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Resum

En el marc de la societat del coneixement, la competéncia digital s’ha consolidat com una
de les vuit competéncies clau per a l'aprenentatge permanent, essent una capacitat
transversal indestriable del pensament critic, la col-laboracid i la creativitat. La
importancia de la Competéncia Digital Docent (CDD) és palesa per l'arribada de la
robotica educativa als centres educatius i les exigéncies d’un curriculum que requereix
una integracié critica i reflexiva de les tecnologies més enlla de I'Gs instrumental. Tot i que
marcs de referéncia com la UNESCO o el DigCompEdu defensen aquest enfocament, la
realitat formativa del professorat sovint es manté allunyada de practiques efectives que
promoguin la coconstruccié de coneixement. El projecte de formacio i recerca Robots
entre iguals ofereix espais de col-laboracié i practica reflexiva a través de I'Observacié
entre Iguals (OEIl) i alhora aporta evidéncies sobre l'impacte d’aquesta practica
col-laborativa en la millora de la CDD en la incorporacié de la robdtica educativa i el
pensament computacional a les aules. L'estudi empiric presenta dos objectius: (1)
analitzar l'impacte de I'OEI en la millora de les percepcions dels docents sobre la propia
CDD i (2) analitzar I'impacte de I'OEIl en la millora del coneixement aplicat de la CDD, per
a la incorporacié de la robdtica educativa a 'aula. Mitjangant un disseny mixt seqiencial
explicatiu, la recerca recull dades de 51 docents en actiu de 13 centres publics
d’Educacio Infantil i Primaria de Barcelona, dividits en un grup de comparacio (GC) de 24
docents que van rebre formacié en robotica i un grup d’intervencié (Gl) de 27 docents que
van participar de la mateixa formaci6 amb un modul addicional d’'OEI. Els resultats
evidencien que el Gl va mostrar millores estadisticament significatives superiors en les
percepcions de la propia CDD en les arees dEnsenyament i aprenentatge i
Empoderament de l'alumnat, aixi com en la prova de coneixement aplicat en totes les
arees analitzades. Mentre que el GC va aportar planificacions més fragmentades i
centrades en I'Us instrumental dels robots, els docents del Gl van realitzar dissenys més
detallats, inclusius i pedagdgicament coherents. De forma similar, en els documents de
reflexid sobre la practica, el Gl va integrar una visié reflexiva i pedagogica de l'eina,
mentre que el GC, en termes generals, es va focalitzar en la valoracié de I'execucio
técnica dels robots. Els processos que expliquen leficacia de I'OEl, segons les
valoracions dels participants, poden atribuir-se, d’'una banda, al desenvolupament del rol
d'observador que els va permetre obtenir una mirada externa sobre la seva propia
practica i ajustar-la de manera més conscient i, de l'altra, a la retroaccié constructiva que

va facilitar un dialeg pedagogic altament integrat i productiu, on gairebé el 60% de les
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unitats segmentades van aconseguir interconnectar simultaniament I'accido docent, la
perspectiva de l'alumne i el contingut disciplinari. En conjunt, I'estudi evidencia que I'OEI
va actuar com una eina de metacognicio professional, que augmenta 'autoeficacia docent
i la seguretat emocional gracies al seu caracter simétric i reciproc, promou un canvi de
mirada i permet una integraci6 més significativa de la robotica educativa. Aixi doncs,
aquest estudi aporta evidéncies sobre el potencial de 'OEI com una estratégia formativa
que pot enriquir la formacié convencional, resultant més eficient per a la transferéncia de
coneixement a 'aula. Tanmateix, 'impacte de 'OEl en la competéncia digital de I'alumnat,
com a consequiéncia de la millora de la CDD, és encara un aspecte pendent que valdria la

pena explorar en futures recerques.

Paraules clau: Observacié entre Iguals, Competéncia digital docent, Desenvolupament

professional docent, Aprenentatge professional, Robotica Educativa



Resumen

En el marco de la sociedad del conocimiento, la competencia digital se ha consolidado
como una de las ocho competencias clave para el aprendizaje permanente, siendo una
capacidad transversal inseparable del pensamiento critico, la colaboracién y la
creatividad. La importancia de la Competencia Digital Docente (CDD) es evidente ante la
llegada de la robodtica educativa a los centros educativos y las exigencias de un
curriculum que requiere la integracion critica y reflexiva de las tecnologias mas alla del
uso instrumental. Aunque marcos de referencia como UNESCO o DigCompEdu
defienden este enfoque, la realidad formativa del profesorado a menudo se mantiene
alejada de practicas efectivas que promuevan la coconstruccién de conocimiento. El
proyecto de formacién e investigacion Robots entre iguales ofrece espacios de
colaboracién y practica reflexiva a través de la Observacion entre Iguales (OEI) y, al
mismo tiempo, aporta evidencias sobre el impacto de esta practica colaborativa en la
mejora de la CDD en la incorporacion de la robdtica educativa y el pensamiento
computacional en las aulas. El estudio empirico presenta dos objetivos: (1) analizar el
impacto de la OEIl en la mejora de las percepciones de los docentes sobre la propia CDD
y (2) analizar el impacto de la OEI en la mejora del conocimiento aplicado de la CDD para
la incorporacion de la robética educativa en el aula. Mediante un disefio mixto secuencial
explicativo, la investigacion recoge datos de 51 docentes en activo de 13 centros publicos
de Educacion Infantil y Primaria de Barcelona, divididos en un grupo de comparacién
(GC) de 24 docentes que recibieron formacion en robodtica y un grupo de intervencion (Gl)
de 27 docentes que participaron de la misma formacion con un modulo adicional de OEI.
Los resultados evidencian que el Gl mostré6 mejoras estadisticamente significativas
superiores en las percepciones de la propia CDD en las areas de Ensefiaza y aprendizaje
y Empoderamiento del alumnado, asi como en la prueba de conocimiento aplicado en
todas las areas analizadas. Mientras el GC aporté planificaciones mas fragmentadas vy
centradas en el uso instrumental de los robots, los docentes del Gl realizaron disefios
mas detallados, inclusivos y pedagdgicamente coherentes. De forma similar, en los
documentos de reflexion sobre la practica, el Gl integrd una visién reflexiva y pedagdgica
de la herramienta, mientras que el GC, en términos generales, se focalizé en la valoracion
de la ejecucion técnica de los robots. Los procesos que explican la eficacia de la OEl,
segun las valoraciones de los participantes, pueden atribuirse, por un lado, al desempefio
del rol de observador que les permiti6 obtener una mirada externa sobre su propia
practica y ajustarla de manera mas consciente y, por otro, a la retroalimentacion

constructiva que facilité un didlogo pedagdgico altamente integrado y productivo, en que
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cerca del 60% de las unidades segmentadas consiguen interconectar simultdneamente la
accién docente, la perspectiva del alumnado y el contenido disciplinario. En conjunto, el
estudio evidencia que la OEI actué como herramienta de metacognicion profesional, que
fomenta un aumento de la autoeficacia docente y la seguridad emocional gracias a su
caracter simétrico y reciproco, promueve un cambio de mirada y permite una integracién
mas significativa de la robdtica educativa. Asi, este estudio aporta evidencias sobre el
potencial de la OElI como una estrategia formativa que puede enriquecer la formacién
convencional, resultando mas eficiente para la transferencia de conocimiento en el aula.
Sin embargo, el impacto de la OEl en la competencia digital del alumnado, como
consecuencia de la mejora de la CDD, es todavia un aspecto pendiente que valdria la

pena explorar en futuras investigaciones.

Palabras clave: Observacién entre Iguals, Competencia digital docente, Desarrollo

profesional docente, Aprendizaje profesional, Robética Educativa
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Abstract

In the context of a knowledge society, digital competence is one of the eight core lifelong
learning skills, being a transversal capability, closely linked with critical thinking,
collaboration, and creativity. The importance of Teachers’ Digital Competence (TDC) is
clear, given the introduction of educational robotics in schools and the demands of a
curriculum that requires the critical and reflective integration of technologies beyond their
instrumental use. Although frameworks such as UNESCO and DigCompEdu advocate this
approach, teacher training often falls short of effective practices that promote the
co-construction of knowledge. The Robots for Peer Learning training and research project
offers spaces for collaboration and reflective practice through Reciprocal Peer
Observation (RPO). It also provides evidence of the impact of this collaborative practice
on improving TDC through the integration of educational robotics and computational
thinking in the classroom. This empirical study has two objectives: (1) analyzing the
impact of RPO on teachers’ perceptions of TDC and (2) analyzing the impact of RPO on
applied knowledge of TDC for the integration of educational robotics in the classroom.
Using a sequential explanatory mixed-methods design, the study collects data from 51
in-service teachers from 13 public early childhood and primary education schools in
Barcelona. The teachers are divided into a comparison group (CG) of 24 who received
robotics training, and an intervention grup (IG) of 27 who participated in the same training
with an additional RPO module. The results show that the IG demonstrated statistically
significant improvements in the TDC’s perceptions of Teaching and Learning and Student
Empowerment areas, as well as achieving higher scores in the applied knowledge test
across all analyzed areas. While the CG submitted more fragmented lesson plans focused
on the instrumental use of robots, the teachers in the |G developed more detailed,
inclusive and pedagogically coherent designs. Similarly, in their reflections on practice, the
IG adopted a reflective and pedagogical approach to the tool, whereas the CG generally
focused on evaluating the robots’ technical performance. According to the participants’
assessments, the specific processess that explain the effectiveness of the RPO can be
atributed, on the one hand, to performing the observer role, which allowed them to gain an
external perspective on their own practice and adjust it more consciously, and, on the
other hand, to the constructive feedback, which facilitated a highly integrated and
productive pedagogical dialogue. In this dialogue, nearly 60% of the segmented units
successfully interconnected teaching practice, students’ perspectives and disciplinary
content. Overall, the study demonstrates that the RPO acted as a professional

metacognitive tool, fostering increased teacher self-efficacy and emotional security thanks
11



to its symmetrical and reciprocal nature. It also promotes a shift in perspective and
enables a more meaningful integration of educational robotics. Thus, this study provides
evidence of the RPO’s potential as a training strategy that can enrich conventional training
and prove more efficient for knowledge transfer in the classroom. However, the impact of
the RPO on students’ digital competence as a consequence of improved TDC remains an

area for further exploration in future research.

Key words: Reciprocal Peer Observation, Teachers’ Digital Competence, Teachers’

Professional Development, Professional Learning, Educational Robotics

12



INTRODUCCIO

13



I.  INTRODUCCIO

1. Justificacié de la investigacio

Des dels inicis de la meva formacié docent m’he interessat per 'aprenentatge des d’'un
punt de vista inclusiu i encoratjador, en contextos en els quals tota persona aprenent

pugui assolir el maxim de les seves capacitats i habilitats.

Inicialment, i durant els primers dotze anys com a mestra, vaig posar el focus en
lalumnat. Les bases psicopedagogiques, eines i estratégies apreses com a mestra
d’educacié especial i en el master professionalitzador en psicologia de I'educacio,
m’ajudaven a dissenyar i dur a terme contextos d’aprenentatge en els quals els i les
alumnes podien florir i treure el millor d’ells i elles mateixes, tant des del grup-aula
referent com a tutora, com des de la perspectiva de mestra especialista en llengua

anglesa.

Aquest vessant d’ensenyament d’una segona llengua, em va portar a repensar algunes
qglestions i necessitar noves estratégies en la meva practica educativa com la
incorporacié de bastides linguistiques, el foment de la interaccié estructurada entre
lalumnat i les estratégies de treball cooperatiu. La meva experiéncia com a English
teacher i el meu desig incansable de millorar dia a dia van fer que m’interessés per
programes internacionals i emprengués un viatge, tot omplint la maleta d’infinites ganes
d’aprendre, amb desti a Denver, Colorado. Alla, com a mestra-tutora en programes
bilinglies i programes duals, vaig descobrir la docéncia compartida. A partir de llavors,
vaig experimentar en primera persona el que esdevé, per a mi, una nova forma de
col-laboracié docent que no només reforgca la meva mirada inclusiva i el Disseny
Universal de [I'Aprenentatge, sind que, a més, em permet aprendre i construir

coneixement sobre alld que succeeix a I'aula conjuntament amb un altre docent.

Tornant a Barcelona, vaig tenir 'oportunitat de continuar aprenent de i sobre la docéncia
compartida i vaig comencar a posar el focus en aquesta forma de col-laboracié docent
com a eina per a latencié a la diversitat i la personalitzacié dels aprenentatges de
'alumnat. La docéncia compartida es va convertir, doncs, en un dels meus focus d’estudi i
aprofundiment amb la finalitat de comprendre-la i donar suport en la formacié de docents
que I'han d’aplicar a I'aula, elaborant el meu treball de fi de Master en Gestié i Direccio de
Centres Educatius al voltant d’aquesta tematica i oferint pindoles formatives a la institucio

on treballava.

Anys més tard, ja com a mestra a I'escola publica i gracies al guiatge a una alumna en

practiques en el grau dEducacié6 Primaria, vaig conéixer la Dra. Mariona
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Corcelles-Seuba, qui em va proposar conéixer i participar en el Grup de Recerca sobre
I'Aprenentatge entre Iguals (grup GRAI) i en un projecte d’Investigacio, Desenvolupament
i Innovacio titulat “Observacid entre iguals com a desenvolupament professional docent:
cap a una cultura col-laborativa en centres de primaria i secundaria (humero de referéncia
P1D2020-113719RB-100) al qual em vaig incorporar com a part del grup de treball i com a
doctoranda en formaci6. Poc m’hauria imaginat que, 11 anys més tard d’haver conegut el
Dr. David Duran com a professor del Master Interuniversitari en Psicologia de I'Educacid,
m’obririen la porta a participar i formar part de la comunitat d’aprenentatge i recerca tant

referent com capdavantera en I'ambit de I'aprenentatge entre iguals.

Paral-lelament, en I'ambit professional, va sorgir 'oportunitat de participar en el projecte
de mentoria digital: un projecte limitat en el temps que demanava d’acompanyar a
diferents centres educatius, en totes les seves etapes -des d’Educacié Infantil fins a
'Educacio Postobligatoria-, en el disseny i desenvolupament de I'Estratégia Digital de
Centre (EDC).

L'elaboracié de 'EDC era una de les linies d’accié planificades en el Pla d’Educacio
Digital de Catalunya amb l'objectiu de “formalitzar la governanca de la tecnologia en el
marc de l'autonomia de centre i facilitar la planificacié en els ambits organitzatius,

pedagogics i tecnologics” (Departament d’Educacié, 2022, p. 28).

Malgrat que pogués semblar un projecte desvinculat de I'aprenentatge entre iguals, el
meu rol com a mentora, en una posicid equivalent als equips docents als qui
acompanyava i, fins i tot, de vegades, amb un coneixement técnic per part meva molt
menor, feia que tant els equips de comissio digital com jo mateixa poguéssim aprendre
els uns dels altres i créixer professionalment plegats. A més, a partir de les diagnosis
fetes als centres, mitjangant I'analisi de les dades recollides amb eines com SELFIE i
SELFIEforTEACHERS (Economou, 2023) entre d’altres, vaig poder detectar necessitats
comunes que s’anaven repetint a tots els centres d’Educacio Infantil i Primaria del districte
de Ciutat Vella. La primera d’aquestes necessitats prenia molt sentit en 'ambit de recerca
en el que ens movem amb el grup GRAI: els docents dels centres educatius necessitaven
estructures col-laboratives que els permetés fer xarxa entre ells i amb altres centres de

caracteristiques similars.

A més daquesta manca de xarxes de col-laboraci6 docent i espais d’intercanvi
d’experiéncies en la formacié i millora de la competéncia digital docent (CDD), una altra

necessitat comuna fou la necessitat d’incorporar el pensament computacional i la robodtica
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educativa de forma significativa a les aules. Aquesta preocupacié sorgia de la crida
inevitable a donar resposta a la dotacié d’equipament tecnologic relacionat amb la
robotica educativa que arribaria a les aules durant el curs 2023-2024. Aquest
desplegament, finangat amb Fons Next Generation EU i en linia amb els objectius del Pla
d’Educacio Digital de Catalunya en mateéria d’Infraestructura, venia practicament de la ma
d’'un canvi de curriculum en I'Educacié Basica (Decret 175/2022) i, per tant, d’'una

transformacio educativa.

En aquest context de transformacid, diferents formes i estratégies col-laboratives entre
docents esdevenen essencials per a donar resposta inclusiva a tots els alumnes als
centres educatius catalans. Les estructures de desenvolupament professional per als
docents en actiu que ofereixen sistemes col-laboratius per a transformar les seves
practiques i incloure I'aprenentatge docent entre iguals, guanyen importancia (Duran,
2019). D’acord amb aix0, i tal com es desenvolupa amb detall més endavant, el 80% dels
docents que participen en I'enquesta internacional TALIS, consideren que la formacio que
més impacta en la seva tasca docent és la que necessita de la col-laboracioé entre iguals
(OCDE, 2020). Tot i aixd, a Espanya, només el 24% dels docents d’escoles d’Educacio
Primaria manifestaven, segons les dades 2024, participar de practiques col-laboratives
d’aprenentatge com és I'observacio entre iguals (OEI), com a minim, un cop al mes; xifra
que es redueix al 22% en el cas de Catalunya (MEFPD, 2025).

En la transformacio digital, la majoria dels estudis sobre CDD se centren en 'educacio
universitaria i/o en els futurs docents, mentre que sén pocs els que estudien els docents
en actiu en les etapes d’Educacio Infantil i Primaria (Zhang, 2017; Zhao et al., 2021). A
més, la literatura suggereix realitzar estudis que combinin metodologies mixtes, integrant
dades quantitatives i qualitatives, per a una comprensié del camp més profunda

(Esteve-Mon et al., 2020; Zhao et al., 2021), com la que es presenta en aquest document.

Igualment, en termes de desenvolupament professional docent (DPD) en I'ambit digital,
alguns autors proposen aprofundir en les possibilitats de la formacié i avaluacio
competencial dels docents, aixi com donar prioritat a la creacié d’espais d’intercanvi on
puguin debatre i reflexionar criticament sobre les seves propies practiques (Esteve-Mon
et al., 2020; Ragkenes et al., 2022), a més de construir coneixement de forma reflexiva i

col-laborativa (Escudero et al.,2018; Bocconi et al., 2022).

D’acord amb aquestes reflexions i basant-me en estudis previs en la recerca, es

defineixen a continuacio els proposits generals de la tesi que presento en aquest treball.
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Proposit 1:

Oferir un marc tedric que vinculi la importancia de l'observacié entre iguals en el
desenvolupament progressional docent i I'aprenentatge professional, per a la millora de
les practiques d’ensenyament i aprenentatge en el marc del desenvolupament de la

competéencia digital docent.
Proposit 2:

Dissenyar, implementar i valorar un programa de formacié per a la millora de la
competéncia digital docent en I'aplicacié de la robdtica a l'aula, basat en I'observacié

entre iguals.
Proposit 3:

Analitzar l'impacte de I'observacié entre iguals, com a mecanisme per a l'aprenentatge
entre docents, en la millora de la competéncia digital docent, comparant els efectes en un

grup d’intervencié i un grup de comparacio.

Aquests proposits s’emmarquen en el constructivisme com a model de coneixement atés
que s’analitzen les percepcions dels docents i les seves interaccions en el context de
I'OEl, des de la perspectiva de la construccio social i individual del coneixement basada
en experiéncies i interaccions (Bandura, 1977; Vigotsky, 1978). La metodologia mixta
(Creswell, 2015) que s'utilitza en la recerca no només inclou captar les percepcions dels
docents sin6 que també permet contrastar-les amb dades més objectives com la prova
competencial de coneixement aplicat, i I'analisi de converses de feedback per observar la
profunditat pedagogica i verificar la coheréncia entre el que els docents perceben i les
seves practiques reals. Captar i integrar diverses perspectives permet enriquir la
comprensio del fenomen estudiat i, aixi, reconéixer la importancia de la reflexio i I'ajust

constant de les practiques educatives.

Per al disseny de les propostes formatives, a més de tenir en compte les necessitats dels
centres educatius presentades anteriorment, es va procurar oferir un espai de
desenvolupament professional docent que integrés la qualitat dels materials, la

personalitzacio, 'adaptacio al context, el compromis i el reconeixement.

M’agradaria aturar-me en aquest ultim punt: el reconeixement formal. La certificacié de
les hores formatives no només posa de manifest, visibilitza i valida I'esfor¢ i dedicacio
dels docents, sind que també afavoreix la seva motivacié i compromis amb el procés de

desenvolupament professional, i aquesta questié era molt important per a mi, no només
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en el moment de dissenyar i presentar les formacions, siné també en formalitzar-les i
dur-les a terme. De la mateixa manera que cadascuna de les dades recollides provinents
de les persones participants en el projecte Robots entre iguals compta, les hores de

formacio i reflexié dedicades per part seva també havien de comptar de forma visible.

Aixi mateix, una altra consideracio rellevant per a mi d’aquest estudi és que no es limita a
multiples analisis de recerca propies d’'una tesi, sin6 que va més enlla. Robots entre
iguals s’ha convertit en un projecte personal, professional i de recerca on s’ofereix una
perspectiva més profunda i integrada que permet la transferéncia del coneixement més
enlla de la comunitat académica, promovent la mediacié del coneixement (conegut en
anglés com Knowledge brokering, Meagher et al., 2008). Aquesta mediacid del
coneixement, a més de permetre I'aplicacio practica del coneixement tedric i basat en
evidéncia, ha transcendit les aules, ja que algunes de les docents participants s’han
involucrat en concursos, han liderat tallers o jornades formatives per a altres docents i,

fins i tot, participat en articles de divulgacioé (p.e. Soler, Caird i Garcia, 2025).

La fonamentacio tedrica d’aquesta experiéncia, la descripcid del projecte i el seu impacte
sobre la practica docent i el desenvolupament professional seran detalladament abordats

al llarg d’aquest document, que s’estructura tal com s’especifica en la seguent seccid.

2. Estructura del treball

Després d'haver justificat I'estudi i presentat els objectius generals, I'estructura d’aquest

treball s’organitza en quatre blocs.

El primer bloc ofereix una revisio tedrica dels tres elements principals d’aquesta recerca:
la competéncia digital, el DPD i 'OEIl. En el primer capitol es defineix i presenta la
competéncia digital, posant el focus en el context educatiu. En primer lloc, es descriu la
CDD i els marcs competencials de referéncia. A continuacié, es descriuen les sis arees
de la CDD i es tracta la competéncia digital de I'alumnat, destacant una de les seves
competéncies especifiques per al desenvolupament del pensament computacional i la
robodtica educativa. Finalment, el capitol conclou amb una recopilacié d’aportacions
enfocades a la millora de la CDD i es presenta un dels enfocaments metodoldgics més

rellevants per a la seva millora.

El segon capitol del marc teoric vincula aquest enfocament metodologic amb el DPD i

I'aprenentatge professional, i descriu les caracteristiques més rellevants d’'un DPD efectiu
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i col-laboratiu. En aquest capitol es posa especial émfasi en la col-laboracié docent i

I'aprenentatge entre iguals com a elements essencials en la millora professional docent.

L'ultim capitol del marc teoric és el que dona protagonisme a |'estructura col-laborativa
per a l'aprenentatge professional defensada en aquest treball: 'OEIl. Des d’'un punt de
vista col-laboratiu i sense judicis, 'OEI es planteja com una estratégia per a la millora de

la practica docent en un context concret, situat i molt especific com és la CDD.

El segon bloc dona resposta al segon proposit d’aquesta tesi i presenta el disseny del

programa d’intervencié i la valoracié dels participants de la proposta formativa.

El tercer bloc del treball, dividit en quatre capitols, exposa la investigacié empirica.
Primerament, es presenten els objectius especifics de recerca amb les hipotesis i
preguntes relacionades. Més endavant, s’indica i justifica el disseny metodologic, la
poblacié objecte d’estudi, els instruments de recollida de dades i el tractament i I'analisi
que se'n fa. Finalment, es mostren els resultats obtinguts per a cadascun dels objectius

de recerca plantejats.

L'ultim bloc presenta la discussié dels resultats en relaci6 amb el marc tedric i les
conclusions de I'estudi, destacant-ne les principals contribucions i limitacions, juntament

amb possibles linies d’'investigacio futures utils per la comunitat educativa i investigadora.

Quant a 'enfocament linguistic, es presenta un document amb un llenguatge comu formal
fent Us del génere masculi com a categoria gramatical amb un valor genéric. Amb un
llenguatge proper i senzill, es procura no violentar la llengua ni caure en expressions
forcades o artificioses, i, al mateix temps, s’intenta evitar -per aixd que es menciona de
forma explicita- excloure o invisibilitzar cap persona, sigui quin sigui el seu sexe i génere

identitari com a construccio social.

