de l’entorn. Això ha por-
tat el centre a fer grans esforços per fomentar la col·laboració amb entitats que puguin 
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ajudar a millorar la qualitat del centre per tal de fer-ho més atractiu per a l’alumnat 
del barri independentment del seu fons familiar i socioeconòmic. 

En aquest sentit, sorgeix la col·laboració entre la Facultat de Veterinària i l’Insti-
tut, que respon a la necessitat per part del centre d’educació secundària de contribuir 
a millorar aquesta situació, i per part de la Universitat, de mostrar-se més a tots els 
sectors de la societat, donant-se a conèixer d’una forma atractiva entre un alumnat 
que, actualment, accedeix a graus universitaris de forma molt infreqüent. 

Descripció general de l’experiència 

Els objectius generals del servei eren 1) apropar l’educació postobligatòria i el món 
universitari a l’alumnat de l’Institut Ribot i Serra, i 2) fomentar l’interès i curiositat 
per la ciència d’una forma pràctica i amena. El servei va consistir a dissenyar i aplicar 
una intervenció didàctica de l’àmbit dels coneixements del grau destinada als alum-
nes de l’Institut. La intervenció es va dirigir als nivells acadèmics de primer, segon i 
tercer de l’ESO i primer de batxillerat en el marc de diverses activitats, incloent-hi les 
sessions de tutoria, projectes de ciències desenvolupats al centre (projectes Som-riu 
i Planta’t) i assignatures de ciències (Biologia i Ciències per al Món Contemporani). 
Pel que fa al perfil de l’alumnat de TFG, hi van participar quatre estudiants del grau 
en Veterinària i tres del grau en Ciència i Tecnologia dels Aliments. Tots els estudi-
ants eren dones. 

Planificació de les activitats d’ApS 

Previ a l’oferta dels treballs de TFG en ApS es van reunir el tutor o tutora del TFG i 
l’entitat per seleccionar uns temes més específics dins l’àrea de coneixement de Ci-
ències de la Salut que encaixessin amb el projecte educatiu del centre de secundària 
i dissenyar les activitats i el funcionament. Es va decidir que les alumnes elaborarien 
una activitat didàctica lliure relacionada amb el tema del TFG que havien escollit i, 
per tant, podien triar el contingut específic del servei a prestar. A més, es van definir 
les diferents fases d’elaboració del treball, que van incloure: 

• Selecció d’un dels TFG oferts per la Facultat prèviament pactats amb l’entitat.
• Reunions amb el tutor o tutora del TFG i de l’entitat per seleccionar un tema

més específic dins l’àrea de coneixement seleccionada que encaixi amb el pro-
jecte educatiu del centre de secundària.

• Disseny de l’activitat i valoració de la idoneïtat amb el tutor o tutora de l’enti-
tat, amb les etapes: següents
 - Cerca d’informació científica del tema escollit.
 - Selecció dels conceptes científics específics que es voldran treballar a l’aula.
 - Adequació del tema científic al nivell acadèmic del curs on es prestarà el ser-
vei. Aquest punt és molt important perquè el servei sigui profitós per a l’alum-
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nat de l’Institut i per a l’aprenentatge de l’alumnat de grau, ja que comporta 
preparar el material de suport a la docència, simplificar conceptes complexos, 
buscar exemples i idear activitats amb un alt contingut visual i pràctic.4 

 - Disseny de les activitats per a l’alumnat. 
 - Definició del desenvolupament de l’activitat (dinàmica i temporització). 
 - Selecció del material necessari per a prestar el servei. 

• Visita a l’entitat per conèixer l’entorn on es durà a terme la intervenció.
• Execució del servei / implementació de l’activitat.
• Reflexió sobre el servei ofert.

La figura 3 mostra la planificació temporal de les activitats principals organitzades
per la Facultat i dirigides a l’alumnat durant el desenvolupament dels TFG en ApS, 
des del contacte inicial de la Facultat amb l’entitat, que es fa a finals del curs acadè-
mic anterior, fins a l’avaluació i clausura del projecte una vegada els estudiants han 
defensat el TFG. 

Figura 3. Planificació temporal de les principals activitats acadèmiques, de coordinació i de 
formació durant el desenvolupament d’un TFG en modalitat d’ApS. En verd s’indiquen les 
accions que porta a terme la Facultat de Veterinària a través de les figures responsables (coor-
dinador o coordinadora del TFG, tutor o tutora del TFG, coordinador o coordinadora de l’ApS 
i comissió avaluadora). En groc s’indiquen les activitats dirigides a l’alumnat. 
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Característiques de les intervencions a l’Institut Ribot i Serra 

Els treballs es van emmarcar en tres àmbits específics de coneixement: alimentació 
i salut, anatomia i salut global (one health). Les alumnes van fer una o més sessions 
prèvies d’observació a l’aula i diverses sessions d’intervenció d’una durada aproxi-
mada d’una hora durant diversos dies una mateixa setmana o en setmanes correlati-
ves. El nombre de sessions d’intervenció van ser variables depenent dels objectius 
del treball i la tipologia de les activitats programades. Finalment, cal mencionar que 
algunes de les sessions presencials es van haver d’adaptar a la modalitat virtual com 
a conseqüència de la situació de pandèmia de COVID-19. A continuació es descriuen 
les característiques dels treballs duts a terme:

Microplàstics, l’enemic invisible3 

Àmbit de coneixement Alimentació i salut 

Objectiu específic Conscienciar els alumnes de l’impacte dels microplàstics als 
ecosistemes marins 

Curs 2n ESO 
Matèria Tutoria 

Estructura de la 
intervenció 

Tres sessions d’aproximadament una hora repartides en dues 
setmanes consecutives 

Contingut i 
metodologia 

–  Sessió preliminar d’observació

–  Sessió 1. Exposició dels conceptes bàsics del tema i
dinamització d’un debat

–  Sessió 2. Joc sobre la presència de microplàstics als aliments

–  Sessió 3. Elaboració d’un pòster on es plasmen els
coneixements adquirits

–  Sessió sense l’estudiant. Presentació oral dels pòsters a
diferents aules de l’Institut
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La piràmide de l’alimentació i la dieta mediterrània7 

Àmbit de coneixement Alimentació i salut 

Objectiu específic Fomentar uns hàbits d’alimentació saludable entre l’alumnat de 
l’Institut 

Curs 1r ESO 
Matèria Tutoria 

Estructura de la 
intervenció 

Dues sessions d’aproximadament una hora en setmanes 
consecutives 

Contingut i 
metodologia 

–  Sessió preliminar d’observació i enquesta als alumnes sobre
els seus hàbits alimentaris

–  Sessió 1. Exposició sobre la piràmide dels aliments, joc
d’associació entre diferents aliments i els nivells de la
piràmide i selecció del plat més saludable entre dues opcions

–  Sessió 2. Presentació de receptes saludables (en línia a causa
de la COVID-19)

Els aliments ultraprocessats i els seus efectes en la salut8 

Àmbit de coneixement Alimentació i salut 

Objectiu específic Donar a conèixer què són els aliments ultraprocessats i els 
efectes potencials sobre la salut 

Curs 3r ESO 
Matèria Biologia  

Estructura de la 
intervenció 

Dues sessions d’aproximadament una hora (totes les sessions es 
van adaptar al format en línia a causa de la COVID-19) 

Contingut i 
metodologia 

–  Sessió preliminar sense l’estudiant del TFG d’avaluació dels
coneixements previs mitjançant una enquesta

–  Sessió 1. Presentació de les dades de l’enquesta, exposició del
concepte d’aliment ultraprocessat i joc de classificació dels
aliments

–  Sessió 2. Exercici d’observació i discussió dels efectes en la
salut dels aliments ultraprocessats
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Els plaguicides9 

Àmbit de coneixement Alimentació i salut 

Objectiu específic Donar a conèixer mètodes per a combatre les plagues de l’hort i 
les característiques toxicològiques de diversos plaguicides 

Curs 2n ESO 
Matèria Projecte del Ribot i Serra Planta’t 

Estructura de la 
intervenció 

Dues sessions d’una hora (totes les sessions es van adaptar al 
format en línia a causa de la COVID-19) 

Contingut i 
metodologia 

–  Diverses sessions preliminars d’observació a l’aula

–  Sessió 1. Identificació de les plagues mitjançant fotografies,
exposició sobre l’ús dels plaguicides i joc d’associació
plaga-planta-tractament. Reflexió sobre les alternatives als
plaguicides

–  Sessió 2. Elaboració d’un insecticida a partir de burilles de
tabac, explicació del concepte toxicitat, persistència al medi i
dosi letal 50

Anatomia comparada en mamífers4 

Àmbit de coneixement Anatomia 

Objectiu específic Aportar eines i desenvolupar les habilitats necessàries per 
identificar i classificar els mamífers 

Curs 1r ESO 
Matèria Projecte del Ribot i Serra Som-riu

Estructura de la 
intervenció Tres sessions de quaranta minuts en setmanes consecutives 

Contingut i 
metodologia 

–  Sessió 1. Valoració dels coneixements previs, creació d’una
clau dicotòmica dels alumnes de l’aula, joc qui-és-qui

–  Sessió 2. Exposició dels conceptes teòrics, demostració
de diferents tipus de locomoció amb la participació de
voluntaris, i identificació de mamífers a partir de peces
anatòmiques (en línia a causa de la COVID-19)

–  Sessió 3. Millora de la tècnica fotogràfica aplicant els
coneixements d’anatomia i valoració de la intervenció (en
línia a causa de la COVID-19)
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Canvi climàtic, globalització i malalties vectorials emergents5,6 

Àmbit de coneixement One health (una sola salut) 

Objectiu específic 
Conscienciar sobre els efectes del canvi climàtic en l’expansió 
de malalties infecciones i reflexionar sobre les mesures de 
control i prevenció 

Curs 1r batxillerat 
Matèria Ciències per al Món Contemporani  

Estructura de la 
intervenció Quatre sessions d’una hora

Contingut i 
metodologia 

–  Sessió preliminar d’observació i avaluació dels coneixements
previs

–  Sessió 1. Exposició dels conceptes generals, creació d’una
trampa per a mosquits, avaluació de la comprensió dels
conceptes amb Kahoot

–  Sessió 2. Observació de mosquit, puça i paparra a la lupa
binocular, reconeixement de les característiques anatòmiques,
representació dels cicles biològics i mesures per prevenir les
malalties

–  Sessió 3. Casos pràctics de malalties endèmiques (en línia a
causa de la COVID-19)

–  Sessió 4. Casos pràctics de malalties emergents (en línia a
causa de la COVID-19)

5. Valoració de l’experiència dels participants al projecte

Valoració de les alumnes

Tot i ser el primer any que s’oferia la possibilitat de fer un TFG en ApS, amb les 
incerteses pròpies d’una nova metodologia i sense referència per part de companys 
d’altres cursos, l’acollida va ser molt bona. Tot i ser les pioneres en aquesta modalitat, 
el grau de satisfacció de les set alumnes que van seguir aquesta modalitat de TFG 
va ser molt alt, ja que el 100 % va expressar que tornaria a escollir un TFG en ApS i 
recomanaria a altres estudiants fer el seu treball amb aquesta metodologia. Quan se’ls 
va demanar una valoració de la seva experiència, la majoria van ressaltar la utilitat i el 
valor social de prestar servei a la comunitat, sobretot comparat amb altres modalitats 
de TFG escollides pels seus companys de promoció, per exemple, el treball biblio-
gràfic. En una escala de valoració de l’1 al 5 sobre la satisfacció general del projecte 
(5 era la valoració més positiva), les estudiants van manifestar una satisfacció general 

Eva Castells, Mateo Ruiz, Dolors Izquierdo60



del projecte bona o molt bona (mitjana de 4,5). D’altra banda, en una escala amb les 
opcions “molt satisfeta”, “correcta” i “poc satisfeta”, les alumnes van valorar positi-
vament la comunicació amb els seus tutors de la Facultat (100 % “molt satisfeta”) i els 
tutors del centre d’educació secundària (71,4 % “molt satisfeta”; 28,6 % “correcta”). 
Respecte a la seva experiència a les sessions d’observació prèvies a la intervenció i 
al suport docent rebut a l’entitat d’acollida, les alumnes van considerar les facilitats 
donades per a les sessions d’observació a l’aula com a bastant positives, com també 
ho va ser l’ajuda proporcionada per part dels tutors del centre de secundària quant 
a metodologies docents (71,4 % “molt satisfactòria”; 28,6 % “correcta”, en tots dos 
casos). Les sessions especialitzades de formació en ApS organitzades per la Funda-
ció Jaume Bofill també van ser molt ben acollides per part de les alumnes (92,8 % 
“molt satisfetes”; 7,1 % “correctes”). Pel que fa a les intervencions a l’Institut, amb 
les activitats preparades per elles mateixes, les alumnes van ressaltar que va ser molt 
positiu aprendre a adaptar els continguts científics als nivells educatius del centre i la 
seva realitat social. Com a comentaris menys positius, algunes estudiants van reflec-
tir que inicialment havien experimentat una certa incertesa sobre la forma en què es 
desenvoluparien les seves intervencions al centre, encara que també van reflectir que 
més endavant aquests dubtes es van clarificar. Tal com explicava una de alumnes a la 
memòria, la redacció del TFG en ApS va suposar una experiència emocional intensa, 
que va passar per una fase inicial d’incertesa i por, una fase intermèdia d’il·lusió i una 
fase final de satisfacció completa pel treball fet.3 Finalment, les estudiants ens van fer 
algunes propostes de millora per a futures edicions del projecte, com ara oferir sessi-
ons de formació específiques en pedagogia, flexibilitzar l’estructura i extensió de la 
memòria, i aplicar el concepte ApS de forma transversal al llarg del grau, incorporant 
la visió d’entorn immediat en diferents assignatures.4

Adaptació a la situació generada per la COVID-19 

Un gran nombre de les intervencions van coincidir amb l’inici de l’estat d’alarma 
decretat el dia 14 de març per la situació de crisi sanitària de la COVID-19 causada 
pel virus SARS-CoV2 i la suspensió de l’activitat educativa presencial segons el 
Reial decret 463/2020 (Ministeri de Presidència espanyol, 2020). La majoria d’estu-
diants de TFG van optar per transformar les activitats planificades a activitats virtuals 
asincròniques, que normalment facilitaven al tutor o tutora de l’Institut uns vídeos 
que contenien el contingut teòric del tema i unes activitats, exercicis o qüestionaris 
per avaluar l’adquisició dels coneixements. Són justament aquestes adaptacions a la 
situació de la COVID-19 les que les alumnes van valorar com a aspecte més negatiu 
en el desenvolupament del projecte d’ApS. La manca de planificació i infraestruc-
tures davant d’aquesta situació sobrevinguda va suposar un gran repte per als cen-
tres d’educació secundària, especialment aquells amb característiques especials per 
la vulnerabilitat del seu alumnat. En aquests centres d’alta complexitat, el ja elevat 
absentisme escolar previ a la pandèmia juntament amb l’anomenada bretxa digital 
que va patir part de l’alumnat durant la pandèmia a causa de la manca de mitjans 
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tecnològics per al seguiment virtual de les activitats educatives proposades, va donar 
lloc a un seguiment baix d’aquestes activitats telemàtiques entre l’alumnat del centre.  

Totes aquestes qüestions van quedar plasmades a la reflexió que les alumnes van 
fer a la sessió de tancament del projecte i a la memòria del TFG. A continuació citem 
algunes de les reflexions, que serveixen per il·lustrar la seva percepció de l’experièn-
cia de fer ApS durant el desenvolupament del treball: 

“Ho recomanaria 100 %. Cal donar veus perquè es faci l’ApS. Una bonica manera d’aca-
bar la carrera. Al grau en Veterinària costa una mica perquè et fa por que quedi pobre. 
Animaria que es fes més” (Claudia, grau en Veterinària). 

“A nivell personal el treball té un compromís i implicació i és molt positiu. M’ha obligat a 
implicar-m’hi. S’hauria de sortir més de les parets de la Facultat i es podria aplicar l’ApS 
en altres assignatures, si no estem tancats a la Facultat” (Xènia, grau en Veterinària). 

“Estic contenta de tenir l’oportunitat d’haver anat a una escola, molt enriquidor” (Caro-
line, grau en Veterinària). 

“S’hauria de fomentar l’ApS a la Facultat però tinc la frustració de no haver arribat a fer 
res presencialment [a causa de la COVID]” (Laura, grau en Ciència i Tecnologia dels 
Aliments). 

“Val la pena fer-ho, ho recomanaria. Havent après que les coses han d’anar més ràpid, po-
den aprendre molt amb aquest treball” (Carla, grau en Ciència i Tecnologia dels Aliments). 

“Ho recomanaria, però requereix molt temps i caldria una flexibilitat que no és fàcil; cal 
implicació” (Blanca, grau en Veterinària). 

“Tot i que no he pogut fer les activitats tal com m’hagués agradat [a causa de la COVID], i 
m’he quedat amb la sensació que no he pogut aportar tot el que hagués volgut, ha estat molt 
gratificant dur a terme un projecte com aquest. Ha estat una experiència molt enriquidora 
que de ben segur no oblidaré mai” (Rosa, grau en Ciència i Tecnologia dels Aliments). 

Valoració dels tutors del TFG 

Els docents implicats al projecte estaven molt satisfets amb l’experiència del projecte 
d’ApS, tot i destacar de forma generalitzada la càrrega més gran de treball que impli-
ca en comparació a altres modalitats de TFG, coincidint amb el que ja assenyalaven 
les alumnes. El fet que fos el primer any de desenvolupament del projecte probable-
ment va accentuar aquesta sensació de més dedicació pel fet que el professorat va tu-
toritzar l’estudiant a l’hora que es formava en la metodologia d’ApS i participava en 
la creació de les estructures acadèmiques i organitzatives del projecte. De totes mane-
res, tots els tutors del TFG van considerar l’ApS com una metodologia molt adequada 
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per a l’aprenentatge de les competències transversals i van destacar la motivació ex-
traordinària de les alumnes a l’hora de desenvolupar el treball. Finalment, va causar 
sorpresa el fet que tot l’alumnat participant al projecte fossin dones, tot i considerar 
que les dones representen més del 75 % de l’alumnat dels graus de la nostra facultat. 

Valoració dels tutors de l’Institut Ribot i Serra 

Els tutors de l’Institut van assenyalar el projecte com una bona experiència, encara 
que van incidir en les necessitats d’una coordinació més gran entre els tutors de les 
dues institucions. Les dificultats sorgides per l’emergència de la COVID-19 també 
van suposar una adaptació forçosa de totes les activitats i reunions programades pels 
tutors, i un repte per a tots els actors involucrats al projecte, incloent-hi els docents. 