La responsabilitat d’aquest treball académic és integra i exclusiva de la seva autora que,
d’acord amb el posicionament de la UAB' respecte I'is de la Intel-ligéncia Atrtificial i la
normativa associada, ha fet un Us restringit, étic i conscient de la IA per idear titols o pluja
d’'idees i per realitzar tasques de suport técnic i linglistic, com ara la transcripcié
d’enregistraments d’audio, el format de referéncies o la millora d’estil, la revisi6 estructural

i la correccié ortografica, sempre sense copiar-ne cap resultat.

ﬁPosicionament de la UAB respecte 'us de la Intel-ligencia Artificial.
Us de la IA en el context académic (Servei de Biblioteques UAB).
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3. La competéncia digital docent

Segons la Recomanacié del Consell de la Unié Europea (2018), s’han identificat vuit
competéncies clau per 'aprenentatge permanent, amb la finalitat de proporcionar un marc
de referéncia comu per als responsables politics, educatius, els interlocutors socials i els
propis alumnes. Aquestes competéncies sén el conjunt de coneixements, habilitats i
estratégies que contribueixen a una vida exitosa en la societat actual i, per tant, sén
necessaries per enfrontar-se a tots els reptes de la Societat del Coneixement

(Cabero-Almenara i Palacios-Rodriguez, 2020a; Comissié Europea, 2019).

Una d’aquestes competéncies clau és la competéncia digital, que considera fonamental i
transversal la capacitat d'utilitzar la tecnologia per al desenvolupament laboral i
'aprenentatge, en entorns més flexibles i adaptats a les necessitats d’'una societat en

constant canvi.

Aquest capitol ofereix una revisi6 de la competéncia digital en el context educatiu,
centrant-se principalment en la competéncia digital docent (CDD), pero sense oblidar la
competéncia digital de 'alumnat. En el transcurs del capitol es presenten els principals
marcs de referéncia, aixi com el Pla d’Educacio Digital de Catalunya, per posar-hi el focus

en el desplegament de la robotica educativa als centres educatius.

Per al desenvolupament d’aquest capitol s’han tingut en compte diverses revisions
bibliografiques sobre competéncia digital (Esteve-Mon et al., 2020; Fernandez-Batanero
et al., 2020; lldmaki et al., 2016; Petterson, 2017; Spante et al., 2018; Zhao et al., 2021).

El capitol s’organitza en els seglents apartats: la definicidé de la competéncia digital, les
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teories i marcs de referéncia relacionats en el context educatiu, i les seves implicacions

per al desenvolupament i 'aprenentatge professional.

3.1. La competéncia digital en el context educatiu

En la Societat del Coneixement, el desenvolupament de la competéncia digital no només
és essencial, sind que esta vinculat a I'éxit, 'ocupabilitat, la creativitat i la prosperitat de
cada individu (Cabero-Almenara i Palacios-Rodriguez, 2020a). Per aquesta raé, és crucial
que la competéncia digital s’integri transversalment en I'aprenentatge al llarg de la vida.
Les institucions educatives han de fer front al repte de trobar formes innovadores de
desenvolupar la seva tasca donant resposta a aquesta necessitat a tots els nivells

educatius.

Diferents termes s’associen a les habilitats i capacitats relacionades amb la digitalitzacio,
de les quals destaquen principalment dos en la literatura: alfabetitzacié digital i

competencia digital.

Alguns autors defensen que el terme especific utilitzat només reflecteix preferéncies
linguistiques o diferéncies geografiques, questié per la qual els termes s’utilitzen de forma
indistinta en molts casos com a sinonims (llomaki et al., 2016; Spante et al., 2018). En
canvi, autors com Zhao et al. (2021) defensen que, malgrat que existeix una estreta
relacié entre l'alfabetitzacio digital i la competéncia digital, es refereixen a conceptes
diferents. Igualment, Mc Garr i Mc Donagh (2020) proposen que la competéncia digital
respon a una conceptualitzaci® més sofisticada i enriquida, integrada per nombroses
dimensions i components, que ha substituit I'antic objectiu de les habilitats técniques, el

qual era I'enfocament dominant de I'alfabetitzacioé digital.

Partint de la premisa de separar aquests dos conceptes, d’'una banda, tal com es fa
referéncia a Fernandez-Batanero et al. (2020) i Spante et al. (2018), entenem
l'alfabetitzacié digital com un conjunt de coneixements i habilitats necessaries per
comprendre i utilitzar els ordinadors i les eines digitals de forma productiva i eficag, tant
per a us personal com professional. Aquest concepte d’alfabetitzaci6 també esta
relacionat amb I’habilitat per a comunicar-se utilitzant tecnologies digitals i la capacitat per

a generar, transformar i compartir nous coneixements.

Segons llomaki et al. (2016), l'alfabetitzacié digital inclou I'is d’ordinador, I'is critic
d’'Internet i la comprensié d’imatges digitals. A més, d’acord amb Santos et al. (2019),

actualment els estudis ja no parlen d’una unica alfabetitzacié, siné d’alfabetitzacions
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digitals multiples: incloent-hi l'alfabetitzacié a Internet, I'alfabetitzacié informatica, i

I'alfabetitzacié informacional, totes elles essencials al segle XXI.

D’altra banda, la competencia digital implica clarament alguna cosa més que saber
utilitzar dispositius i aplicacions o gestionar informacio. L'Us significatiu i saludable de la
tecnologia informatica requereix, també, coneixements i actituds especifics sobre
aspectes legals i étics, de privacitat i seguretat, aixi com una comprensio del paper de les
Tecnologies de la Informacié i la Comunicacié (TIC) en la societat, i una actitud
equilibrada envers la tecnologia per tal d’aplicar aquests coneixements de manera critica i

competent (Janssen et al., 2013; Santos et al., 2019).

Aixi doncs, en linia amb McGarr i Mc Donagh (2020), esdevenir digitalment competent
implica anar més enlla de l'alfabetitzacié digital i requereix una comprensié més amplia i

profunda de com, quan i per qué s’utilitzen les eines digitals en la societat.

La majoria dels autors, doncs, coincideixen a definir la competéncia digital com un conjunt
de coneixements, habilitats, actituds i estratégies que permeten utilitzar les tecnologies i
els mitjans digitals amb finalitats professionals, socials, educatives i d’entreteniment en la
vida quotidiana (Esteve-Mon et al., 2020; Janssen et al., 2013; llomaki et al., 2016; INTEF,
2017; Petterson, 2017; Santos et al., 2019; Zhao et al., 2021). Concretament, Petterson
(2017) especifica que la tecnologia i els mitjans digitals han de ser utilitzats per
comunicar-se, col-laborar, crear i compartir continguts, gestionar informacié, executar
tasques, resoldre problemes i construir coneixements de forma critica, creativa,
autonoma, eficag, segura i reflexiva. En aquesta linia, la Comissié Europea (2018)
destaca I'is de la tecnologia per recuperar, accedir, emmagatzemar, produir, presentar i
intercanviar informacid, aixi com per comunicar-se i participar en xarxes de col-laboracié

amb confianga, sentit critic i responsabilitat.

En el context educatiu, la incorporacié de la tecnologia i I'is de les eines digitals en les
practiques docents i en el DPD no només és inevitable, sind que és essencial per millorar
'ensenyament, desenvolupar la competéncia digital de docents i alumnes, fomentar la
innovacié pedagogica, adaptar-se a entorns educatius canviants i promoure I'equitat
educativa (Blau i Shamir-Inbal, 2017; Borko, 2004; Darling-Hammond i Hyler, 2020).

Definim la Competéncia Digital Docent (CDD) com el conjunt d’habilitats, coneixements,
actituds i capacitats que permet als docents dissenyar i promoure oportunitats

d’aprenentatge que afavoreixin el desenvolupament de la competéncia digital de
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'alumnat, imprescindible per a tenir éxit en un modn digitalitzat (Blau i Shamir-Inbal, 2017;
Hamalainen et al., 2021; Petterson, 2017).

Els docents es troben en una posicié en qué han de ser competents no només en I'is de
les eines digitals, siné també en guiar i mostrar als alumnes com utilitzar-les de manera
practica. Per aixd, la CDD inclou tant habilitats instrumentals basades en destreses
especifiques, com la capacitat pedagogica per transferir I'is de la tecnologia d’'un context
a un altre, integrant la tecnologia digital en el seu desenvolupament professional per a
millorar I'aprenentatge dels estudiants en totes les arees i matéries (Engen, 2019; llomaki
et al., 2016; Mishra i Koehler, 2006). Per tant, i d’acord amb la definicio d’'Engen (2019), la
CDD abasta també una comprensid conceptual dels aspectes socials i culturals
relacionats amb la seva funcié docent i el seu potencial transformador en la societat

contemporania.

D’aquesta manera, la CDD implica que els professionals de I'educacié no només superin
el coneixement de la tecnologia en si mateixa, siné que fomentin la competéncia digital
dels seus alumnes. Per aconseguir-ho, és necessari que els docents, d’'una banda, es
mantinguin actualitzats amb les tecnologies i els escenaris educatius en constant canvi i
adaptacio (Garcia Tartera, 2016; Petterson, 2017) i, de [laltra, siguin conscients i
coneixedors de com utilitzar la tecnologia a l'aula i com dissenyar oportunitats

d’aprenentatge en el context escolar (Engen, 2019).

Diferents institucions en I'ambit internacional han fet I'esfor¢ per assentar unes bases per
a la incorporacié de les competéncies clau als sistemes educatius i, consequtientment,
desenvolupar la competéncia digital de docents i alumnes. Amb aquest objectiu, la
Comissié Europea estableix, en el Pla d’Accié d’Educacio Digital (2018), tres prioritats
basiques per orientar les mesures destinades a ajudar els estats membres de la Unio
Europea a promoure i donar suport tant a I'is de la tecnologia en I'educacié com al
desenvolupament de la competéncia digital. Aquestes prioritats son: (1) fer bon us de la
tecnologia digital en I'ensenyament i 'aprenentatge, (2) desenvolupar les competéncies i
les habilitats basiques per a la transformacio digital i (3) millorar els sistemes educatius a
partir de l'analisi de dades. Aquest marc estratégic es concreta en accions i mesures

especifiques per ser aplicades als centres educatius.

De manera alineada, en el context autondmic, el Departament d’Educacio presenta el Pla
d’Educacio Digital per a Catalunya 2020-2023 (PEDC, 2020) amb el que es vol situar

Catalunya com un pais capdavanter en I'is educatiu de la tecnologia per a I'éxit educatiu i
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social, al mateix temps que es pretén millorar la competéncia digital de I'alumnat, del
professorat i dels centres educatius en el marc de la transformacio educativa. Aixi doncs,

els objectius del PEDC son:

e Assegurar la competéncia digital de I'alumnat en acabar I'ensenyament obligatori.

e Augmentar gradualment I'index de professorat amb una CDD acreditada, entesa
com una competéncia clau del segle XXI.

e Construir una xarxa entre centres digitalment competents que facilitin

I'aprenentatge en el marc de la transformacié educativa.

Adrecat a més de 3.300 centres educatius, el PEDC estableix objectius concrets,
estrateégies clau i accions especifiques que van acompanyades, en paral-lel, de dotacions
d’equipaments amb l'objectiu de garantir que alumnat, docents i centres comptin amb
'equipament digital necessari per assegurar el correcte desenvolupament de les activitats

d’ensenyament i aprenentatge (Departament d’Educacio, 2020).

En aquest context de transformacié digital educativa, impulsar I'enfortiment de les
habilitats i coneixements digitals dels docents esdevé clau, situant la millora de la CDD

com I'element central per a 'assoliment dels objectius proposats en aquesta tesi.

Per comprendre profundament la CDD, és fonamental revisar els marcs de referéncia que
la sustenten. A partir del discurs de Lazaro et al. (2019) i complementant-lo, a continuacié

es descriuen breument els marcs referencials més recents:

e A escala mundial, la UNESCO ha desenvolupat el Marc de Competéencies en TIC
per a Docents per fomentar I'is de la tecnologia a l'aula. La idea principal és que
els docents amb una bona competéncia en les TIC podran oferir un ensenyament
d’alta qualitat i gestionar amb éxit el creixement de les competéncies digitals dels
alumnes (Butcher, 2019).

e En I'ambit europeu, la Comissidé Europea va establir el Marc de Competéncies
Digitals dels Educadors (DigCompEdu), que defineix les competéncies digitals
necessaries per als professionals de I'educacié. Aquest marc actua com a guia
perqué els governs elaborin els seus propis marcs de referéncia, utilitzant un
llenguatge comu i una base conceptual compartida (Redecker i Punie, 2017).

e A Espanya, destaquen dos marcs institucionals (INTEF, 2014 i 2017) que
ofereixen una rubrica d’avaluaci®6 amb dimensions, indicadors i nivells de
competéncia, i defineixen la CDD com el conjunt de competéncies que el

professorat ha d’assolir per millorar la seva practica docent i el desenvolupament
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professional en el segle XXI (INTEF, 2017). Aquesta definicié esta alineada amb la
d’altres autors en la literatura (p.e. Esteve-Mon et al., 2020; Janssen et al., 2013;
llomaki et al., 2016; Petterson, 2017; Santos et al., 2019; Zhao et al., 2021), que
destaquen I'is creatiu, critic i segur de les TIC per assolir objectius relacionats
amb el context laboral, l'ocupabilitat, I'aprenentatge, l'oci, la inclusid i la
participacié en la societat.

e L’'any 2020, la Direcci6 General d’Avaluaci6 i Cooperacio Territorial va
desenvolupar el Marc de Referéencia Espanyol de Competéncia Digital Docent
(MRCDD), basat en el DigCompEdu. La versié actualitzada va ser publicada com
a Resolucié del 4 de maig de 2022 (Ministeri d’Educacioé i Formacioé Professional,
2022).

e Finalment, la Generalitat de Catalunya, va definir la CDD com “la capacitat dels
docents per aplicar i transferir els seus coneixements, estratégies, habilitats i
actituds sobre les tecnologies de I'aprenentatge i del coneixement en situacions
reals i concretes de la seva praxi professional per a: (a) facilitar I'aprenentatge de
lalumnat i 'adquisicié de la competéncia digital; (b) implementar processos de
millora i innovacié docent d’acord amb les necessitats de I'era digital i (c) contribuir
al desenvolupament professional d’acord amb els processos de canvi que es
produeixen en la societat i en els centres educatius” (Generalitat de Catalunya,
2016, p.2). A més, va traduir i adoptar el marc de referéncia espanyol de la CDD
(Departament d’Educacio, 2022).

En la secci6 seguent, es presenta una analisi més detallada d’aquests marcs de CDD,

aixi com la descripcié de les seves arees i competéncies.
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3.2. Marcs de referéncia de la competéncia digital docent

En consonancia amb ’Agenda 2030 per al Desenvolupament Sostenible, la UNESCO va
elaborar el Marc de Competéncies dels docents en matéria TIC (Butcher, 2019) com una
eina per orientar la formacié inicial i continua del professorat en I'is de les TIC en tot el
sistema educatiu. Aquest marc conceptual destaca que la tecnologia i les eines digitals
tenen el potencial per accelerar el progrés, reduir la bretxa digital i promoure el
desenvolupament de societats del coneixement inclusives, basades en els drets humans,
'empoderament i la igualtat de génere. A més, en aquest context, les TIC sén crucials per
avancgar cap a la consecucié dels 17 Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS).
Concretament, les fites relacionades amb les TIC s’integren en I'educacié de qualitat
(Objectiu 4), la igualtat de génere (Objectiu 5), les infraestructures (Objectiu 9), la
reduccié de les desigualtats (Objectiu 10), la pau, la justicia i les institucions solides

(Objectiu 16) i les associacions per assolir els objectius (Objectiu 17).

Dissenyat per alinear-se amb els objectius nacionals i institucionals en ['ambit
internacional, el Marc de competéncies de la UNESCO ofereix una guia d’abast global per
al desenvolupament de politiques en aquest camp dinamic. Aborda les implicacions dels
recents avencos tecnologics en I'educacio i 'aprenentatge, com la intel-ligéncia artificial
(IA), les tecnologies mobils, I'Internet de les coses i els recursos educatius oberts, per

donar suport a la construccié de societats del coneixement inclusives (Butcher, 2019).

Aquest marc en materia TIC consta de 18 competéncies agrupades en sis aspectes de la
practica professional docent, dividides en tres nivells: produccié de coneixements,
aprofundiment de coneixements i adquisici6 de coneixements. Les sis arees son:
Comprensio del paper de les TIC en les politiques educatives, Curriculum i avaluacio,
Pedagogia, Aplicaci6 de competéncies digitals, Organitzacié i administracié i

Aprenentatge professional dels docents (Butcher, 2019).

En I'ambit europeu, el Joint Research Centre (JRC) de la Comissio Europea va publicar el
Marc Europeu de Competéncies Digitals per a Docents “DigCompEdu” (Redecker i Punie,
2017).

En proporcionar un marc de referéncia europeu amb un llenguatge i una ldgica comuns,
el marc pretén donar suport als esforcos nacionals, regionals i locals per promoure la
CDD. EI marc DigCompEdu és el resultat d’'un acord sobre els aspectes i components
clau de I'ensenyament de la competéncia digital, centrant-se en com es poden utilitzar les
tecnologies digitals per millorar i innovar I'educacio, més que en les habilitats técniques
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(Ghomi i Redecker, 2019; Redecker i Punie, 2017). El marc descriu 22 competéncies
agrupades en sis arees: (1) Compromis professional, (2) Recursos digitals, (3)
Ensenyament i Aprenentatge, (4) Avaluacio, (5) Empoderament de I'Alumnat i (6)

Desenvolupament de la Competéncia Digital de I'Alumnat.

Cara area esta vinculada a una série de competéncies, conceptualitzades en tres nivells
progressius de desenvolupament i autonomia (basic, intermedi i avancat), dividits en sis
nivells de competéncia utilitzats pel Marc Comu Europeu de Referéncia per a les
Llengues, que van del A1 al C2 (Redecker i Punie, 2017; Cabero-Almenara i
Palacios-Rodriguez, 2020b).

Aquesta proposta és part de les “Iniciatives DigComp” i dona suport a “'Agenda Europea
de Competéncies” (Comissié Europea, 2023). Com s’indica a Colas-Bravo et al. (2021),
es considera que l'enfocament DigCompEdu és util per captar l'aplicacio de les
competéncies pedagodgiques, mostrant una precedéncia de les competéncies digitals
pedagogiques sobre les de desenvolupament professional i empoderament de I'alumnat.
A més de la competéncia digital pedagogica, es mencionen altres ambits relacionats amb

la inclusid, la qualitat de I'educacié i I'aprenentatge permanent.

Paral-lelament, I'Institut Nacional de Tecnologies Educatives i Formacié del Professorat
(INTEF) va presentar a I'Estat espanyol el seu propi Marc Comu de Competéncies
Digitals Docents, alineat amb les directrius europees i basat en el model DigComp del
JRC, que defineix les competéncies digitals basiques necessaries per a tota la ciutadania.
Aquest marc va servir de base per a diagnosticar i desenvolupar les competéncies digitals
entre els docents, i es va organitzar en cinc arees competencials, cadascuna subdividida
en sis nivells de domini. Les arees de competéncia sén: (1) Alfabetitzacié de la informacio
i les dades, (2) Comunicacié i col-laboracié, (3) Creacidé de continguts digitals, (4)
Seguretat i (5) Resolucié de problemes (INTEF, 2017).

En comparar ambdds marcs, es pot observar que el DigCompEdu s’estructura en sis
arees, mentre que el Marc Comu per I'Ensenyament de la Competéncia Digital publicat
per 'INTEF es divideix en cinc. A més de les variacions en els diferents conceptes,
continguts i terminologia emprada, hi ha una diferéncia conceptual significativa entre
ambdds marcs: el DigCompEdu abasta aspectes més amplis, incloent-hi la competéncia
digital de I'alumnat i el suport organitzatiu, mentre que el marc espanyol se centra de
manera meés especifica en la competéncia digital dels educadors, com a ciutadans
(Cabero-Almenara i Palacios-Rodriguez, 2020b; 2021).
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No obstant aixd, ambdds van servir posteriorment com a base per al desenvolupament
del MRCDD, el qual fou actualitzat en I'tiltima versié publicada com la Resolucio6 del 4 de

maig de 2022, de la Direccié General d’Avaluacio i Cooperacié Territorial.

El MRCDD, marc en qué es basa aquesta tesi en la seva versio traduida al catala,
s’'adreca a tots els docents de l'educacidé regulada per la Llei Organica d’Educacio
espanyola, tenint en compte les etapes de desenvolupament professional del professorat.
El marc es desplega en sis arees, 23 competéncies i sis nivells amb indicadors
d’assoliment, i inclou també enunciats que exemplifiquen la practica docent associada a

cada nivell.

Les arees presentades son les mateixes que es descriuen al DigCompEdu (Compromis
professional, Recursos digitals, Ensenyament i aprenentatge, Avaluacio, Empoderament
de I'Alumnat i Desenvolupament de la Competéncia Digital de I'Alumnat) i els nivells
d’assoliment es divideixen, una vegada més, en sis d’A1 a C2, en consonancia amb el
MCER. El Departament d’Educacié de Catalunya va traduir aquest marc a la llengua

catalana (Generalitat de Catalunya, 2022).

Taula 1

Nivells i dimensions del Marc de Competencia Digital Docent

Marc conceptual Arees or dimensions Nivells

Marc de Competéncies 1. Comprensié de les TIC en la Tres:

TIC per a Docents de la politica educativa - Produccio del
UNESCO 2. Curriculum i avaluacio coneixement.
(Butcher, 2019) 3. Pedagogia - Aprofundiment del
Aplicacié de les competéncies coneixement.
digitals - Adquisicio de
Organitzacioé i administracio coneixement.
6. Aprenentatge professional
docent.
Marc Europeu de 1. Compromis professional Sis, basats en Marc Comu
Competéncia Digital per 2. Recursos digitals Europeu de Referéncia
a Docents ‘DigCompEdu’ 3. Ensenyament i aprenentatge per a les Llengies
(Redecker i Punie, 2017) 4. Avaluacio (MCER):
5. Empoderament de I'alumnat A1 - Nouvingut

A2 - Explorador
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Marc Comu de
Competéncia Digital
Docent

(INTEF, 2017)

Marco de Competencia
Digital Docente (MCDD)
(Ministerio de Educacion
y Formacién Profesional
2022;
Departament d’Educacio,
2022)

de Espana,

o > DN

2

Desenvolupament de la
competéncia digital de
'alumnat.

Informacié i alfabetitzacié
informacional

Comunicacio i col-laboracié
Creaci6 de continguts digitals
Seguretat

Resolucié de problemes

Compromis professional
Recursos digitals
Ensenyament i aprenentatge
Avaluacié i retroaccié

Empoderament de I'alumnat

Desenvolupament de la
competéncia digital de
'alumnat.
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B1 - Integrador
B2 - Expert

C1 - Lider

C2 - Pioner

Sis, basats en MCER:
A1 - Conscienciaci6

A2 - Exploracio

B1 - Integracié

B2 - Integracié avancada
C1 - Expertesa

C2 - Lideratge

Sis, basats en MCER:
A1 - Principiant

A2 - Basic

B1 - Intermedi

B2 - Avancgat

C1 - Expert

C2 - Pioner

Centrant-nos, doncs, en el Marc de CDD d’aplicacié directa al nostre territori, les
categories en les quals s’organitzen les competéncies digitals dels professors es
divideixen en les mateixes sis arees en que s’organitza el ‘DigCompEdu’ (Redecker i

Punie, 2017), amb algunes lleugeres adaptacions.

Com no pot ser d’'una altra manera, aquestes sis arees, que es desenvolupen de forma

més extensa a l'apartat seglent, reflecteixen I'abast de la CDD en tres blocs

competencials diferents: les competéencies professionals dels educadors, les

competéncies pedagogiques dels educadors i les competéncies per al desenvolupament
de la competéncia digital dels estudiants. Resulta especialment interessant observar de
forma grafica com aquestes arees s’organitzen i s'entrellacen entre si, amb la figura ja

publicada en el ‘DigCompEdu’ (Redecker i Punie, 2017).
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Figura 1
Arees i abast del marc ‘DigCompEdu’. Traduccié del MRCDD
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Nota. Departament d’Educacio (2022).

3.3. Les arees i competéncies especifiques de la competéncia digital
docent

Entrant en detall, a continuacié es presenten cadascuna de les arees i competéncies
especifiques, amb la seva definicié i justificacié a partir del Marc de referéncia de la CDD
(MRCDD, Departament d’Educacio, 2022). Atés que, com es veura més endavant,
algunes d’aquestes competéncies especifiques seran seleccionades per al seu estudi en
relaci6 amb I'observacié entre iguals (OEIl) i el programa d’intervencié dissenyat, és
rellevant situar el lector en aquesta conceptualitzacio. La descripcié d’aquestes arees i
competéncies especifiques respon a un resum del mateix MRCDD (Departament
d’Educacio, 2022).