6. Avaluació global del projecte

Amb l’afany de millorar l’experiència per a cursos posteriors, hem fet una anàlisi 
detallada dels dinamismes que es donen a un projecte d’ApS utilitzant la Rúbrica per 
a l’autoavaluació i la millora de projectes d’ApS publicada pel Grup de Recerca en 
Educació Moral de la Facultat d’Educació de la Universitat de Barcelona.[10] Segons 
les seves guies, aquesta rúbrica ens permetrà identificar els punts forts i febles de la 
nostra activitat d’ApS, facilitar el debat pedagògic entre les persones participants, op-
timitzar les activitats portades a terme, mostrar les diverses possibilitats del projecte 
i animar a implementar activitats noves o més complexes que les portades a terme 
inicialment. Aquests dinamismes estan agrupats com a bàsics (necessitats, servei, 
sentit del servei, aprenentatge), pedagògics (participació, treball en grup, reflexió, 
reconeixement, avaluació) i organitzatius (partenariat, consolidació) i tenen quatre 
nivells d’acompliment. A continuació descrivim el nivell on es troba cada un dels 
dinamismes al nostre projecte d’ApS (vegeu la figura 4). 

Hem classificat les necessitats com a decidides (nivell III), atès que les alumnes 
prenen la decisió de participar al projecte d’ApS enfront d’altres tipus de TFG. Tot 
i que és un procés guiat pels tutors, i que requereix encaix als nivells educatius del 
centre d’acollida, les alumnes tenen protagonisme a l’elecció dels temes que volen 
tractar i en el disseny del servei. El servei és creatiu (nivell IV), tenint en compte que 
es tracta d’un servei de durada variable, compost per tasques complexes (diferents 
activitats educatives) que les alumnes mateixes han dissenyat per afrontar les seves 
intervencions al centre de forma totalment creativa, en què posen en joc els seus 
coneixements sobre els temes a tractar a les sessions i les seves habilitats comunica-
tives, les quals comporten una gran exigència i implicació amb el projecte. El sentit 
del servei és cívic (nivell III), ja que dona resposta a una necessitat social on els par-
ticipants són conscients de la dimensió social que té el servei i que requereixen una 
participació directa dels implicats. En el nostre cas, es va apropar la ciència i la uni-
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versitat a un centre de secundària d’alta complexitat mitjançant sessions dissenyades 
i fetes per estudiants universitàries de treball de final de grau que eren conscients del 
valor social del seu treball. L’aprenentatge és innovador (nivell IV), tenint en compte 
que s’adquireix a partir d’una activitat investigadora perquè són les alumnes del TFG 
les que preparen tots els recursos educatius, valent-se de jocs i activitats dinàmiques 
encaixades dins de projectes, que estan directament relacionats tant amb els seus 
estudis universitaris com amb el currículum del nivell d’educació secundària on es 
fan les intervencions. La participació és liderada (nivell IV), ja que són les alumnes 
les que es converteixen en promotores i responsables del projecte, decideixen sobre 
els aspectes rellevants i assumeixen el lideratge de la seva intervenció a l’aula du-
rant tot el procés. El treball en grup és col·laboratiu (nivell II), ja que els diferents 
actors (alumnes del TFG, tutors de l’Institut i tutors de la Universitat) treballen en la 
consecució del mateix objectiu comú mitjançant la seva aportació particular dins del 
projecte. La reflexió és continuada (nivell III), ja que tant durant la consecució del 
projecte com al final es duen a terme activitats col·lectives i individuals de reflexió 
de l’experiència i posada en comú. El reconeixement és casual (nivell I) perquè no 
hi ha programades activitats de reconeixement, encara que es manifesta la valoració 
positiva del servei i la tasca feta. L’avaluació és competencial (nivell III), atès que els 
educadors apliquen un pla d’avaluació prèviament consensuat que defineix objectius, 
criteris i indicadors utilitzant una rúbrica que valora l’aprenentatge de les diferents 
competències perquè cadascú prengui consciència del que ha après i de com millorar. 
El partenariat és pactat (nivell III): almenys dues organitzacions (l’Institut Ribot i 
Serra i la Facultat de Veterinària de la Universitat Autònoma de Barcelona, amb la 
col·laboració de la Fundació Bofill) acorden conjuntament les condicions d’aplicació 
d’un projecte d’ApS, dissenyat exclusivament per una de les dues. Per acabar, la 
consolidació al centre és integrada (nivell III) ja que l’aprenentatge servei es vincula 
al currículum de diferents matèries dels graus de la Facultat, té implicacions en la me-
todologia i l’organització del centre, i disposa de l’estructura i el personal necessaris 
per garantir-ne la implementació (vegeu la figura 4).  
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Figura 4. Autoavaluació dels dinamismes del projecte de TFG en ApS desenvolupat a la 
Facultat de Veterinària durant el curs 2019-2020.10 La descripció dels indicadors es detalla al 
cos del text. 

7. Conclusions i reptes futurs

La Facultat valora molt positivament la inclusió de l’ApS dins dels plans docents 
com a eina d’aprenentatge de les competències transversals i com a mitjà per incloure 
l’alumnat a les accions de transferència de la Facultat. Les característiques de l’ApS 
són fàcilment assimilables als objectius de desenvolupament sostenible —amb els 
quals la Facultat està compromesa— a través de col·laboracions amb entitats externes 
o en projectes interns de la Facultat i/o Universitat. A més, la nostra experiència indi-
ca que l’ApS és una activitat extraordinàriament motivadora per als estudiants. Tot i
que el projecte va crear moltes incerteses inicials entre docents i alumnes, i la càrrega
de treball ha estat significativament més gran per a tots els participants en comparació
amb altres modalitats de TFG, una vegada creats els marcs acadèmic i organitzatiu el
projecte es pot implementar amb facilitat relativa.

Com a Facultat ens hem marcat tres objectius amb relació a l’ApS: consolidar el 
projecte en futurs cursos acadèmics, eixamplar la tipologia dels serveis i estendre la 
metodologia a més alumnat. Per això, ens plantegem emprendre les accions següents: 
1) atraure noves entitats sense ànim de lucre de diferent tipologia, 2) millorar l’encaix
de les àrees temàtiques dels graus de la Facultat i l’entitat, 3) proposar temes més
transversals dins l’àrea de coneixement dels graus i amb un component social que
atreguin l’alumnat cap a l’ApS, 4) promocionar l’ApS entre l’alumnat de la Facultat,
posant un èmfasi especial a atraure el col·lectiu masculí, ja que no ha tingut repre-
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sentació en els TFG en ApS duts a terme fins a l’actualitat, 5) fomentar la implicació 
dels docents de la Facultat a l’ApS duent a terme accions de formació i promoció, 6) 
fer propostes de reconeixement de participació a l’ApS del professorat, i, per acabar, 
7) documentar i avaluar els projectes de cursos posteriors per part de tots els agents
implicats com a eina de millora contínua.

Agraïments 

Els autors volem donar les gràcies a les alumnes del TFG en ApS del curs 2019-2020 
per la predisposició i valentia a participar en aquesta nova activitat docent, per la 
col·laboració en totes les fases del projecte, per la dedicació en la prestació del servei 
i per la paciència que han tingut amb la nostra inexperiència a l’hora d’engegar el 
projecte i gestionar-lo en temps de pandèmia. Així doncs, gràcies Clàudia Arandes, 
Blanca Calvo, Carla Domenech, Laura Mendoza, Rosa Olalla, Caroline Parisot i Xè-
nia Sala. També agraïm la participació dels altres docents de la Facultat que han actu-
at com a tutors dels TFG en ApS (Laila Darwich, Bibiana Juan, Carlos López i Reyes 
Pla), dels membres del Grup d’Innovació Docent (Francesc Accensi, Elena Albanell 
i Margarita Martín) i dels responsables del projecte d’ApS de l’Institut Ribot i Serra 
durant el curs 2019-2020 (Patrícia Sanz, Marta Marco, Bárbara Bedmar i Norbert 
Riquelme). Finalment, donem gràcies a la Fundació Jaume Bofill per subvencionar 
els cursos de formació en ApS, a Xavier Serra per les seves aportacions al projecte 
sempre amb una mirada crítica i constructiva, a Mireia Esparza per impartir els cur-
sos de formació en ApS, a Jofre Güell de l’Oficina ApS de la Fundació Autònoma 
Solidària de la UAB pel suport constant en totes les fases del projecte, i a la degana 
de la Facultat de Veterinària, Maite Martín, pel suport incondicional al Grup d’Inno-
vació Docent. Sense tots vosaltres aquest projecte no hagués estat possible. 

El treball ApS en el context del programa Magnet: una aliança per a un doble 
èxit educatiu dirigit per Eva Castells ha estat finançat per la Convocatòria d’ajuts 
per a projectes d’innovació i de millora de la qualitat docent 2019 de la Universitat 
Autònoma de Barcelona. 
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Adapta’t. Una experiència formativa transversal 
i d’aprenentatge servei al grau en Genètica
Sònia Casillas

Context

Adapta’t (http://adaptat.uab.cat) sorgeix d’una proposta subvencionada per la Con-
vocatòria d’ajuts per a projectes d’innovació i millora de la qualitat docent 2019 de 
la Universitat Autònoma de Barcelona (UAB). Els seus eixos principals són la trans-
versalitat i l’acció social.

L’experiència té lloc a la Facultat de Biociències i va dirigida a l’alumnat del 
grau en Genètica. Engloba la participació de tres assignatures obligatòries que es 
cursen en paral·lel al llarg del primer semestre del tercer curs del grau: la Genòmica, 
Proteòmica i Interactòmica; la Genètica Humana, i la Bioinformàtica. En els dos 
primers casos, es tracta d’assignatures multigrup que són obligatòries al grau en Ge-
nètica i que es poden escollir com a optatives en altres graus de la Facultat. Són doncs 
assignatures amb un elevat nombre d’alumnes (aproximadament una seixantena del 
grau en Genètica i una trentena d’altres graus). En el cas de la Bioinformàtica, hi 
participen una seixantena d’alumnes del grau en Genètica. Atesa la gran interdiscipli-
narietat del projecte Adapta’t, l’equip docent és nombrós i divers: hi participen onze 
membres pertanyents a tres departaments de la Facultat de Biociències (el Departa-
ment de Genètica i de Microbiologia; el Departament de Biologia Animal, Biolo-
gia Vegetal i Ecologia; i el Departament de Bioquímica i Biologia Molecular) i un 
centre de recerca (l’Institut de Biotecnologia i de Biomedicina) de la UAB.

Al llarg del primer semestre, l’alumnat matriculat a una o més de les assignatures 
englobades en el projecte Adapta’t treballa, en grup, des de diferents perspectives i 
de forma integrada a les diferents assignatures, un problema transversal real en 
l’àmbit de la genètica. En concret, cada grup estudia una regió particular del geno-
ma humà que mostra evidències d’haver patit un episodi de selecció adaptativa en el 
nostre llinatge, per exemple, els gens responsables de la tolerància a la lactosa o el 
color de la pell, amb l’objectiu de caracteritzar-la. 

Posteriorment, al segon semestre, l’alumnat que ho desitja participa a tallers de 
comunicació científica organitzats i impartits pel professorat mateix, i crea infogra-
fies i activitats interactives genuïnes basades en el coneixement que ha adquirit en 
el primer semestre. Aquests tallers, la participació als quals és reconeguda amb dos 
crèdits de lliure elecció, culminen amb l’organització d’una exposició interactiva 
dirigida a alumnat d’ESO i batxillerat, una experiència d’aprenentatge servei que 
fomenta la responsabilitat social, l’autonomia i la creativitat dels nostres alumnes, 
enriqueix la docència i la recerca a la nostra universitat i promociona els graus de 
biociències de la UAB. 
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Objectius

El disseny d’activitats formatives transversals al llarg de diverses assignatures és 
una tasca que s’hauria de prioritzar a les titulacions universitàries. Sovint les as-
signatures s’han dissenyat aïlladament de la resta, sense procurar enllaçar-les entre 
elles, i a l’alumnat li costa fer connexions entre els coneixements que va adquirint en 
cadascuna d’elles. El fet de dissenyar una activitat integral és una manera excel·lent 
de crear aquest nexe d’unió, potenciar les competències transversals i millorar l’apre-
nentatge de l’alumnat, mostrant la importància de la integració de coneixements i 
abordatges en la recerca professional. Alhora, aquestes activitats transversals perme-
ten la implementació d’un pla d’acció tutorial que reforci no només el seguiment de 
l’evolució de l’alumnat sinó també la comunicació i coordinació entre el professorat. 
En segon lloc, i amb l’objectiu d’obrir els aprenentatges de l’alumnat a la societat, 
promoure el compromís dels joves i enllaçar el saber i el saber fer per intervenir en 
l’entorn més proper fora de la universitat, l’aprenentatge servei (ApS) proporciona 
una relació circular entre l’adquisició d’aprenentatges i el servei a la comunitat, la 
qual intensifica els efectes de cadascun.

Adapta’t és una experiència interdisciplinària i transversal que s’emmarca en 
la línia estratègica de projectes d’ApS de la UAB. El projecte pretén: (i) tutoritzar, 
promocionar, orientar i integrar professionalment l’alumnat mitjançant la seva parti-
cipació en un projecte científic real, rellevant i d’interès que permeti alhora ampliar 
les seves experiències i interessos; (ii) proposar un entorn d’aprenentatge vivencial, 
actiu i conscient, basat en projectes cooperatius (ABP), que posi l’alumnat en el cen-
tre dels seus aprenentatges i n’augmenti la motivació i autonomia; (iii) millorar les 
competències digitals de l’alumnat mitjançant l’ús i gestió de la informació biblio-
gràfica i recursos d’internet en l’àmbit de la genètica, l’aplicació i desenvolupament 
d’eines d’anàlisi de dades, i l’ús de programari específic per al disseny de materials 
divulgatius destinats a difondre eficientment els resultats de la recerca; (iv) fomen-
tar la responsabilitat social, el pensament crític i la creativitat dels nostres alumnes 
mitjançant la seva implicació directa en la creació de materials divulgatius genuïns 
i l’organització d’una exposició interactiva dirigida a alumnat d’ESO i batxillerat; 
(v) enriquir la docència i la recerca a la nostra universitat i promocionar els graus
de bio ciències de la UAB entre els futurs estudiants universitaris, i (vi) inspirar la
propera generació d’estudiants universitaris i fomentar el respecte i l’afecte per la
diversitat.

Descripció de l’experiència

Metodologia i pla de treball seguits

La primera edició del projecte Adapta’t es va dur a terme al llarg del curs 2019-2020 
i s’ha allargat durant el primer semestre del curs 2020-2021 com a conseqüència de 
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la pandèmia causada pel SARS-CoV-2. A banda del treball amb l’alumnat, la imple-
mentació del projecte va implicar una coordinació estreta entre tot el professorat 
per a: (i) la selecció de les regions genòmiques aptes per al seu estudi transversal en 
el marc de tres assignatures diferents; (ii) l’encaix de cada assignatura al projecte; 
(iii) la preparació de tasques curriculars i rúbriques d’avaluació; (iv) la preparació
dels tallers de comunicació científica; i (v) la creació de l’espai virtual del projecte,
que inclou una pàgina web (https://adaptat.omicsuab.org), una aula Moodle (https://
omics-elearning.omicsuab.org) i comptes a les xarxes socials Instagram (https://
www.instagram.com/adaptatapsuab/) i Twitter (https://twitter.com/AdaptatApSUab).
A més, va ser necessària la coordinació amb diverses entitats tant de la UAB com
externes: (i) el Vicerectorat d’Alumnat i d’Ocupabilitat per a sol·licitar el reco-
neixement acadèmic de crèdits per a l’alumnat participant als tallers de comunicació
científica i les exposicions interactives; (ii) l’Àrea de Comunicació i de Promoció de
la UAB, així com el Vicedeganat de Promoció de la Facultat de Biociències, per
a integrar les exposicions interactives del projecte Adapta’t amb l’activitat Visites al
Campus; (iii) la Fundació Catalana per a la Recerca i la Innovació per a la partici-
pació del projecte Adapta’t a l’Espai Ciència del Saló de l’Ensenyament i a la Setma-
na de la Ciència; i (iv) ISGlobal per a la participació a la Nit Europea de la Recerca.

Seguint el pla de treball (vegeu la taula 1) previst, a l’inici del curs 2019-2020 es 
van seleccionar sis regions genòmiques d’estudi que acomplissin els requeriments de 
les tres assignatures participants en el projecte: regions genòmiques amb alguna evi-
dència de selecció adaptativa, que incloguin almenys un gen codificador de proteïna 
que tingui la seva estructura cristal·logràfica caracteritzada, i que tingui interès des 
del punt de vista mèdic o alimentari. A partir de les 2.859 regions genòmiques que 
presenten evidències de selecció adaptativa segons la base de dades PopHumanScan 
(https://pophuman scan.uab.cat), 1.453 contenen almenys un gen codificador de pro-
teïna. D’entre aquestes, se’n van seleccionar sis que incloguessin una proteïna amb 
l’estructura cristal·logràfica caracteritzada i que tingués interès des del punt de vis-
ta mèdic o alimentari. Les regions genòmiques finalment seleccionades per al curs 
2019-2020 incloïen els gens PRDM16, CNTNAP2, STAT5B, WWOX, DCC i NEK1. 
En paral·lel, l’equip docent va definir conjuntament l’encaix de cada assignatura al 
projecte, i el professorat de cada assignatura va preparar les tasques curriculars i les 
rúbriques d’avaluació corresponents. També es va començar a crear l’espai virtual del 
projecte, començant per l’aula Moodle.

Taula 1. Cronograma del pla de treball de la primera edició del projecte Adapta’t. S’in-
diquen amb línies diagonals vermelles les accions del pla de treball previstes que finalment no 
es van poder dur a terme com a conseqüència de la pandèmia causada pel SARS-CoV-2, i amb 
línies diagonals grogues les accions que inicialment no estaven previstes i que s’han dut a terme 
en substitució a les anteriors (amb l’alumnat de la primera edició del projecte). A més, com que 
la primera edició del projecte s’ha allargat fins ben entrat l’actual curs 2020-2021, coincidint 
amb la segona edició, també s’indiquen en gris les accions que s’estan duent a terme i les que 
estan previstes al llarg d’aquest curs amb l’alumnat participant en aquesta segona edició. 
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Mesos: 09 10 11 12 01 02 03 04 05 06 07

Curs 2019-2020

Regions genòmiques. Encaix 
de les assignatures. Tasques i 
rúbriques. Moodle

Implementació dels aprenentatges 
transversal de les assignatures

Tallers de comunicació científica. 
Pàgina web. Xarxes socials

Exposicions interactives (Espai 
Ciència; visites al Campus; Argó)

Curs 2020-2021

Activitats de la Setmana Ciència / 
Nit Europea de la Recerca

Exposició a la vitrina de la 
Biblioteca de Ciència i Tecnologia

Selecció de sis noves regions 
genòmiques

Aprenentatge transversal de les 
assignatures

Adaptació dels tallers i exposicions 
a l’entorn virtual (Gather.town)

Tallers de comunicació científica

Exposicions interactives (Taller 
Argó)

Estada al Campus Argó

Participació al curs de formació a 
mida de la Facultat de Biociències
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Al llarg del primer semestre, l’alumnat va participar, en grups, a les diferents 
tasques corresponents a les tres assignatures participants. Així, a l’assignatura de Ge-
nòmica, Proteòmica i Interactòmica l’alumnat va fer una caracterització genòmica 
i proteòmica de la regió genòmica assignada a partir de cerques a nombroses bases 
de dades moleculars i navegadors genòmics, amb sis entregues repartides al llarg de 
l’assignatura (tres de la part de genòmica i tres de la part de proteòmica) (vegeu la 
caixa 1). A l’assignatura de Bioinformàtica, l’alumnat va fer una sola entrega inte-
gradora al final en què va posar en pràctica diverses eines bioinformàtiques que s’ha-
vien treballat al llarg de l’assignatura (vegeu la caixa 2). Finalment, a l’assignatura 
de Genètica Humana, es va assignar a cada grup un article científic que descrivia 
una implicació mèdica o alimentària del gen assignat, i l’alumnat el va treballar i 
presentar a l’aula en forma de pòster i exposició gravada en vídeo. 

Caixa 1. Tasques que l’alumnat ha dut a terme en el marc de l’assignatura Genòmica, 
Proteòmica i Interactòmica

Localització cromosòmica del gen assignat i quantificació de la seva mida consultant 
el navegador genòmic PopHuman (https://pophuman.uab.cat); descripció del context 
genòmic pel que fa a gens més propers i elements repetitius segons PopHuman; descripció 
de l’estructura transcripcional del gen i dels seus nivells d’expressió a diferents teixits 
consultant el navegador genòmic PopHuman i la base de dades Human Protein Atlas 
(https://www.proteinatlas.org/); malalties associades segons la base de dades Open Targets 
(https://www.targetvalidation.org/); evidències de selecció natural segons la base de 
dades PopHumanScan (https://pophumanscan.uab.cat); estudi de l’expressió proteica i 
correspondència entre els nivells d’expressió de l’mRNA i la proteïna, segons la base de 
dades Human Protein Atlas; caracterització de les proteoformes que s’originen per splicing 
alternatiu, pes molecular i punt isoelèctric, segons la base de dades Uniprot (https://www.
uniprot.org/); nombre de proteoformes teòriques possibles per a la isoforma canònica, 
segons la base de dades Uniprot, tenint en compte les modificacions posttraduccionals 
localitzades en els dominis llistats a la base de dades Phosphosite (http://www.phosphosite.
org/); identificació de proteïnes per l’empremta peptídica a partir dels resultats d’un 
Peptide Mass Fingerprint (PMF), utilitzant MASCOT (http://www.matrixscience.com/); 
utilització d’un mètode de proteòmica quantitativa sense marcatge, NSAF, per a determinar 
canvis relatius (fold-change) de les proteïnes alterades; selecció de pèptids in silico per a la 
quantificació absoluta amb SRMAtlas (http://www.srmatlas.org/); anàlisi de l’enriquiment 
en termes de la Gene Ontology (http://geneontology.org/); predicció de l’efecte estructural i 
funcional de SNP utilitzant els servidors INPS (https://inpsmd.biocomp.unibo.it/inpsSuite) 
i Provean (http://provean.jcvi.org/index.php), respectivament; modelatge estructural 
de la proteïna amb Swissmodel (https://swissmodel.expasy.org/); anàlisi d’evidències 
experimentals d’interaccions entre la proteïna assignada i altres proteïnes, descrites a la 
base de dades STRING (https://string-db.org/). 
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Havent ja conclòs totes les tasques associades a les tres assignatures, l’equip do-
cent va definir les activitats de comunicació científica que es durien a terme al 
llarg del segon semestre en el marc d’uns tallers als quals l’alumnat que ho desitgés 
podria participar (vegeu la taula 1). Les activitats les van reconèixer el Vicerectorat 
d’Alumnat i d’Ocupabilitat i la Unitat d’Afers Acadèmics, i l’alumnat participant va 
poder rebre dos crèdits de lliure elecció en el seu expedient acadèmic. En paral·lel, 
es va seguir treballant l’espai virtual del projecte: la pàgina web i els comptes a les 
xarxes socials.

Un total de vint-i-sis alumnes van participar a tres jornades de quatre hores cadas-
cuna (dotze hores presencials en total) (vegeu la figura 1), que incloïen: (i) tres ta-
llers (comunicació científica, disseny d’infografies i disseny d’activitats interactives 
amb l’eina Stepik); (ii) una conferència del doctor Carles Lalueza Fox (organitzada 
pel MSc in Bioinformatics de la UAB); i (iii) tutories amb el professorat. Aquestes 
activitats presencials eren complementades amb treball autònom de l’alumnat fora 
de l’aula. En el marc d’aquestes activitats, el conjunt de l’alumnat va crear, en grups, 
un total de sis infografies i sis activitats interactives (vegeu la figura 2) de caire di-
vulgatiu que reflectien el que havien après al llarg del primer semestre sobre les sis 
regions genòmiques caracteritzades. Aquests materials, tots disponibles obertament 
a través de la pàgina web del projecte (http://adaptat.uab.cat/activitats/), serien la 
base d’una exposició interactiva destinada a grups d’ESO i batxillerat que s’havia 
d’estrenar el dia 18 de març del 2020 a l’Espai Ciència del Saló de l’Ensenyament, i 

Caixa 2. Tasques que l’alumnat ha dut a terme en el marc de l’assignatura 
Bioinformàtica

A partir del nom del gen assignat, identificar la regió genòmica que inclou el gen i que 
mostra evidències de selecció adaptativa segons la base de dades PopHumanScan (https://
pophumanscan.uab.cat); descripció de la regió genòmica problema: longitud, càlcul de 
diverses freqüències nucleotídiques globals i locals, discussió dels valors obtinguts; cerca 
de gens ab initio a la regió genòmica problema utilitzant un script de Python que havia 
elaborat el mateix alumnat per a la detecció d’ORF: coordenades, longitud i marc de 
lectura de cadascun dels gens identificats; cerca de gens per homologia a la regió genòmica 
problema fent servir blastx (https://blast.ncbi.nlm.nih.gov/): coordenades, longitud, marc 
de lectura, nom i funció probable de cadascun dels gens identificats; discussió dels resultats 
obtinguts per un i altre mètode de cerca de gens; cerca d’ortòlegs del gen problema a 
Ensembl (http://ensembl.org/): espècie, nom del gen ortòleg i percentatge d’identitat amb 
el gen problema; cerca de paràlegs del gen problema a Ensembl: nom del gen paràleg, 
localització i percentatge d’identitat amb el gen problema; reconstrucció filogenètica 
de la seqüència codificadora del gen problema (CDS) amb els seus ortòlegs a les altres 
espècies de primats: alineament múltiple, matriu de distàncies i arbre filogenètic; variació 
nucleotídica: descripció de les variants genètiques anotades a la regió del gen assignat i els 
fenotips associats; evidències de selecció natural segons la base de dades PopHumanScan, 
il·lustrant-les amb els tracks corresponents del navegador genòmic PopHuman (https://
pophuman.uab.cat).
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repetir posteriorment a la Facultat de Biociències de la UAB en el marc de l’activitat 
Visites al Campus (a la proposta inicial s’havia previst fer-ho en el marc del Dia de 
les Famílies, però l’Àrea de Comunicació i de Promoció de la UAB va creure molt 
més oportú fer-ho en el marc de l’activitat Visites al Campus). Si bé els tallers amb 
l’alumnat del grau en Genètica durant els mesos de febrer i començament de març 
es van poder dur a terme com estava previst, les exposicions interactives es van sus-
pendre totes com a conseqüència de la pandèmia causada pel SARS-CoV-2, i es va 
truncar així la darrera fase del projecte on l’alumnat del grau havia d’exhibir tota la 
feina feta al llarg del curs i completar l’activitat d’aprenentatge servei conduint les 
exposicions amb l’alumnat dels instituts (vegeu la taula 1). 

Figura 1. Fotografies dels tallers de divulgació científica.
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Figura 2. Infografies i codis QR que enllacen amb les activitats interactives correspo-
nents, dissenyades durant els tallers de divulgació científica. Enllaços dels codis QR: 
CNTNAP2 (http://adaptat.uab.cat/activitats/cntnap2/), DCC (http://adaptat.uab.cat/activitats/
dcc/), NEK1 (http://adaptat.uab.cat/activitats/nek1/), PRDM16 (http://adaptat.uab.cat/activi-
tats/prdm16/), STAT5B (http://adaptat.uab.cat/activitats/stat5b/), WWOX (http://adaptat.uab.
cat/activitats/wwox/).
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A causa de l’aturada de l’activitat presencial durant els sis mesos següents a l’inici 
de la pandèmia, aquesta darrera fase no es va poder completar fins al mes de novembre 
amb la participació de l’alumnat del grau (que en aquell moment ja estava cursant el 
quart curs del grau en Genètica) en unes activitats organitzades en el marc de la Set-
mana de la Ciència (https://setmanaciencia.fundaciorecerca.cat/frontend/detall_acti-
vitat.asp?ID=3121) i de la Nit Europea de la Recerca (https://lanitdelarecerca.cat/
adaptat-la-nostra-historia-evolutiva-llegida-en-el-genoma/) (vegeu la taula 1). Si bé 
aquestes activitats s’havien de dur a terme de forma presencial a la Facultat de Bioci-
ències els divendres 20 i 27 de novembre del 2020, el desencadenament de la segona 
onada de la pandèmia va obligar a substituir-les per activitats virtuals alternatives. 
En aquest cas, l’alumnat va ser qui va definir-ne el format. Com que les activitats 
anaven dirigides especialment a la població jove, el nostre alumnat va fer-se càrrec 
durant dues setmanes (del 16 al 29 de novembre del 2020) de dinamitzar el compte 
d’Instagram del projecte (@adaptatapsuab), una plataforma molt propera a les noves 
generacions, animant a visitar els materials que havien creat en el marc del projecte 
Adapta’t i a participar a les activitats interactives, com també resoldre dubtes generals 
sobre genètica o sobre el grau, la Facultat o la Universitat (vegeu la figura 3).

Figura 3. Story highlights creades al compte d’Instagram del projecte Adapta’t durant 
les activitats virtuals de la Setmana de la Ciència i la Nit Europea de la Recerca.

Recull de tasques, activitats i iniciatives

A banda de les tasques fetes amb l’alumnat dins el marc de cadascuna de les tres 
assignatures participants en el projecte (detallades a l’apartat anterior), el projecte 
Adapta’t ha dut a terme una sèrie d’accions, tant de seguiment (dues reunions de co-
ordinació entre el professorat a l’inici i a la meitat del projecte) com d’avaluació (tres 
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enquestes a l’alumnat: el novembre del 2019, el gener del 2020 i el juny del 2020), 
de docència (una reunió informativa amb l’alumnat a l’inici del projecte, les diverses 
tasques en el marc de les assignatures al llarg del primer semestre, i tres jornades de 
tallers de comunicació científica que sumen un total de dotze hores presencials) o de 
difusió (activitats virtuals en el marc de la Setmana de la Ciència i de la Nit Europea 
de la Recerca, i una exposició a la vitrina de la Biblioteca de Ciència i Tecnologia de 
la Facultat de Biociències de la UAB), que impliquen només el professorat, només 
l’alumnat o tots dos col·lectius (vegeu la tauLa 2). Totes aquestes accions s’han anat 
compilant a l’espai virtual del projecte, ja sigui a la pàgina web, a l’aula Moodle o 
a les xarxes socials, com també al Dipòsit Digital de Documents (DDD) de la UAB 
(https://ddd.uab.cat/record/235638) en el cas de l’exposició a la vitrina de la Bibli-
oteca. D’aquesta manera, els continguts de l’espai virtual són un reflex fidel de com 
ha avançat el projecte. A més, el fet que tots els materials educatius que ha creat 
l’alumnat estiguin disponibles per a tothom a través de la pàgina web, en facilita l’ús 
de forma lliure dels centres educatius i la població en general.

Taula 2. Accions dutes a terme en el marc del projecte Adapta’t.

Acció Data Professorat Alumnat Documentació
Accions de seguiment
Reunió de coordinació de 
les activitats transversals 10/10/2019  Acta

Reunió de coordinació 
dels tallers de 
comunicació científica

27/01/2020  Acta

Accions d’avaluació 
Enquestes a l’alumnat al 
final de les assignatures Nov./Gen. 2020   Moodle

Enquesta a l’alumnat 
al final dels tallers de 
divulgació

Juny 2020   Moodle

Accions de docència
Presentació del projecte 
Adapta’t a l’alumnat 21/10/2019   Moodle

Tasques en el marc de les 
tres assignatures 1r semestre   Moodle

Taller de comunicació 
científica eficaç 14/02/2020   Moodle/web

Conferència del doctor 
Carles Lalueza Fox 14/02/2020   Moodle/web

Taller d’infografies 21/02/2020   Moodle/web
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Acció Data Professorat Alumnat Documentació
Taller d’activitats 
interactives amb Stepik 21/02/2020   Moodle/web

Tutorització a l’alumnat 06/03/2020   Moodle/web
Accions de difusió
Activitats de la Setmana 
de la Ciència / Nit 
Europea de la Recerca

16-29/11/2020  Instagram/web

Exposició a la vitrina de 
la Biblioteca de Ciència i 
Tecnologia

15/01 - 
09/03/21 

DDD / web / 
Instagram

Publicació pel Dia de 
la Dona i la Nena a la 
Ciència 

11/02/2021  Instagram

L’acció que ha posat fi a aquesta primera edició del projecte Adapta’t (malgrat 
que ha coincidit ja amb la segona edició a causa de les cancel·lacions d’activitats 
com a conseqüència de la pandèmia causada pel SARS-CoV-2) ha estat l’exposició 
del projecte a la vitrina de la Biblioteca de Ciència i Tecnologia de la Facultat de 
Biociències de la UAB (vegeu la figura 4). L’exposició ha pretès, a través del pro-
jecte Adapta’t, posar en relleu l’ús de metodologies docents innovadores, com són 
la proposta de projectes transversals en el marc de diferents assignatures, l’ApS i la 
ciència ciutadana. A banda de l’exposició física a la vitrina de la Biblioteca (https://
ddd.uab.cat/record/235638), també se’n va crear una versió virtual disponible des del
web del projecte (http://adaptat.uab.cat/expo/).

Figura 4. Fotografies de l’exposició del projecte Adapta’t a la vitrina de la Biblioteca de 
Ciència i Tecnologia. Més fotografies de l’exposició recollides al Dipòsit Digital de Docu-
ments de la UAB (https://ddd.uab.cat/record/235638). Fotografies de Montserrat Monge. 
Versió virtual de l’exposició a http://adaptat.uab.cat/expo/.
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Anàlisi de resultats

Al llarg d’aquesta primera edició del projecte, s’ha treballat l’encaix de cadascuna de 
les tres assignatures del tercer curs del grau en Genètica al projecte i s’han dissenyat 
un seguit de tasques que es proposen a l’alumnat i les rúbriques corresponents. S’ha 
creat l’entorn virtual del projecte: una aula Moodle, una pàgina web i comptes a 
les principals xarxes socials (Instagram i Twitter). Un total de noranta-vuit alum-
nes han treballat de manera cooperativa i transversal en el marc de les tres assigna-
tures implicades. D’aquests, vint-i-sis han participat en els tallers de comunicació 
científica i han creat materials divulgatius per a sis gens amb evidències de selec-
ció adaptativa (http://adaptat.uab.cat/activitats/) en el marc de l’experiència d’ApS. 
Malauradament, la pandèmia causada pel SARS-CoV-2 no ha permès implementar 
cap exposició interactiva presencial, ni la primavera del 2020 ni tampoc la tardor del 
2021, però sí activitats virtuals alternatives durant la Setmana de la Ciència i la Nit 
Europea de la Recerca el novembre del 2020. Aquestes van tenir lloc al llarg de 
dues setmanes (del 16 al 29 de novembre del 2020) i es van dinamitzar a través del 
compte d’Instagram del projecte (@adaptatapsuab), el qual va aconseguir prop de 
dos-cents seguidors en aquelles dues setmanes.

Dins del portafolis individual de l’alumnat es van incloure dues enquestes a tot 
l’alumnat (noranta-vuit qüestionaris potencials) en finalitzar les assignatures i una en-
questa a l’alumnat participant de l’experiència d’ApS (vint-i-sis qüestionaris poten-
cials), com a indicadores del grau de satisfacció en el pas pel projecte i informadores 
dels aspectes a millorar amb vista a futures promocions. La primera enquesta es va fer 
el novembre del 2019 i feia referència a les tasques del projecte Adapta’t en el marc 
de la part de genòmica de l’assignatura de Genòmica, Proteòmica i Interactòmica. Es 
van rebre cinquanta-una respostes de noranta-vuit qüestionaris potencials (52 % de 
participació). La segona enquesta es va fer el gener del 2020 i feia referència a les 
tasques corresponents a l’assignatura de Bioinformàtica. Es van rebre deu respostes 
de noranta-vuit qüestionaris potencials (10 % de participació). La tercera enquesta va 
ser el juny del 2020 i feia referència als tallers de comunicació científica. Es van rebre 
quinze respostes de vint-i-sis qüestionaris potencials (58 % de participació).

Els resultats de les enquestes a les assignatures (vegeu les figures 5 i 6) van mos-
trar resultats millors en referència a les tasques de l’assignatura Bioinformàtica (ge-
ner del 2020) que en referència a la part de genòmica de l’assignatura Genòmica, 
Proteòmica i Interactòmica (novembre del 2019). A parer de l’alumnat: (i) els contin-
guts de les diferents tasques cobrien adequadament el temari o el sobrepassaven (es-
pecialment a genòmica); (ii) les tasques eren difícils (especialment a genòmica) o de 
dificultat adequada; (iii) el material proporcionat per a la resolució de les tasques era 
adequat o poc pautat; i (iv) les tasques reflectien aspectes importants de l’assignatura. 
Els comentaris i suggeriments de millora (vegeu els annexos I i II) visualitzaven 
l’esgotament de l’alumnat per la gran càrrega de treball no només d’aquestes assigna-
tures, sinó també de la resta d’assignatures del semestre, que és considerat el més dur 
del grau. També feien referència a la dificultat d’usar i interpretar els resultats de les 
diferents bases de dades moleculars i eines d’anàlisi. Val a dir que en la segona edició 
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del projecte (actual curs 2020-2021) s’ha fet un esforç per a reajustar les tasques i el 
material de suport, considerant els resultats d’aquestes enquestes.

Figura 5. Enquesta a l’alumnat referent a la part de genòmica de l’assignatura de 
Genòmica, Proteòmica i Interactòmica. Novembre del 2019. Respostes rebudes: 51 de 98 
qüestionaris potencials (52 % de participació).