3.3.1. Area 1: Compromis professional

La primera area de la CDD aborda com els docents poden emprar les tecnologies digitals
per a comunicar-se; aixi com per coordinar-se, participar i col-laborar tant amb el seu
equip dins del centre com amb altres professionals externs. En aquesta area, la reflexio
sobre la practica és fonamental per millorar 'ensenyament i, alhora, la consciéncia per la
proteccié de les dades personals, la privacitat i la seguretat pren molta rellevancia. Aixi
doncs, el compromis professional pel que fa a la CDD, es manifesta en la implicacio del

docent en el funcionament del centre en questions de I'ambit digital, la cooperacié amb
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les families i altres agents de la comunitat educativa, la capacitat de millora professional i

la cura del benestar digital de I'alumnat.
Les competéncies especifiques inclouen:

- 1.1. Comunicacié organitzativa: Aquesta competéncia fa referéncia a I'us
d’eines digitals per facilitar la comunicacié entre mestres i altres membres de la
comunitat educativa i no a situacions d’ensenyament i aprenentatge. Inclou
aspectes relacionats amb la comunicacié de caracter no docent, utilitzant canals
digitals oficials i eines per a la gesti6é de la informacié académica o la disponibilitat

de recursos per a families i alumnes.

- 1.2. Participacio, col-laboracié professional i coordinacié professional: L’Us
de les tecnologies digitals se centra en el foment de la participaci6 del professorat
en la gestid del centre educatiu. Aquesta competéncia implica no només treballar
amb altres professionals, siné també involucrar agents externs, amb I'objectiu de

crear un ambient de treball col-laboratiu per a la presa de decisions.

- 1.3. Practica reflexiva: Reflexionar de manera critica sobre com s’integra la
tecnologia en I'ensenyament esdevé fonamental per a la millora de la practica
docent. La practica reflexiva, fonamentada en situacions reals i contextualitzades,
a més, és un element clau per a la millora continua de la CDD, especialment en
espais de confianga i col-laboracié (Cabero-Almenara i Valencia-Ortiz, 2018;

Escudero et al., 2018; Fernandez-Batanero et al., 2020).

Aquesta competéncia implica també l'autoreflexid en relacié amb les propies
creences i coneixements per a I'analisi de les decisions que es prenen dins l'aula.
Alguns exemples d’accions amb qué es manifesta aquesta competéncia soén la
reflexid critica sobre la practica pedagogica en I'is d’eines digitals, la contribuci6
en el desenvolupament de practiques sobre I'Us de tecnologies al centre educatiu i

la participacio en experiéncies de recerca i/o d’Us creatiu de les mateixes.

- 1.4. Desenvolupament professional digital continu: Aquesta competéncia fa
referéncia a la millora de la CDD de manera especifica, a través de processos
formatius que integren I'is d’eines digitals en entorns presencials, semipresencials
i virtuals. El desenvolupament professional digital continu afecta a tots els
elements del model TPACK (de les seves sigles en anglés Technological

Pedagogical Content Knowledge) -que es presentara amb més detall a I'apartat
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3.5-, que subratlla la importancia d’integrar els coneixements tecnoldgics amb els
pedagogics i els especifics de contingut per tal d’assolir una practica més efectiva
i contextualitzada (Mishra i Koehler, 2006). Aixi doncs, aquesta competéncia
fonamenta el desenvolupament de la CDD en I'aplicacié pedagogica i critica de les
eines digitals, més enlla del coneixement tedric i técnic d’aquestes. Algunes
accions amb qué es manifesta aquesta competéencia son identificar necessitats i
arees de millora de la CDD, col-laborar en lintercanvi de bones practiques i

contribuir al desenvolupament de la CDD d’altres docents.

- 1.5. Proteccié de dades personals, privacitat, seguretat i benestar digital.
Aquesta ultima competéncia de lI'area de compromis professional, absent en el
‘DigCompEdu’, ha estat incorporada en el marc espanyol per la seva rellevancia.
Es tracta d’'una competéncia clau que inclou la conscienciacid dels riscos
tecnologics, el compliment dels protocols de seguretat, la proteccié de dades
personals i la promocié d’'una practica digital ética i segura. També contempla la

sostenibilitat i el benestar fisic i emocional en I'Us de recursos digitals.

3.3.2. Area 2: Recursos digitals

La segona area de la CDD se centra en la cerca, adaptacio, creacié i comparticié de
continguts digitals educatius, tot promovent-ne I's responsable i respectués amb la

propietat intel-lectual. Les tres competéncies que conformen aquesta area son:

- 21. Cerca i seleccié de continguts digitals: Consisteix, com ja s’indica, a
identificar i seleccionar continguts digitals adequats al context educatiu,
valorant-ne la pertinenga pedagodgica i legal, aixi com el respecte pels drets

digitals i les condicions d'Us.

- 2.2. Creaci6é i modificaci6 de continguts digitals: Aquesta competéncia fa
referéncia a la capacitat del docent per dissenyar, adaptar i crear continguts
digitals educatius adequats als objectius d’aprenentatge, al context i a les
necessitats de I'alumnat. Inclou tant la modificacié de continguts existents com la

creacié de materials originals, de manera individual o col-lectiva.

- 2.3. Proteccio, gestié i comparticié de recursos digitals: Protegir els drets de
propietat intel-lectual i d’autor dels continguts digitals, aixi com utilitzar
correctament les llicéncies vigents i gestionar de manera segura i responsable la
comparticié en plataformes educatives és essencial en la gestié dels recursos
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digitals. D’acord amb aquesta competéncia, també és necessari catalogar i

classificar els materials, garantint la seguretat, accessibilitat i interoperabilitat.

3.3.3. Area 3: Ensenyament i aprenentatge

L'area 3 posa el focus de la incorporacidé de tecnologies digitals en el procés
d’ensenyament i aprenentatge. Les competéncies d’aquesta area estan directament
vinculades a funcions docents especifiques, descrites a I'article 91 de la Llei organica
2/2006 d’educacié, com son la programacié curricular, la tutoria, I'orientacié educativai la

recerca i millora dels processos d’ensenyament.

- 3.1. Ensenyament: La competéncia d’ensenyament és central dins del MRCDD
(Departament d’Educacié, 2022) atés que els docents la mostren quan incorporen
recursos digitals en la seva programacio i durant la practica educativa. Implica I'is
efectiu i eficag de les tecnologies digitals, la capacitat de resoldre dubtes o
problemes que puguin sorgir i l'adaptacié d’estrategies docents segons les
necessitats de I'alumnat. Com es veura més endavant en la descripcié del model
TPACK, I'ensenyament es basa en el coneixement del docent sobre les eines, el
coneixement pedagogic que s’hi relaciona i la integracid coherent i efectiva amb
els sabers que es volen promoure. Utilitzar les tecnologies digitals a l'aula per
donar suport a lI'ensenyament i enriquir les activitats educatives o generar
situacions d’aprenentatge que només sén possibles gracies a I'is d’eines digitals

son alguns exemples d’accions propies d’aquesta competéencia.

- 3.2. Orientacié i suport en I’aprenentatge: Aquesta competéncia tracta de I'is
de les tecnologies per facilitar la comunicacio i la interaccié durant el procés
d’aprenentatge, per detectar dificultats i donar suport immediat a I'alumnat.
Aquesta competeéncia implica anticipar les dificultats que es poden presentar en un
aprenentatge concret, monitorar el procés d’aprenentatge i oferir orientacions i
suport immediats i adequats a I'alumnat. Es diferencia d’altres competéncies
relacionades amb la comunicacié organitzativa i amb la retroaccié basada en
avaluacions formals, ja que l'objectiu és donar suport a I'aprenentatge mentre

aquest es desenvolupa.

- 3.3. Aprenentatge entre iguals: La competéncia se centra en I'is de tecnologies
digitals per potenciar I'aprenentatge entre iguals, ja sigui mitjancant treball en

grup, estructures cooperatives o aprenentatge col-laboratiu, adaptant-se al nivell i
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caracteristiques de l'alumnat. Inclou estratégies i técniques d’aprenentatge entre
iguals amb suport digital i coneixement de les tecnologies per a la col-laboracié.
Cal diferenciar aquesta competéncia de I'avaluacié entre iguals (area 4) i de la
competéncia 6.2, que tracta de donar suport en el desenvolupament de la
comunicacio i col-laboracié digital de I'alumnat des d’'una perspectiva ciutadana i

no educativa.

- 3.4. Aprenentatge autoregulat: La competéncia d’aprenentatge autoregulat se
centra en la capacitat del docent per planificar i gestionar activitats que afavoreixin
que l'alumnat aprengui de manera autdonoma i gestioni el seu propi procés
d’aprenentatge. Inclou estratégies docents que fomenten I'autonomia de I'alumnat
a través de la cognicid i la metacognicid, com un element regulador de
I'aprenentatge, diferenciant-se d’altres competéncies propies de 'avaluacio (area
4). Algunes accions que exemplifiquen aquesta competéncia sén I'is de recursos
digitals que permetin a I'alumnat planificar, documentar i reflexionar sobre el seu
aprenentatge respectant la normativa de proteccié de dades, fomentar la creacio
d’entorns personals d’aprenentatge digitals i seleccionar tecnologies que orientin

'aprenentatge i 'autoavaluacio.

3.3.4. Area 4: Avaluacio i retroaccio

L'avaluacio és clau en el procés ensenyament-aprenentatge i les tecnologies digitals
poden millorar les estratégies existents i facilitar noves formes d’avaluar. Aquesta area se
centra, doncs, en I'aplicacié d’eines i técniques digitals per a millorar I'avaluacié, tant de

I'aprenentatge dels alumnes, com del procés d’ensenyament i aprenentatge.

- 4.1. Estratégies d’avaluaciéo: Es refereix a la seleccid i Us de mitjans i
instruments digitals per recollir dades i informacié segons criteris i técniques
adequades a cada tipus i finalitat d’avaluacio, integrant les possibilitats que
ofereixen les tecnologies digitals sense substituir necessariament els métodes
analogics, sindé adaptant-los al context. En aquesta competéncia s’inclou tant
'avaluacid de l'aprenentatge de l'alumnat com la del procés d’ensenyament i
també la capacitat del docent per formar I'alumnat en I'is de tecnologies per a
l'autoavaluacié i l'avaluacié entre iguals. Exemples d’accions soén valorar
criticament I'is de tecnologies digitals en I'avaluacio, dissenyar i utilitzar proves i
instruments digitals per obtenir dades sistematiques, oferir guies d’avaluacio

prévies i protegir 'accés a les dades obtingudes.
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- 4.2, Analitiques i evidéncies d’aprenentatge: Aquesta competéncia se centra en
la recollida, gestio, analisi i interpretaci6 de dades generades en el context
educatiu per millorar els processos d’ensenyament i aprenentatge. Aquesta
competéncia, a més de permetre dissenyar activitats que generin dades i
interpretar-les de manera critica, implica també validar-les mitjancant la

triangulacié per obtenir una visié més completa del progrés de I'alumnat.

- 4.3. Retroaccio i presa de decisions: Fa referéncia a I'is de tecnologies digitals i
de les evidéncies recollides per oferir retroaccid i feedback a I'alumnat,
identificar-ne les necessitats i prendre decisions pedagogiques adequades, tant en
'avaluacié formativa com en la sumativa. Té com a objectiu ajudar I'alumnat i les
families a interpretar els resultats de les avaluacions i a prendre decisions ben
informades, tot promovent el desenvolupament de la capacitat de I'alumnat per

autoavaluar-se i coavaluar.

3.3.5. Area 5: Empoderament de 'alumnat

Aquesta area posa el focus en el paper clau que tenen les tecnologies digitals per garantir
la igualtat d’oportunitats. Les eines digitals poden ajudar a reduir barreres i facilitar 'accés
al coneixement a tot 'alumnat. Aixi doncs, aquesta area de la CDD s’orienta a garantir
l'equitat, I'accessibilitat i la inclusi6, tot abordant la bretxa digital. Aixd requereix
col-laboracié entre docents, families, centres i administracions, i una capacitacié del
professorat en I'Us pedagogic, étic i reflexiu de la tecnologia, tenint en compte la diversitat

d’alumnat i els diferents contextos educatius.
Les competéncies que s’hi relacionen son:

- 5.1. Accessibilitat i inclusio: Es destaca la importancia de garantir que tots els
alumnes siguin capacgos d’accedir a 'educacio i assolir-la completament mitjangant
'us de tecnologies digitals. Les eines digitals han d’actuar com a recurs que
ofereixi suport a I'aprenentatge, especialment per a I'alumnat amb necessitats
especifiques de suport educatiu. El docent ha d’'integrar a la seva practica criteris
d’accessibilitat, equitat i disseny universal, considerant tant la diversitat de
condicions personals com els factors socioecondmics que poden influir en I'accés
a la tecnologia. A diferéncia d’altres competéncies relacionades amb la creacié de
continguts o disseny didactic, aquesta es focalitza en com aplicar, en el dia a dia
de l'aula, recursos i entorns digitals que garanteixin la participacio de tot 'alumnat

en condicions d’igualtat.
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- 5.2. Atencié a les diferéncies personals de [I'aprenentatge: Aquesta
competéncia se centra en la capacitat del docent per donar atencido a les
necessitats individuals de I'alumnat mitjangant I'is pedagodgic i critic de les
tecnologies digitals. Requereix aplicar estratégies personalitzades -com suports
especifics- assegurant I'accessibilitat, la proteccié de dades i el respecte als drets

digitals.

- 5.3. Compromis actiu de Ialumnat amb el seu propi aprenentatge: Reflecteix
la capacitat docent per fomentar un aprenentatge actiu, significatiu i connectat
amb la realitat mitjangant I'is motivador i critic de les tecnologies digitals. El
professorat ha de promoure que l'alumnat assumeixi un paper protagonista,
implicant-lo en tasques complexes i contextualitzades que estimulin la recerca, la
creativitat i la reflexio. Aixd implica seleccionar recursos digitals adients, dissenyar
activitats obertes i garantir 'autonomia progressiva i responsable dels estudiants,
fomentant la seva participacié i motivaciod, sense perdre de vista la vinculacié amb
altres competéncies relacionades com [I'ensenyament, [l'autoregulacid de

I'aprenentatge i el desenvolupament digital de I'alumnat.

3.3.6. Area 6: Desenvolupament de la Competéncia Digital de I'’Alumnat

L'ultima de les arees de la CDD, considera el desenvolupament de la capacitat de
lalumnat per utilitzar les tecnologies digitals de forma responsable i creativa per a la
informacid, la comunicacio, la participacié segura en la societat digital, la creacié de
continguts, el benestar, la privacitat, la resolucié de problemes i la creacié dels propis

projectes.
Les competéncies relacionades sén:

- 6.1. Alfabetitzacié mediatica i en el tractament de la informacié i de les
dades: inclou estratégies de cerca, navegacio i filtratge d'informacid, criteris de
qualitat per avaluar les fonts, estratégies d’organitzacio i tractament de dades i
una actitud critica cap a la informacié. Alguns exemples tenen a veure amb
formular necessitats d’informacié per guiar adequadament la cerca de dades,
identificar els serveis que empren algorismes i desenvolupaments d’intel-ligéncia
artificial i interactuar-hi correctament evitant els riscos d’informacié parcial i
esbiaixada, o aplicar estratégies de tractament estadistic amb la finalitat de

prendre decisions i convertir-les en informacié significant i rellevant.
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6.2. Comunicacio, col-laboracié i ciutadania global: Aquesta competéncia se
centra en la capacitat del docent per dissenyar situacions d’aprenentatge on
'alumnat aprengui a comunicar-se, col-laborar i participar en la societat mitjangant
tecnologies digitals de manera conscient i segura. Alguns exemples sén la
seleccio del canal de comunicacid més adequat segons el context, I'aplicacio de
normes d’etiqueta digital, I'adaptacié de missatges segons els destinataris i la
proteccid de la reputacio digital propia i aliena, tot gestionant de manera segura

les dades generades a través de diferents tecnologies, entorns i serveis digitals.

6.3. Creacié de continguts digitals: En aquesta competéncia pren especial
rellevancia el domini de les eines tecnolodgiques -incloent-hi la programacié o la
realitat virtual- per a crear, editar i modificar continguts digitals de manera creativa
i eficag. Alguns exemples son la produccié de continguts que integrin informacié
de diferents fonts, I'aplicacié correcta de drets d’autor i llicéncies de propietat
intel-lectual, la creacié de sequéncies d’instruccions o algorismes i 'edicié de
materials digitals preservant la privacitat i la seguretat de les dades. Es important
no confondre la capacitat de programar amb la resolucié de problemes -propia de

la competéncia 6.5-, ja que la programacioé s’entén com un tipus de contingut.

6.4. Us responsable i benestar digital: Aquesta competéncia se centra en la
capacitat del docent per dissenyar i aplicar estratégies pedagodgiques perqué
lalumnat faci un Us segur, étic i sostenible de les tecnologies digitals. Alguns
exemples sén la identificacio i prevencid de riscos i amenaces com el
ciberassetjament o les addiccions digitals, la configuracid de les opcions de

privacitat en els serveis d’internet i 'adopcié d’habits d’us saludables i ecologics.

6.5. Resolucié de problemes: L'Ultima competéncia d’aquesta area se centra en
la capacitat del docent per dissenyar situacions d’aprenentatge on l'alumnat
aprengui a resoldre problemes i a fer un Us innovador i creatiu de les tecnologies
digitals. En aquesta area, la resolucid6 de problemes s'afronta des d'un
coneixement profund de les tecnologies per aconseguir-ne un us creatiu. A més,
aquesta competéncia esta estretament lligada amb la 5.3, ja que aquesta inclou el
desenvolupament de lautonomia de l'alumnat en I'Us deines digitals en
'aprenentatge d'una determinada area o camp d’estudi. Alguns exemples son
identificar els problemes técnics dels dispositius i atendre’ls; avaluar, seleccionar i
utilitzar eines digitals per resoldre una tasca, o utlitzar-les per comprendre i

resoldre problemes conceptuals, tant de manera individual com col-lectiva.
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Com s’ha vist, les cinc competéncies docents en les quals es descriu I'Area 6, inclouen
estrategies pedagogiques especifiques per afavorir el desenvolupament integral de la
competéncia digital de 'alumnat (CDA) i possibilitar-ne I'aplicacié en diversos ambits de la
seva vida quotidiana. L’Area 6 de la CDD, que no és la CDA en si mateixa, és la manera
com el docent s’organitza pedagdgicament per a promoure la CDA de forma eficag. Si bé
s’estableixen algunes relacions molt clares, com es presenta a la taula 2, les
competéncies especifiques docents poden incidir a diverses competéncies especifiques

de I'alumnat, tal com es veura més endavant.
Taula 2

Relacié entre les competéncies de I'’Area 6 de la CDD i les competéncies digitals de
I'alumnat (CDA)

Competéncia especifica de la CDD dins
I’area 6: Desenvolupament de la Competéncia especifica de la CDA
competéncia digital de I’'alumnat

6.1 Alfabetitzacié mediatica en tractament de CD1. Cerques a Internet i tractament de la

la informacié i de les dades informacio
6.3 Creaci6 de continguts CD2. Creacid i integracio de continguts
6.2 Comunicacié i col-laboracié digital CDa3. Participacio en projectes i activitats

col-laboratives
6.4 Us responsable i benestar digital CD4. Coneixement i prevencié de riscos digitals

6.5 Resolucié de problemes CD5. Desenvolupament de solucions digitals
mitjancant el pensament computacional

Vegem a continuacié, doncs, una breu descripcié de les competéncies especifiques que
'alumnat, en finalitzar I'educacio primaria, ha d’haver assolit segons el Decret 175/2022,

d'ordenacié dels ensenyaments de I'educacio basica.

e Competéncia especifica 1: CD1. Fer cerques guiades a Internet i usar estratégies
senzilles per al tractament digital de la informacié (paraules clau, seleccio
d’'informacio rellevant, organitzacié de dades, etc.) amb una actitud critica sobre
els continguts que s’obtenen.

e Competéncia especifica 2: CD2. Crear, integrar i reelaborar continguts digitals en
diferents formats (text, taula, imatge, audio, video, programa informatic, etc.)

mitjangant I'is de diferents eines digitals per expressar idees, sentiments i
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coneixements, respectant la propietat intel-lectual i els drets d’autor dels
continguts que es reutilitzen.

e Competéncia especifica 3: CD3. Participar en activitats o projectes escolars
mitjangant I'is d’eines o plataformes virtuals que permetin construir nou
coneixement, comunicar-se, treballar col-laborativament, compartir dades i
continguts en entorns digitals restringits i supervisats de manera segura i amb una
actitud oberta i responsable davant el seu Us.

e Competéncia especifica 4: CD4. Conéixer els riscos i adoptar, amb I'orientacié del
o de la docent, mesures preventives en I'Us de les tecnologies digitals per protegir
els dispositius, les dades personals, la salut i el medi ambient, i iniciar-se en
I'adopcid d’habits d’us critic, segur, saludable i sostenible d’aquestes tecnologies.

e Competéncia especifica 5: CD5. Iniciar-se en el desenvolupament de solucions
digitals senzilles i sostenibles (reutilitzacio de materials tecnologics, programacio
informatica per blocs, robotica educativa, etc.) per resoldre problemes concrets o

reptes proposats de manera creativa i sol-licitar ajuda en cas necessari.

Un cop presentades les competéncies especifiques de la CDA i descrites les sis arees de
la CDD i en el context d’aquest treball, és pertinent destacar la seva rellevancia en la
integracié de I'equipament digital més recent, com és la robotica educativa, finangada
pels Fons Next Generation EU, que va arribar als centres educatius al llarg del curs
2023-2024. Aquestes dotacions finalistes s’alineen amb I'objectiu del PEDC d’assegurar
el desenvolupament de les activitats d’ensenyament i aprenentatge per a assolir la
competéncia digital de tots els alumnes, garantint-ne I'equitat (Departament d’Educacid,
2020). A continuacio, es posa el focus en I'Gltima de les competéncies especifiques de la
CDA: la resolucio de problemes i el pensament computacional, no només en resposta a la
dotacié esmentada, sin6 també per a reflexionar entorn els coneixements i habilitats

docents necessaris per a desenvolupar-la.

3.4. El pensament computacional i la robotica educativa

Iniciar-se en el desenvolupament de solucions digitals senzilles i sostenibles per resoldre
problemes o reptes concrets de manera creativa és indivisible del pensament
computacional. Tal com es presenta al Decret 175/2022, “el pensament computacional
utilitza la descomposicié d’un problema en parts més senzilles, el reconeixement de

patrons, la realitzaci6 de models, la seleccid de la informacio rellevant i la creacio
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d’algorismes per automatitzar processos de la vida quotidiana” (Departament d’Educacio,
2022, p. 64).

De fet, a I'Educacié Primaria, el pensament computacional és rellevant des d'un punt de
vista transversal amb el desenvolupament de la competéncia digital, perd també s'inclou
especificament en les arees de Coneixement del Medi Natural, Social i Cultural i les
Matematiques, i pot ser facilment aplicable a altres arees com a procés d’estructuracié del

pensament.

Al final de I'Educacié Secundaria, d’acord amb el curriculum vigent, I'alumnat ha de ser
capa¢ de desenvolupar aplicacions informatiques senzilles i solucions tecnologiques
creatives i sostenibles per resoldre problemes especifics o respondre a reptes proposats,
i mostrar interés i curiositat per l'evoluci6 de les tecnologies digitals i el seu
desenvolupament sostenible i Us étic. En aquesta etapa, a més d’incloure el pensament
computacional en la competéncia digital transversal, la robotica educativa i la
programacio de les arees meés tecnologiques, també hi apareix en altres materies com la
filosofia, per desenvolupar una avaluacié critica dels reptes contemporanis relacionats

amb els desenvolupaments tecnocientifics.

El pensament computacional no només és present en el curriculum catala, siné que esta
inclos en els plans d’estudis de diversos paisos europeus (Bocconi et al., 2022). Tal com
apunta Ruiz et al. (2018), la comunitat cientifica europea defensa actualment que les
habilitats de pensament computacional s'han d'ensenyar a les escoles i reconéixer que
son tan importants com les matematiques i els idiomes; fins i tot, és considerada per la
comunitat cientifica i les autoritats educatives com l'alfabetitzacié del s.XXI (Mohaghegh i
McCauley, 2016). A més, el desenvolupament del pensament computacional aporta
beneficis dels quals se’n destaquen: la millora de les habilitats de resolucié de problemes,
pensament logic de l'alumnat i codificacié de I'alumnat, la millora d’altres competéncies
clau, l'increment d’ocupacido de llocs de treball al sector digital i I'atracci6 de més
estudiants a carreres professionals cientifiques (Bocconi et al., 2022). Endinsem-nos,

pero, en el seu significat.