Figura 6. Enquesta a l’alumnat referent a l’assignatura de Bioinformàtica. Gener del 
2020. Respostes rebudes: 10 de 98 qüestionaris potencials (10 % de participació).
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Pel que fa a l’enquesta referent als tallers de comunicació científica (vegeu la 
figura 7), els resultats van ser molt positius: (i) el grau de satisfacció general amb els 
tallers de comunicació científica va estar sempre per sobre de 8, amb una mitjana de 
9,3; (ii) el grau de satisfacció amb la conferència del doctor Carles Lalueza Fox sobre 
paleogenòmica va ser més fluix, entre 5 i 10, amb una mitjana de 6,9; i (iii) preguntats 
per si recomanarien el projecte Adapta’t als companys, l’alumnat va respondre sem-
pre per sobre de 7, amb una mitjana de 9,3. Els comentaris i suggeriments de millora i 
els testimonis que va deixar l’alumnat (vegeu l’annex III) van ser tots completament 
positius excepte una de les respostes, que va opinar que els tallers es feien una mica 
pesats i que potser seria millor reduir la dedicació a l’aula i augmentar-la fora de l’au-
la. Resumint les respostes, l’alumnat expressava que l’experiència havia estat molt 
enriquidora, que havia gaudit i après molt, i que valorava molt positivament el treball 
cooperatiu en grup i la proximitat del professorat en els tallers (vegeu la figura 8).

Figura 7. Enquesta a l’alumnat referent als tallers de comunicació científica. Juny del 
2020. Respostes rebudes: 15 de 26 qüestionaris potencials (58 % de participació).

Figura 8. Núvol de paraules elaborat a partir dels testimonis que ha deixat l’alumnat en 
referència als tallers de comunicació científica. Per tal de poder generar el núvol, primer 
s’han traduït tots els testimonis al català, s’han eliminat les paraules comunes i s’han unifor-
mitzat les paraules de la mateixa família.
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Conclusions, impacte i projecció de futur

El projecte docent Adapta’t s’ha desenvolupat molt satisfactòriament durant la pri-
mera edició (curs 2019-2020) malgrat els impediments causats per la pandèmia cau-
sada pel SARS-CoV-2, i ha tingut molt bona acollida tant per part del professorat com 
per part de l’alumnat. 

Pel que fa al professorat, el projecte ha establert una comunicació i coordinació 
constants al llarg del curs entre el professorat implicat en tres assignatures, que ha 
treballat conjuntament per encaixar-les en un problema integrador comú. Això ha 
permès detectar solapaments innecessaris entre assignatures que s’estan impartint 
en paral·lel, optimitzant així el programa de totes tres assignatures, alhora que cer-
car punts de mira complementaris per abordar el problema de manera transversal. 
D’aquesta manera, el projecte Adapta’t representa un primer pas amb vista a imple-
mentar un entorn d’aprenentatge integral al llarg del tercer curs del grau en Genètica. 

Des del punt de vista de l’alumnat, el caràcter holístic del projecte ha causat un 
gir en la manera en què l’alumnat esdevé conscient del seu aprenentatge, l’aplica a la 
resolució de problemes reals i el transfereix a la societat. En concret:

1) L’alumnat ha estat tutoritzat al llarg de tot el curs en la resolució d’un mateix
problema real, i ha millorat d’aquesta manera la seva experiència en el pas per
la titulació.

2) Se li ha transmès que estava participant en un projecte científic real i coope-
ratiu, en el qual la suma de totes les seves contribucions ajudarà que final-
ment tinguem un millor coneixement sobre com diferents regions del genoma
humà han contribuït a l’adaptació de les diferents poblacions humanes al seu
entorn al llarg dels darrers milers o milions d’anys. Això ha ampliat les se-
ves experiències i interessos, i creiem fermament que els ajudarà a integrar-se
professionalment.

3) L’alumnat ha estat format en diverses competències transversals, especial-
ment el treball en equip, el raonament crític, el compromís ètic, la capacitat
d’anàlisi i de síntesi, l’aprenentatge autònom, utilitzar i gestionar informació
bibliogràfica o recursos informàtics o d’internet (tant a través de l’ús de ba-
ses de dades moleculars, bibliografia científica i eines bioinformàtiques en les
tasques incloses en les assignatures, com a través de l’ús de les tecnologies
de la informació i de la comunicació (TIC) com Canva o Stepik als tallers de
comunicació científica), i saber comunicar amb eficàcia (tant a nivell científic
a través del pòster i vídeo que van elaborar per a l’assignatura de Genètica Hu-
mana com a nivell divulgatiu a través dels tallers de comunicació científica).

4) Tant la recerca d’informació a fonts bibliogràfiques i recursos d’internet du-
rant les tasques associades a les assignatures com la confecció de materials
divulgatius durant els tallers de comunicació científica, han preparat l’alumnat
per al seu treball de final de grau (TFG) (i posterior màster i doctorat).

5) La seva experiència d’ApS al llarg de les dues setmanes de dinamització del
compte d’Instagram del projecte, amb activitats de divulgació de la ciència

Adapta’t. Una experiència formativa transversal i d’aprenentatge servei al grau en Genètica 83



especialment destinades a joves, tanca el cicle i té una intencionalitat tant pe-
dagògica com social. En aquesta acció, l’alumnat va ser l’únic protagonista de 
fer aquesta connexió universitat-societat tan necessària.

L’impacte del projecte Adapta’t en l’alumnat ha arribat més enllà de l’extensió del 
projecte mateix. Així ho demostren: (i) el fet que setze alumnes de vint-i-sis (62 % 
de participació) hagin participat en les activitats de la Setmana de la Ciència i de la 
Nit Europea de la Recerca durant el novembre del 2020, després que se’ls haguessin 
reconegut els crèdits de lliure elecció per la seva participació en els tallers de comuni-
cació científica; (ii) tres de les alumnes del projecte han mostrat interès a fer-se càrrec 
de traslladar l’exposició interactiva als seus instituts d’educació secundària quan la 
situació epidemiològica ho permeti; i (iii) quatre de les alumnes del projecte estan de-
senvolupant el TFG o les pràctiques curriculars en el camp de l’adaptació genòmica 
humana sota la supervisió de professorat de l’equip docent del projecte, una d’elles 
amb un TFG de divulgació científica.

Pel que fa a l’impacte del projecte en la comunitat de la UAB, s’ha de destacar que 
hem col·laborat amb l’oficina d’ApS per tal d’incloure el projecte Adapta’t en el seu 
catàleg d’experiències (https://pagines.uab.cat/aps/ca/content/assignatures-i-pràcti-
ques-aps) i hem traslladat una mostra del projecte a la vitrina de la Biblioteca de 
Ciències i Biociències. Així s’ha donat a conèixer el projecte, l’aprenentatge trans-
versal i l’ApS a la nostra facultat. També dins de la Facultat de Biociències, el pro-
jecte s’ha inclòs i ha ocupat la imatge de portada de dos butlletins de formació i 
innovació docent a Biociències (el 4t, editat el novembre del 2020, i el 6è, editat el 
febrer del 2021), que s’adrecen a tot el professorat de la Facultat. Finalment, en breu 
participarem com a docents al curs de formació a mida 2021 titulat “Motiva el teu 
alumnat amb activitats d’ApS en l’àmbit de les biociències”, aprovat per impartir-se 
a la Facultat de Biociències, on mostrarem l’experiència del projecte Adapta’t com a 
model docent en ApS.

La qualitat excel·lent dels materials elaborats i la bona acollida que ha tingut el 
projecte ens animen a plantejar-nos accions de transferència i divulgació que van 
més enllà del que havíem previst en la proposta inicial del projecte. Així, amb vista 
a les properes edicions, esperem consolidar el projecte a partir de l’experiència ad-
quirida en aquesta primera edició i implementar progressivament noves modalitats 
de participació ciutadana aprofitant la creixent quantitat de materials elaborats any 
rere any pel nostre alumnat: (i) una estada al campus per a alumnat de secundària i 
batxillerat en el marc del programa Argó de la UAB (a partir del curs 2020-2021); (ii) 
un curs d’estiu també per a alumnat de secundària i batxillerat, també en el marc del 
programa Argó (a partir del curs 2021-2022); i (iii) una lliga cooperativa de ciència 
ciutadana entre centres de secundària i batxillerat per a caracteritzar noves regions 
genòmiques que han contribuït a l’adaptació de diferents poblacions humanes al seu 
entorn (a partir del curs 2021-2022). En el marc d’aquesta lliga de ciència ciutada-
na, el nostre alumnat serà el responsable de gestionar tant la lliga en si com el nou 
coneixement científic que se’n generi, i transformaran així el seu rol de divulgadors 
de la ciència en gestors de nou coneixement científic, fet que els formarà amb noves 
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habilitats per al seu futur. Així mateix, s’espera seguir participant a esdeveniments 
de divulgació científica d’ampli abast com la Setmana de la Ciència, la Nit Europea 
de la Recerca o el Festival Barcelona Ciència, sempre que la situació epidemiolò-
gica ho permeti o bé que les propostes puguin ser virtuals. Se seguirà actualitzant i 
dinamitzant l’espai virtual del projecte, el qual continuarà oferint tots els materials 
divulgatius en obert, perquè els puguin usar els instituts d’ensenyament secundari i 
batxillerat de forma lliure, i fins i tot integrar en el currículum de l’alumnat.

En conclusió, creiem que amb la implementació del projecte d’innovació i mi-
llora de la qualitat docent Adapta’t al grau en Genètica de la UAB hem contribuït a 
cohesionar els coneixements que s’imparteixen en tres de les assignatures del tercer 
curs del grau, millorar la comunicació i coordinació entre el professorat, enfortir les 
competències transversals de l’alumnat i, en definitiva, avançar cap a facilitar un 
aprenentatge més significatiu d’una ciència intrínsecament transversal i que avança a 
passos agegantats, com és la genètica.

Annexos

Annex I. Comentaris i suggeriments de millora referents a la part de genòmica de 
l’assignatura Genòmica, Proteòmica i Interactòmica

“Que sigui més específic en casos de resultats negatius i com poder respondre 
quan es tenen una gran quantitat de dades com a resposta.”

“Massa coses a treballar, tant les de l’exercici integrador com les entregues 
setmanals.”

“Teniendo en cuenta todas las entregas semanales de Genómica (3 problemas de 
cada tema y parte del trabajo integrador) me parece demasiada carga para casa todo 
el trabajo extra que supone Adapta’t respecto a esta asignatura. Más aun teniendo en 
cuenta que la aportación de todos estos trabajos a la nota final es mínima.”

“El treball és interesant però crec que la càrrega de treball de l’assignatura és 
massa gran.”

“En la meva opinió, no sé si és perquè el gen que se m’ha assignat era més difí-
cil que la resta però ens ha estat bastant difícil trobar tots els aspectes que se’ns 
demanaven. Suposo que en no haver utilitzat mai aquest navegador genòmic no 
sabíem bé com interpretar algunes coses, així com trobar els diferents transcrits i 
comparar-los, per exemple.”

“Es un trabajo que requiere mucho tiempo y esfuerzo para lo que nos sirve 
después.”
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“Estaria bé tenir informació prèvia sobre com buscar alguna informació clau en 
les pàgines web.”

“Que a cada font d’internet trobem informació diferent fa més complicat saber 
quina informació és la correcta.”

“Requereix massa temps, el treball estaria bé si fos l’única cosa a fer de cada as-
signatura i amb les entregues setmanals i aquest treball és massa temps.”

“Generalment m’he trobat en alguns punts una mica perduda per la diferència 
entre les diferents bases de dades i també per la poca experiència en la utilització 
d’aquestes.”

“El treball és un plus de feina que podria ésser de gran aportació de coneixements 
si no fos per tota la feina que portem a sobre.”

“Les pàgines que havíem d’utilitzar eren difícils d’entendre, a més que no les 
havíem utilitzat mai i hi havia resultats com els dels exons que eren massa difícils 
de determinar.”

“Molt bona iniciativa. És important unificar els coneixements de les assignatures. 
Útil per consolidar el maneig de les bases de dades proporcionades i per donar un 
objectiu a les coses vistes a la part de genòmica. No obstant això, ens hauria agra-
dat poder haver-li dedicat més temps. Hauria estat bé que els exercicis en grup 
se centressin només en aquest projecte, perquè d’aquesta forma passa una mica 
desapercebut entre tanta feina. No ho deixeu de fer!”

“Buscar una altra forma de fer aquest apartat sense carregar amb hores extracur-
riculars; la quantitat de treballs és excessiva. No en aquest treball sinó amb el 
conjunt de les altres assignatures.”

“Los resultados de las webs han sido muy difíciles de interpretar por lo que res-
ponder a las preguntas ha sido bastante complicado.”

“La pàgina web de l’UCSC és molt confusa i no es veuen bé totes les dades que 
demanen o no hem sabut com trobar-les.” 

“Aquest exercici ha tingut una dificultat elevada per al meu gust, ja que per trobar 
alguns conceptes ha estat difícil i el nostre grup s’ha trobat bastant perdut a l’hora 
de trobar algunes dades.”

“Moltes de les bases de dades donen informació dispersa de molts dels continguts 
demanats, cosa que provoca un conflicte de dades completament diferents.”

Eva Castells, Mateo Ruiz, Dolors Izquierdo86



“Molts cops no sabíem utilitzar les pàgines web proporcionades i, per tant, era 
difícil trobar la informació.”

“En molts casos no sabíem gestionar les webs on buscar la informació, ens sen-
tíem perdudes a l’hora de moure’ns per elles, aplicar els diferents filtres, saber 
interpretar els tracks que sortien, etc.”

“Me parecería necesario hacer al menos un ejemplo en clase para saber cómo se 
tiene que realizar la búsqueda de cada apartado y cómo tenemos que interpretar 
los resultados. A ello habría que sumarle que, al menos respecto a nuestro gen, 
nos resultó difícil el trabajo por la complejidad de la región que nos ha tocado. Por 
ejemplo, a la hora de mirar las variantes de splicing, había demasiada información 
y difícil de analizarla, y muchas veces no sabíamos exactamente qué poner.”

“Hem trobat moltes respostes en bases de dades diferents; per tant, no estàvem 
segures de què posar a la resposta final.”

Annex II. Comentaris i suggeriments de millora referents a l’assignatura de 
Bioinformàtica

“La manera d’introduir les dades és correcta, però no es podia guardar (s’esborrava); 
ho havies de fer tot de cop i això de vegades comportava problemes, sobretot sent un 
treball en grup que, en moltes ocasions, s’ha de fer connectats via Skype o Google.”

“Mandar el trabajo después de haber acabado el temario y examinado no ha sido 
provechoso. El tiempo estaba ajustado con el resto de exámenes y tareas marca-
das. En algunos ejercicios no quedaba claro que había que hacer.”

Annex III. Comentaris i suggeriments de millora, i testimonis, referents als tallers 
de comunicació científica

Comentaris i suggeriments de millora

“La divulgación es muy importante. Está muy bien que dentro del grado haya 
talleres que nos enseñen a hacerlo y que se nos dé la oportunidad de hacerlo en 
un lugar tan grande como el Saló de l’Ensenyament es un esfuerzo que todos 
valoramos. Es una pena que no se haya podido completar, pero aun así ha valido 
mucho la pena. Algo que estaría muy bien (que creo que nos gustaría mucho a los 
estudiantes de grado y que sería atractivo para el público) sería utilizar las redes 
sociales (Instagram) y que cada uno de nosotros tenga que elaborar o un post o un 
video corto divulgativo sobre lo que nos ha tocado.”
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“¡Ha estado muy bien, hemos aprendido a divulgar ciencia y creo que los resul-
tados han sido muy buenos! Se agradece la cercanía del profesorado al alumnado 
y el hacer que haya sido muy ameno y divertido. Quizás como sugerencia, se po-
drían incluir programas de diseño de figuras para mejorar las infografías o fuentes 
para conseguirlas.”

“M’ha semblat molt interessant poder ampliar el coneixement adquirit i aprendre 
a simplificar i adaptar el que hem après per explicar-ho.”

“Els tallers es fan una mica pesats. Potser seria millor reduir el temps i deixar més 
estona de treball a casa.”

“Després de trigar una estona pensant coses a millorar de l’Adapta’t no en trobo 
cap. Crec que els horaris i les activitats han estat molt ben pensades, ja que, per 
exemple, a banda d’aprendre a fer una infografia ens hem divertit molt pensant 
com fer-la visualment atractiva.”

Testimonis

“Ha estat una experiència innovadora, molt agradable i enriquidora. He après co-
ses molt útils per al futur amb els tallers i he gaudit molt fent un projecte molt 
diferent de la resta de treballs duts a terme al llarg de la meva vida.”

“Crec que tots els alumnes que hem participat en aquest projecte innovador hem 
gaudit molt, ja que a més d’aprendre a utilitzar eines que no coneixíem, hem 
après a transmetre la informació, cosa que ens és molt útil i per tant ho podrem 
aprofitar molt. A més, la idea de poder divulgar els nostres treballs a alumnes de 
secundària en un esdeveniment com el Saló de l’Ensenyament és molt motivador, 
llàstima que al final no s’ha pogut fer. Moltes gràcies a tot el professorat per tot 
el que hem après!”

“Los talleres de Adapta’t era algo que hacíamos en comunidad. Realmente ha sido 
muy agradable ver como llegábamos a conclusiones entre todos. Poder asistir a 
una charla de Lalueza Fox ha sido genial. He aprendido mucho sobre divulgación, 
una tarea también muy importante que debemos realizar los científicos.”

“El projecte Adapta’t m’ha semblat fantàstic en tots els aspectes. Les activitats 
són molt interessants i a banda d’això, aprens a fer servir eines que resulten molt 
útils a la carrera. Els horaris també resulten molt còmodes i les hores amb els 
companys de classe ajuden a formar pinya. És una llàstima no haver pogut acabar 
el projecte a causa de la COVID-19. Sense cap dubte tornaria a començar aquest 
projecte!”
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“Ha estat una experiència molt enriquidora. Crec que tot el que hem après, fer una 
infografia, consells per millorar les nostres capacitats comunicatives, treballar en 
equip… és molt útil per a la nostra formació. Totalment recomanable.”

“Ha sido un taller muy entretenido y ameno. La cercanía del profesorado, las 
buenas explicaciones y la ayuda que hemos obtenido se refleja en el resultado. 
¡Objetivo de cómo aprender a divulgar ciencia cumplido!”
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Aprenentatge servei per promoure la programació i el 
pensament computacional en contextos educatius. 
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Resum 

Aquest projecte d’innovació docent es desenvolupa en el context de l’assignatu-
ra Tecnologies de l’Aprenentatge i el Coneixement de la titulació de Pedagogia i 
la titulació d’Educació Social. Es tracta d’una proposta d’aprenentatge servei on 
l’alumnat aprèn alhora que dona un servei a la comunitat: suport al professorat de 
l’Escola Bellaterra en relació amb les competències que adquireixen a l’assigna-
tura Tecnologies de l’Aprenentatge i el Coneixement. En concret, es planteja do-
nar suport a la integració de l’Scratch, un llenguatge de programació per a nens 
i nenes, com a recurs d’aprenentatge. Participa també al projecte professorat de 
l’Escola d’Enginyeria de la UAB. L’experiència a l’assignatura es va plantejar com 
una investigació-acció per a millorar les pràctiques d’ensenyament. Les dades es 
van recollir sobretot mitjançant entrevistes a tots els participants, observacions de 
classe i consulta a les activitats d’avaluació de l’alumnat. Els resultats agrupats en 
fortaleses i debilitats mostren, per una banda, l’increment de la motivació per part 
dels estudiants per treballar per un context real i des d’una perspectiva nova, les 
competències assolides envers la programació i l’aportació a l’Escola per engegar 
la integració de l’Scratch en el currículum. D’altra banda, és necessari treballar més 
en la implicació de l’alumnat per endinsar-se en el món de la programació i per això 
ajudar-los a millorar les seves estratègies d’aprenentatge autònom; gestionar millor 
la tutorització dels projectes i el temps a dedicar, i treballar més properament i amb 
més coordinació amb l’Escola. 