El terme pensament computacional -utilitzat per primera vegada per Seymour Papert
(1980)- es defineix com la combinacié de diferents formes de pensament elemental per a
la resolucié de problemes concrets: d’enginyeria, matematics i cientifics, partint del
pensament abstracte i formal i el mén real-quotidia (Wing, 2006). Wing (2006) assenyala

que el pensament computacional és un enfocament per a resoldre problemes, basat en
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conceptes i habilitats cognitives propies dels camps de la tecnologia, la computacié o
I'enginyeria, perd que es poden utilitzar per entendre qualsevol tema o aspecte del nostre
entorn, per tal de plantejar solucions que puguin ser portades a terme també pels

humans, i no només pels ordinadors.

Tal com exposen Grover i Pea (2013), les caracteristiques principals que defineixen el
pensament computacional sén la descomposicié estructurada de problemes, la
representacié de dades i el processament sistematic de la informacio, el reconeixement i
la generalitzaci6 de patrons, I'abstraccid i I'is d’algoritmes de flux de control per a
desenvolupar una solucié pas a pas amb les variables que hi intervenen. Aquestes
habilitats, imprescindibles com a eines cognitives en I'aprenentatge de continguts de
diferents arees, permeten el desenvolupament d’'un pensament concret i una forma més

interactiva d'aprendre i entendre el mén en general.

Per conseguent, podem entendre el pensament computacional com una metodologia per
a la resolucié de problemes quotidians, una manera de pensar i fer que transcendeix el
suport digital i que té una estreta relaci6 amb I'enfocament educatiu de I'Aprenentatge
Basat en Problemes (Beauchamp, 2016) per les seves fases de descomposicid,

comprensio, disseny, execucio i revisio.

Des d’aquesta perspectiva i d’acord amb el plantejament competencial del domini de les
eines digitals, el pensament computacional va més enlla del suport digital, de les TIC i
dels conceptes computacionals (Estebanell et al., 2018). El pensament computacional pot
tenir lloc a les aules en diferents formats: sense dispositius ni ordinadors (conegut com a
pensament computacional desendollat), amb dispositius, perod sense ordinadors (amb, per
exemple, dispositius de robodtica educativa amb polsadors), sense dispositius i amb
ordinadors (amb simuladors de videojocs o entorns de programacié similars) i amb
dispositius i amb ordinadors (com seria el cas de I'iUs de robots amb sensors, robots
constructius amb hub, plaques de programacio, etc.). Sigui en el format que sigui,
resultara imprescindible desenvolupar I'is del llenguatge computacional o llenguatge de
programacio adient per a cada cas, com per exemple els llenguatges amb icones, de

blocs, de codi o mixtos.

Per facilitar el desenvolupament de les habilitats de pensament computacional i aprendre
conceptes matematics, Seymour Papert i el seu equip del Massachusetts Institute of
Technology (MIT) van crear el llenguatge de programacié LOGO el 1967. Aquest

llenguatge permetia als nens comencar a aprendre programacid a una edat jove
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(Moreno-Ledn et al., 2018; Ruiz et al., 2018). Papert (1980) descrivia el disseny de LOGO
amb la metafora “llindar baix, sostre alt” (traduit de I'anglés low floors, high ceilings),
indicant que era accessible a infants (llindar baix) i que podia adquirir complexitat a
mesura que anessin avancgant (sostre alt). Resnick et al. (2009) van afegir un tercer
element: “parets amples” (wide walls), garantint que el llenguatge de programacio
suportés diversos projectes per atraure diferents interessos i preferéncies d’aprenentatge.
Aquesta idea de llindar baix/sostre alt/parets amples es va concretar amb Scratch, un

llenguatge de programacié dissenyat per a infants.

En dissenyar aquest nou llenguatge de programacio, Brennan i Resnick (2012)
identifiquen les dimensions del pensament computacional, que inclouen conceptes
(incloent-hi sequéncies, bucles, paral-lelisme, esdeveniments, condicionals, operadors,
dades), practiques (descompondre problemes, fer canvis incrementals, testejar i corregir,

reutilitzar, persistir) i perspectives (expressar, connectar, qlestionar).

Els diferents llenguatges de programacié permeten donar resposta a reptes
computacionals que, sovint, necessiten un treball amb dades numériques, la identificacio
de variables i la representacié d’abstraccions per a automatitzar el funcionament d’un

programa informatic o el comportament d’un robot.

La importancia d’aprendre a programar no és només essencial per evitar ser unicament
consumidors passius de les tecnologies digitals, sind que també esdevé rellevant per
desenvolupar una postura critica davant d’aquestes eines. D’acord amb Bers (2018), la
programacio facilita la comprensié d’aquestes eines i fomenta, a més, la capacitat de
crear-les i modificar-les. Per la seva part, Rushkoff (2024) adverteix que aquells que no
entenen com funcionen les tecnologies poden ser subjectes a ser “programats” per altres,
perdent el control sobre les seves decisions digitals; especialment amb el gran impacte de
larribada de la IA en tots els ambits. Aixi, adquirir competéncies en programacio és
fonamental per ser realment competents i critics amb els sistemes digitals que docents i

alumnes utilitzen.

Des del punt de vista de la CDD i en relacié amb la CDA, val la pena aclarir, com fa el
mateix MRCDD (Departament d’Educacio, 2022), que la capacitat docent de dissenyar,
implementar i integrar propostes pedagogiques per al desenvolupament de I'habilitat de
programar, entesa com una sequéncia d’ordres i instruccions amb un objectiu especific i
considerada en si mateixa un contingut digital, forma part de la competéncia especifica

6.3. (Creacié de continguts), mentre que la competéncia especifica 5 que I'alumnat ha de
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desenvolupar a 'Educacié Primaria posa I'accent en el desenvolupament de solucions
digitals per resoldre reptes concrets de manera creativa emprant, en aquest cas i si

s’escau, la programacio per blocs.

Si bé aquest treball no entrara en més detall en aquests conceptes, resulta rellevant
disposar d’'una aproximacié que permeti comprendre les estratégies a desenvolupar i les
possibilitats quant als dispositius en la promocioé de la competéncia digital i, en concret,

del pensament computacional i, aixi, veure’n la seva relacié amb la robotica educativa.

Segons diversos estudis revisats per Anwar et al. (2019), la robdtica educativa actua com
una eina per desenvolupar les estratégies i processos relacionats amb el pensament
computacional, alhora que influeix significativament en altres habilitats académiques i
socials dels alumnes. Mitjangant I'experimentacio, la construccio, la programacio i I'analisi
d'errors, I'alumnat participa en processos de pensament critic, raonament i resolucioé de
problemes. La robdtica educativa aplica aquestes habilitats per dissenyar i gestionar
robots -dissenyats especificament amb aquests objectius- que sén capacgos de detectar
elements de I'entorn i actuar de manera autdbnoma o dirigida pels alumnes, facilitant aixi

un aprenentatge efectiu i aplicat.

En aquest context, Ruiz et al. (2018) apunten que I'is de la robotica en entorns educatius
no només ajuda els estudiants a desenvolupar habilitats com la socialitzacié, la creativitat
i la iniciativa, sind que també permet al professorat integrar continguts curriculars de
manera transversal. Aquesta aproximacié multidisciplinaria fomenta la creacié d’entorns
basats en problemes del mén real, que permeten als estudiants imaginar possibles
solucions i aplicar nous conceptes d'una manera atractiva i personalitzada. Com a
resultat, els entorns d’ensenyament i aprenentatge poden integrar diverses arees de
coneixement, com la Ciéncia, la Tecnologia, I'Enginyeria, les Arts i les Matematiques

(STEAM), promovent un enfocament holistic (Conde et al., 2020).

Amb tot, dissenyar i dur a terme activitats d’ensenyament i aprenentatge que incorporin la
robodtica educativa per al desenvolupament competencial de I'alumnat, requereix, sense
dubte, formacié per als docents que els impulsi en la millora de la seva CDD. Tot i que la
necessitat formativa és destacada tant pels marcs competencials com per diversos autors
(Esteve-Mon et al.,, 2019; Fernandez-Batanero et al., 2020; Redecker i Punie, 2017;
Butcher, 2019), és imprescindible examinar el model de formacié necessari per a la

millora de la CDD, questié que es presenta a la seglent seccid.
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3.5. La millora de la competéncia digital docent

El desenvolupament de la CDD segueix sent un repte del sistema educatiu, motiu pel qual
resulta imprescindible parar-hi atencié. Es necessari que els mateixos professors ofereixin
un ensenyament de qualitat utilitzant la tecnologia i ajudant els alumnes a desenvolupar la
seva propia competéncia digital (Fernandez-Batanero et al., 2020). Per tal de fer-ho de
forma eficag, esdevé una necessitat fonamental la preparacio i la formacié dels docents
actuals, ja que només aixi es podra crear un escenari d’innovacié docent integral
(Escudero et al., 2018; Garzdn et al., 2020; Gisbert i Lazaro, 2015).

El desenvolupament de la CDD és un component basic per docents en actiu, perd també
per als futurs docents (Darling-Hammond i Hyler, 2020; Hamalainen et al., 2021). Tal com
es menciona en els resultats de TALIS 2024, només el 57% dels recent graduats declara
sentir-se “bastant” o “molt” preparat per utilitzar les eines digitals en la seva docéncia. Tot
i aixd, només el 47% dels docents d’educacié primaria en actiu de I'Estat Espanyol se
sent preparat en aquest ambit. D’aquesta manera, es docents amb més experiéncia
identifiquen, en major mesura, una necessitat elevada de desenvolupament professional
tant en habilitats técniques com pedagodgiques per a I'is de recursos digitals, impulsats

per les demandes creixents d’integracio tecnologica a 'aula (MEFPD, 2025).

D’acord amb diversos autors, per a la millora de la CDD, els docents haurien d’estar
exposats a experiéncies concretes d’'us de les eines digitals en les practiques
pedagogiques, tenint oportunitats de provar noves practiques utilitzant eines digitals, que
generin una comprensié de les seves millors aplicacions i crein una atmosfera
d’acceptacio per a I'aprenentatge professional (Brevik et al., 2019; Kukulska-Hulme, 2012;

Hamalainen et al., 2021).

Alguns exemples d’aquest tipus d’experiéncies formatives en el territori catala podrien ser
les iniciatives que s’ofereixen per al desenvolupament de la programacié, la robodtica
educativa i el pensament computacional a l'aula, recollides per I'INTEF (2018) i altres

propostes conegudes fins al juny del 2023, com son:

e mSchools. Es tracta d'un projecte de mEducation impulsada per Mobile World
Capital Barcelona, en col-laboraciéo amb la Generalitat de Catalunya, I'Ajuntament
de Barcelona i GSMA (Global System for Mobile Communications Association).
mSchools ajuda els professors i estudiants a integrar eines digitals a I'aula,
principalment a través de dues iniciatives, una basada en l'entorn de programacio
App Inventor i I'altra en Scratch.
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e FEduHack. Es tracta d'un procés de co-creacié a gran escala per als professors
que els connecta i els empodera per dissenyar escenaris d'aprenentatge. Cada
curs se celebren concursos per a professors i alumnes.

e Bitbot.cat. La Secretaria de Telecomunicacions, Ciberseguretat i Societat Digital
de la Generalitat de Catalunya, en col-laboracié amb el Departament d'Educacio,
impulsa el programa bitbot.cat, que neix amb l'objectiu de fomentar activitats
extraescolars en I'ambit de la programacid i la robotica.

e Impulsem la Robotica. Aquest programa ofereix I'oportunitat de desenvolupar un
conjunt de tasques centrades en el treball de projectes a la plataforma Arduino.
Els estudiants presenten i comparteixen el seu treball en una fira de projectes.

e Jornada Programa. Consisteix en una jornada de conferéncies i tallers presencials
sobre robotica educativa i programacié per al professorat, amb ['objectiu de
compartir estratégies didactiques basades en I'Us de la robodtica educativa i els
entorns de programacié. La jornada és organitzada per I'’Area de Cultura Digital de
la Generalitat de Catalunya i el Citilab, amb la participacié de I'Ajuntament de
Cornella, la Fundacio Mobile World Capital Barcelona i el programa mSchools.

e FEducacié d'aplicacions. El programa utilitza I'aprenentatge basat en projectes i la
metodologia design thinking per dissenyar, construir i comercialitzar aplicacions
mobils. Els estudiants participants tindran l'oportunitat de participar en una fira
especificament organitzada, on presentaran els seus productes a un jurat de
professionals del sector, que seleccionaran les produccions més destacades i
atorgaran premis.

e El repte de Scratch. Es una iniciativa per als estudiants que els permet utilitzar la
codificacié de blocs de Scratch a les aules de totes les escoles per centrar-se en
el pensament computacional.

e L'Scratch Edmeetup. Es un projecte impulsat per i per a docents que busca
fomentar la col-laboracié entre mestres mitjangcant [lintercanvi directe
d’experiéncies i coneixements.

e L'Ateneu i el Pensament Computacional. Sén webs que contenen tutorials,
recursos metodologics i documentals, eines per treballar a l'aula i materials de
pensament computacional creats per a activitats formatives. L'objectiu és
proporcionar al professorat els materials necessaris per implementar aquests

entorns de programacio a l'aula.

Ara bé, sense desmereixer cap proposta adrecada a la construccié conjunta de

coneixement entre el professorat i des de la perspectiva d’aquest treball, les propostes
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esmentades impliquen i ofereixen tallers, concursos, fires de projectes i espais per
compartir materials i recursos, tots ells fora del centre educatiu i I'horari de permanéncia
al centre i, per tant, parcialment descontextualitzats, tant del context professional dels

docents com del context educatiu de I'alumnat.

Davant les oportunitats i reptes que planteja la tecnologia a les aules, la formacié docent
necessita trobar vies innovadores per a desenvolupar no només el domini de les eines
digitals, siné també la seva integracié en els processos d’ensenyament i aprenentatge
(Cabero-Almenara i Valencia-Ortiz, 2018; Escudero et al., 2018; Hatlevik i Hatlevik, 2018;
Kukulska-Hulme, 2012; Palacios-Rodriguez et al., 2022). Cal, doncs, que els docents
desenvolupin competéncies digitals que permetin aquesta integracidé, assegurant
I'accessibilitat a recursos educatius per a tot I'alumnat, millorant 'aprenentatge (Borko,
2004; Darling-Hammond i Hyler, 2020; Hu et al., 2021) i fomentant un impacte en la CDA
(Castano-Mufioz et al., 2021; Darling-Hammond et al., 2017; Garcia-Tartera, 2016; Mortis
et al., 2013).

Aquestes aportacions estan alineades amb el plantejament de Redecker i Punie (2017),
que demanen als docents que fomentin la CDA i, al mateix temps, atenguin les seves
necessitats i coneixements tecnoldgics per gestionar-les adequadament. D’acord amb
aixo, el marc competencial DigCompEdu, no només identifica les competéncies que el
professorat ha de desenvolupar, sind que també busca reconeéixer necessitats formatives,
oferir itineraris formatius personalitzats i certificar 'adquisicié d’aquestes competéncies

(Cabero-Almenara i Palacios-Rodriguez, 2020a; 2021).

Tanmateix, és necessari reflexionar sobre com ha de ser aquesta formacio, sobre quins
models i des de quines visions i perspectives educatives, considerant les idees,
percepcions i practiques dels docents. La formacié ha de proporcionar oportunitats i
activitats adequades per al desenvolupament professional docent (DPD) i 'aprenentatge
professional, entenent que la CDD és un procés llarg en el qual no tots els professors
comencen en el mateix nivell ni tots necessiten arribar al nivell maxim (Cabero-Almenara i
Valencia-Ortiz, 2018; Cabero-Almenara i Palacios-Rodriguez, 2022; Escudero et al.,
2018).

Segons la revisio d’Escudero et al. (2018), moltes propostes formatives sobre eines
digitals es fonamenten en un model individual basat en la transmissio-recepcié del

coneixement per millorar la professionalitat técnica. En canvi, s’hauria d’apostar per un

47



ll.  MARC TEORIC
La competéncia digital docent

model que fomenti la construccioé reflexiva -individual i col-laborativa- del coneixement i

les capacitats professionals docents.

Per tant, el disseny i implementacié de la formacié en CDD ha de considerar-se com un
aprenentatge professional integrat al lloc de treball (Vourikari, 2019). Aixd implica aprofitar
els recursos existents al centre i als propers, crear estructures col-laboratives perque els
docents puguin aprendre entre ells i fomentar I'aprenentatge entre iguals. Aquesta questié
es tractard amb més detall al seglent capitol, perd abans, és important concloure aquest

apartat amb algunes consideracions addicionals sobre la millora de la CDD.

Primerament, les iniciatives en formacié de CDD han d’ajustar-se a la realitat de cada
centre educatiu i centrar-se a elevar el nivell de CDD a través de plans formacié
especifics integrats en el seu lloc de treball (Palacios-Rodriguez i Martin-Parraga, 2021).
Per aconseguir-ho, els docents han de congixer i comprendre els seus estudiants, I'entorn
educatiu, la infraestructura disponible i el context general (Koehler i Mishra, 2009). A més,
les escoles, considerades com a organitzacions que aprenen, tal com es presenta més
endavant, haurien de participar activament, de manera intel-ligent i ética en la promocid
de projectes institucionals enfocats a integrar eines i estratégies digitals en el curriculum i
a promoure l'aprenentatge auténtic amb la correcta inclusié de la tecnologia (Escudero et
al., 2018; Mishra i Koehler, 2006)

Tal com es presenta a Brevik et al. (2019), el desenvolupament de la competéncia digital
de manera situada empodera els professors per exercir una agéncia transformadora
mitjangant la reflexid critica sobre les seves practiques, desafiant les normes existents i
imaginant noves possibilitats d'ensenyament i aprenentatge. Les activitats formatives
destinades a la millora de la CDD cal que se centrin en processos que fomentin la creacio
d'un coneixement de la practica personal i socialment construida per tal de promoure un
DPD profund, situat i reflexiu que generi idees, habilitats, actituds i bones practiques entre
aprenents i professors (Stoll et al., 2006). Aixi doncs, tota formacié hauria d'implicar un
aprenentatge actiu que involucri els docents en els processos de desenvolupament,
disseny i seleccid, centrant-se en els recursos disponibles i posant l'accent en les
oportunitats de reflexié i feedback (Blau i Shamir-Inbal, 2017; Castafio-Mufioz et al., 2021;

Darling-Hammond et al., 2017; Palacios-Rodriguez et al., 2022).

Entrant en detall, cal aturar-se en el concepte de coneixement de la practica o
coneixement docent. Si bé aquesta idea ha estat desenvolupada per diversos autors des

de la proposta inicial de Shulman als anys vuitanta (Ball et al., 2008; Kleickmann et al.,
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2016), I'enfocament més recent sobre aquesta questié, presentada per Kind i Chan
(2019), distingeix dues grans categories dins del Coneixement Pedagogic del Contingut.
D’una banda, el Coneixement del Contingut, que es refereix a la comprensié dels fets i
conceptes especifics de la matéria a ensenyar i, de l'altra, el Coneixement Pedagogic,
que té en compte aspectes com el curriculum, I'organitzacioé dels recursos i materials, la

gestio de l'aula, l'avaluacid, i les estratégies d’ensenyament i aprenentatge.

Per millorar la CDD i integrar el pensament computacional i la robodtica a les aules, s’ha
proposat el model de Coneixement Tecnopedagogic del Contingut. Conegut com a
TPACK (per les seves sigles en anglés Technological Pedagogical Content Knowledge),
aquest model aporta un enfocament integral que reconeix la interaccié complexa entre els
tres elements (el Coneixement del Contingut, el Coneixement Tecnologic i el Coneixement
Pedagogic), ajudant els docents a comprendre, reflexionar i millorar la integracio de les

eines digitals a les seves practiques educatives (Mishra i Koehler, 2006).

Segons aquest model, el docent utilitza les diferents arees de coneixement de forma
interrelacionada i, en fer-ho, desenvolupa noves arees de coneixement. Dels tres

elements inicials, s'obtenen set coneixements especifics:

Figura 2
Representacio grafica del model TPACK
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e El coneixement del contingut (CK) que té a veure amb I'area o matéria en la qual
s’emmarca la disciplina que es vol aprendre.

e El coneixement pedagogic (PK) relatiu a les metodologies i diferents formes
d’ensenyament i aprenentatge que s’apliquen a l'aula.

e El coneixement tecnologic (TK) referent als recursos i eines digitals que s’utilitzen
per a ensenyar diferents continguts.

e El coneixement pedagogic del contingut (PCK): el docent troba vies pedagogiques
per a I'ensenyament del contingut i la seva adaptacié mitjancant diferents
estratégies per a fer-lo accessible a la diversitat de I'alumnat.

e El coneixement tecnoldgic del contingut (TCK): és capag d’entendre i ensenyar les
necessitats tecnoldgiques especifiques més adequades per a arribar a
I'aprenentatge del contingut sobre el qual s’esta treballant.

e El coneixement tecnopedagogic (TPK): el docent comprén com afecta I'is de
determinades eines digitals per a 'aprenentatge i sap si sén les més adequades
segons les finalitats i objectius d’aprenentatge.

e FEIl coneixement tecnopedagogic del contingut (TPACK). Derivat de les relacions
entre tots els elements, té a veure amb el coneixement profund del contingut i la
millor manera d’ensenyar-lo utilitzant les eines digitals més adients per a

aconseguir els objectius d’aprenentatge.

El model TPACK, a més, reconeix la integracio efectiva de la tecnologia com un procés
col-laboratiu en el qual els docents comparteixen i combinen diferents arees de
coneixement, discutint i analitzant les estratégies pedagogiques i tecnologiques més
adequades, enriquint la seva comprensié i aplicacié i aprenent els uns dels altres de
forma conjunta (Mishra i Koehler, 2006; Koehler i Mishra, 2009).

De fet, la col-laboracié destaca com a factor d'eficacia educativa en la incorporacio de la
tecnologia a l'aula, especialment en les institucions que donen suport a I'is de la
tecnologia mitjangcant un enfocament reflexiu i col-laboratiu (Castafio-Munoz et al. 2021;
Fernandez-Batanero et al. 2020). La millora de la CDD, doncs, hauria d'integrar-se en els
horaris laborals, facilitant espais i temps de col-laboracié que afavoreixin l'intercanvi i la

inspiracié entre docents (Darling-Hammond i Hyler, 2020; Vourikari, 2019).

A més, en coheréncia amb les investigacions que evidencien els efectes positius de la
col-laboracié col-legial sobre l'autoeficacia i la practica docent (Goddard et al., 2007),
s’observa que I'Us de les TIC a l'aula, aixi com l'autoeficacia global i I'autoeficacia en I'is

de les TIC amb finalitats educatives, es correlacionen positivament amb aquesta
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col-laboracié (Hatlevik i Hatlevik, 2018). Aixi doncs, és important que el professorat
participi en activitats d'aprenentatge professional centrades en I'is pedagodgic de les eines
digitals, promovent noves vies de col-laboracié per a un desenvolupament més eficient de
la competéncia digital dels estudiants (Castafio-Munoz et al., 2021; OCDE, 2020).

En definitiva, aquest enfocament en la integracié de les eines digitals i, en el cas que
ocupa aquest treball, la robotica educativa, pretén posar el docent en una situacié de
practica reflexiva com a motor de transformacio i canvi, convertint-lo en un expert capacg
de resoldre dubtes i reptes que esdevinguin a l'aula, impactant en els processos

d’ensenyament i aprenentatge, per mitja i a través de la tecnologia (Hu et al., 2021).

El model proposat, que coincideix amb les recomanacions de 'OCDE (2020) i la
UNESCO (2022), és reconegut com a efectiu per al DPD. En el seglent capitol,
s’aprofundeix en aquest concepte, abordant-ne en les seves caracteristiques i elements
essencials, i parant especial atencié a la importancia de la col-laboracié docent i

I'aprenentatge entre iguals com a factors clau d’aquesta recerca.
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4. El desenvolupament professional docent

Aquest capitol analitza les caracteristiques essencials del desenvolupament professional
docent (DPD), el seu impacte en la millora educativa i la col-laboracié docent com a

element fonamental en aquest procés.

En primer lloc, es presenta una introduccié al DPD, destacant la seva evolucid i
rellevancia per a la millora continua de la practica educativa. Tot seguit, s’analitza en
profunditat el concepte de DPD efectiu, fent especial émfasi en la seva relacié amb la
col-laboracié entre docents i posant en relleu la importancia d’'una col-laboracié profunda.
Posteriorment, s’examinen els beneficis i reptes de la col-laboracié docent en el context
educatiu per afavorir 'aprenentatge professional des de la perspectiva de I'aprenentatge
entre iguals, posant especial atencio en el paper de la practica reflexiva en la millora de

les practiques educatives.

Per al desenvolupament d’aquest capitol s’han tingut en compte marcs conceptuals de
referéencia en el DPD com els proposats per Darling-Hammond et al. (2017), Guskey
(2002; 2014) i Hargreaves i O’Connor (2020), aixi com revisions bibliografiques sobre la
col-laboracié docent (Weddle, 2022; Griffiths et al., 2020; Shakenova, 2017 i Vangrieken
et al., 2015) i es presenten com a discussid amb altres autors i publicacions per

proporcionar un mapa clar sobre I'aprenentatge professional entre docents.

52



Il. MARC TEORIC
El desenvolupament professional docent

4.1. Introduccio al desenvolupament professional docent

El repte per I'aprenentatge al llarg de la vida (conegut en anglés com lifelong learning),
proposat I'any 2015 com a part de I'’Agenda 2030 per al Desenvolupament Sostenible de
les Nacions Unides, en 'ODS 4 (UNESCO, 2016), és més rellevant que mai en la societat
canviant en qué vivim. Per als professionals de I'educacio, la necessitat d’adaptar-se
continuament als nous desafiaments, mantenir-se actualitzats i millorar les seves

practiques educatives esta profundament vinculada a la formacié permanent i al DPD.

Les aportacions en recerca referents al DPD comencen a emergir als anys 80. Segons
Freeman (1982), el terme desenvolupament se centra en el docent com a individu i en el
procés de reflexid, investigacioé i canvi que pot conduir a una millora de rendiment i al
creixement personal i professional. Aquest concepte, tal com el presenta l'autor,
contempla el docent com un individu capag¢ de créixer, explorar noves idees i millorar

continuament.

Des d’aquesta perspectiva, s’intueix la possibilitat d’aprenentatge continu del docent en
una practica educativa en constant transformacié. De manera similar, Day (1999)
s’acostava a aquesta idea en plantejar el DPD com un conjunt experiéncies, ja siguin
naturals o planificades, que impulsen el creixement professional. Tanmateix, Day (1999)
anava més enlla en destacar no només la perspectiva de millora individual, sind també els
beneficis que el DPD pot aportar als grups i a la institucié educativa, contribuint aixi a la

millora de la qualitat de I'educacio.

Posant també I'emfasi en els beneficis del DPD, Guskey (2002) aporta una perspectiva
integral enfocant-se en els processos que condueixen al canvi docent i a la millora de la
practica educativa. Guskey (2002) defineix el DPD com un procés sequiencial mitjancant
el qual els docents modifiquen les seves practiques quan perceben un impacte positiu en
I'aprenentatge del seu alumnat. A més, subratlla la importancia de la reflexié i I'aplicacio
practica de les estratégies apreses, ja que el canvi profund en el docent no només depén
de l'adquisicié de nous coneixements, sind també de la modificacié de les seves actituds i

creences sobre 'ensenyament i 'aprenentatge.

Aquestes visions de canvi en el docent, atorguen un paper rellevant als cursos de
formacid per al professorat com a practiques recurrents tradicionalment en el DPD. La
formacié formal estructurada, principalment basada en tallers i cursos de transmissio de

coneixements, permet als docents adquirir noves competéncies, reflexionar sobre les
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seves practiques i, finalment, avaluar-ne I'eficacia en I'aprenentatge dels seus alumnes
(Guskey, 2002). No obstant aixd, es tracta dun enfocament individualitzat i
descontextualitzat que, tot i posar 'émfasi en la millora educativa i 'impacte a les aules,
tendeix a oblidar elements fonamentals com 'aprenentatge situat, la practica reflexiva i la

col-laboracié docent.

En aquest sentit, tal com introduia Fullan (1991), el DPD no pot centrar-se en canvis
puntuals fruit d’'un procés individual, siné que cal posar el focus en un canvi real gradual i
sostenible. Des d’aquest punt de vista, es proposa que la formacié continua del
professorat formi part d’'un enfocament més ampli, sigui col-laborativa i estigui integrada,
amb una visi6 compartida entre els professionals de I'educacioé. Aquest enfocament
implica, doncs, practiques de treball col-laboratiu que van més enlla de cursos i tallers
aillats. A tall d’'exemple, Duran et al. (2021) presenten vuit estructures d’aprenentatge
col-laboratiu entre docents com a propostes per al DPD en el dia a dia, com soén els grups
de suport entre docents, les analisis de treballs dels estudiants o les llicons d’estudi, entre

d’altres.

Des d’aquest enfocament col-laboratiu i situat, Darling-Hammond et al. van definir el
desenvolupament professional com “I'aprenentatge professional estructurat que produeix

canvis en les practiques dels docents i millores en els resultats dels alumnes” (p.7, 2017).

Des dels seus inicis, el DPD ha experimentat una evolucié significativa que, tal com
aporta Avalos (2011) en la seva revisié de nou articles de recerca internacional en un
periode de 10 anys, ha anat deixant enrere el model tradicional de formacié per adoptar
un enfocament més complex i diversificat. Aquest canvi es basa en la comprensié que
I'aprenentatge i el DPD dels docents sén processos que integren una varietat d’elements i
factors. En esséncia, el desenvolupament de I'aprenentatge professional dels docents ha
evolucionat de manera que la recerca reconeix la seva complexitat i subratlla com els
models tradicionals de formacié més transmissius poden ser menys efectius que aquells
models col-laboratius que permeten la reflexid critica conjunta i el desenvolupament de

I'agéncia docent (Kennedy, 2016), concepte que reprendrem més endavant.

En el context d’aquest treball, entenem per desenvolupament professional docent com la
participacié en un procés continu d’aprenentatge i creixement que busca millorar les
competéncies docents, per tal que aquests puguin oferir practiques d’ensenyament i

aprenentatge de qualitat i respondre de manera efectiva a les necessitats de tot 'alumnat.
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Atés que, tal com és sabut des de la perspectiva sociocultural vigotskiana, I'aprenentatge
no pot desvincular-se de la interaccio social i la col-laboracié (Vygotsky, 1978), el DPD ha
de ser concebut com un procés de reflexié conjunta i col-laboracié professional per a la
millora continua de les practiques educatives. Donada la seva importancia en el treball
que aqui es presenta, la col-laboracié disposara d’un apartat exclusiu en aquest capitol,
on s’exploraran en profunditat la seva vinculaci6 amb el DPD i el seu impacte en la

practica docent.

Més enlla de la visié col-laborativa, autors com Avalos (2011), Darling-Hammond et al.
(2017) i Vourikari (2019) contemplen el DPD com un procés continu i situat en la practica
educativa. En aquest marc, la reflexio critica -quan es fonamenta en I'avaluacio i en
'evidéncia empirica- esdevé fonamental per transformar la tasca docent i millorar els
resultats de I'alumnat. Aquest enfocament integral requereix d’'una participacio activa dels
docents en contextos reals i la integracié de les tecnologies digitals com a palanca de

millora de 'ensenyament i 'aprenentatge.

Aquesta visi6 és confirmada per organitzacions com I'OCDE (2020) i la UNESCO (2022),
que proposen un DPD que fomenta una pedagogia transformadora adaptada als reptes
d’'una societat en constant canvi, deixant enrere els programes centrats en habilitats
inicials, per centrar-se en el concepte d’aprenentatge professional continuat. Segons els
estandards de Learning Forward (Foster, 2022), 'aprenentatge professional es refereix a
I'enfocament sistematic i col-laboratiu que dona forma al DPD, cercant millorar I'efectivitat
docent mitjangant comunitats d’aprenentatge que compten amb el suport de liders en el

desenvolupament de les habilitats professionals (Garret et al., 2021; Guskey, 2014).

Es precisament en aquesta concrecié on I'aprenentatge professional es connecta amb
I'éxit educatiu, ja que les condicions i processos que el defineixen -en els estandards
Learning Forward (Foster, 2022)- coincideixen en diversos aspectes essencials del DPD
efectiu proposat per Darling-Hammond et al. (2017). Prenent aquest segon com a
referéncia, resulta essencial aprofundir en les caracteristiques fonamentals d’aquest

procés, les quals s’exposen detalladament en el segient apartat.
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4.2. El desenvolupament professional efectiu

Tal com el van definir Darling-Hammond et al. (2017), el DPD ha de complir amb set
principis clau per tal de garantir la seva eficacia. Els set principis clau del DPD efectiu

son:

1. Focalitzat en el contingut. El DPD ha d’estar directament vinculat i centrat en el
contingut que els docents ensenyen i al context de les seves aules, per tal de
respondre a les diverses necessitats dels alumnes i promoure una millora en els
resultats d’aprenentatge. Per aix0, les activitats formatives o de desenvolupament
han de ser especifiques per al curriculum vigent i han de facilitar 'analisi de
'aprenentatge dels alumnes en I'ambit de contingut especific. A més, el DPD ha
de ser coherent amb les prioritats de I'escola i en consonancia amb les prioritats
educatives, orientat cap a les perspectives i reptes del futur (Darling-Hammond et
al., 2017, UNESCO, 2022).

En aquesta linia, els programes de desenvolupament professional no només han
d’'incorporar noves responsabilitats i coneixements especialitzats (Borko, 2004;
Burns i Cerna, 2016) -com el domini profund del contingut, el pensament critic, la
resolucido de problemes, la comunicacid efectiva i la col-laboracié-, sind també
aspectes com la gestié de l'aula, la millora de les competéncies digitals, métodes
didactics per a classes multiculturals i multilingties, i 'ensenyament des d’'una
perspectiva inclusiva (OCDE, 2020; UNESCO, 2022). En aquest context, és
rellevant referir-se al model TPACK, exposat en el capitol anterior, que garanteix
un enfocament coherent i efectiu per integrar la tecnologia amb els coneixements

pedagogics i de contingut.

2. Centrat en l’aprenentatge actiu. Aquest enfocament fomenta la implicacio
directa dels docents en activitats auténtiques, interactives i contextualitzades que
reflecteixen les experiéncies d'aprenentatge que volen crear per als seus alumnes.
Cal, doncs, que el DPD sigui dirigit pels mateixos docents (Bautista et al., 2021), i
ofereixi oportunitats d’aprenentatge, obtenint idees concretes i practiques i

fomentant la millora dels resultats de I'aprenentatge de I'alumnat (Guskey, 2002).

A més dallunyar-se del model transmissiu de conferéncies, els principis de
'aprenentatge actiu tenen en compte els interessos i necessitats del docent a

l'aula, les seves experiéncies prévies com a recursos per a I'aprenentatge nou, i la
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reflexio i la indagaci6 com a elements centrals en la construccio d’aquest
aprenentatge (Darling-Hammond et al., 2017). L'adaptaci6 de les activitats
formatives a les necessitats i expectatives dels docents contribuira a millorar la
seva comprensié curricular i augmentara la seva autoeficacia (Guskey, 2002;
Avalos, 2011; Darling-Hammond et al., 2017).

Situat i en col-laboracié. La col-laboraci6 en el DPD té lloc i és possible
integrada en el context laboral. Del concepte job-embedded en anglées, les
activitats formatives per al DPD haurien de ser aplicables directament a les
tasques diaries dels docents, on treballen conjuntament amb altres docents. Tota
oportunitat d’aprenentatge situat en el dia a dia a les aules i en col-laboracié,
permetra aplicar el nou coneixement i les millores a la practica de forma més
directa i efectiva (Avalos, 2011; Timperley et al., 2007; Gumus i Bellibas, 2021). La
importancia de la col-laboracié entre docents i el seu impacte disposaran d’un

apartat especific més endavant.

Empra models i exemples de practiques eficaces. L'Us de models i exemples
en el DPD permet proporcionar una visié clara del que constitueix una bona
practica i ofereix recursos als docents d’exemples concrets que poden aplicar a

les seves aules.

Disposa d’orientacié i suport extern. Comptar amb I'expertesa necessaria sobre
continguts i practiques basades en evidéncies pot donar seguretat i resposta a les
necessitats individuals dels docents. A més, lorientacid pot incloure la
col-laboracié amb experts a I'hora d’'implementar noves estratégies i resoldre

dubtes especifics que puguin sorgir en la practica diaria.

Ofereix oportunitats per a la reflexié i la retroaccié. Els espais d’analisi i debat
de les seves practiques permeten als docents pensar sobre la practica, rebre
comentaris constructius i fer ajustaments necessaris. D’acord amb Hargreaves i
O’Connor (2020), la col-laboracié i practica reflexiva que té lloc en discutir i
intercanviar coneixements entre professionals sobre una tematica en questié o
sobre l'alumnat que atenen, és el que garanteix I'ajuda als estudiants i I'éxit de la

tasca docent.

Compta amb una durada sostinguda en el temps. Els programes de DPD que

ofereixen una continuitat en el temps permeten als docents tenir I'oportunitat
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d’aprendre, practicar, implementar i reflexionar de forma recurrent. Aquesta
continuitat és crucial per facilitar canvis significatius en la seva practica i garantir la

integracio del seu aprenentatge de manera efectiva en la seva tasca diaria.

Per tant, I'éxit del DPD radica en la seva capacitat per generar un auténtic aprenentatge
professional mitjancant una practica situada i la col-laboracié efectiva. Tal com proposava
Desimone (2009), el DPD no es basa en elements aillats, sind interconnectats, on la
col-laboraci6 i I'aprenentatge actiu esdevenen peces clau que Darling-Hammond et al.

(2017) enriqueixen amb una visié més reflexiva i connectada al context.

En consequéncia, s'entén el DPD com un procés sistemic on I'entorn escolar i els
contextos institucionals juguen també un paper fonamental en el seu éxit (Borko, 2004;
Garret et al.,, 2021) i un procés -quan es planteja des d’aquesta perspectiva de
transformacié i millora- que pot generar impacte en la innovacié i en la millora dels
resultats d’aprenentatge de 'alumnat. (Guskey, 2014 i Darling-Hammond et al., 2017). En
definitiva, entenent el DPD com un procés dinamic d’aprenentatge professional, la
col-laboracié docent desenvolupa un paper clau en la construccié de cultures escolars
que donin suport a la millora col-lectiva de la professié (Boeskens et al., 2020). En el
seguent apartat, s’aprofundeix en la definicid de col-laboracié docent i la seva importancia
en el DPD.

4.3. La col-laboracié docent en el desenvolupament professional

docent

Ja sigui per la tradicional distribucié dels alumnes en aules separades liderades per un
professor, juntament amb la manca d'espais temporals i estructures per dialogar i
interactuar amb els companys, la professié docent pot produir el fenomen d'aillament
professional (Goddard et al., 2007; Ostovar-Nameghi i Sheikhahmadi, 2016). Als voltants
dels anys 80, diversos autors identifiquen l'aillament del professorat com una barrera en
la millora de les habilitats docents i comencen a manifestar la importancia de superar-la
(Lortie, 1975; Rosenholtz, 1989; Little, 1990).

Els resultats del notable i inicial estudi de Rosenholtz (1989) -comparant escoles que eren
més col-laboratives i desenvolupaven conviccions més profundes sobre les millors
practigues amb altres escoles on els professors treballaven de manera aillada-; van
assenyalar que els estudiants van obtenir millors resultats en matematiques i
alfabetitzacié a les escoles col-laboratives. Per tant, els resultats ja indicaven que la
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superacié de l'aillament del professorat tenia un impacte positiu en I'aprenentatge de
'alumnat. En conseqliéncia, la recerca comencava a destacar que la col-laboracié esdevé
un element clau per a la millora del rendiment del professorat i els resultats dels
estudiants (Goddard et al., 2007; Hargreaves, 2019).

Segons la Comissio Internacional sobre el Futur de I'Educacié, una de les questions que
s'han d'abordar avui dia és reformular I'ensenyament com una professio col-laborativa,
que comenca per reconeixer els educadors com a professionals reflexius que
comparteixen la seva experiéncia amb estudiants, altres educadors i sistemes educatius
(UNESCO, 2021).

La importancia de la col-laboracié docent en el DPD recau, doncs, en l'aprenentatge
professional docent i la millora de les practiques d’ensenyament i aprenentatge (Borko,
2004; Darling-Hammond et al., 2017; Hargreaves i O’Connor, 2020). Tal com planteja la
UNESCO, “per ajudar els docents a desenvolupar un paper transformador, els programes
de desenvolupament professional han de capitalitzar la col-laboraci6é i I'aprenentatge
entre iguals, a fi de construir practiques didactiques comunes, sistemes i processos
transformadors que siguin sostenibles i puguin integrar-se a l'aula al llarg del temps i

I'espai utilitzant tecnologies tradicionals i digitals” (2022; pag. 22).

Ara bé, el terme col-laboracié docent pot semblar obvi en el seu concepte, perd la seva
definicié no és coherent en la recerca, tal com destaquen les revisions de la literatura al
voltant d'aquest tema (Griffiths et al., 2020, Kelchtermans, 2006, Vangrieken et al., 2015;
Weddle, 2022).

Des d'una perspectiva molt descriptiva, col-laboracié docent fa referéencia als educadors
que treballen junts amb finalitats escolars (Kelchtermans, 2006). Aportacions posteriors
van més enlla del treball conjunt i afegeixen la necessitat de complir un objectiu comu
(Hamilton-Jones i Vail, 2014; Shakenova, 2017) o dur a terme tasques compartides que
només es poden desenvolupar mitjangant interaccions conjuntes i profundes entre
professors (Griffiths et al., 2020; Vangrieken et al. 2015).

Segons TALIS (OECD, 2020), la col-laboracié del professorat neix de la idea que dues o
més persones es dediquen a una tasca compartida per assolir un objectiu especific,
qlestid que s'ha convertit en un segell distintiu de la professionalitat del docent (Ainley i
Carstens, 2018).
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Tanmateix, Hargreaves i O’Connor (2020) defensen que el concepte de col-laboracio
docent o també anomenada col-laboracié professional, no descriu el rigor i la profunditat
de les interaccions del professorat i ofereixen un concepte modern anomenat

professionalitat col-laborativa.

La professionalitat col-laborativa requereix converses en profunditat, comentaris
honestos, pero utils, i el treball conjunt per a I'analisi i la millora de les practiques docents
a partir d’evidéncies del dia a dia. Aquesta professionalitat col-laborativa s’integra en la
cultura de l'escola i implica la millora de lI'ensenyament i I'aprenentatge amb ['objectiu
d'ajudar tots els estudiants a aconseguir vides reeixides i significatives (Hargreaves i
O'Connor, 2020).

Els principis de la professionalitat col-laborativa, segons Hargreaves i O’Connor (2020),
son: l'autonomia col-lectiva, I'eficacia col-lectiva, la indagacié col-laborativa, la
responsabilitat col-lectiva, la iniciativa col-lectiva, el dialeg mutu, el treball conjunt, el
significat i finalitat comuns, la col-laboracié amb els estudiants i el pensament global per a

tothom.

D’aquesta visié recollim una aproximacié a la col-laboracié que incorpora multiples
aspectes i matisos, considerant una col-laboracié global, responsable i informada que
vetlla per I'eficacia i I'eficiéncia de la tasca docent en si mateixa, en un context de cultura

col-laborativa.

Conseglientment i tenint en compte totes les aportacions, en el context d’aquest treball,
definim col-laboracié docent com la interaccié entre dos o més docents, fonamentada en
la confiancga i el respecte mutu (Griffiths et al., 2020; Hargreaves i O’Connor, 2020), que
persegueix un objectiu comu mitjangant una tasca col-lectiva que permet I'aprenentatge
professional docent (OCDE, 2020) i afavoreix la millora de la practica docent (Vangrieken
et al., 2015).

La col-laboraci6 docent pot adoptar moltes formes que poden ser agrupades o
classificades d’acord amb diferents criteris. Cada activitat col-laborativa duu a terme
conceptes implicits relacionats especificament amb el context i la cultura col-laborativa a
la qual pertanyen que determinaran la profunditat d'aquestes formes de col-laboracio
docent. D’acord amb aquesta idea, I'enquesta internacional TALIS (MEFPD, 2025; OCDE,
2020) proposa fer-ne la distincié en dos grups en funcié de la naturalesa de la interaccio
entre els educadors: intercanvis i coordinacié i col-laboracié professional. Els intercanvis i
coordinacié, més freqlents i més simples, inclouen I”intercanvi de materials, el debat
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sobre el progrés dels alumnes i treballar conjuntament en acords comuns d’avaluacio. La
col-laboracié professional, en canvi, suposa un grau més elevat d'interdependéncia entre
els companys i un nivell de col-laboracié més profund i exigent. Inclou la docéncia
compartida, I'observacido de classes amb retroaccio i la participacié en aprenentatge

professional col-laboratiu.

Com avancavem a la introduccié d’aquest capitol, algunes estructures d’aprenentatge
professional col-laboratiu entre docents son els grups de lectura, les analisis de mostres
de treballs i activitats dels estudiants, els grups de suport entre docents, les passejades
d’aprenentatge, els videos de practica, les lligons d’estudi, les percepcions d’antics
alumnes i les visites entre centres educatius (Duran et al., 2021). Cadascuna d'aquestes
activitats té una funcié particular i, totes elles, requereixen l'organitzacié de dos o més
professors, la relacid dels quals idealment hauria de ser simétrica i voluntaria, sempre
ajustada al context i amb I'objectiu de fomentar I'aprenentatge del professorat amb i

gracies als companys (Duran et al., 2021).

Segons subratlla la literatura, els aspectes estructurals no sén tan importants com el nivell
de profunditat de la col-laboracid, perqué com més profunda sigui la col-laboracié, més
efectiva sera (Vangrieken et al., 2015; Weddle, 2022). Es cert, perd, que I'estructura de la
interaccio tindra un paper decisiu en la profunditat d’aquesta col-laboracio, com veurem
més endavant. D’aquesta manera, una col-laboracié6 més profunda garanteix una major
professionalitat, un dialeg professional més honest, una retroaccié més reflexiva, més
responsabilitat col-lectiva, i un compromis més fort per veure I'educacié com la manera
d'ajudar els futurs ciutadans a canviar tant les seves vides com la vida dels altres

(Hargreaves i O’Connor, 2020).

En el seglent apartat, s’aprofundira en els beneficis i reptes d’aquesta col-laboracio
docent profunda, tot revisant alguns conceptes relacionats i les seves caracteristiques

més rellevants.

4.4. Beneficis i reptes de la col-laboracié docent

D’entre els beneficis de la col-laboraciéo docent descrits a la literatura (Griffiths et al.,
2020; Hargreaves, 2019; Shakenova, 2017; Vangrieken et al., 2015, Weddle, 2022), a
continuacié es presenten els més rellevants agrupats en tres blocs: aquells que impacten

en l'aprenentatge dels estudiants, els que tenen a veure amb el desenvolupament i
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benestar emocional del professorat, i els que representen millores generals a les

institucions escolars.

En primer lloc, quan s'estudien els beneficis pel que fa al rendiment dels estudiants,
Rosenholtz (1989), Goddard et al. (2007) o Hargreaves (2019) assenyalen que quan els
professors participen en activitats col-laboratives, milloren la instruccid dels seus
alumnes. Aquests estudis van trobar efectes positius significatius en el rendiment dels

estudiants en assignatures com matematiques i lectura.

Mora-Ruano et al. (2019) també van informar que la forma de col-laboracié relacionada
amb I'organitzacio, el rendiment i els problemes tenia una influéncia positiva en el resultat
académic de 'alumnat. A més, segons Ronfeldt et al. (2015), els beneficis en el rendiment
dels estudiants son més alts a les aules liderades per professors que sén millors
col-laboradors i a les escoles amb entorns de col-laboraci6 més forts. En resum, les
diferents aportacions en la recerca revelen que quan els professors col-laboren,

I'aprenentatge dels estudiants millora (Vangrieken et al., 2015).

En segon lloc, relacionat amb els beneficis cap al professorat, Hargreaves (1994) va
introduir per primera vegada que la col-laboracié docent ajuda a millorar I'eficacia de la
tasca docent i el compromis amb el treball, reduint la sobrecarrega de treball i promovent
l'autoreflexié en la practica docent, aixi com facilitant oportunitats d'aprenentatge i
desenvolupament professional. La col-laboracid, segons Hargreaves i O’Connor (2020),
inclou elements com la confianga, la reciprocitat i el respecte mutu entre els professionals
de l'educacié que els permet crear xarxes de suport professional que redueixen

I'aillament professional i fomenten la motivacio.

Treballar en equips col-laboratius aporta beneficis emocionals i psicologics als professors,
ajudant-los a sentir-se millor en I'ambit personal i reduint I'absentisme docent
(Darling-Hammond et al., 2017; Johnson, 2003; Shakenova, 2017; Vangrieken et al.,
2015). D’acord amb les aportacions de Friend i Cook (1992) i Hargreaves i O’Connor
(2020), quan els professors participen en situacions de col-laboracié sovint manifesten un
augment dels sentiments de valor, renovacio, pertinenga, comoditat moral, motivacio,
creativitat i tenacitat davant d'obstacles o desacords millorant, doncs, no només la seva

autoeficacia sind també I'eficacia col-lectiva.