1. Context

El projecte d’innovació docent Aprenentatge Servei per Promoure la Programació i el 
Pensament Computacional en Contextos Educatius es va desenvolupar en el context 
de l’assignatura Tecnologies de l’Aprenentatge i el Coneixement (TAC) que s’ofe-
reix en les titulacions de Pedagogia i d’Educació Social com a optativa el quart any 

Aprenentatge servei per promoure la programació i el pensament computacional en contextos educatius. 91



(Facultat de Ciències de l’Educació, UAB) i en col·laboració amb l’Escola Bellaterra 
(centre d’educació infantil i primària) i l’Escola d’Enginyeria (UAB). En els darrers 
cinc anys, aquesta assignatura ha tingut grups d’uns quaranta estudiants entre les 
dues titulacions, tot i que en general hi ha hagut més estudiants de Pedagogia. Són 
estudiants que han tingut poca formació en l’àmbit de l’ús dels mitjans en contextos 
educatius per les característiques del mateix pla d’estudis que no el preveu de ma-
nera específica. No obstant això, com que estan al final dels estudis, han desenvolu-
pat altres competències que en general ajuden a assolir els objectius que es planteja 
l’assignatura: 

• Oferir un entorn d’aprenentatge que fomenti la participació i la presa de deci-
sions per part de l’alumnat.

• Promoure una utilització dels recursos tecnològics en situacions d’ensenya-
ment i aprenentatge, fundada en decisions educatives.

• Permetre que l’alumnat es familiaritzi amb la complexitat dels processos de
planificació, desenvolupament, utilització i avaluació dels recursos tecnolò-
gics en els diferents moments de l’acció educativa i formativa.

• Desenvolupar el criteri professional de l’alumnat per a facilitar la presa de
decisions sobre l’ús, disseny i avaluació de recursos digitals en diferents
contextos educatius.

La metodologia de treball es desenvolupa mitjançant un conjunt d’activitats ori-
entades al desenvolupament del criteri professional de l’alumnat per a la selecció i 
aplicació, el disseny i la producció de materials digitals i aplicacions, d’acord amb 
unes finalitats educatives. 

Les classes són teoricopràctiques. La part teòrica té la funció de proporcionar un 
marc conceptual ampli sobre les problemàtiques que aborda l’assignatura. La part 
pràctica permet experimentar amb diferents eines tant per la seva avaluació com per 
dissenyar i crear materials digitals de diferent tipus. A mesura que l’assignatura avan-
ça, aquesta part més pràctica i experimental es fa més predominant, per donar suport, 
entre altres qüestions, a les activitats, incloses les d’avaluació, que promouen la cre-
ació de diferents recursos digitals. 

2. Justificació i objectius

El projecte d’innovació que ens ocupa sorgeix, per una banda, d’una demanda de 
l’alumnat de l’assignatura TAC i, per l’altra, d’una necessitat de l’Escola Bellaterra. 
Pel que fa la primera, l’alumnat de TAC, com a part del seu procés d’aprenentatge i 
en el marc de les activitats d’avaluació de l’assignatura, ha de desenvolupar un pro-
jecte d’innovació educativa que involucri la integració de tecnologies digitals en un 
entorn educatiu a escollir. Ja des de les primeres vegades que es va impartir l’assig-
natura, l’alumnat demanava poder treballar en un projecte vinculat a una institució 
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real, amb el desig, fins i tot, d’implementar el projecte. D’altra banda, des de l’Escola 
Bellaterra es va entomar el repte d’impulsar l’ús de les tecnologies digitals tant pel 
que fa a l’alumnat com pel que fa al professorat, i específicament es volia promoure 
l’ús del llenguatge de programació Scratch2 per a introduir la programació i el pen-
sament computacional als nens i nenes. Aquest repte necessitava una empenta, i vam 
pensar a ajuntar les dues necessitats, la de l’alumnat de TAC de fer un projecte per a 
una institució real, i la necessitat de l’Escola d’implementar un projecte d’introducció 
de l’Scratch com a eina d’aprenentatge, per a la qual cosa necessitava rebre ajuda. 

Aquests dos fets, afegits a l’interès per: 1) promoure pràctiques educatives signifi-
catives basades en l’experimentació i en el treball per projectes (Anguita, Hernández, 
Ventura, 2010); 2) incentivar una competència digital crítica basada més en la creació 
que en el consum de tecnologies (Buckingham, 2015), i 3) desenvolupar propostes 
vinculades a l’aprenentatge servei com a treball per a la comunitat però també com 
una eina poderosa per al desenvolupament de competències clau per a la formació i el 
futur treball professional dels estudiants (CRUE, 2015), van ser els motius detonants 
de la proposta. 

Més concretament, el projecte es va desenvolupar com una proposta d’aprenen-
tatge servei on l’alumnat, mentre intenta arribar als objectius d’aprenentatge de l’as-
signatura ja assenyalats, donava un servei a la comunitat, traduït en suport al pro-
fessorat de l’Escola Bellaterra per aconseguir el seu repte. Així, es planteja donar 
suport a la integració de l’Scratch en el projecte educatiu de l’Escola Bellaterra. Pel 
fet d’emprar l’aprenentatge servei, l’alumnat de l’assignatura TAC aprèn com crear 
aplicacions educatives digitals en Scratch que atenguin les necessitats concretes de 
l’Escola Bellaterra. 

Durant el projecte l’alumnat pren un encàrrec per part de l’Escola per a desenvo-
lupar una aplicació —amb Scratch— que estigui vinculada als objectius curriculars 
de l’educació primària que s’estiguin treballant. L’alumnat porta a terme aquest en-
càrrec, desenvolupa l’aplicació en qüestió, i a més prepara un material que serveix de 
guia per al treball posterior dels docents a l’Escola. Tot amb l’objectiu final d’intro-
duir els nens i nenes a la programació i al pensament computacional, ja que les apli-
cacions fetes per l’alumnat de TAC serveixen de guia als docents perquè els mateixos 
nens i nenes les creïn. 

A més, el projecte s’estableix com una col·laboració interdisciplinària amb profes-
sorat de l’Escola d’Enginyeria de la UAB que s’encarrega de la formació en Scratch 
i dona suport al desenvolupament informàtic dels projectes. 

El projecte es va portar a terme tres anys consecutius, el tercer dels quals va estar 
finançat com a projecte d’innovació per l’Oficina de Qualitat Docent, amb l’objectiu 
específic de recollir dades d’una manera més sistemàtica, que permetés deixar cons-
tància dels aspectes que van funcionar bé i dels que s’haurien de millorar per conti-
nuar amb l’experiència i/o poder transferir-la a altres contextos similars. 

2. Eina desenvolupada pel MIT que permet programar històries interactives, jocs i animacions així
com compartir-les en línia. Ajuda a aprendre de manera creativa, a raonar sistemàticament, i a treballar 
col·laborativament. Accessible a http://scratch.mit.edu. 
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Més específicament, els objectius principals de la darrera implementació del pro-
jecte van ser: 

• Fer un seguiment sistemàtic de la proposta amb la recollida d’informació relle-
vant tant de l’alumnat de TAC com del professorat de l’Escola.

• Fer un seguiment de l’impacte de la implementació dels projectes a l’Escola.
• Reflexionar sobre els punts forts i febles de la proposta amb relació a l’apor-

tació a l’aprenentatge de l’alumnat i al desenvolupament de l’Escola per a la
seva millora i transferència eventual a contextos similars.

L’experiència va involucrar a més de l’alumnat i el professorat de l’assignatura 
TAC tot el professorat i alumnat de l’Escola Bellaterra i cinc docents del Departa-
ment d’Enginyeria de la Informació i les Comunicacions de l’Escola d’Enginyeria. 
També s’hi va afegir una professora de la Universitat de Barcelona, també especialis-
ta en programació, membre de l’AMPA de l’Escola Bellaterra i que es va interessar 
en la proposta. 

3. Fases de la posada en marxa de la proposta

En aquest article ens basarem especialment en la darrera implementació, que va ser la 
que es va finançar i que ens ha permès recollir informació de manera més sistemàtica 
sobre el projecte. D’aquesta manera, l’assignatura es va impartir durant el primer se-
mestre del curs acadèmic 2019-2020 de setembre a febrer. La implementació de l’ex-
periència d’innovació va seguir, a grans trets, les fases que es detallen a continuació: 

 Fase preparatòria (assignatura TAC). Fase en la qual a partir de les classes es 
construeixen els fonaments de la introducció de les tecnologies als contextos edu-
catius, i més específicament classes de tipus taller en les quals es van treballar 
aspectes vinculats a la programació i en concret al llenguatge de programació 
Scratch. Les classes específiques d’Scratch, tal com ja s’ha esmentat, van ser a 
càrrec de professorat del Departament d’Enginyeria de la Informació i les Comu-
nicacions de l’Escola d’Enginyeria de la UAB. 

 Fase de contacte (assignatura TAC i Escola Bellaterra). Trobada amb l’Escola 
per rebre l’encàrrec. L’alumnat, organitzat en grups, es va reunir amb el professo-
rat, organitzat per cicles. Prèviament es va assignar un grup o més d’estudiants a 
un grup de professorat vinculat a un cicle escolar. Tant el cicle mitjà com el supe-
rior van tenir més grups d’estudiants, ja que van ser els encàrrecs més complexos 
des del punt de vista de la programació. 

 Fase de disseny (assignatura TAC). Període de desenvolupament del projecte. En 
aquest període el treball es va desenvolupar en les hores lectives de l’assignatura 
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a més del temps de treball autònom de l’alumnat. També es va disposar de l’as-
sessorament del professorat del Departament d’Enginyeria de la Informació i de 
les Comunicacions per engegar les propostes i, en la fase semifinal, per a fer una 
avaluació formativa dels projectes, abans de tornar a l’Escola. 

 Fase de presentació i ajust (assignatura TAC i Escola Bellaterra). En aquesta 
fase es van presentar els projectes al professorat de l’Escola respectant la mateixa 
organització de la fase de contacte. En aquest contacte, el professorat va donar 
retroalimentació a la proposta: va donar informació sobre els aspectes que podrien 
ser problemàtics o que no s’entenien, o que van considerar que s’havien de mo-
dificar o millorar. Aquesta retroalimentació va servir per fer alguns ajustos a les 
propostes presentades, les quals es van tornar a enviar als docents, conjuntament 
amb els materials de suport associats. 

 Fase d’elaboració (assignatura TAC). A partir del treball desenvolupat (apli-
cacions educatives basades en Scratch) els estudiants van elaborar una pro-
posta d’intervenció fonamentada a partir de tots els continguts treballats a 
l’assignatura. 

 Fase d’implementació (Escola Bellaterra). Aquesta fase implica la implemen-
tació del projecte per part de l’Escola. Cada curs i docent té la llibertat d’imple-
mentar el projecte quan ho decideixi a partir del segon trimestre del cicle lectiu 
escolar, entre gener i juny. Aquest any, malgrat tenir les propostes des del gener, 
es van començar a implementar solament en un cas (cicle superior) al març i, tot i 
així, va quedar truncada pel confinament. És a dir, aquesta fase, per les condicions 
de confinament va quedar sense implementar-se aquest curs. No obstant això, com 
que és una proposta que s’implementava per tercera vegada, vam considerar la 
informació de les implementacions prèvies, a partir de les entrevistes als docents 
participants de l’Escola fetes aquest curs. 

4. Metodologia i recol·lecció de dades

El projecte es va considerar com a una investigació-acció, ja que es proposava com a 
objectiu millorar els processos d’ensenyament i aprenentatge, i veure quins aspectes 
de la proposta incidien en una millora de l’aprenentatge de l’alumnat. Aquest tipus de 
recerca implica una indagació pràctica del professorat en col·laboració amb la finali-
tat de millorar-ne la tasca educativa (Latorre, 2003). Suposa una intervenció a petita 
escala en el funcionament del món real i una anàlisi dels seus efectes. 

Les dades es van recollir principalment mitjançant observacions de classe (a l’as-
signatura TAC) i de les trobades amb l’Escola; notes de camp del professorat a càrrec 
de l’assignatura i consultes als col·laboradors de l’Escola d’Enginyeria; un qüestiona-
ri per a l’alumnat de TAC i un altre per al professorat de l’Escola; entrevistes també 
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a estudiants i professorat, i també mitjançant les autoavaluacions que l’alumnat ha de 
completar com una de les activitats d’aprenentatge i avaluació a TAC. 

Com ja s’ha esmentat, encara que el projecte d’innovació es va finançar el curs 
2019-2020, aquest curs era la tercera vegada que s’implementava i, per tant, moltes 
de les valoracions, en particular de les docents de l’Escola, fan referència a les dife-
rents implementacions portades a terme fins al moment. Per tant, també hi ha algunes 
valoracions sobre la implementació a l’Escola, tot i que aquest tercer any no va ser 
possible per la pandèmia. 

Les qüestions sobre les quals especialment es volia recollir informació van ser: 
l’interès de l’alumnat i de l’Escola envers la proposta, l’adequació de l’organització 
general de l’experiència (temps dedicat, comunicació amb l’escola, formació especí-
fica rebuda…), la valoració de la metodologia emprada, el grau de dificultat i els prin-
cipals problemes per portar el treball a terme, el grau de coneixement i competència 
assolit amb l’ús de Scratch, l’acollida dels projectes i materials per part de l’Escola i 
els encerts i dificultats per implementar la proposta per part del professorat a l’Escola. 

5. Resultats: fortaleses i debilitats

D’acord amb les qüestions indagades, es va optar per organitzar els resultats al vol-
tant de les fortaleses i debilitats de l’experiència, ja que s’ha cregut que és una manera 
de visualitzar més fàcilment les qüestions sobre les quals basar-se per continuar amb 
el projecte o implementar una altra experiència similar, i alhora focalitzar sobre els 
aspectes que seria convenient redefinir. 

5.1. Fortaleses 

Les fortaleses les trobem en la motivació i implicació de l’alumnat durant tot el pro-
cés malgrat les resistències, en els efectes que la promoció de l’aprenentatge autò-
nom, en col·laboració i mitjançant el fer i la indagació, ha tingut sobre l’alumnat. No 
només pel que han après, sinó per com ho han après. Seguidament, el valor atorgat 
a l’experiència en termes de les competències assolides per l’alumnat envers la inte-
gració de la tecnologia en contextos educatius transferibles als seus futurs contextos 
laborals, i, en particular, sobre la programació. I, finalment, l’aportació a l’Escola 
per ajudar-la a engegar la integració de l’Scratch en el currículum i a la formació del 
professorat. 

5.1.1. La motivació de treballar per un context real 

Un dels aspectes més ben valorats per l’alumnat ha estat fer un treball per a un con-
text educatiu real, fet que segon ells, no havien viscut fins al moment en els estudis 
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universitaris. Aquest fet va incrementar la seva motivació per aprendre, a la vegada 
que els va fer sentir més responsables per fer-ho. 

Alguns testimonis dels estudiants ho deixen força clar quan se’ls pregunta pels 
aspectes més positius del projecte: 

“El millor que té és la col·laboració directa amb l’Escola; és el que li dona sentit al final. 
Com a alumnes estem fent un treball real amb una finalitat real i no com la resta d’assig-
natures” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“A la que vam fer la primera reunió amb l’Escola m’hi vaig posar molt perquè vaig pensar: 
hem de fer un projecte bé, perquè és per a una escola, és per a uns nens de veritat, l’hem 
de fer bé” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“Poder posar en pràctica el que aprenem a l’assignatura a una pràctica real i en col·labora-
ció amb una escola” (extret de les entrevistes a estudiants). 

Aquesta motivació inicial és el millor punt de partida per aprendre, entenent que 
treballar en alguna cosa que motiva ja ha estat documentat com a altament positiu 
per produir aprenentatges autèntics (Stoll, Fink, Earl, 2004; Hernández, 2004, 2006; 
Bosco, Larrain, Sancho, Hernández, 2008). Alguns estudis recents basats en la neu-
rociència també constaten la importància que té la motivació per aprendre i com 
els enfocaments d’ensenyament alternatius, com és el cas de l’aprenentatge servei 
en aquesta experiència, entre altres factors, potencien aquesta motivació (Navarro, 
2018; Calatayud Salom, 2018). 

Aquesta col·laboració escola-universitat també ha estat molt valorada des de l’Es-
cola, perquè motiva l’aprenentatge del professorat i el responsabilitza per tirar enda-
vant el seu projecte d’integració de l’Scratch i el pensament computacional a les aules: 

“El projecte va afavorir la implicació dels i les docents de totes les aules assumint el 
compromís de tirar endavant alguna activitat a la seva aula. Això va portar la necessitat de 
formació dels i de les mestres que no coneixien el programa…” (extret de les entrevistes 
a docents de l’Escola). 

“Per al professorat de l’Escola és interessant rebre projectes pensats, analitzats i redactats 
per alumnat de la Universitat. Sovint el docent pensa en un possible projecte o una idea 
que li agradaria desenvolupar, però per falta de temps, a vegades ens sentim atabalats…” 
(extret de les entrevistes a docents de l’Escola). 

“Han participat diferents col·lectius a aquest projecte. Tots els col·lectius han mostrat molt 
d’interès. Clarament, l’alumnat de Ciències de l’Educació ha iniciat aquest projecte amb 
gran interès per tal de poder treballar de manera pràctica el pensament computacional amb 
alumnes de primària, col·laborant amb mestres de l’Escola. D’altra banda, els i les mestres 
de l’Escola també han mostrat interès assistint als cursos que hem preparat per reforçar els 
coneixements d’Scratch” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

Aprenentatge servei per promoure la programació i el pensament computacional en contextos educatius. 97



La proposta de McKeown (2010) ofereix diferents perfils de professorat amb re-
lació als seus comportaments i concepcions pel que fa a les tecnologies digitals. Per a 
la classificació es fa servir la “metàfora del llapis” en la qual es distingeixen fins a sis 
tipus de docents, vinculats a cada part d’un llapis. Un d’aquests perfils és l’anomenat 
fusta (la part central del llapis). Els fusta (wood en anglès, paraula que fonèticament 
sona com would, partícula emprada per a crear el mode condicional) són els que 
es plantegen un ús condicionat de les tecnologies digitals. Són aquells docents que 
utilitzarien la tecnologia si algú els donés les eines, si els les preparés, si els formés 
i si els controlés per seguir utilitzant-les. El que aquests necessiten és ajuda d’algun 
punter, un altre tipus dins d’aquesta classificació, per seguir endavant. 

L’alumnat de TAC, i el projecte en el seu conjunt, van fer de punter perquè aquests 
docents es poguessin iniciar en l’Scratch com a eina d’aprenentatge. De fet, a partir 
del projecte, i a càrrec de professorat de l’Escola d’Enginyeria, els docents van rebre 
també formació en Scratch. 

D’altra banda, està ben documentat que una de les barreres que impedeixen l’ús 
de tecnologies digitals en els centres educatius és la manca d’habilitats digitals del 
professorat, la seva poca motivació i la seva inseguretat per treballar amb tecnologi-
es (Valverde, 2010). Tenir un projecte ja pensat i desenvolupat per implementar els 
facilitava la tasca i els motivava a formar-se per poder posar-ho en pràctica amb el 
seu alumnat. 

5.1.2. Treball per projectes: novetat, experimentació, autonomia i col·laboració 

Treballar de manera col·laborativa en el desenvolupament d’un projecte de manera 
autònoma també ha estat un element molt destacat per l’alumnat, entre altres qües-
tions perquè: 1) implicava una novetat respecte al que havien fet abans a la carrera; 

2) implicava construir aprenentatges a partir de l’experiència i de manera autòno-
ma a partir de la recerca encara que tinguessin orientació dels docents, i 3) permetia 
la col·laboració entre companys i companyes i amb docents d’altres graus. Tot plegat, 
resultava en una manera d’aprendre més estimulant i autèntica tal com així ho indi-
quen en les autoavaluacions que completen a final de l’assignatura: 

“La creación de un proyecto utilizando la plataforma de Scratch, ha sido un trabajo bastan-
te diferente en cuanto a la mayoría de tareas que se suelen hacer en la universidad” (extret 
de les autoavaluacions finals dels estudiants). 

“El projecte amb l’Scratch ha estat per mi una cosa totalment innovadora i atractiva. Em 
trobava atreta i interessada per aquest repte tan motivador; per això, la meva atenció i 
participació ha sigut plena durant tot el procés” (extret de les autoavaluacions finals dels 
estudiants). 

“El hecho de llevar a la práctica este proyecto nos ha servido para poder tener un apren-
dizaje vivencial, no como en otras asignaturas en qué sólo realizamos teoría y luego no 
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sabemos cómo desarrollar en la práctica todo lo que aprendemos” (extret de les autoava-
luacions finals dels estudiants). 

Totes aquestes qüestions valorades molt positivament ja s’han documentat com a 
rellevants per aprendre en la literatura sobre l’aprenentatge col·laboratiu i en el treball 
per projectes i resolució de problemes (Hernández, 2004, 2006; Lobato, Apodaca, 
Barandiarán, San José, 2010; Romero, Guitert, 2012; Stoll et al., 2004). També són 
centrals en altres experiències d’integració de tecnologies creatives en què els estu-
diants valoren positivament el treball autònom en col·laboració (Miño, Domingo, 
Sancho, 2019; Domingo, Onsés, Sancho, 2018; Tesconi, 2018). Finalment, el treball 
en col·laboració també és molt valorat des de la neurociència i la neurodidàctica com 
un element que afavoreix l’aprenentatge (Navarro, 2018): 

“Així doncs, només afegiria que m’ha aportat molta formació implícita i m’ha ajudat a ser 
autònoma i resolutiva, ja que molta de la feina l’hem fet des de casa i havíem de resoldre 
els nostres propis dubtes” (extret de les autoavaluacions finals dels estudiants). 

“A més, era un espai d’aprenentatge col·laboratiu on podies anar ajudant companys o 
preguntant com podríem aconseguir segons quins comandaments” (extret de les autoava-
luacions finals dels estudiants). 

“Ha estat un projecte altament motivador i atractiu per a mi i això és el que m’ha faci-
litat l’aprenentatge profund en l’assignatura” (extret de les autoavaluacions finals dels 
estudiants). 

“Otro aspecto positivo es el hecho de que traigan a profesionales de distintos lugares como 
fueron ingenieros o profesoras que sabían sobre la herramienta Scratch para ayudarnos 
en nuestro proyecto y resolver nuestras dudas” (extret de les autoavaluacions finals dels 
estudiants). 

Això no obstant, cal aclarir que la implicació que va necessitar el projecte i el seu 
grau de dificultat no van ser ben rebuts per tothom, ni tan sols des de l’inici pels que 
finalment ho han valorat bé tal com diu l’alumnat: 

“Hi havia grups en què l’interès millorava quan s’aconseguia superar una certa frustració 
inicial en relació amb els objectius de l’activitat i les dificultats del pensament computaci-
onal” (extret de les autoavaluacions finals dels estudiants). 

“Considero que he assolit les metes proposades en un inici, tot i que al principi de l’assig-
natura em va costar enganxar el fil del plantejament del projecte, la gestió de com s’havia 
de fer. Al final, puc concloure que ha valgut la pena. Tant a nivell grupal com individual, 
cap de les meves companyes ni jo tenia experiència o profunditat amb l’eina Scratch o 
amb altres eines o tecnologies digitals i considero que són rellevants per vincular-les a les 
pràctiques d’ensenyament” (extret de les entrevistes a estudiants). 

Aprenentatge servei per promoure la programació i el pensament computacional en contextos educatius. 99



La manca de dedicació, d’estratègies per a l’aprenentatge autònom i d’adaptació 
a una experiència diferent van ser factors que durant el desenvolupament del projecte 
van jugar-hi en contra tal com es fa palès a l’apartat 5.2.1, que descriu alguns dels 
problemes que vam haver d’afrontar. 

5.1.3. El grau de competència assolit envers la programació 

L’experiència desenvolupada permet a l’alumnat experimentar en primera persona un 
projecte que integrant la tecnologia els permet desenvolupar competències de creació 
de recursos digitals, programació i pensament computacional, i que suposa més faci-
litat a l’hora de transferir aquestes competències als seus futurs contextos de treball. 

Més concretament, el grau d’assoliment de competències en programació amb 
l’Scratch en el desenvolupament i presentació d’un projecte concret és un element 
destacat amb vista al seu futur professional encara que al principi del projecte la 
percepció de dificultat per al seu desenvolupament va ser molt alta. Això, entre altres 
qüestions, es va donar pels coneixements previs escassos. No tan sols en programació 
sinó envers l’ús de recursos digitals en general, producte d’un pla d’estudis deficient 
pel que fa a integració de la tecnologia: 

“Destaco molt positivament el fet que hagi après a usar una eina tecnològica com l’Scratch 
ja que em pot ser molt útil en un futur com a educadora” (extret de les entrevistes a 
estudiants). 

“He tingut l’oportunitat d’exposar el joc a les mestres de l’Escola… i això també ha supo-
sat una millora de la ‘posada en escena’ i de la comunicació i interacció amb professionals 
que estan exercint” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“Crec que és necessari [l’Scratch]. Perquè per exemple jo quan hagi acabat la carrera i bus-
qui feina, la majoria de feines demanen coneixements informàtics. S’estan duent a terme 
molts projectes avui dia; per tant, és necessari tocar-ho i seguir formant-se en programes 
com l’Scratch” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“He après aquesta pàgina de programació que considero que és molt important, és a dir, 
Scratch, ja que he après nous recursos didàctics i tecnològics per tal de poder-los imple-
mentar en el meu futur professional proper” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“El cambio que ha supuesto en mi esta asignatura, a lo largo de los meses como hemos 
aprendido a desenvolvernos en programación que ni conocíamos su nombre” (extret de les 
entrevistes a estudiants). 

En les darreres dècades han estat nombrosos els informes que s’han pronunci-
at sobre les habilitats i competències necessàries per als aprenents dels segle XXI 
(Instituto de Tecnologías Educativas, 2010; OCDE, 2019). Entre altres competències 
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destaquen: habilitats funcionals TIC, que inclouen habilitats rellevants per a un bon 
ús de les diferents aplicacions i habilitats TIC per aprendre, considerant habilitats que 
combinen les activitats cognitives d’ordre superior amb habilitats funcionals per a 
l’ús i maneig d’aquestes aplicacions. No obstant això, més enllà d’aquestes habilitats 
concretes, la idea subjacent en els informes és la necessitat de formar les generacions 
futures per pensar per si mateixos i assumir la responsabilitat respecte del propi apre-
nentatge. Això és el que aquest projecte d’innovació ha promogut malgrat totes les 
dificultats que ha hagut d’afrontar. 

5.1.4. Les aportacions al repte de l’Escola

El projecte ha significat per a l’Escola assumir un compromís col·lectiu per tirar 
endavant la integració de les tecnologies i més concretament l’Scratch als projectes 
que porta a terme als diferents cicles escolars i, per tant, va ser una empenta molt im-
portant per la implicació de tot el professorat, fins i tot dels que no estaven gaire con-
vençuts amb la proposta fins al punt de demanar formació en programació per poder 
portar a terme les activitats, fruit del projecte amb la Universitat. Així ho expressava 
el professorat de l’Escola:   

“El projecte va afavorir la implicació dels i les docents de totes les aules que van assumir 
el compromís de tirar endavant alguna activitat a la seva aula. Això va portar la necessitat 
de formació dels i de les mestres que no coneixien el programa, ni es feien una idea de les 
seves possibles aplicacions associades a aquells temes i projectes que es generaven a les 
seves vides d’aula” (extret de les entrevistes a docents de l’Escola). 

“Amb la col·laboració amb la tutora i estudiants de la UAB es van fer propostes que ajuda-
ven a posar en marxa aquestes activitats a les aules, compartint les possibilitats que podien 
obrir-se i, alhora, amb propostes d’activitats seqüenciades pas a pas per poder aprendre 
com dur-les a terme” (extret de les entrevistes a docents de l’Escola). 

“També crec que per al professorat de l’Escola és interessant rebre projectes pensats, ana-
litzats i redactats per alumnat de la Universitat. Sovint el docent pensa en un projecte 
possible o una idea que li agradaria desenvolupar, però per falta de temps, a vegades ens 
sentim atabalats” (extret de les entrevistes a docents de l’Escola). 

“Hem aconseguit que en aquests tres anys moltes mestres de l’Escola incloguin un projec-
te en Scratch en el curs escolar [vigent]… És més, el fet d’engegar el projecte cada any, 
fa que les mestres es plantegin de fer un projecte en Scratch durant el curs escolar. Si no 
s’engegués el projecte poques mestres, per elles mateixes, el durien a terme” (extret de la 
consulta al professorat col·laborador). 

Definitivament, el projecte va suposar un abans i un després en la posada en mar-
xa de l’ús de l’Scratch i la programació a l’Escola. De fet, actualment, part de l’equip 
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docent ha desenvolupat competències de tal manera que considera que el projecte 
de col·laboració hauria d’evolucionar. Potser és el moment de pensar en la integra-
ció d’altres tecnologies o recursos. També és possible que part de l’equip docent de 
l’Escola, els membres que senten que han desenvolupat més competències, podria 
exercir un paper més actiu en l’orientació dels projectes de l’alumnat. L’alumnat 
continuaria prestant un servei però el tipus de col·laboració podria evolucionar. Diu 
una professora: 

“La feblesa està que el programa segueix sent el mateix, amb poca competència de l’alumnat 
de la UAB en el programa Scrath, en el qual la majoria d’ells s’inicien en començar el curs, i 
que amb el temps ha quedat poc ajustada a les competències dels mestres que han anat evolu-
cionant i aprenent al llarg dels anys. És veritat que hi ha mestres amb diferent capacitat, alguns 
dels quals encara necessiten molt suport, però n’hi ha d’altres que ja estan en un altre moment 
i que necessitarien un altre tipus de suport” (extret de les entrevistes a docents de l’Escola). 

En qualsevol cas, el projecte ha contribuït a transformar algunes de les que s’ano-
menen barreres endògenes o internes que sovint no permeten la integració de la 
tecnologia com ara: l’autoconfiança del professorat, la percepció sobre les possibili-
tats de la tecnologia i la seva contribució a l’aprenentatge o el compromís professi-
onal, entre d’altres (Valverde, 2010). Com diuen els docents formadors de l’Escola 
d’Enginyeria: 

“La implementació… [del projecte] per part de l’Escola no va ser a tots els grups ni molt 
menys, però això va en línia amb les expectatives inicials. Sí que va aconseguir aprofundir 
en el replantejament de la ‘informàtica’ passant d’una visió purament ofimàtica cap a una 
on, sense deixar de banda l’ofimàtica, també s’incorpora el pensament computacional” 
(extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“La valoració del projecte és superpositiva. Hem aconseguit que les mestres vegin que 
la informàtica no és només la vessant ofimàtica. Al meu parer aquest és l’assoliment més 
important” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“Tot i les dificultats esmentades hem aconseguit que en aquests tres anys moltes mestres 
de l’Escola incloguin un projecte en Scratch en el curs escolar que estan cursant. És més, 
el fet d’engegar el projecte cada any fa que les mestres es plantegin de fer un projecte en 
Scratch durant el curs escolar. Si no s’engegués el projecte poques mestres, per elles ma-
teixes, el durien a terme” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

5.2. Debilitats 

Les debilitats principals les trobem en la dificultat que ha implicat per a l’alumnat 
endinsar-se en el món de la programació i trobar el temps per dedicar-s’hi; el fet 
d’acostumar-se a una manera diferent de treballar en la qual l’aprenentatge autònom 

Eva Castells, Mateo Ruiz, Dolors Izquierdo102



tenia un gran paper; la necessitat d’una orientació més gran durant el desenvolupa-
ment dels projectes; la dificultat per treballar de manera més propera amb l’Escola, i 
l’administració d’un temps escàs i que resulta finalment en una inversió molt alta de 
temps tant per a l’alumnat com per al professorat participant. 

5.2.1. Precaució, resistències i frustració davant d’una manera diferent de 
treballar 

L’experiència va resultar molt diferent del que normalment l’alumnat fa a la Univer-
sitat. Això que finalment va ser valorat positivament al principi va generar moltes 
resistències, partint de la base que consideraven que es tractava d’un projecte amb 
un alt grau de dificultat, en part, a causa de la manca de coneixements previs en pro-
gramació. Però les resistències envers la programació eren també resistències per a 
assumir la dedicació que necessitava el projecte, la implicació i el protagonisme que 
els donava sense els quals no era possible tirar-lo endavant. No tot el grup va assumir 
el repte de la mateixa manera, els períodes d’adaptació van ser diferents, i entre la 
resistència i el fet d’assumir la tasca hi ha hagut molts moments de frustració: 

“Podria ser un projecte molt potent però la nostra generació no està acostumada a aquest 
tipus de programació” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“Jo crec que és molt assequible però t’hi has de posar. En la majoria de grups el que ha 
passat és que de cinc membres del grup, dos s’han posat a programar, i la resta de persones 
del grup no sabrien fer-ho. Dificultat, no, però necessites pràctica” (extret de les entrevis-
tes a estudiants). 

“También he aprendido a utilizar el programa Scratch. Al principio me parecía imposible 
conseguir realizar un proyecto con esta herramienta, pero lo que parecía imposible al prin-
cipio ha acabado siendo un éxito”.

“A l’inici, aquestes activitats em van semblar molt complicades, perquè com ja he dit al 
principi, parteixo de la base que no tenia coneixements en aquest tipus de programari; per 
tant, el meu aprenentatge s’ha basat en la constància i perseverança que s’ha facilitat atesa 
la motivació per haver de treballar en tecnologia innovadora i interessant” (extret de les 
entrevistes a estudiants). 

“A uns quants grups d’alumnat universitari, al començament del projecte, els costava veu-
re com resoldre els problemes i fins que no se’ls ajudava i se’ls feia veure que ‘no era per 
tant’ sentien força frustració amb relació al projecte” (extret de la consulta al professorat 
col·laborador). 

“És un tema recurrent als ensenyaments tècnics que l’alumnat tingui una percepció d’una 
dificultat molt alta. Es tracta de gestionar expectatives. Per exemple, ara no s’entén, 
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però quan hi treballem una mica s’acabarà entenent” (extret de la consulta al professorat 
col·laborador). 

La percepció de dificultat de l’alumnat entra en contradicció amb la seva suposa-
da qualificació com a nadius digitals. Aquest concepte té origen en Prensky (2001) i 
indica que tota persona nascuda a partir dels anys 1980 és parlant nadiu d’una llengua 
digital basada en l’ús dels ordinadors, els videojocs i Internet. Uns altres autors com 
Lenhart, Rainie i Lewis (2001), reprenent aquest concepte, caracteritzen aquesta ge-
neració que integra les TIC en la seva vida quotidiana com persones que, entre altres 
habilitats, desenvolupen més autonomia, un grau d’interacció més alt, una presa de 
decisions elevada i més col·laboració i comunicació entre iguals gràcies a les eines 
que ofereix el web 2.0. A partir d’aquests estudis s’ha difós la idea que la generació 
digital té unes estructures cognitives diferents de la resta de la població que afecten 
el comportament social, la comunicació i els seus processos d’aprenentatge. En els 
contextos d’educació formal també s’ha expandit aquesta generalització i, per tant, 
se suposa que l’alumnat fa un ús intensiu de les TIC amb repercussions destacades 
en les formes d’aprenentatge. No obstant això, hi ha una línia d’estudis crítica amb 
aquesta visió i que indicaria que no tot el jovent considerat nadiu digital té el mateix 
grau d’alfabetització digital, i usar tecnologies en la seva vida quotidiana no implica 
fer-les servir en els contextos formals d’ensenyament, ni tampoc per aprendre. Un 
estudi de Bautista, Escofet, Fores, López i Marimon (2013) en diferents universitats 
catalanes, justament ens indica que els usos de les tecnologies digitals de joves en 
contextos formals està dedicat especialment a l’ús dels campus virtuals i a cerques 
d’informació al web, tant a proposta del professorat com per iniciativa pròpia. D’al-
tra banda, en els contextos informals, l’ús predominant recau en la participació en 
xarxes socials i per comunicar-se (xatejar), i també per cercar informació acadèmica 
i per accedir als campus virtuals. Són els usos creatius, és a dir, els que requereixen 
més elaboració de la informació (contribuir a un wiki, mantenir un blog, crear una 
xarxa social…) els menys utilitzats. Això pot explicar, entre altres qüestions, les di-
ficultats d’aquest grup de joves per aprendre a programar, habilitat que requereix la 
familiarització amb tecnologies creatives que són les més exigents des d’un punt de 
vista cognitiu i les menys usades en tots els contextos. Aquesta dada indica la neces-
sitat de promoure, tal com pretén aquesta experiència, una competència digital crítica 
més basada en la creació de tecnologia més que en el seu consum (Prensky, 2012; 
Buckingham, 2015). 

5.2.2. Més tutorització, més formació, més implicació 

L’alumnat va tenir la percepció que l’orientació dels projectes va ser insuficient per 
part del professorat. Per una banda, a causa de la grandària del grup: la tutora en dues 
hores escasses havia d’orientar nou projectes que, en particular, a l’inici, van requerir 
atendre consultes constants. Per l’altra, perquè el professorat col·laborador, més es-
pecialitzat en programació, hi va participar en moments puntuals que no van acabar 
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d’encaixar amb les necessitats dels estudiants per tirar endavant els projectes, tot i 
que la seva intervenció ha estat molt ben valorada: 

“És una docent per… no sé quants som a classe, però jo veia que tant a mi com a altres 
persones que no ens en sortíem i era com que les persones que no en tenien ni idea no 
avançaven i a mi és el que m’ha passat. Si hi havia imprevistos o alguna cosa, la docent 
no podia estar per tu, i no és culpa seva perquè tampoc pot estar per tothom. També, quan 
estava a casa havia de dedicar-li moltes hores i al final em frustrava perquè no em sortia” 
(extret de les entrevistes a estudiants). 