Aixi com l'autoeficacia és I'expressid de la creenca personal del docent del fet que les
seves idees poden tenir impacte o assolir els propis objectius; I'eficacia col-lectiva es
basa en la creencga per la qual, conjuntament, els docents consideren que poden marcar
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la diferéncia als alumnes a qui s’ensenyen en un context de col-laboracié i aprenentatge

compartit (GUmus i Bellibas, 2021); Hargreaves i O’Connor, 2020).

D’acord amb aquesta idea, la col-laboracié docent millora I'eficiéncia i I'eficacia en
'ensenyament (Reeves et al., 2017), sobretot gracies i per mitja de la reflexio i el
feedback entre el professorat que promou no només la satisfaccid del professorat, sind

també el creixement professional (Kelchtermans, 2006).

En aquesta linia, Biesta et al. (2015) conceptualitzen la practica reflexiva com a eina clau
per al desenvolupament de I'agéncia docent, connectant la col-laboracié amb el sentit de

responsabilitat col-lectiva.

Es defineix 'agéncia docent com I'empoderament per avancar, assolir fites o, fins i tot,
transformar el context del centre educatiu (Beauchamp i Thomas, 2010). Un
empoderament que resulta de la interaccié entre els esforcos individuals, els recursos
disponibles i els factors contextuals (Biesta et al., 2015) i permet apropiar-se de les

innovacions i els canvis de forma col-laborativa (Hargreaves i O’Connor, 2020).

L'agéncia col-lectiva es refereix, doncs, a la capacitat dels professors d'una escola o
institucid educativa, per actuar junts de manera coordinada per aconseguir objectius
comuns i millorar les practiques educatives (Corcelles-Seuba et al., 2024). En la definicid
d’agéncia col-lectiva com a dimensié de la col-laboracid, Corcelles-Seuba et al. (2024)
identifiquen dos factors rellevants: la interdependéncia positiva entre els docents i la
practica transformadora. Aquests factors posen de manifest, d’'una banda, la importancia
d'utilitzar els col-legues com a recurs per aprendre, a més d’actuar com a suport per a ells
i, de laltra, la disposicié dels docents de reflexionar conjuntament i oferir retroaccié

constructiva muatua per millorar les practiques docents (Pyhalto et al., 2015).

Des d’aquest plantejament, la interdependéncia positiva anima els docents a anar més
enlla de la seva zona de confort i de la confianca en els seus records i experiéncies
viscudes i obliga a comprometre’s amb altres professionals respecte a qulestions
importants de I'ensenyament i aprenentatge, oferint-los oportunitats valuoses per a

aprendre a millorar la seva practica educativa (Goddard et al., 2007).

Altrament, “la col-laboracié entre professors obre el cami per a la difusié de practiques
docents efectives” (Berry et al., 2009, p. 2) fomentant, aixi, la practica transformadora.

S’ha vist que, per als professors que declaren participar en decisions escolars i activitats
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col-laboratives, hi ha un augment en I's de pedagogies més innovadores (Ainley i
Carstens, 2018; Ostovar-Nameghi i Sheikhahmadi, 2016).

En desenvolupar un sentit d’agéncia col-lectiva, els docents se senten més segurs i
capacitats per influir positivament mitjangant la col-laboracié. Aixo els porta a implicar-se
activament en activitats col-laboratives, cercar oportunitats per treballar conjuntament i
responsabilitzar-se del seu aprenentatge professional (Corcelles-Seuba et al., 2024). En
resum, podriem dir, doncs, que la col-laboraciéo esta relacionada, en recerca, amb
beneficis com la satisfaccid laboral del professorat, la millora de les practiques docents i
la innovacio (OCDE, 2020).

Finalment, des de la perspectiva institucional escolar, els beneficis remarquen que com
més col-laboren els professors, les institucions educatives més s'adapten culturalment,
meés enginyoses es tornen i tenen una estructura de poder més democratica, contribuint a
la millora continua global del centre educatiu (Kelchtermans, 2006; Vangrieken et al.,
2015). Gracies a la col-laboracié docent, els centres educatius, com a institucions que
donen una resposta educativa conjunta, poden reflexionar sobre les seves activitats, crear
nous coneixements i practiques i abordar els reptes que requereixen una accié col-lectiva,
augmentant el capital social i la confianca en les escoles (OCDE, 2020). Es per aquest
motiu que les escoles necessiten practiques col-laboratives per guiar un procés de
transformacio, recollir-ne els éxits, analitzar-ne la problematica i proposar millores a partir
de [l'analisi, l'observacid i la reflexid6 col-laborativa de les practiques a l'aula
(Darling-Hammond et al., 2017; OCDE, 2020).

Per comprendre les cultures escolars col-laboratives, Little (1990), un dels autors
fundacionals en el camp de la col-laboracié docent, defineix la col-legialitat com un
continuum que va des de l'ajuda formal fins a I'aprenentatge col-laboratiu profund.
Kelchtermans (2006) descriu la col-legialitat com la qualitat de les interaccions entre els
professionals de I'educacio, que denota una dimensioé normativa que al-ludeix a la cultura
organitzativa de la institucid. Vist aixi, les relacions col-legials i les activitats
col-laboratives sén circumstancies laborals crucials per als docents i, com a tals, tenen un
impacte tant en el seu creixement professional com en el de la institucié educativa
(Clement i Vandenberghe, 2000; Hargreaves, 1994; Rosenholtz, 1989).

La variada i profunda col-legialitat permet als membres d’'una comunitat educativa
oferir-se suport mutu davant les diferents oportunitats d’aprenentatge (Clement i

Vandenberghe, 2000). A més, I'equilibri entre autonomia i col-legialitat influeix en les
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oportunitats d’aprenentatge que tenen lloc al centre educatiu, aixi com en si 'organitzacié
ofereix un lloc per a l'aprenentatge i en quina mesura ho fa, qlesti6 que permet als
docents aprofitar aquestes oportunitats d’aprenentatge per transformar-les en

experiéncies d’aprenentatge (Clement i Vandenberghe, 2000).

En relacié amb aix0, la cultura col-laborativa d’un centre educatiu, entesa com un entorn
de treball professional caracteritzat pel suport mutu, la confianga dels uns amb els altres i
la responsabilitat compartida dels docents vers els reptes (Corcelles-Seuba et al., 2024),
crea condicions favorables perquée els docents s’impliquin en activitats conjuntes
centrades en l'aprenentatge de l'alumnat. Com destacavem, la cultura col-laborativa
fomenta la participacio activa dels docents en les decisions escolars, la cerca de la millora
continua de les practiques docents i la iniciativa per liderar nous projectes educatius
(Mora-Ruano et al., 2019; Corcelles-Seuba et al., 2024).

Un altre dels beneficis de la col-laboracié docent és la capacitat de millorar les
oportunitats de DPD alhora que es redueixen costos i es contribueix a una major
eficiencia en I'Us de recursos (Prenger et al., 2019). Aquest enfocament resulta
especialment valuds per al professorat amb més experiéncia, ja que promou un intercanvi
de coneixements i practiques a través de xarxes d’aprenentatge entre iguals i comunitats

professionals, tal com veurem en el segiient apartat.

Per la mateixa complexitat del constructe, la col-laboracié docent s'enfronta a alguns
reptes i desafiaments que cal abordar i tenir en compte. D’'una banda, es presenten els
reptes relacionats amb qlestions organitzatives i les condicions de les escoles i, de I'altra,

els reptes relacionats amb les perspectives i les actituds propies del professorat.

Pel que fa a les questions organitzatives i les condicions de les escoles, un dels principals
desafiaments té a veure amb la col-legialitat artificiosa (del concepte contrived collegiality,
en anglés) (Hargreaves, 1994), en que les mesures estructurals controlen i imposen tant
el context que, en comptes de facilitar la col-laboracio, la dificulta (Hargreaves, 2019;
Hargreaves i O'Connor, 2020; Whalley i Barbour, 2020). En alguns casos, les oportunitats
de col-laboracié es perceben com una pérdua d'autonomia professional i un risc de
fomentar la rivalitat entre els docents per aconseguir més recursos o reconeixement
addicional (Johnson, 2003).

D’aquesta manera, per caracterizar un centre educatiu com una comunitat
d’aprenentatge professional, el repte recau en fomentar una cultura col-laborativa que
tingui com a objectiu comu de tots els professionals el compromis d’assegurar
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'aprenentatge de I'alumnat (DuFour, 2004), anant més enlla d’establir uns arranjaments

estructurals que permetin la col-laboracié (Kelchtermans, 2006).

Un altre dels reptes de la col-laboraci6 emergeix en considerar la voluntat i disposicio
individual dels docents per col-laborar. Les actituds i preferéncies vers la col-laboracio
poden anar lligades a concepcions profundes que poden crear resisténcies a la
col-laboracié, com ara la por de perdre I'autonomia o els conflictes interpersonals. Segons
van revisar Vangrieken et al. (2015), la col-laboracié docent pot tenir efectes negatius en
les actituds dels professors, ja que poden experimentar una sobrecarrega i una
competitivitat augmentada, cosa que pot conduir a la balcanitzacid. La rad subjacent és
que la col-laboracié a un nivell més profund requereix, inevitablement, revisar les
creences profundes dels professors, la qual cosa portara inevitablement a desacords i

conflictes (Vangrieken et al., 2015).

Aixi doncs, tal com puntualitza Corcelles-Seuba et al. (2024), les actituds del professorat
vers la col-laboracié esdevenen un factor clau per a la col-laboracié docent. La disposici
dels professors a participar en practiques col-laboratives, les seves creences i sentiments
sobre la col-laboracié entre professors, aixi com les possibles resisténcies que puguin
tenir fomentaran o obstaculitzaran I'eficacia de la col-laboracié docent. D’acord amb aixo,
explorar les percepcions del professorat vers la col-laboracié, incloent-hi tant la
preferéncia per la col-laboracié com la percepcié de la col-laboraci6 com una amenaga,
posa de manifest la importancia de fomentar una col-laboracié voluntaria i significativa
entre els professors, per assegurar que els beneficis de la col-laboracié es facin realitat
sense minvar l'autonomia professional de cadascun dels docents (Kolleck, 2019;
Mora-Ruano et al., 2019).

Tot i els seus desafiaments, sembla que la col-laboracié docent, s'esta fent cami per
quedar-se, per la qual cosa caldria, aleshores, oferir possibles estrategies de suport a les
practiques col-laboratives a les institucions educatives (Jao i McDougall, 2016) per

superar els reptes que suposa.

En consequéncia, tant la literatura revisada com organitzacions internacionals com la
UNESCO (2021) o OCDE (2020), fan referéncia al fet que és necessari que el sistema
escolar ofereixi oportunitats de col-laboracié docent, facilitant no només el temps siné
també les estructures organitzatives necessaries per dur-les a terme. Concretament, la
recerca suggereix que les estructures de col-laboracié que més s'han de fomentar soén les

que impliquen un nivell més profund de col-laboracié on té lloc el DPD a través de
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I'aprenentatge entre iguals (King-Sears et al., 2014; Mofield, 2020; OCDE, 2020; Tichenor
i Tichenor, 2019).

En resum, la col-laboracié docent esdevé una necessitat per "construir les escoles en
organitzacions d'aprenentatge, per anticipar la importancia creixent de la col-laboracié a
la societat i utilitzar I'educacié com a model a seguir perqué els estudiants els preparin
adequadament per al futur" (Vangrieken et al. 2015, pag. 17). Vinculada al DPD, es tracta,
doncs, d’una col-laboraci® que promou la responsabilitat col-lectiva davant els
desafiaments educatius, situada en un context i una institucié educativa, valorada com
una comunitat d’aprenentatge professional (Avalos, 2011; Darling-Hammond et al., 2017;
Hargreaves i O’Connor, 2020). Al seguent apartat, discutirem les relacions entre

col-laboracié i aprenentatge professional i, més especialment, 'aprenentatge entre iguals.

4.5. L'aprenentatge professional entre iguals

Aixi com durant els darrers quaranta anys, s'han fet reivindicacions i esforgos per oferir un
treball empiric per donar suport als beneficis de la col-laboracié del professorat (Griffiths
et al., 2020; Shakenova, 2017; Kelchtermans, 2006) i trencar l'aillament del professorat
(Hargreaves, 2019; Vangrieken et al., 2015); més recentment, I'atencié s'ha mogut cap a
construir cultures escolars col-laboratives com a via per a la millora del professorati la
transformacio de I'escola (Tichenor i Tichenor, 2019; Rondfeldt et al., 2015; Weddle, 2022)
per, finalment, millorar I'educacié dels estudiants (Darling-Hammond et al., 2017;
Hargreaves i O'Connor, 2020; OCDE, 2020).

D’aquesta manera, fomentar i enfortir I'eficacia docent a través de practiques
col-laboratives i de DPD en el context laboral i dins d’'una comunitat d’aprenentatge
professional, resulta cabdal per millorar el rendiment docent i I'aprenentatge de I'alumnat
(Hargreaves i O’Connor, 2020; Gumus i Bellibas, 2021; Timperley et al., 2007).

Com s’introduia en l'apartat anterior, en un centre educatiu considerat com a comunitat
d’aprenentatge professional (del terme, en anglés, Professional Learning Community), els
membres que en formen part, busquen aprendre, compartir coneixements i actuar d'acord
amb alld que han aprés de forma continuada, per a millorar la seva eficacia en benefici de
'alumnat (Stoll et al., 2006). En aquestes comunitats, I'aprenentatge és un procés social i
dinamic, on els membres del grup (re)negocien continuament el significat de les
experiéncies i es comprometen a la indagacié i millora constant (Stoll et al., 2006;
Weddle, 2022).
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Prenent aquest enfocament de I'aprenentatge com a procés social i dinamic, recuperem
la ja coneguda teoria sociocultural vigotskiana del desenvolupament cognitiu en qué es
destaca la interaccio social en el procés d’assolir nou coneixement. Segons Vygotsky
(1978), amb aquesta visié constructivista, I'aprenentatge es produeix a través de la
interaccid amb el context i amb altres persones mitjangant I'is del llenguatge i el dialeg,
facilitant, aixi, la construccié conjunta de significats. Aquesta questidé, ampliament
revisada i corroborada en recerca, I’hem pogut entreveure en pagines anteriors quan

parlavem de col-laboracié i aprenentatge professional.

Des del constructivisme, entenem que cada persona construeix el seu propi coneixement
a través de la interacci6 amb el mon i la reinterpretacié de les seves experiéncies.
Aquesta interaccié posa de manifest la rellevancia d’'un coneixement que es construeix
activament per l'aprenent, que va integrant nova informaci6 i experiéncies en la seva

estructura cognitiva existent, a través de la reflexié i la col-laboracio (Vygotsky, 1978).

Aixi doncs, lluny d’intentar simplificar el concepte, entenem per aprenentatge com un
procés de construccié de coneixements que posa en questio el que ja es coneix per tal de
fer-ho evolucionar, a partir de l'autoregulacié i la retroaccid que es produeixen en
interacci6 amb I'entorn -incloent-hi des del context cultural més ampli fins als objectes o

eines digitals més concretes- i gracies a la col-laboracié amb altres persones.

En aquest context, destaquem la importancia de I'aprenentatge entre iguals que, d’acord
amb l'aproximacié de Damon i Phelps (1989) quan es refereixen a I'aprenentatge de
'alumnat, es pot produir en diferents escenaris: mitjancant la tutoria entre iguals, a través
del treball cooperatiu i gracies a I'aprenentatge col-laboratiu. Si bé les tres modalitats
poden promoure I'aprenentatge entre iguals, adaptant-se a diferents situacions i objectius
educatius, aquestes poden manifestar diferents nivells d’habilitats o coneixements i graus

de mutualitat diversa.

En I'ambit de I'aprenentatge docent entre iguals, i partint de la premissa que els tres
escenaris formen part d’'un mateix continuum, a continuacio es presenten algunes idees

de cadascun, d’acord amb les aportacions de Topping et al. (2017).

En la tutoria entre iguals s’estableix una relacié asimétrica on es desenvolupen dos rols
entre els aprenents: d’'una banda, el rol de tutor que manifesta un nivell de preparacié o
expertesa superior i, de l'altra, el rol de tutorat que desenvolupa I'aprenent amb menys

competéncia. Alguns exemples d’aquesta modalitat en el DPD podrien ser les mentories o
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les induccions com a estratégies d’acompanyament al professorat docent per part d’algu

amb més expertesa o amb més formacié especifica.

En segon lloc, en el treball cooperatiu, els aprenents disposen d’'uns rols més simetrics i
les habilitats o experteses son més similars. En aquest cas, tal com passa amb
'aprenentatge cooperatiu entre alumnes, cadascun dels membres disposa d’'un rol
especific organitzat externament que no només promou 'aprenentatge de tots i cadascun
dels membres des de les fortaleses de cadascun d’ells, sind que també clarifica les
responsabilitats i implicacions de forma estructurada (Topping et al., 2017). Tot i que es
pot aplicar en la formacié del professorat, aquest escenari s’utilitza més freqiientment en

I'aprenentatge de I'alumnat, integrant multiples métodes i técniques de treball cooperatiu.

Finalment, en l'aprenentatge col-laboratiu, la construccié de coneixement i habilitats
esdevé, sobretot, gracies a la interaccié entre persones que comparteixen un estatus o
unes caracteristiques similars, i on cap actua amb un rol de superioritat vers l'altre. En el
context professional, podria referir-se a les situacions de col-laboracié que els docents
realitzen amb els seus col-legues, autogestionades per ells mateixos, que els porten a
canvis en la cognicio i el comportament dels docents, desenvolupant nous aprenentatges
tant individualment com de forma compartida (Doppenberg et al., 2012). En aquest cas,
€s necessaria una bidireccionalitat clara en les interaccions comunicatives que estan
estructurades amb la intencié d’assegurar la participacio i I'aprenentatge de tots els

membres implicats (Topping et al., 2017).

L'aprenentatge col-laboratiu, en el context professional i d’acord amb el DPD efectiu
descrit en aquest capitol, permet fomentar la capacitat dels docents per reflexionar
criticament sobre les seves creences i practiques pedagogiques. En reflexionar-hi, alhora,
els permet identificar arees de millora i cercar alternatives innovadores que afavoreixin
una transformacié efectiva de la seva actuacié docent (Avalos, 2011; Darling-Hammond et
al., 2017; Guskey, 2002). L'aprenentatge professional docent sera, doncs, amb, gracies i
a partir de la col-laboracié, la reflexié i la construccié conjunta de coneixement, tal com es
produeix en l'aprenentatge entre iguals, des d’aquesta modalitat simétrica i reciproca
(Duran, 2019).

Igualment, autors com Timperley et al. (2007), aporten una visié del DPD que incorpora
'aprenentatge professional -entés com un procés d’adquisici6 de nous coneixements,
actituds, habilitats i competéncies docents- com a component essencial en la millora de la

practica pedagogica, tal com s’ha definit anteriorment. Els docents poden intercanviar
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idees sobre I'ensenyament i I'aprenentatge a través de la col-laboracid, i la mateixa
col-laboracié serveix com a oportunitat de DPD per tal que els docents promoguin la

millora de I'aprenentatge entre 'alumnat (Duran, 2019; Mofield, 2020).

En treballar de forma conjunta i col-laborativa, destaquen Darling-Hammond et al. (2017),
els docents poden crear comunitats que canvien positivament la cultura i 'ensenyament
d'un departament, d’'una escola o, fins i tot, d'un districte o una zona concreta. La
transformacié dels centres educatius en veritables comunitats d’aprenentatge
professional, com déiem, pot ajudar a iniciar i promoure canvis i innovacions en el propi
centre, gracies a la seva estructura interactiva de construccid conjunta de nous

aprenentatges entre els docents (Fullan, 2015; Stoll et al., 2006).

A més, les comunitats d’aprenentatge professional en si mateixes poden proporcionar
I'entorn col-laboratiu que ofereixi oportunitats perqué els docents influeixin en com i qué
aprenen, permetent un ambient d’aprenentatge col-laboratiu continu entre col-legues
(Lieberman i Mace, 2008; Opfer i Pedder, 2011), reflexionant conjuntament sobre les
seves practiques i donant-se suport mutu en el seu creixement professional (Boeskens et
al., 2020; Hargreaves i O’Connor, 2020).

En resum, la relaci6 entre el DPD integrat al centre educatiu on es treballa i les
comunitats d’aprenentatge professional és sinérgica, atés que totes dues es
complementen i enriqueixen per tal de promoure el creixement professional dels docents,
la millora de 'ensenyament i 'aprenentatge, I'enfortiment d’una cultura de col-laboracié i

I'aprenentatge continu en les institucions educatives (Hargreaves i O’Connor, 2020).

Aixi doncs, per concloure i finalitzar aquest capitol, retornem a la idea de
Darling-Hammond et al. (2017), destacant que les experiéncies d’aprenentatge
professional estructurat que produeixen canvis en les practiques docents i millores en els
resultats dels alumnes, sén aquelles que, centrant-se en el contingut, impliquen un
aprenentatge actiu, tenen lloc en col-laboracio i en la practica integrada, empren models
de practiques eficaces, disposen d’orientacio i suport extern, ofereix oportunitats per la

reflexié i el feedback i compten amb una durada sostinguda en el temps.

En conseqliéncia, reconeixem que I'aprenentatge professional entre iguals esdevé en el
context laboral, connectat amb les tasques i responsabilitats diaries dels docents,
emfatitzant la idea d’un aprenentatge situat, col-laboratiu, rellevant i practic que permet el
creixement professional i l'impacte immediat en la millora de la practica educativa
(Boeskens et al., 2020; Darling-Hammond et al., 2017; Hargreaves i O’Connor, 2020).
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Entre els exemples d’estratégies de DPD que compleixin aquests set principis
destaquem, com ja avancavem, aquelles que requereixen una col-laboracié profunda,
disposen d’espais de reflexié i feedback, ofereixen oportunitats d’aprenentatge actiu i
practic i formen part d’'una cultura col-laborativa més amplia (Borko, 2004; Stoll et al.,
2006), com poden ser les plataformes de DPD o comunitats de practica centrades en
arees concretes presentades per I'OECD (Boeskens et al., 2020) i la Comissié Europea
(Vourikari, 2019). Altres activitats d’aprenentatge professional que demanen d’una
col-laboracié profunda sén les ja referides per Duran et al.(2021) i les que tenen a veure

amb xarxes de docents o estratégies com I'OEI.

Aixi com I'OEI disposa del seu propi capitol per la rellevancia en aquesta recerca, les
xarxes docents sbén, també, un bon recurs per al DPD, tant dins com fora del centre
educatiu (Miquel i Duran, 2017; Vourikari, 2019), atés que poden ajudar a desenvolupar
les habilitats necessaries per afrontar els entorns d'aprenentatge canviants, especialment

els derivats de la integracio de les tecnologies digitals (Castafio-Munoz et al., 2021).

Des d’aquesta perspectiva i d’acord amb els arguments presentats, la proposta
d’intervenci6 i I'eix principal d’aquesta recerca se centra en I'observacié reciproca entre
iguals, com una estratégia d’aprenentatge entre iguals que promou el DPD efectiu, tal

com es presenta ampliament en el proxim capitol.
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5. L'observacio entre iguals

L'ultim capitol d’aquest marc teoric aprofundeix en l'observacié entre iguals (OEl), la
practica de desenvolupament professional docent (DPD) seleccionada, tal com

préviament s’ha justificat, com a element central en I'estudi que aqui es presenta.

Primerament, s’ofereix una breu introduccié als models d’observacié d’aula presents en la
literatura, per tal demmarcar i centrar el focus en I'observacié reciproca entre iguals.
Seguidament, es presenta la definicio, caracteristiques i les fases del model proposat pel
Grup de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals (GRAI) de la Universitat Autbnoma de
Barcelona, en col-laboracié amb la Xarxa de Competéncies del Departament d’Educacio
de la Generalitat de Catalunya, tot revisant els principals beneficis i reptes descrits en la
literatura. En tercer lloc, es planteja aquesta practica com a eina d’aprenentatge
professional docent, centrant-ne el procés i cadascuna de les seves fases des d’aquest
enfocament. Finalment, es concreta com I'OEI pot millorar la CDD, des de les diferents

aportacions teodriques, per tal de donar pas a la investigacié empirica d’aquesta tesi.

Per I'elaboracié d’aquest capitol, s’ha participat en una revisio sistematica de la literatura
elaborada per diferents membres del grup GRAI iniciada el novembre del 2021 i
actualitzada el gener del 2025. També s’ha considerat la revisid de Corcelles et al. (2025)
i altres revisions sistematiques prévies com son Johnston et al., (2020); Micheck et al.,
(2016); Ridge i Lavigne, (2020); Thomas et al., (2014) i Zeng, (2020).
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5.1. Models d’observacio d’aula

L'observacié de l'activitat docent a l'aula és present en diversos sectors educatius i
s’introdueix amb finalitats diverses, pero principalment per tres raons: per I'avaluacio del
professorat, la gestié educativa i per donar suport al desenvolupament professional
continu (O’Leary, 2020; Walker et al. 2022).