“La professora, molts cops és perquè no ens pot dedicar ni 10 minuts al grup sense que la 
distreguin” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“El fet que vinguessin professionals d’Scratch a fer la programació. Van venir molts dies 
però van començar a venir en un moment que cap grup tenia res pensat. Van venir 4 o 5 
dies. En principi nosaltres no sabíem com funcionava l’Scratch, ens va anar bé que hi 
fossin, però no van acabar de fer el que venien a fer. Ells venien a resoldre dubtes de pro-
gramació i ho vam poder fer al final” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“No hi havia docents suficients per donar atenció a totes les necessitats dels alumnes” 
(extret de les entrevistes a estudiants). 

“Han vingut poquet [els enginyers] però ha sigut com molt clar. Ens simplificaven molt 
les coses. Una mateixa funció ens la feien més senzilla del que teníem” (extret de les en-
trevistes a estudiants). 

“La percepció de la dificultat és alta inicialment, tot i que a mesura que es va treballant 
amb els diferents projectes, aquesta percepció va baixant” (extret de la consulta al profes-
sorat col·laborador). 

Tot això matisat, dient que a l’alumnat li ha costat seguir els temps i les pautes 
d’organització del procés d’elaboració del projecte. Vam perdre molt de temps al 
principi, tal com es veu en les observacions de classe; el temps de pretasca i d’orga-
nització es va dilatar molt: 

“Hi ha un seguiment desigual de l’inici del projecte; hi ha grups que han començat a 
programar i ha grups que encara estan planificant i definint el projecte que programaran” 
(observacions de classe). 

“Un grup de dos estudiants estan en una taula de dos ordinadors fent veure que treballen 
però parlen de coses que no tenen res a veure amb el projecte, no demanen dubtes, tampoc 
reben la presència de docents. En la situació física de la classe estan apartats de la resta del 
grup classe. Només treballa un dels dos alumnes. Aquest grup rep una explicació: un dels 
membres és el membre actiu i és el que demana als docents. Quan s’ha acabat l’aclariment 
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de dubtes aquest membre actiu ha de tornar a explicar-ho tot a l’altre membre i alenteix el 
desenvolupament” (observacions de classe). 

És probable que el grau d’implicació de cada grup també hi hagi tingut un paper 
rellevant. Els grups que es vam implicar des de l’inici, i que van assumir que era difí-
cil però que s’hi posaven, van aconseguir millors resultats tant en termes de producte 
com de procés. Uns altres grups es van mantenir en la queixa més temps, esperant que 
la docent resolgués els problemes i pensant que era difícil, i van trigar més a afrontar 
la tasca i posar-se a treballar. Tot a causa d’una manca d’implicació i d’estratègies de 
treball autònom i també de la dificultat que ha implicat la programació, que feia que 
avancessin molt lentament. 

També el professorat reconeix aquesta necessitat d’orientació constant: 

“Els alumnes es veuen beneficiats pel fet de tenir una ajuda i orientació tècnica sobre què 
es pot fer o què no es pot fer, o quina pot ser la seva dificultat. Això és un aspecte que en 
general els costa una mica i que pot fer que els projectes es retardin o quedin ‘encallats” 
(extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“Els estudiants universitaris necessiten una tutorització molt continuada. Atesa la dificultat 
de la tasca, agraeixen molt que els anem ajudant a tirar endavant. Aquesta tutorització és 
molt important per aconseguir que els estudiants finalitzin la tasca amb èxit” (extret de la 
consulta al professorat col·laborador). 

“Quant a l’alumnat de Ciències de l’Educació, alguns grups han tingut dificultat inicial-
ment amb la programació en Scratch però a poc a poc n’han anat adquirint el funciona-
ment” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“És necessari una bona tutorització amb l’alumnat per poder guiar la seva feina. Sense 
aquesta tutorització, molts dels projectes no s’haguessin finalitzat” (extret de la consulta 
al professorat col·laborador). 

És possible que la tutorització del treball necessiti alguns ajustos d’organització, 
potser una participació més contínua del professorat enginyer en coordinació amb 
la tutora, per assegurar que ningú es queda sense atendre i que es pugui contribuir a 
l’avanç de les tasques per completar el projecte. 

Això no obstant, s’ha d’assenyalar també que en formats oberts com el que pot 
implicar programar un joc o una simulació, en què els estudiants imaginen, dissenyen 
i programen, el docent assumeix també un rol d’aprenent. Si bé és necessari que sigui 
un component actiu en els desenvolupaments, a diferència dels models educatius tra-
dicionals, el docent no sempre podrà anticipar-se a totes les formes de solucionar pro-
blemes durant els processos d’innovació. Tot i que el docent pugui tenir més experièn-
cia que el seu alumnat, no serà capaç de predir les dificultats que es trobaran a l’hora 
de desenvolupar un projecte que no s’ha treballat amb anterioritat. Així doncs, no hi 
haurà una forma única de resoldre els problemes plantejats, de manera que l’obertura 
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cap a l’aprenentatge del docent, que permet experimentar als alumnes diverses alter-
natives, resultarà clau per a un treball conjunt. Costa que l’alumnat assumeixi aquesta 
visió ja que la major part de les vegades vol que se li resolguin els problemes més que 
rebre una orientació oberta perquè pugui trobar la solució (García, 2015). 

5.2.3. La comunicació i el treball coordinat amb l’Escola 

Tot i que la comunicació escola-universitat ha estat ben valorada, el fet que l’alum-
nat no pugui fer el seguiment dels seus projectes una vegada que els docents els 
comencen a posar en pràctica es considera una mancança. Fins i tot, tant l’alumnat 
com el professorat de l’Escola consideren que seria millor que fos el mateix alumnat 
qui implementés els projectes o que almenys es pogués fer en col·laboració. Aquesta 
possibilitat no és viable pels temps de l’assignatura, que acaba quan es començaria 
amb la implementació dels projectes. 

De totes maneres, en particular el professorat, però també l’alumnat, pensen que 
hauríem de treballar més properament des de l’inici. Perquè a vegades els docents 
plantegen una necessitat per definir el projecte que quan el projecte arriba, ja ha can-
viat per la mateixa dinàmica de treball en la classe. I a la vegada, l’alumnat també 
voldria tenir més informació i més contacte durant el procés, mentre desenvolupa 
les aplicacions, perquè les demandes que es fan en la primera trobada quan encara 
no estan suficientment endinsats en el món de l’Scratch s’haurien de discutir més. A 
mesura que aprenen aquesta eina necessiten consensuar amb el professorat de l’Es-
cola la concreció, i per això demanen més coordinació amb l’Escola durant el procés. 

S’ha d’assenyalar que l’organització rígida en horaris tant de l’Escola com de la 
Universitat no faciliten aquests intercanvis tan necessaris. Els docents de l’Escola ho 
expressaven així: 

“L’alumnat de la UAB no pot fer el seguiment de les propostes que presenten, veure com 
s’adapten i evolucionen, com les duen a terme els nens i les nenes, donar suport a les mes-
tres a la pràctica a l’aula… i aquesta és una limitació que és una llàstima que no es pugui 
resoldre” (extret de les entrevistes als docents de l’Escola). 

“Una de les dificultats dels i les mestres és definir com volen concretar allò que faran els 
nens i les nenes a les seves aules en un moment en què s’inicien els seus projectes d’aula 
però encara no està clar com evolucionaran. Això fa que hagin d’anticipar una proposta 
d’Scratch que, quan s’aplicarà, potser ja no és el més adequat als interessos que centren la 
vida de l’aula en aquell moment” (extret de les entrevistes als docents de l’Escola). 

L’alumnat té una percepció similar: 

“És molt curt. Només tenim una presa de contacte inicial [amb l’Escola], ens diuen el que 
volen i després ja presentem el projecte. No hi ha gaire feedback” (extret de les entrevistes 
a estudiants). 
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“Estaria molt bé que a part de passar la guia poguéssim interactuar amb els nens. Almenys 
aprofitar i fer nosaltres la intervenció. Ens hem quedat a mitges, hem fet el projecte, el joc, 
el vam anar a presentar i elles no tenien ni idea de com funcionava l’Scratch” (extret de 
les entrevistes a estudiants). 

També ho expressava de manera similar el professorat col·laborador: 

“Les mestres no són conscients de ben bé què els pot oferir la programació amb Scratch i 
acaben proposant un projecte que realment no s’ajusta a les necessitats del grup aula. En 
aquest cas, finalment, quan duen a terme el projecte a l’aula, és molt possible que s’allunyi 
força del projecte que van demanar als alumnes universitaris” (extret de la consulta al 
professorat col·laborador). 

“La comunicació és fluida entre totes les parts. Tinc la impressió, però, que no s’acaben 
d’entendre bé entre les mestres i els estudiants universitaris. Sembla que les mestres no 
saben explicar-los què volen fer, i sembla que els estudiants agafen els requisits de les 
mestres i fan una mica el que poden. Caldria que hi haguessin més interaccions entre els 
mestres i els alumnes universitaris per assegurar que els estudiants estan fent realment el 
que les mestres tenen en ment” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“Hi ha coordinació entre alumnat de Ciències de l’Educació i mestres de l’Escola, tot i que 
en alguns moments hagués estat necessari una mica més de comunicació per poder definir 
millor la feina de l’alumnat” (extret de la consulta al professorat col·laborador). 

“Pel que jo he viscut, considero que la comunicació ha estat bona. De tota manera, sí que 
hauria estat bo, per a ells, poder tenir un retorn des de l’Escoleta de com ho estem duent a 
terme, com ens va…Tot i que això implicaria poder assistir en alguna sessió de treball amb 
els nens i les nenes” (extret de les entrevistes als docents de l’Escola). 

“Penso que potser les propostes dels estudiants haurien d’incloure una sessió pràctica amb 
els i les mestres perquè sovint no s’entén el que no es fa o es practica d’alguna manera. 
Quan la mestra ho entén bé, és més fàcil que trobi la manera de poder ajudar a entendre-ho 
a l’alumnat” (extret de les entrevistes als docents de l’Escola). 

Sembla força evident la necessitat de treballar més estretament amb l’Escola, en-
tenent que tots, professorat i estudiants, estan protagonitzant un procés d’aprenentat-
ge mitjançant la creació d’un material, amb una eina que encara no coneixen prou. 
Per tant, a mesura que s’avança en el procés de creació és necessari l’intercanvi, si 
no constant, més vegades. Aquest és un aspecte que ja s’ha vist en implementacions 
anteriors però que no ha estat possible solucionar, atesa l’organització horària tant de 
l’Escola com de la Universitat. Algunes vegades hem creat documents compartits en 
línia, perquè totes les parts estiguessin en contacte, però la manca de costum en l’ús 
o bé la manca de temps per accedir-hi va fer que no tinguessin èxit. En alguns casos,
ni tan sol ha tingut èxit la comunicació via correu electrònic.
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5.2.4. La gestió del temps per aprendre 

El temps és una dimensió que apareix esmentada pràcticament per tothom, per dir 
que és escàs o bé que se n’hi ha d’invertir massa. L’alumnat necessita més temps de 
formació en Scratch, més temps de contacte amb l’Escola, més temps per desenvo-
lupar el projecte, més temps d’orientació amb el professorat enginyer. Però aquesta 
qüestió també fa referència a la necessitat de dedicar molt de temps a l’aprenentatge 
dels continguts i habilitats proposades en aquesta experiència: aprendre a programar 
amb Scratch i crear una aplicació. 

Aquesta menció reiterada al temps ens remet al temps necessari per aprendre que 
en les institucions d’educació formal està relegat a unes franges horàries molt fragmen-
tades que promouen un aprenentatge superficial, centrat en l’adquisició d’informació 
per memoritzar-la, en la manca de reflexió, i potser també en aprendre “contingut” 
que s’adapta força bé a aquesta estructura. Per contra, un aprenentatge autèntic neix 
d’un compromís personal i requereix un esforç constant i conscient, centrar l’atenció, 
desafiar les creences existents, establir connexions, internalitzar i practicar noves ide-
es i habilitats i gestionar les emocions. Gestionar el temps per promoure aquest tipus 
d’aprenentatge no és fàcil i molt menys en l’organització temporal de la Universitat i 
l’Escola (Stoll, Fink, Earl, 2004; Bosco, 2013; Bosco, Sánchez Valero, Sancho, 2016). 

Així mateix, la qüestió del temps també afecta el professorat que ha dedicat molt 
de temps a portar a terme una proposta que tampoc no acaba d’encaixar amb l’or-
ganització de la docència tal com la tenim, en espais i horaris concrets que admeten 
poques variacions tant des del punt de vista organitzatiu concret com des del punt 
de vista cultural. És a dir, la cultura de l’alumnat universitari no admet que el temps 
d’ensenyament i aprenentatge no estigui més aviat lligat a l’hora de classe de l’as-
signatura i en l’espai assignat per la Universitat. Per a un aprenentatge autèntic, es 
necessiten més actors, més espais i uns horaris que no són solament les dues hores 
i mitja setmanals en què s’imparteix l’assignatura. A l’alumnat li costa d’admetre el 
temps de treball autònom que han d’assumir: 

“Es demasiado complicado para el tiempo que tenemos” (extret de les entrevistes a 
estudiants). 

“La dificultat ha estat, com et deia abans, el temps. També la professora ens ha ajudat, però 
ens han ajudat més quan han vingut els enginyers el dia a dia a classe, perquè som molts i 
la professora no dona a l’abast” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“És interessant per a nosaltres; com a alumnes, és enriquidor, però falta molt de temps 
per fer un bon projecte. Amb tres mesos que hem tingut més o menys jo crec que li falta 
encara…” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“No està plantejat per a gent que treballa. Perquè pleguem a la una… Després he de tornar 
a casa meva preparar-me les coses i anar corrents a la feina. No era viable” (extret de les 
entrevistes a estudiants). 
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“A mi per exemple em costa; amb temps es pot fer, però amb la resta d’assignatures, jo que 
treballo i el TFG, doncs és una mica impossible trobar el temps i la dedicació suficient per 
entendre-ho” (extret de les entrevistes a estudiants). 

“Si no conoces la programación d’Scratch es un poco complicado porque requiere mucho 
tiempo y quizás no tenemos tanto tiempo para crear un proyecto tan complicado” (extret 
de les entrevistes a estudiants). 

El professorat col·laborador també ha dedicat un temps que probablement fora del 
projecte d’innovació docent no hi podria dedicar, ja que no computa en la seva dedi-
cació docent. Finalment, també representa temps extra per al professorat de l’Escola 
si vol implementar el projecte adientment, perquè implica també aprendre nous con-
tinguts i habilitats. Així el resumeixen dues professores col·laboradores de l’Escola 
d’Enginyeria: 

“Per a fer-ho bé, la dedicació per part del grup de mestres de l’Escola ha de ser alta. És 
temps que han d’invertir a assistir a les sessions de formació del llenguatge, treballar els 
conceptes apresos, definir un projecte, fer diverses reunions amb el grup d’estudiants uni-
versitaris que l’han d’implementar, i finalment adaptar el projecte al projecte definitiu que 
duran a terme a l’aula. Pel que fa al grup docent universitari, la dedicació també és alta. 
Cal fer sessions de formació als mestres. Estaria bé fer un parell de sessions. Cal formar 
els estudiants universitaris en el llenguatge Scratch, donar-los suport i fer-ne seguiment. 
Pel que fa al grup d’estudiants universitari, entenc que també l’esforç és important. Han de 
treballar la competència de la programació i han d’aprendre el llenguatge de programació 
Scratch. Tot plegat s’allunya molt de les competències que estan acostumats a treballar en 
la titulació i han d’invertir més temps que en altres assignatures” (extret de la consulta al 
professorat col·laborador). 

“L’organització ha estat prou bona tenint en compte que ens havíem d’adaptar a la tempo-
ralització que ve marcada pel funcionament del semestre a la UAB. Segurament amb una 
assignatura anual ens haguéssim pogut adaptar millor a les necessitats de l’Escola” (extret 
de la consulta al professorat col·laborador). 

6. Conclusions i impacte de l’experiència d’innovació

L’aprenentatge servei en aquest projecte d’innovació docent va ser un èxit des del 
punt de vista que ha permès a l’Escola Bellaterra engegar propostes d’integració de 
l’Scratch en tots els cursos gràcies a la col·laboració amb l’assignatura i pel treball 
conjunt portat terme amb la Universitat. Aquest ha estat l’impacte principal d’aquest 
projecte, conjuntament amb l’aprenentatge assolit pels estudiants, el professorat de 
l’Escola, i els nens i nenes, darrers destinataris de la proposta; tots han desenvolupat 
competències envers la programació. Tanmateix, a l’alumnat de TAC els ha permès 
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experimentar una nova forma de treballar basada en el desenvolupament d’un pro-
jecte en què havien de resoldre problemes i fer recerca utilitzant estratègies d’apre-
nentatge autònom. El seu protagonisme durant tot el procés ha contribuït en la seva 
motivació per aprendre encara que, d’altra banda, els hagi generat resistències i certa 
frustració per la manca d’habilitats per treballar autònomament i dedicar-hi el temps 
necessari. Això va contribuir que durant el procés tinguessin la necessitat de més 
orientació del professorat, tant de la tutora com del professorat col·laborador. També 
es van considerar necessaris més comunicació i intercanvi amb l’Escola per ajustar 
la proposta molt més a les necessitats d’uns i altres. Entre altres aspectes que cal 
millorar, el projecte requereix una inversió de temps més gran que caldrà gestionar 
d’una manera diferent, tant amb relació a les activitats l’aprenentatge, la participació 
del professorat col·laborador i de la tutora com a l’intercanvi amb l’Escola. Haurem 
d’esbrinar fins a quin punt aquestes qüestions són d’abordatge fàcil atesa l’organit-
zació de l’Escola i la Universitat tant en relació amb els espais d’aprenentatge com 
amb l’organització del temps. No obstant això, l’experiència es podria replicar sense 
gaires problemes amb grups més petits d’estudiants o bé en una assignatura anual. 
Acabem amb la reflexió de dues docents col·laboradores: 

“La valoració general que faig és molt positiva, ja que trobo que cal fer projectes com 
aquest on s’acosti al sistema educatiu els fonaments que hi ha darrere la tecnologia. A 
aquests fonaments trobem la programació i el pensament computacional. La programació 
té un gran paper com a eina d’apoderament, que apropa els infants (futura ciutadania) a 
la tecnologia, no com a simples usuaris, sinó com a partícips del seu desenvolupament.” 