Gosling (2002; 2005) presenta i defineix una classificacié basada en tres models: el
model d’avaluacio, el model de desenvolupament i el model col-laboratiu. Cadascun
d’aquests models esta lligat a un proposit d’observacié concret vers els docents que hi

participen.

El model d’avaluacié, conegut també com a model de gestid (de la seva traduccio
management model a Gosling 2002; 2005), t¢ com a objectiu avaluar, confirmar el
periode de prova, supervisar la qualitat de I'ensenyament, acreditar alguna competéncia
docent i/o identificar un possible baix rendiment del professor observat, per part d’'un
membre de la comunitat professional docent amb un estatus d’autoritat o experiéncia
superior (Gosling, 2002; 2005). Aquest model planteja una relacié6 asimétrica entre
observador i observat on el primer exerceix una funcié de control, mentre que I'observat
adopta un rol passiu a I'espera d’'un informe o resultat determinat que pot no tenir una

relacio directa amb la millora de la practica docent (Duran et al. 2025).

El proposit del segon model, el model de desenvolupament, se centra basicament a
millorar les competéncies docents. Aquest model, que de vegades es podria confondre
amb el model col-laboratiu pel que fa als possibles resultats de millora professional, es
configura com un procés unidireccional no reciproc, dut a terme generalment per
professors experts que observen altres professors o per especialistes en ambits concrets
que observen professionals en actiu. En aquest cas, la persona observadora, que actua
des d’una posicio d’expert, proporciona ajuda i suport al docent observat amb I'objectiu de

millorar la seva practica, mantenint una relacié asimétrica.

El model col-laboratiu, inicialment anomenat model de revisié entre iguals (de la seva
traduccié de l'anglés peer review model, a Gosling, 2002), t¢ com a ultim proposit
'aprenentatge entre docents, és a dir, fomentar la discussié sobre la practica docent
mitjangant una reflexié individual i mutua entre I'observador i I'observat, entesos com a
veritables iguals, valorats i percebuts com a tals per ambdues parts i amb una clara
relacié simétrica. Aquest model forma part d’un intent més ampli de promoure una cultura
que afavoreixi I'efectivitat docent dins d’'un departament o centre educatiu (Gosling, 2005).
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Des del model col-laboratiu, I'observador ja no emet judicis sobre els altres, sind que
ofereix una retroaccio significativa i constructiva per reflexionar sobre la propia practica
docent i per a un desenvolupament professional personal actiu inevitablement vinculat a
'aprenentatge, com veurem més endavant. Aixi doncs, aquest model es diferencia dels
dos anteriors en dos aspectes principals: la relacioé simétrica i d’igualtat entre observador i
observat, i el tipus d’observacid, que, en ser reciproca i col-laborativa, persegueix el
benefici de tots dos (Gosling, 2005; Martinez-Vargas i Redondo-Duarte, 2024).

Tradicionalment, I'observacié a l'aula ha estat utilitzada com a métode per a monitorar,
avaluar i valorar la millora de la practica pedagogica del professorat, tant a I'educacié
obligatoria com en la postobligatoria, especialment en sistemes anglosaxons (O’Leary i
Savage, 2019; O’Leary, 2022). Tanmateix, tal com es descriu a Corcelles-Seuba et al.,
(2024), aquest enfocament ha limitat el seu valor com a instrument per a potenciar el
desenvolupament professional dels docents (O’Leary, 2022) i ha condicionat les actituds i

predisposicio dels professors cap a aquesta practica (Alam et al., 2020).

Centrant-nos, doncs, en el model col-laboratiu de I'observacid, val la pena mencionar que
aquest és present en la literatura en multiples termes diferents (Corcelles et al. 2025;
Walker et al.,, 2022) -com ara peer observation, peer review, peer feedback, peer
supervision, lesson observation, peer coaching, classroom observation, peer-to-peer
observation, teacher-to-teacher classroom observations..., alguns d’ells utilitzats de
manera intercanviable per descriure conceptes similars-. Abans d’endinsar-nos, pero, en
les caracteristiques i condicions d’aquest model amb qué s’emmarca I'observacio
reciproca entre iguals definida per Duran et al. (2020) i Corcelles-Seuba et al. (2023a),

vegem algunes contribucions d’autors diferents.

Segons la definicié de Butler i Yeum (2016), el peer coaching és un procés col-laboratiu
de desenvolupament professional en qué els docents es proporcionen feedbacki
orientacido mutua sobre les seves practiques amb I'objectiu de facilitar la reflexié i millorar
el rendiment docent. Alguns dels beneficis identificats en una sintesi d’estudis de casos
publicats sobre peer coaching, Lu (2009) va indicar que aquesta practica facilita
I'aprenentatge entre professors, millora I'entorn de treball i promou el professionalisme. A
més, ajuda a desenvolupar 'autoeficacia del professorat (Goker, 2006; Kohler et al., 1999;
Licklider, 1995).

D’altra banda, Bates i Watt (2015) presenten la peer review com una excel-lent oportunitat

per als centres educatius de participar en un dialeg reflexiu amb escoles associades, sota
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un marc clar i rigorés, recolzat per una formacié i un desenvolupament de qualitat.
Aquests autors, destaquen com la peer review pot constituir un aspecte crucial per a la
millora escolar, donant suport i validant de manera efectiva els processos d’autoavaluacio
dels centres i facilitant un dialeg professional de qualitat entre els professionals. Com
qualsevol procés de revisio, pot formar part d’un cicle de millora que no només contribueix
a la millora dels centres, sin6é també al desenvolupament professional dels docents (Bates
i Watt, 2015).

Com es veu en aquests exemples, diferents termes poden fer referéncia a processos i
aspectes similars que es relacionen amb aquest model col-laboratiu d’observacio.
Aquesta variabilitat terminologica ens condueix, ara si, a definir i especificar amb claredat

les caracteristiques i condicions de I'OEL.

5.2. L'observacio entre iguals

L'OEI consisteix en parelles de docents, amb graus d’experiéncia similar, que acorden
observar-se mutuament un o diversos aspectes pedagogics de la seva acci6 a l'aula, per
mitja d’instruments de recollida d’evidéncies, per posteriorment oferir-se feedback
constructiu mutu, que permeti reflexionar per identificar objectius de millora de la practica
docent (Corcelles-Seuba et al., 2023a; Duran et al., 2020).

Definida i emmarcada en el model col-laboratiu recentment presentat, doncs, 'OEI és una
observacio reciproca en la qual, per tant, els docents han de desenvolupar tant el rol
d’observador com el rol d’'observat, oferint-se una retroaccid mutua amb la finalitat ultima

de promoure I'aprenentatge professional.

L'OEIl s’adapta de manera natural al model de docéncia compartida “un ensenya, I'altre
observa” (Friend, 2014; 2016), en qué un docent assumeix el rol de lider de la instruccié
mentre l'altre observa i recull informacid sobre la seva practica; questié que permet als
codocents millorar les seves estratégies educatives i de gestié de I'aula (Ackerman, 2023;
Baeten i Simons, 2014).

Tal com defensen O’Leary i Savage (2019), per tal que I'OEI sigui efectiva és necessari

que es garanteixin algunes condicions en la seva implementacio.

- La participacié en 'OEI ha de ser voluntaria i ha d’assegurar la confidencialitat de

les dades, amb I'objectiu de promoure un ambient segur per a I'aprenentatge entre
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iguals (Hammersley-Fletcher i Orsmond, 2004; Duran et al.,, 2020; O'Leary i
Savage, 2019).

- La relacié professional entre la persona observada i la persona observadora ha de
basar-se en el respecte mutu (Gosling, 2005; O’Leary i Savage, 2019), garantint
un ambient d’observacio positiu i de suport (Corcelles-Seuba et al., 2024). No
obstant aix0, tal com estudia Ribosa et al. (2024), aquest respecte mutu no ha de
confondre’s amb el requisit previ d’'una proximitat professional propera entre els
membres de la parella. El que resulta fonamental és crear un clima de confianca i

lliure de judicis per ambdues parts.

- Lobservaci6 ha de centrar-se en uns objectius o focus d’observacié clars i

rellevants, préviament consensuats.

- Els docents han d’oferir un feedback constructiu basat en la recollida d’evidéncies
que els permet mantenir una discussio reflexiva i pedagdgica per al creixement i la

millora professional.

Amb aquestes consideracions prévies, el Grup de Recerca sobre I'Aprenentatge entre
iguals (GRAI) de la Universitat Autbnoma de Barcelona, en col-laboracié amb la Xarxa de
Competéncies del Departament d’Educacié i Formacié Professional (XdC) van dissenyar
un procediment especific d’'OEI, considerant-la una practica planificada i estructurada

(vegeu Duran et al., 2020).

Prenent com a referéncia aquest procediment elaborat pel GRAI i XdC, I'OEIl es
caracteritza per un cicle de quatre fases: la sessid de preobservacio, I'observacio, la
sessio de feedback i la sintesi reflexiva (Duran et al., 2020), tal com es mostra en la
Figura 3. Atés que aquest model destaca per la seva reciprocitat, un cicle es caracteritza
per la participacid d’ambdds docents en cadascun dels rols: el rol d’observador i el rol

d’observat.

A més de definir el cicle d’'OEI, el procediment? inclou una fase prévia per a la presentacio
d’aquesta practica i la creacié de les parelles i una fase posterior per a compartir els
resultats i les reflexions en claustre. En aquest treball ens centrarem uUnicament i
especificament en el cicle que es presenta a continuacio, sense oblidar que dur a terme

'OEI necessita d’'una formacié prévia per garantir-ne I'estructura, reduir les possibles

2 El detaII del procediment es pot consultar tant al lloc web www. observaC|oentrelquaIs com com a
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resisténcies inicials i assegurar la qualitat de les interaccions entre els docents, i aixi
promoure que aquestes siguin significatives i fomentin I'aprenentatge i la millora de les

practiques docents (Hammersley-Fletcher i Orsmond, 2004; O'Leary, 2020).
Figura 3

Cicle de I'OEI
Cicle de I’Observacioé entre Iguals

Sessio de pre-observacio

s
%

',-"_"_'F \\I (/-—\\
Sintesi reflexiva AN !:.J Sessi6 d'observacié
\:ILl

-

&

Sessio de feedback

Nota. Extret de Duran i De la Iglesia (coords) (2024).

En la sessié de preobservacio, els docents acorden un focus d’observacid, els indicadors
observables i el sistema de recollida de dades. En la sessi6 d’observacio, el docent
observat desenvolupa la seva practica docent mentre I'observador recull les dades
acordades de forma discreta i respectuosa. En la sessi6 de feedback, els docents
comparteixen la informacié recollida mitjangant un dialeg constructiu que els permet
reflexionar sobre la practica docent. Finalment, en la reflexié individual de tancament,
'observat elabora una breu sintesi reflexiva del procés on especifica I'objectiu

d’aprenentatge professional o objectiu de millora de la seva practica educativa.

Els termes objectiu d’aprenentatge professional i objectiu de millora s’utilitzen de forma
indistinta entenent, com es presentava al capitol anterior, que I'aprenentatge professional
és el resultat d’'un DPD efectiu que comporta canvis en les practiques docents i millores
en els resultats d’aprenentatge de I'alumnat (Darling-Hammond et al., 2017; Miquel et al.,
2024).
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Una vegada presentat el cicle, els elements particulars de cadascuna de les seves fases
es descriuen més endavant, amb especial atencié a la seva relacié amb I'aprenentatge

entre iguals.

En termes generals, 'OEI, permet als docents reflexionar de forma col-laborativa per
explorar maneres efectives de millorar la practica docent en benefici de I'alumnat a qui
atenen (Cascio, 2023; Reilly, 2017). Implementada de forma efectiva, I'OElI promou
l'aprenentatge docent, fomentant una cultura col-laborativa que <s’allunya dels
enfocaments d’individualisme i aillament revisats al capitol anterior (Lortie, 1975;
Hargreaves i Fullan, 2012) i generant sentit d’agéncia, per mitja del feedback constructiu i
gracies al dialeg reflexiu i la construccié conjunta del coneixement (Corcelles-Seuba et al.,
2024; De la Iglesia et al. 2024; Flores et al., 2024; Miquel et al., 2024; Ribosa et al.,
2024).

Tot i els seus beneficis transformadors, 'OEI també presenta reptes que cal abordar. A
continuacié, s’analitzen tant les oportunitats com les dificultats associades a I'OEl

estudiades a la literatura.

5.3. Beneficis i reptes de I'observacio entre iguals

L’OEIl ha estat utilitzada en diversos ambits des de la década dels vuitanta i, en el context
educatiu, s’ha demostrat una practica eficag amb multiples beneficis, situant-se com una
eina efectiva per al DPD (Duran i De la Iglesia, 2024). En la darrera década, l'interés per
I'OEI en les etapes de I'educacio obligatoria que aqui ens ocupa, ha crescut de manera
notable, com ho evidencia el fet que més de la meitat dels 37 articles analitzats en la
revisio de la literatura s’han publicat en aquest periode. La major part dels estudis s’han
dut a terme en contextos nord-americans, seguits per altres regions com Europa, Asia,

Africa i Oceania.

Els beneficis i reptes de I'OEl es presenten en aquest apartat de forma resumida,
separats en els tres nivells estudiats: en I'ambit institucional, en I'ambit docent i en I'ambit
d'alumnat. Tot i que el focus d’aquest treball és I'educacioé obligatoria i, en especific,
I'Educacio Infantil i Primaria, es poden consultar els beneficis i reptes de 'OEI també en

I'etapa d’educacié superior i universitaria a Corcelles-Seuba et al. (2025).

En I'ambit institucional, diversos estudis posen de manifest que I'OEI fomenta una cultura
col-laborativa en el centre, agéncia collectiva i interdependéncia positiva
(Corcelles-Seuba et al.,, 2024; 2025; OECD, 2020; Ribosa et al., 2024), alhora que
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promou relacions de suport i confianga entre docents (Alam et al., 2020; Corcelles-Seuba
et al., 2023b), redueix l'aillament docent i enforteix la cohesié de I'equip (Arnau et al.,
2004; Visione, 2019). Aquest enfocament es fonamenta en una visi6 de lideratge distribuit
que busca establir una cultura enfocada en I'aprenentatge i la col-laboracié entre docents.
L'objectiu és promoure canvis sostenibles i significatius en la practica educativa (Bolivar,
2010) en un entorn “que es basa en el millor del passat per crear un futur encara millor”
(Hargreaves i Fink, 2006, pp. 551). A més, compartir practiques educatives mitjangant
'OEl pot contribuir a millorar I'entorn professional, fomentar una responsabilitat
compartida (Flores et al. 2024; Visione, 2019) i oferir beneficis tant per a I'observador com
per a I'observat (Gosling, 2005; Fletcher, 2018; Walker et al. 2022).

No obstant aix0, es plantegen dos reptes principals en la literatura en 'ambit institucional:
les resisténcies inicials dels docents a ser observats i la manca de temps disponible per
dur a terme les observacions i les reunions posteriors. Aixi com les resisténcies tendeixen
a disminuir amb la practica (Corcelles-Seuba et al., 2023a, Ribosa et al., 2023), la manca
de temps subratlla la necessitat de crear espais per a aquestes activitats dins I'horari de
permanéncia al centre, aixi com de comptar amb un reconeixement i acreditacid

institucional d’aquestes practiques per facilitar-ne la seva implementacio (Vourikari, 2019).

En I'ambit docent, I'OEIl impulsa el desenvolupament professional mitjangant I'autoreflexié
i I'aprenentatge entre iguals (Corcelles-Seuba et al., 2023a; 2025; Licklider, 1995),
afavoreix la transferéncia de noves estratégies d’aula (Bruce i Ross, 2008; Flores et al.,
2024) i augmenta la confianga i la motivacié docent (Bell i Cooper, 2011; Golden et al.,
2021; Rosselld i De la Iglesia, 2021). L'OEI, percebuda com un procés col-laboratiu i
simétric, proporciona un espai segur per experimentar, compartir idees i provar noves
practiques pedagodgiques sense por a judicis punitius (Timperley, 2011; Hargreaves i
Fullan, 2012; O’Leary, 2022). Aquest espai promou, a més, una proximitat en la relacié
professional entre docents que afecta de manera significativa la percepcié d’aprenentatge

del professorat (Ribosa et al., 2024).

D’entre els reptes identificats en aquest ambit, destaca la qualitat del feedback
proporcionat, que sovint no és prou critic ni analitic (Butler i Yeum, 2016; Murray et al.,
2009; Rossello i De la Iglesia, 2021), fet que subratlla la necessitat de formacio especifica
en un feedback estructurat basat en evidéncies (Corcelles-Seuba et al., 2025; Ribosa et
al., 2024; Thurlings et al, 2012; Nehez, 2024). A més, la practica continuada sembla
ajudar a millorar aquesta dificultat, ja que els participants milloren gradualment la qualitat

del seu feedback mitjangant cicles d’observacié repetits (Nehez, 2024). Altres reptes
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tenen a veure amb la dificultat de centrar els objectius de millora en 'alumnat (Nehez,
2024; Miquel et al., 2024; Visione, 2019) i reticéncies sobre l'autenticitat de les classes
observades (Visione, 2019; Rose i Reynolds, 2008).

Finalment, en I'ambit de l'alumnat, I'impacte també és rellevant: I'OEIl pot millorar la
participacié i la interaccié de I'alumnat (Kohler et al., 1995; Bruce i Ross, 2008), i alguns
estudis assenyalen guanys en l'aprenentatge, tot i que les dades encara son limitades
(Costa, 1995; Parr i Hawe, 2017). En aquest sentit, s’ha assenyalat que I'OEI pot ser més
efectiva quan s’articula entorn d’objectius centrats en l'alumnat, i no només en el
comportament del professor (Nehez, 2024; Golden et al., 2021). L'us de I'OEIl per
reflexionar sobre practiques pedagogiques, tant observades com propies, pot millorar no
només la competéncia dels docents, sin6é també el suport en I'aprenentatge de I'alumnat i

el sentiment de pertinenca (Bautista, 2021).

El principal repte en 'ambit de I'alumnat, com es mencionava en I'ambit docent, és que
les eines d'observacié se centren massa en la conducta del professorat i no tant en
I'aprenentatge de I'alumnat (Golden et al., 2021; Nehez, 2024; Rose i Reynolds, 2008). A
més, recollir evidéncies sobre l'impacte de I'OEl en I'aprenentatge de I'alumnat esdevé
extremadament complex, atesa la naturalesa indirecta dels canvis derivats de la
participacié del professorat (Guskey i Yoon, 2009). Ara bé, considerant que la finalitat
ultima del DPD és millorar I'aprenentatge de I'alumnat, caldria que la recerca aprofundis
en l'impacte potencial des del punt de vista de la percepcid i els resultats d’aprenentatge

de l'alumnat en el futur (Corcelles-Seuba et al., 2025; Duran et al., 2025).

Amb tot, I'OEIl constitueix una inversié valuosa de temps que, si s’aplica de manera
regular, pot generar aprenentatges docents significatius i sostenibles (Kocur, 2021). Per
aixo, és essencial que els centres educatius fomentin i donin suport actiu a aquestes
practiques, reconeixent el seu potencial per promoure un desenvolupament professional
continu i, en darrer terme, incidir positivament en la qualitat de l'aprenentatge de

'alumnat.

5.4. L'observacié com a eina d’aprenentatge professional

Quan es fa referéncia a I'aprenentatge professional en la practica d’OEI, a més d’al-ludir a
la teoria sociocultural de Vygostky -que, com s’ha presentat al capitol 4, situa la interaccio
social i la col-laboracié6 com a motors fonamentals de I'aprenentatge (Vygotsky, 1978;

Wertsch, 1991; Daniels, 2003)-, resulta imprescindible destacar la teoria cognitiva social
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de Bandura (1977), que posa l'accent en l'aprenentatge per observacié i modelatge.
Aquesta idea posa en relleu la capacitat dels docents per aprendre i perfeccionar les
propies habilitats i estratégies a través de I'observacié dels seus iguals, en veure-les

modelades i adquirir la confiangca necessaria per posar-les en practica.

A més, com assenyala Visione (2019), per tal de maximitzar els beneficis de I'observacio
de practiques educatives en contextos reals i afavorir un aprenentatge significatiu entre
iguals (Topping et al. 2017), és imprescindible que els docents disposin d’'una mentalitat
de creixement. Aquest concepte, desenvolupat per Dweck (2006), fa referéncia a la
conviccié que les habilitats i estratégies professionals poden desenvolupar-se mitjangant
'esforg, la reflexid i el feedback constructiu. En el context de I'OEIl, una mentalitat de
creixement implica adoptar una actitud oberta a l'aprenentatge continu i a la millora

col-laborativa de la practica docent, aixi com una predisposicio a aprendre de I'altre.

D’altra banda, segons Ribosa et al. (2024), en el seu estudi amb més de 350 participants,
mostra com la percepcid d’aprenentatge dels docents després d’'un cicle d’OEI és molt
alta, especialment quan la institucié educativa facilita el temps i el suport per a dur a
terme aquesta practica. Aquesta percepcié d’aprenentatge té a veure amb dos factors:
I'aprenentatge personal i 'aprenentatge institucional (Ribosa et al., 2024).

L'aprenentatge personal, segons els autors, es dona pel fet de:

- Reflexionar sobre la propia practica a partir de I'analisi de la practica d’altres
docents, coneixent-se millor un mateix.

- Ser més conscient de la manera d’ensenyar del company i adonar-se tant els
punts en comu com els que no comparteixen.

- Iniciar canvis a la propia practica.

Referent a I'aprenentatge institucional, seguint amb Ribosa et al. (2024), la percepcio

d’aprenentatge es manifesta en:

- Fomentar la cultura col-laborativa entre docents i I'interés per planificar i preparar
materials i sessions de forma conjunta.

- |dentificar necessitats de millora comunes entres docents, iniciant accions futures
per a la millora docent.

- Crear sentiments d’empatia i de confianga personal i matua entre els docents.

En aquest marc, I'OEI permet reconeixer el valor que té el coneixement situat i promou

una percepcio positiva de la capacitat docent propia i col-lectiva (Visione, 2019). Ara bé,
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amb l'objectiu d’oferir una visi6 més detallada i contextualitzada d’aquest procés
d’aprenentatge, a continuacié s’analitzen els diferents elements que I'afavoreixen i
s’interrelacionen en les fases de I'OEI. Tal com apunten els treballs de Miquel et al. (2024)
i Nehez (2024), és fonamental considerar el procés en la seva globalitat —i no pas com
una suma de moments aillats—, per tal de comprendre com les accions i decisions
preses poden incidir tant en els punts de partida de I'observacié com en la qualitat i

profunditat de les converses posteriors.

5.4.1. El focus d’observacio

Tal com s’ha presentat unes linies més amunt, la primera fase de I'OEIl consisteix en una
sessio de preobservacid en la qual els docents estableixen diversos acords previs a
I'observacio com sén: la sessié observada, el focus d’observacié amb els seus indicadors,
el sistema de recollida de dades, la revisié de les guies per a I'observador i I'observat, i

aspectes de confidencialitat.

Originalment, en el procediment GRAI-XdC, el focus d’observacié es planteja com a
objectiu d’observacié. En aquesta recerca, perd, s’ha variat la terminologia original
emprada per tal de facilitar la distincié entre aquest aspecte de la practica docent que es
vol observar i I'objectiu d’aprenentatge professional o objectiu de millora, com a producte i

finalitat ultima de I'OEl, presentat a 'apartat 5.2.

Aquesta primera fase de I'OEl i, en concret, definir i acordar el focus d’observacié de
forma consensuada i col-laborativa, és un element estructural clau, ja que orienta tant la
mirada de qui observa com la preparacioé del docent observat (O’Leary, 2020). El focus,
juntament amb els indicadors d’observacio especifics, actua com a fil conductor que dona
coheréncia i intencionalitat a tota la sequiéncia de planificacio, observacié i retroaccio, i
estan estretament vinculats a I'aprenentatge professional que es pot generar entre els
docents (Flores et al., 2024; Nehez, 2024).