“És fonamental apropar el pensament computacional a l’educació pública. En aquest pro-
jecte s’ha fet amb una escola concreta, però l’alumnat de Ciències de l’Educació podrà 
aportar aquestes habilitats a altres escoles on vagin a treballar en un futur. Si adquireixen 
aquest pensament tecnològic, podran incorporar de manera molt més eficient reptes tecno-
lògics que apareguin en un futur.” 
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MicroMón@UAB_3.0: recerca de nous antibiòtics 
Montserrat Llagostera i Susana Campoy
Grup de Recerca de Microbiologia Molecular. Departament de Genètica i de Microbiologia. UAB

Context de l’experiència i/o innovació 

MicroMón@UAB_3.0 és un projecte transversal ja que hi poden participar els estu-
diants de la UAB que hagin superat un curs introductori de Microbiologia amb les 
seves pràctiques corresponents. Per tant, hi participen estudiants de les facultats de 
Biociències (graus en Biologia, en Biologia Ambiental, en Bioquímica, en Biotec-
nologia, en Ciències Biomèdiques, en Genètica i en Microbiologia), Ciències (graus 
en Ciències Ambientals i en Nanociències i Nanotecnologies), Medicina (grau en 
Medicina) i Veterinària (graus en Veterinària i en Ciència i Tecnologia d’Aliments). 
El projecte està vinculat oficialment a la Facultat de Biociències atès que molts dels 
estudiants que hi participen són d’aquesta facultat. 

Cal també esmentar que, des de l’edició anterior, aquest projecte es va fer extensiu 
a estudiants de la Facultat Ciències de la Comunicació. En l’edició 3.0, s’havia pre-
vist incorporar estudiants d’aquesta facultat, preferentment del grau en Comunicació 
Audiovisual, perquè col·laboressin amb els alumnes dels centres d’ensenyament de 
secundària i batxillerat (CESB) per confeccionar vídeos curts sobre la problemàtica 
objecte d’aquest projecte i per dinamitzar les xarxes socials del projecte. 

El professorat de la UAB que hi participa pertany als departaments de Genètica i 
de Microbiologia, de Sanitat i d’Anatomia Animals, de Periodisme i de Ciències i de 
Mitjans, Comunicació i Cultura de la Comunicació.

A més a més de l’alumnat i professorat de la UAB, en el projecte hi participa 
professorat i alumnat de CESB (quart d’ESO i primer de batxillerat),  que són també 
protagonistes rellevants de MicroMón.

Una vegada presentats els diferents actors, cal establir les bases d’aquest projecte 
i situar-lo en el context d’aprenentatge servei (ApS). Per això, en primer lloc, cal 
esmentar que la resistència als antibiòtics per part de bacteris patògens és avui en 
dia una de les amenaces més grans per a la salut mundial. De fet, entitats com l’Or-
ganització Mundial de la Salut (OMS),1 l’Autoritat Europea de Seguretat Alimentà-
ria (EFSA, European Food Safety Authority)2 o l’Agència Europea de Medicaments 
(EMEA, European Medicines Agency)3 fa temps que alerten de la situació i pro-
mouen activitats que fan èmfasi en l’ús prudent dels antimicrobians i plans d’acció 
contra la resistència a antimicrobians. De la mateixa manera, els estats, mitjançant les 
seves corresponents agències (com ara l’Agència Espanyola de Medicaments i Pro-
ductes Sanitaris4 o l’Agència de Salut Pública de Catalunya5), han adequat les políti-
ques amb relació a les resistències als antibiòtics, que inclouen campanyes de difusió 
i conscienciació ciutadana a més de plans estratègics sobre l’ús dels compostos anti-
microbians. Malgrat això, la situació actual és molt més greu del que es podia pensar 
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fa una dècada i l’amenaça que suposa és sovint desconeguda per la ciutadania. Així 
doncs, aquesta problemàtica és el motiu del projecte MicroMón. Com que aquesta 
problemàtica és d’abast mundial, el projecte s’emmarca en un context internacional. 
De fet, el va concebre a la Universitat de Yale (EUA) el 2012 la doctora Jo Handels-
man, que el va anomenar Small World Initiative® i més actualment Tiny Earth®6, i 
es va basar en el proveïment participatiu (crowdsourcing) i en ciència ciutadana, la 
qual data del 1835.7 Va ser quan es va dur a terme aquest projecte per primera vega-
da a Espanya el 2016, sota els auspicis de la Societat Espanyola de Microbiologia 
(SEM),8 quan vam decidir aplicar-hi també l’estratègia d’ApS. De fet, avui en dia són 
moltes les universitats espanyoles, i també portugueses, que s’han afegit al projecte i 
el desenvolupen sempre amb un clar component d’ApS i implicant tant professorat i 
alumnat universitari com no universitari. 

Objectius de l’experiència i/o innovació

L’objectiu és que, fruit de l’experimentació, l’alumnat dels CESB obtingui una col-
lecció de bacteris productors de possibles antibiòtics nous per posar-la a disposi-
ció dels investigadors que vulguin continuar la recerca amb la finalitat d’oferir uns 
antibiòtics nous, útils per combatre les malalties produïdes pels patògens bacterians 
enfront dels quals ara mateix no hi ha cap tractament antibiòtic efectiu. A més a més, 
el projecte té altres objectius tant educatius com científics. Així, es pretén augmentar/
despertar l’interès i el coneixement dels estudiants (tant universitaris com no univer-
sitaris) cap a la ciència, alhora que portar a terme un treball de camp i d’investigació 
en el laboratori sobre mostres de sòl a la recerca de nous antibiòtics. Aquest enfo-
cament és molt rellevant, ja que, en contrast amb els cursos tradicionals, MicroMón 
proporciona una plataforma d’aprenentatge que integra una aproximació real a la 
investigació en lloc d’un programa de pràctiques de laboratori amb resultats prede-
terminats. Els alumnes dels CESB recol·lecten mostres de sòl, aïllen diversos bacteris 
i n’analitzen la capacitat d’inhibir el creixement de microorganismes de rellevància 
clínica. Tota aquesta estratègia està dirigida pels estudiants de la UAB, sota la super-
visió d’un professor o professora de Microbiologia de la UAB. Els estudiants de la 
UAB han de passar prèviament per unes sessions d’entrenament per comprendre què 
es pretén amb una estratègia d’ApS, per aprofundir en la problemàtica objecte del 
projecte i per conèixer els recursos materials de què disposaran, així com per dotar-se 
d’eines que facilitin la transmissió d’aquest aprenentatge a l’alumnat dels CESB i, 
des d’ells, a tota la ciutadania del seu entorn. En resum, l’estratègia MicroMón és una 
plataforma per descobrir candidats a antibiòtics nous, basada en la participació de la 
comunitat, que integra el potencial intel·lectual de múltiples actors que, de manera 
simultània, aborden aquest desafiament global.
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Metodologia/fases/accions de l’experiència i/o innovació

En el projecte es poden distingir les fases següents: 

 Fase preliminar. Al maig del curs anterior, la coordinació del projecte fa una cri-
da al professorat de Microbiologia de la UAB, en què els sol·licita la participació. 
El nombre de respostes positives marcarà a quants CESB es podrà dur a terme 
el projecte el curs següent. A l’octubre, l’Institut de Ciències de l’Educació de la 
UAB fa una crida oberta als CESB interessats a participar en el projecte perquè 
presentin la seva sol·licitud. Així mateix, també fa una crida als estudiants de 
la UAB que vulguin participar-hi. Seguidament, al novembre se seleccionen els 
centres i també els estudiants de la UAB i es defineixen els equips de la UAB. 
Cada un d’ells està integrat per un professor o professora de Microbiologia i tres o 
quatres estudiants que hagin superat un curs bàsic de Microbiologia que inclogui 
pràctiques de laboratori. 
 En aquesta fase, s’assigna també un CESB a cada equip de la UAB perquè durant 
el mes de desembre contactin amb el centre per planificar el calendari de les acti-
vitats que es duran a terme a partir de febrer en els centres mateixos. 

 Fase preparatòria. El professorat de la UAB promou debats amb l’alumnat se-
leccionat sobre els conceptes clau en què es basa MicroMón [resistència a antibi-
òtics, ApS, proveïment participatiu (crowdsourcing), vocacions STEM, principis 
de recerca i d’innovació responsables (RRI) de la Comissió Europea, propietat 
intel·lectual i la seva protecció, i qualsevol aspecte que l’alumnat proposi], a més 
d’instruir-lo sobre com s’ha de fer l’experimentació en els CESB amb els materi-
als de què disposen, i les normatives de bioseguretat de  compliment obligat que 
imposa el projecte internacional. 

 Fase de desenvolupament del projecte als centres. Cada equip de la UAB duu a 
terme el projecte en el centre assignat en les dates i horaris pactats des de febrer a 
maig. L’alumnat de cada equip dirigeix l’experimentació proposada i les activitats 
dinamitzadores en el CESB assignat a través de quatre sessions d’aproximada-
ment dues hores, en què se seleccionen els millors bacteris productors d’antibiò-
tics que s’hagin aïllat. Aquests bacteris formaran part d’una col·lecció de la UAB 
i estaran a la disposició de qualsevol investigador o investigadora que els vulgui 
estudiar posteriorment. La major part del material fungible i de petit equipament, 
així com el material biològic necessari, el prepara i el porta l’alumnat de la UAB 
al centre i és també el responsable de reciclar-lo.
 Seguidament es presenta un esquema sobre les possibles sessions en els CESB, 
tot i que cada equip de la UAB és totalment lliure de modificar els continguts dels 
debats i d’organitzar-los diferent. En canvi, atès que l’experimentació s’ha de fer 
en quatre sessions, el que es presenta és el més convenient per assolir els resultats 
previstos.
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Figura 1. Proposta de les diferents sessions del projecte MicroMón per fer en els CESB.

La cinquena sessió és la culminació del projecte en què els estudiants del CESB 
han de difondre la problemàtica que aborda el projecte MicroMón i també els seus 
resultats, amb l’objectiu de fer partícips de l’experiència els seus entorns familiars, 
educatius i socials. L’equip de la UAB té només un paper d’assessor.

 Cloenda del projecte. Està previst un acte de cloenda del projecte a la UAB, en el 
qual els centres reben una acreditació de la participació en MicroMón, emesa per 
l’ICE, i durant el qual els diferents protagonistes comparteixen les experiències. 
Així mateix, l’ICE emet els certificats de participació en MicroMón a l’alumnat 
de la UAB que hi ha participat. Aquest certificat els permet sol·licitar el reconei-
xement de dos crèdits.

 Avaluació del projecte. L’avaluació la fa el Centre de Recursos Pedagògics Espe-
cífics de Suport a la Innovació i la Recerca Educativa (CESIRE) del Departament 
d’Educació de la Generalitat de Catalunya. Per poder valorar l’interès del projecte 
i el grau de compliment dels objectius es tenen en compte les evidències quanti-
tatives següents: 

• Nombre d’estudiants de la UAB que han sol·licitat participar-hi.
• Assistència a les sessions divulgatives organitzades pels CESB.
• Indicadors propis de l’ús de les xarxes socials.

A més, es fa una enquesta a l’alumnat de la UAB que inclou preguntes per valorar: 
aspectes relacionats amb la problemàtica de salut de MicroMón, conceptes científics, 
expertesa pràctica, capacitat de comunicació, capacitat pedagògica, coneixement 
de projectes ApS i de proveïment participatiu, i futur professional, entre d’altres. 
Igualment es fa una enquesta similar a l’alumnat dels CESB i al seu professorat 
participant. En acabar el projecte, es torna a fer una enquesta que inclou diverses de 
les preguntes de l’enquesta inicial i d’altres que tindran a veure amb l’experiència 
concreta desenvolupada.
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Xarxes socials

MicroMón té diferents xarxes socials a través de les quals es difonen les seves experi-
ències. Per dinamitzar aquestes xarxes es pensa reclutar algun estudiant de la Facultat 
de Ciències de la Comunicació. Per donar a conèixer el projecte a aquests estudiants, 
a principis de febrer està prevista una xerrada dins l’assignatura Periodisme Científic 
i s’espera que a partir d’aquí es pugui incloure algun estudiant d’aquesta assignatura 
en el projecte. 

Es pot trobar informació sobre MicroMón i el seu esdevenir a:

Pàgina web http://pagines.uab.cat/micromon/ca
Facebook https://www.facebook.com/MicroMonUAB/
Twitter https://twitter.com/MicroMonUAB
Instagram https://www.instagram.com/micromonuab/

Resultats de l’experiència i/o innovació

El projecte MiroMón@UAB_3.0 del curs 2019-2020 va començar com estava pre-
vist, seguint les fases indicades en l’apartat anterior. Es va poder concloure la fase 
preliminar i també la preparatòria amb les sessions d’entrenament de l’alumnat de la 
UAB i, en diferents centres, es va poder iniciar MicroMón al centre. Malauradament, 
l’evolució de la pandèmia va aturar tot el que estava en marxa quan es va confinar 
tothom a casa seva, excepte els serveis essencials, a mitjans de març del 2020. No-
més dos centres en què MicroMón havia començat a mitjans de febrer van poder 
concloure’l, gràcies que el professorat de la UAB va aïllar els bacteris candidats i els 
va portar als laboratoris de la UAB. En les figures 2 i 3 es mostren imatges de l’ex-
perimentació en aquests dos centres.

Figura 2. Esquerra: placa sembrada amb una mostra de sòl. Dreta: alumnes observant i selec-
cionant colònies de bacteris del sòl per determinar-ne la capacitat de producció d’antibiòtics.
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Figura 3. Esquerra: alumnes sembrant mostres del sòl per aïllar microorganismes productors 
d’antibiòtics. Dreta: alumnes de la UAB i de l’IES Castellar, després de finalitzar la quarta 
sessió del projecte al centre. 

En la resta de centres, el projecte es va aturar primer de forma temporal en espera 
de conèixer com evolucionava la pandèmia i, en funció d’aquesta evolució, cap a 
finals d’abril des de la coordinació del projecte es va decidir donar-lo per acabat.

De tota manera, es poden donar resultats de les primeres fases. Així, hi han par-
ticipat quinze professors de Microbiologia i dos de la Facultat de Ciències de la 
Comunicació. El nombre de sol·licituds de CESB ha estat més baix que en edicions 
anteriors perquè s’ha explicitat que un dels criteris de selecció era la proximitat ge-
ogràfica a la UAB i s’ha demanat un compromís per part de la direcció del centre. 
Malgrat això, es van rebre seixanta-sis sol·licituds i es van seleccionar tretze centres, 
un dels quals és un centre amb estudiants amb risc d’exclusió social i tres són centres 
concertats. En aquesta edició es va considerar també la possibilitat de triar un cen-
tre que impartís estudis de cicles formatius i finalment un dels tretze centres va ser 
d’aquesta tipologia. El nombre d’estudiants de secundària/batxillerat d’aquests tretze 
centres és de 347, nombre molt similar al de les edicions anteriors del projecte. 

Pel que fa a estudiants de la UAB, el nombre de sol·licituds ha estat similar al d’al-
tres edicions (n = 73) i s’han seleccionat finalment cinquanta-dos estudiants. Atesa 
la situació del projecte, es va decidir emetre certificats de participació als estudiants 
de la UAB que haguessin superat com a mínim el 50 % de la dedicació prevista amb 
avaluació positiva. Van ser quinze estudiants els que van rebre la certificació dels 
cinquanta-dos que hi participaven.

Només es van poder obtenir quatre soques bacterianes possibles productores de 
nous antibiòtics, atès que tan sols en dos centres es va poder concloure el projecte, i 
només en un d’ells es van trobar soques productores.

Atès que no s’havia pogut dur a terme el projecte com estava previst, es va creure 
convenient no valorar-lo, ja que molts centres no havien començat encara el projecte.

Finalment, s’ha d’assenyalar que estava previst endegar el projecte a gairebé tots 
els centres entre finals de febrer i mitjans de març. Per tant, quan es va suspendre 
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l’activitat acadèmica presencial a mitjans de març, l’alumnat de la UAB ja tenia, en la 
gran majoria de casos, preparat tot el material i medis de cultiu que calien. Lamenta-
blement, no tot el que estava preparat es va utilitzar i no es podrà fer servir en l’edició 
següent del projecte.

Conclusions i impactes de l’experiència i/o innovació

Com s’ha comentat no es podran obtenir dades objectives sobre l’experiència 
d’aquest curs perquè no s’ha pogut avaluar el projecte, però la percepció de tots els 
participants continua sent similar a la d’edicions anteriors, les quals avalen l’interès 
que desperta MicroMón en els diferents actors que hi participen. Una prova d’això és 
que la majoria de centres que no van concloure o iniciar el projecte el curs passat ho 
estan fent en el curs actual (2020-2021) i les tres renúncies que hem rebut es deuen 
a motius particulars del centre derivats de la complexitat de dur a terme la seva tasca 
habitual amb els confinaments de classes que estan patint. També hem disposat de 
suficients estudiants de la UAB de l’edició 3.0 que han tornat a participar en l’edició 
actual (curs 2020-2021). 

A més, de l’experiència viscuda arran del confinament, i com a microbiòlegs co-
neixedors del que significa una pandèmia d’un virus respiratori com és el SARS-
CoV-2, vam preveure que els CESB i les universitats podrien estar oberts però amb 
activitat presencial reduïda o molt reduïda i que hi podrien haver serioses dificultats 
perquè el nostre alumnat i professorat es desplacés als CESB. Per això, hem dissenyat 
un pla de treball semipresencial per a MicroMón en situació de pandèmia que estem 
aplicant el curs 2020-2021. En aquest pla, el professorat dels CESB és el responsable 
de la part de recerca presencial i els estudiants de la UAB els responsables de pre-
parar tot el material (biològic i no biològic, estèril i no estèril) i d’impartir de forma 
telemàtica la part teòrica de la recerca, així com de promoure els debats conceptuals 
previstos i la discussió dels resultats obtinguts mitjançant Microsoft Teams, que usem 
com a repositori de tota la documentació prèvia i de la que es genera en espais com-
partits per tothom i en espais propis de cada centre. L’única condició perquè es pugui 
portar endavant aquest pla és que es mantingui un mínim d’activitat presencial en els 
CESB i això per ara s’està complint. A més a més, hem preparat amb el grup d’au-
diovisuals de les facultats de Ciències i de Biociències la gravació d’unes càpsules 
sobre cada sessió pràctica perquè serveixi de guia al professorat dels centres i també 
sessions formatives per als alumnes de la UAB sobre recursos telemàtics que poden 
usar per dinamitzar l’explicació de la part teòrica i els debats conceptuals.

Esperem que aquesta modalitat semipresencial la puguem aplicar a centres que 
estan lluny geogràficament de la nostra UAB, però que volen participar en el projec-
te. De fet, hem tingut contínuament sol·licituds de CESB de territoris del nostre país 
allunyats de la UAB (Terres de l’Ebre, Empordà, Alt Urgell, etc.) molt interessats. 
Esperem que l’experiència del curs actual sigui exitosa i que puguem donar-los algu-
na oportunitat ben aviat.
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Com a conclusió, malgrat el desencís de no poder concloure com estava previst 
el projecte Micro-Món@UAB_3.0, creiem que hem sabut aprofitar l’experiència vis-
cuda i hem pogut preveure què calia fer per seguir amb el projecte durant el curs 
2020-2021 i el “pseudoconfinament discontinu” que previsiblement viurem encara 
durant bona part de l’any 2021. Esperem que aquesta experiència ens permeti portar 
MicroMón a CESB allunyats de la UAB. 
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