La definicio prévia d’un focus d’observacioé concret no només orienta I'observacié a l'aula,
sindé que també condiciona l'analisi de les practiques docents i determina la qualitat i
rellevancia del feedback posterior (O’Leary, 2020). Tal com destaca Nehez (2024), la
interrelacié entre les fases és fonamental per garantir que I'observacié no esdevingui una
activitat desconnectada, siné una practica significativa i contextualitzada orientada a

I'aprenentatge i la millora col-lectiva.
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A més, el focus consensuat i la revisio de les guies per a I'observador i 'observat (a partir
d’'O’Leary, 2014; 2020), afavoreixen la creaci6 d’'un marc de referéncia comu que
enriqueix les converses pedagogiques, ja que facilita 'is d’'un llenguatge professional
compartit que promou la comprensiéo mutua entre docents (Visione, 2019; Hall i McKeen,
1989; Rosselld i De la Iglesia, 2021). La definicié prévia i compartida d’aquest focus
contribueix, també, a generar un entorn segur i de confianca per als participants, ja que
minimitza la incertesa sobre qué s’observara i redueix, per tant, les resisténcies inicials a
ser observat o la por al judici extern (Motallebzadeh et al., 2017; Ribosa et al., 2023).
Igualment, en aquest marc de referéncia comu, és important que el focus d’observacio
estigui vinculat a un context de DPD conjunt i compartit que permeti la reflexié entre el
coneixement professional i el coneixement publicat. D’aquesta manera, com més
relacionat estigui el focus d’observacié amb la formacié rebuda, més efectiva sera I'OEI

en la transferéncia a I'aula del coneixement construit (Duran i De la Iglesia, 2024).

Acompanyat del focus d’observacidé, en aquesta primera fase, els docents també
concretaran els indicadors d’observacié que permetran concretar allo que es pretén
observar. El procediment GRAI-XdC ofereix orientacions per a concretar aquests
indicadors, orientats a la millora, per tal que aquests es basin evidéncies a partir de la

descripcié de bones practiques o de la recerca publicada en I'ambit corresponent.

Pel que fa a la vinculacié entre el focus d'observacido i I'objectiu d’aprenentatge
professional, Visione (2019) defensa que l'eficacia de I'OEl augmenta quan es parteix
d'un proposit d’aprenentatge clar establert des de la primera fase. Tanmateix, la definicié
aportada per Corcelles-Seuba et al. (2023a) i Duran et al. (2020) i en la que aquesta
recerca es recolza, considera que I'objectiu de millora pot emergir i definir-se al llarg del

procés, com a resultat de la reflexié compartida.

En definitiva, el focus d’observacio i la sessidé preobservacio en la seva globalitat no
nomeés estructura técnicament el procés de I'OEI, sin6 que té una funcié pedagogica i
relacional: orienta la mirada i la conversa professional, promou la seguretat i afavoreix un

entorn col-laboratiu propici per a I'aprenentatge docent.

5.4.2. La recollida d’evidéncies

En la segona fase, la sessié d'observacio, destaquen dos elements clau: la recollida
d’evidéncies, per part de la persona observadora, i I'informe postobservacié o reflexio

sobre la practica, per part de la persona observada.
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Com assenyala Hamilton (2013), I's de protocols i models d’observacié especifics és
essencial per garantir que les observacions siguin efectives i es relacionin amb la
tematica triada per a I'aprenentatge professional dels docents. La recollida d’evidéncies
esdevé fonamental, doncs, per a una posterior analisi detallada i reflexiva de les

practiques educatives.

Aquesta recollida d’evidéncies ha de seguir uns procediments clars i estructurats, que
focalitzin en els aspectes acordats i que recullin dades rellevants i precises sobre el que
s’observa, per tal d’afavorir l'intercanvi de coneixements i estratégies sobre les practiques
docents i laprenentatge mutu. El procediment de I'OEIl creat per GRAI i XdC
conjuntament proposa dotar-se d’'una taula d’observacié acordada, amb els indicadors

préviament consensuats i que corresponguin a accions visibles.

Drew et al. (2017), en un estudi on va analitzar més de 30 protocols d’observacio, apunta
que molts d’aquests no estan prou vinculats als objectius de millora dels docents, questio
que pot reduir I'eficacia del procés. Per aquest motiu, és essencial que les plantilles o
graelles d’observacid que s’emprin, incorporin tant els objectius d’aprenentatge de
'alumnat com el focus en el qual es vol observar el docent, oferint, aixi, un enfocament

clar i orientat a 'aprenentatge.

D’altra banda, en un estudi sobre comunitats professionals d’aprenentatge, Wennergren
et al. (2015), van manifestar que les sessions en qué s’havia documentat I'observacio
amb fotografies, clips de video i comentaris, van promoure major reflexié sobre el procés
d’ensenyament i aprenentatge observats. Les evidéncies recollides van provocar que els
participants aportessin diferents perspectives sobre la practica docent i que s’impliquessin
en un dialeg al voltant de 'ensenyament, a la posterior sessi6 de feedback, de la que se'n
parlara més endavant. Aixi doncs, la recerca sembla indicar que l'enregistrament i
seleccié de clips de video per part de la persona observada, podria ser una manera
efectiva de centrar I'atencié en situacions especifiques de la practica educativa a l'aula
(Borko et al. 2008; Flores et al. 2025).

En contraposicié, com adverteixen Hendry et al. (2014), cal evitar 'excessiva formalitzacié
del procés de recollida de dades i del conjunt del procés de I'OEIl, atés que podria restar

valor al procés reflexiu i esdevenir una carrega massa feixuga.

En resum, la recollida d’evidéncies en I'OEI ha de ser estructurada pero flexible, amb un

enfocament clar en el desenvolupament professional dels docents, connectant els
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objectius d’aprenentatge professional amb el procés d’observacio, i aixi fomentar una

reflexié profunda mitjangant I'is de diverses eines.

5.4.3. La practica reflexiva

La practica reflexiva, tal com la va conceptualitzar Schén (1983) a partir del treball de
Dewey, esdevé un mecanisme clau per a I'aprenentatge professional, ja que permet als
docents prendre consciéncia del coneixement implicit que guia la seva practica i

transformar-lo en coneixement explicit.

En el procés de I'OEl, la practica reflexiva es manifesta tant en la reflexié en I'accio
-aquella que es produeix durant la mateixa intervencié educativa- com en la reflexié sobre

I'accio, que té lloc posteriorment i permet revisar, analitzar i avaluar I'experiéncia viscuda.

Amb l'informe postobservacio, el segon element clau de la sessié d’observacié en el
procediment GRAI-XdC, la persona observada redacta un text breu valorant la sessio. En
aquest text pot reflexionar sobre alguns aspectes emocionals, pedagogics, d’organitzacio
i gestidé de l'aula i altres aspectes de millora continua i autoreflexié. Aquestes situacions
esdevenen oportunitats d’aprenentatge significatiu, ja que impulsen el docent a repensar
les seves decisions i actuacions de forma profunda, tot afavorint una millora continuada
de la practica pedagogica, anant més enlla de la implementacié de técniques i les accions
concretes, per examinar creences, emocions i idees que configuren les practiques

d’ensenyament (Kelchtermans, 2009).

Segons Walker et al. (2022), I'aprenentatge individual del docent esta estretament lligat a
la reflexié sobre la propia docéncia o a través de I'analisi d’'una sessié observada d’un

company, atés que fomenta una reflexié personal i un dialeg intern.

Tot i que el procés reflexiu en 'OEI -i en la mateixa professio docent- s’inicia molt abans,
linforme de postobservacio és una de les eines que representa una primera formalitzacio

del pensament reflexiu i el documenta de forma explicita.

La practica reflexiva, en el context col-laboratiu de 'OEIl, s’enriqueix a partir de compartir i
desafiar teories subjectives, contrastant-les amb coneixements i experiéncies d’altres
docents (Bell, 2001; Kelchtermans 2009). Descrit per Fluijt et al. (2016) com un procés de
reflexid en equip, la practica reflexiva dona suport a explorar, de forma conjunta, els
dilemes morals i étics presents en la practica docent, oferint un espai privat i personalitzat

per al desenvolupament professional (Fluijt et al., 2016).
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Aquest dialeg sobre la practica i el suport d’'un altre docent que té lloc i es concreta en la
sessio de feedback, contribueix, doncs, a fomentar l'autoavaluacié i I'aprenentatge
autodirigit (Bell, 2001; Schoén, 1983). En aquesta linia, val la pena recordar la nocié de
professionalitat col-laborativa de Hargreaves i O’Connor (2020), que ofereix un marc on la
reflexid deixa de ser només un exercici individual per esdevenir un procés col-lectiu que
permet construir coneixement professional a través del dialeg i la confrontacié d’idees.
Sera mitjancant aquesta confrontacié de les propies creences i practiques docents amb
altres perspectives -ja siguin experiéncies d’altres docents, evidéncies de recerca,
documents, observacions d’aula...- que s'obri pas a la construccid conjunta del
coneixement professional, per tal de fer emergir orientacions de millora (Duran, 2019;
Monereo, 2010).

5.4.4. El feedback

La sessid de feedback constitueix la tercera fase del procés d’'OEI. En aquest espai, els
docents observador i observat es reuneixen per dialogar sobre la sessié d’aula
observada. Seguint el procediment establert pel grup GRAI i la XdC, la conversa
s’estructura habitualment a partir d’'una autoavaluacié inicial de la persona observada,
basada en el seu informe postobservacié. A partir d’aquesta reflexid, s’obre un dialeg, que
pot complementar-se amb els clips de video seleccionats per la persona observadora,
orientat a la construccioé conjunta de coneixement, amb I'objectiu de concretar propostes

de millora vinculades a la practica docent.

El feedback es defineix com “el procés mitjangant qui aprén dona sentit a la informacio
que rep des de diferents fonts i les empra per millorar la seva tasca i/o estratégies
d’aprenentatge” (Carless i Boud, 2018, p.3, citat a De la Iglesia et al. 2024). D’acord amb
la revisi6 de la literatura de De la Iglesia et al., 2024, aquesta definicio subratlla el
caracter actiu i constructiu del feedback, entés no només com un missatge que es rep,
sin6 com un procés d’interpretacié i aplicacié que pot afavorir l'autoregulacié de
'aprenentatge. A partir de I'analisi de 30 estudis empirics, aquesta revisio evidencia que
el feedback entre docents -especialment quan es basa en el dialeg i una relacié simétrica-
afavoreix I'aprenentatge professional, la reflexié critica i un clima de centre caracteritzat

per la confianga i el reconeixement mutu (De la Iglesia et al., 2024).

Johnston et al. (2020), en una revisid prévia ja van apuntar que el feedback entre iguals
pot generar millores significatives tant a nivell organitzatiu com individual, tot i que el seu

impacte depén del context i de com es dissenya la intervenci6. Ridge i Lavigne (2020),
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per la seva banda, remarquen el potencial del feedback per superar la mirada avaluativa i

avancar cap a models més centrats en la practica docent.

En el marc de I'OEl, I'estudi de De la Iglesia et al. (2024) aporta, precisament, una mirada
en qué el feedback esdevé motor per al desenvolupament professional i 'aprenentatge
professional des de la perspectiva de creacié conjunta del coneixement. En la mateixa
linia, Flores et al. (2025) evidencien com, durant les trobades de feedback, els docents
generen oportunitats reals d’aprenentatge mitjancant el dialeg col-laboratiu, especialment
quan aquest inclou moviments discursius exploratoris i reflexius que afavoreixen la

coconstruccio del coneixement.

Aixi mateix, Babichenko i Asterhan (2025) conceptualitzen el dialeg pedagodgic productiu
com un proceés social i interactiu que genera oportunitats d’aprenentatge professional. Per
tal que el feedback sigui rigorés, segons les autores, cal que es centri en el contingut del
triangle instructiu, integrant de manera interconnectada les accions docents, la
perspectiva interna de I'alumne i el coneixement disciplinari. A més, la qualitat d’aquest
intercanvi es manifesta en una dimensidé epistéemica que prioritza la indagacié i el
raonament pedagogic, permetent als docents qliestionar creences i negociar significats
davant problemes auténtics de la practica. Finalment, un feedbck eficag requereix una
estructura participativa interactiva i equilibrada que posicioni el professorat com a agent
actiu capacg de transformar la reflexié col-laborativa en una millora real de la instruccié
(Babichenko i Asterhan, 2025).

Conseglentment, I'aprenentatge professional que emergeix a partir del feedback es
vincula a I'agéncia docent, definida en el capitol 2 d’aquest document i entesa com la
capacitat col-lectiva dels docents per fer avancar idees, assolir objectius o fins i tot
transformar el context educatiu, cercant oportunitats i gestionant la responsabilitat del seu
propi desenvolupament professional, contribuint al dels altres (Corcelles-Seuba et al.,
2024, De la Iglesia et al., 2024)

Tot i els beneficis evidents del feedback dialdgic i coconstructiu, un dels principals reptes
€s que la retroaccié pugui esdevenir-se excessivament afirmativa o descrita de manera
superficial, limitant les oportunitats d’aprenentatge profund i de millora en la practica
docent (Flores et al., 2025; Popp i Goldman, 2016; Wennergren, 2015). Aquesta
tendéncia a la complaenga pot respondre a motius diversos, com ara la por al judici, la

voluntat de mantenir bones relacions professionals o la manca d’experiéncia en adoptar

87



Il. MARC TEORIC
L'observacio entre iguals

un rol d’amic critic (Gosling, 2005; Jao i McDougall, 2016; Hargreaves, 2019; Parr i Hawe,
2017; Wennergren, 2015).

En aquest sentit, Nehez (2024) subratlla que els docents tendeixen a buscar la validacio i
I'afirmacié positiva, especialment en contextos en queé el clima escolar és percebut com
poc favorable o I'atencié a I'alumnat representa un repte. En aquests casos, el feedback
afirmatiu pot tenir una funci6 emocional important, en reforcar I'autoestima docent i
facilitar la col-laboracié. No obstant aix0, cal tenir en compte que aquest tipus de
feedback pot limitar els processos d’aprenentatge i millora i, per tant, fer que els docents
estiguin menys oberts al canvi i a la transformacio escolar (Corcelles-Seuba et al., 2023b;
Nehez, 2024; Ribosa et al., 2023; Yiend et al., 2012, Wennergren, 2015).

Aixi doncs, tal com destaquen De la Iglesia et al. (2024), per tal que el feedback en I'OEI
esdevingui efectiu per a l'aprenentatge professional, cal: tenir clar que l'objectiu és el
creixement i la millora i no pas el judici (Nehez, 2024); disposar de temps estructurat per a
les sessions; comptar amb protocols i eines que guiin el proceés i, sobretot, garantir una
formacio prévia que permeti oferir un feedback de qualitat (Butler i Yeum, 2016; Flores et
al. 2025).

Quan es fa referéncia al feedback de qualitat, aquest es basa en un discurs dialdgic
col-laboratiu (Flores et al., 2025; Popp i Goldman, 2016) que promou el pensament
mitjangant un enfocament indagador o de questionament, en qué les contribucions dels
participants sén valuoses i essencials per avangar conjuntament. De fet, Popp i Goldman
(2016) van identificar que els moviments discursius en els dialegs docents sobre la seva
practica tenien un impacte directe en la construccid de coneixement i que aquest es
generava quan els docents formulaven preguntes, desenvolupaven propostes,

negociaven idees i explicaven els seus pensaments.

En aquesta linia, el feedback que incorpora el questionament i I'analisi conjunta de
dilemes reals de la practica contribueix a identificar arees de millora i explorar alternatives
pedagogiques que permetin a l'alumnat assolir millor els objectius d’aprenentatge
(Wennergren, 2015; Nehez, 2024). En aquest sentit, d’acord amb Nehez (2024), la
manera com es produeix el feedback pot generar resultats diferents en el procés

d’aprenentatge.

A més d’aquest vessant dialdgic i indagador, a partir de la proposta d’analisi de Kinicki i

Kreitner (2006), el feedback efectiu es defineix segons caracteristiques especifiques com

88



Il. MARC TEORIC
L'observacio entre iguals

ara: especific, oportu, adequat, centrat en el comportament, proactiu, lligat a un pla

d’accid, a partir de les dades observades i facilitador de la col-laboracio.

Flores et al. (2025) i Babichenko i Asterhan (2025) insisteixen en aquesta dimensio
interactiva del feedback com a clau per a la construccié conjunta de coneixement i,
sobretot, per a la seva transferéncia efectiva a la practica docent. Aixi doncs, el seguent
pas consisteix a explorar com aquest coneixement co-construit a través del feedback pot
ser transferit a la practica quotidiana dels docents i mantingut en el temps com a part del

seu desenvolupament professional.

5.4.5. La transferéncia i sostenibilitat

L'dltima de les fases de I'OEl, en el procediment del GRAI-XdC, és la sintesi reflexiva o
informe final per part de la persona observada. En aquesta sintesi, s'incorporen les
reflexions de la sessi6 de feedback, algunes evidéncies en cas que es considerin
necessaries i els elements concrets en els quals es vol continuar treballant, per mitja d’'un
objectiu de millora i un pla d’accié vinculat. La transferéncia de I'aprenentatge comenca,
doncs, amb la definicié d’aquest objectiu de millora situat en el context de la practica

educativa i acompanyat d’'un pla d’acci6 (Flores et al., 2025; Miquel et al., 2024).

Si bé l'objectiu d’aprenentatge professional pot emergir en diferents moments del
procediment, la recerca apunta que una gran majoria dels participants identifiquen i
refinen com a minim un objectiu de millora professional al llarg del procés d’OEI (Miquel
et al., 2024).

D’acord amb Miquel et al. (2024), els objectius professionals dels docents han d’estar
contextualitzats i complir amb les caracteristiques dels objectius SMART (de I'acronim en
anglés Specific, Measurable, Attainable, Relevant i Time-bound, presentat per O'Neill,
2020).

Es en aquest moment en qué el docent, reconegut com a agent actiu del seu propi
desenvolupament (Cosh, 1998), és capag¢ de transformar la reflexié en accid. Aixi, quan
es creen condicions per compartir practiques, formular objectius de millora i establir plans
d’accio contextualitzats, la transferéncia de I'aprenentatge no només és possible, sind que

esdevé una palanca per a la transformacié educativa.

Tal com presenta Flores et al. (2024), en el seu estudi amb 230 participants, els docents
van identificar que la participaci6 en un cicle d’'OEl era un factor clau per a la
transferéncia dels seus objectius de millora a la practica. Els resultats van mostrar que la
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gran majoria dels docents va ser capag¢ d'implementar el seu objectiu de millora en una
segona observacié, amb un 41,7% reportant una transferéncia optima a la practica
docent. També, Nehez (2024) i Parr i Hawe (2017) subratllen la importancia de multiples

cicles d’observacié com a factor clau per afavorir la transferéncia de I'aprenentatge.

Aixi doncs, la transferéncia efectiva del coneixement adquirit en I'OEI requereix la creacio
d’entorns educatius que promoguin una cultura d’aprenentatge continu i col-laboratiu, aixi
com la integracié d’aquestes practiques en els programes de formacio i desenvolupament
professional (Flores et al., 2025; Vourikari, 2019). Diversos estudis han posat de manifest
que els coneixements i practiques que s’originen a les aules dels docents, si a més
s’alineen amb els objectius del context i la institucid, tenen més probabilitats de ser
implementats i sostinguts (Boeskens et al., 2020; Darling-Hammond et al., 2017; OECD,
2020).

La recerca també destaca que I'OEI pot generar aprenentatge tant per a qui observa com
per a qui és observat, podent derivar-se aprenentatges i reflexions diferents per a cada
participant (O’Leary i Savage, 2019; Ribosa et al., 2024; Walker et al., 2022).

En definitiva, 'OEI, en la seva naturalesa d’observar i analitzar practiques docents de
forma conjunta per a millorar-les, s’alinea, com ja s’havia presentat, amb I'enfocament de
les organitzacions que aprenen, com a comunitats d’aprenentatge professional (DuFour,
2004, Vangrieken et al. 2017). L'OEI no només facilita la transicio de la reflexié individual
a l'accié col-lectiva, sind que consolida processos de millora continua contextualitzats i
plans d’accié viables (Flores et al., 2025; Miquel et al., 2024). La seva efectivitat, com
evidencia la literatura revisada, es veu reforcada quan les institucions educatives
ofereixen temps i suport estructurat per a la implementacié, fomentant una cultura de
col-laboracié i aprenentatge compartit (Corcelles-Seuba et al., 2024; Ribosa et al., 2024;
Vourikari, 2019). En aquest sentit, 'OEl es configura com una eina estratégica per a
impulsar el DPD i, alhora, com a motor de transformacié educativa basat en la

corresponsabilitat i I'evidéncia.

5.5. L'observacio entre iguals per a la millora de la competéncia digital
docent
El desenvolupament d’aquest marc tedric comengava amb la conceptualitzacié de la

competéncia digital, considerada una de les competéncies clau per a l'aprenentatge

permanent (Comissié Europea, 2019). Aquesta es concep, alhora, com una competéncia
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transversal que no pot separar-se de l'adaptabilitat, les habilitats de comunicacio i
col-laboracid, la resolucidé de problemes, el pensament critic, la creativitat, 'emprenedoria

i la predisposicio per a I'aprenentatge (Comissié Europea, 2018; 2020).

Aquest enfocament global i les exigéncies dels curriculums educatius actuals, posa de
manifest la importancia del desenvolupament de la CDD. Tot i aixd, tot i que organismes
com la UNESCO (2022) i marcs internacionals com el DigCompEdu (Redecker i Punie,
2017) emfatitzen la necessitat d’'una integracio critica i reflexiva de les tecnologies a
través de practiques d’aprenentatge professional efectives (Boeskens et al. 2020,
Darling-Hammond et al. 2017, Hargreaves i O'Connor 2020, Vangrieken et al. 2015), les
dades revelen que les practiques col-laboratives continuen sent minoritaries. D’una
banda, I'enquesta TALIS (MEFPD, 2025) indica que només el 49% del professorat dels
paisos de 'OCDE enquestats participa en activitats d’aprenentatge entre iguals com a
part del seu DPD. De [laltra, una revisi6 de la literatura que analitza més de 200
programes de desenvolupament professional vinculats al pensament computacional,
revela que només el 34% dels estudis inclouen activitats col-laboratives, i cap d’ells

incorpora I'observacio a 'aula, en cap dels seus models (Espinal et al. 2024).

Aquesta desconnexié entre el marc conceptual i la practica posa de manifest la necessitat
de models d’aprenentatge professional que vagin més enlla de les formacions puntuals i
que se centrin en processos col-laboratius i situats, afavorint la practica reflexiva,
lintercanvi d’experiéncies i la co-construccié de coneixement (Bocconi et al., 2022;
Escudero et al. 2018; Esteve-Mon et al. 2020; Rgkenes et al. 2022).

En el context d’aquesta tesi, 'OEI es presenta com una eina estratégica per abordar la
CDD des d'una perspectiva integradora. Mitjangant cicles estructurats d’observacio,
reflexié i feedback constructiu (Duran et al. 2020; Corcelles-Seuba et al. 2023a; O’Leary i
Savage, 2019), aquesta practica afavoreix I'autoeficacia docent (Hatlevik i Hatlevik, 2018),
aixi com també facilita la interaccié del coneixement tecnoldgic, pedagogic i del contingut,
en linia amb el model TPACK (Mishra i Koehler, 2006).

Aixi, en la intervencié proposada -que es presenta al seguent bloc-, en observar-se els
uns als altres en la incorporacid6 de la robdtica educativa, els docents aprenen
conjuntament a utilitzar les eines digitals, alhora que reflexionen sobre com vincular-les
als objectius curriculars i estratégies pedagogiques, avangant cap a una practica

educativa coherent amb les demandes actuals del sistema educatiu.
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Per finalitzar aquest marc tedric, resulta rellevant destacar com I'OEI contribueix a una
transformacié educativa fonamentada en l'evidéncia, esdevenint una peca clau per a
integrar reflexid, col-laboracié i accié de forma contextualitzada (Duran i De la Iglesia,
2024). Per aix0, és important no perdre de vista la necessitat de superar els reptes
estructurals de reconeixement i acreditacié de 'OEI com a part del DPD (Vourikari, 2019),
integrant-la en els plans de formacié permanent amb el temps, el suport i la formacio
necessaris (De la Iglesia et al., 2024; Flores et al., 2025; Miquel et al., 2024; O’Leary i
Savage, 2019; Ribosa et al., 2024).

En aquest context, i davant la necessitat de disposar d’evidéncies empiriques que validin
impacte de 'OEIl com a eina per a la millora de la CDD, es planteja I'estudi que s’exposa
en aquest treball. Aquesta recerca s’insereix, per tant, en la voluntat de contribuir a la
comprensi6 de com I'OEl pot esdevenir una practica de DPD d'una competéncia
concreta, integrada i alineada amb les demandes del sistema educatiu actual. Abans,

perod, es presenta el programa d’intervencio, per tal de comprendre’n la seva vinculacio.
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6. Les propostes formatives

En aquest sisé capitol es detalla la descripcié i la valoracié de les propostes formatives
dissenyades en el marc de la recerca. En primer lloc, es contextualitza el disseny de la
intervencio a partir de les necessitats recollides en les diagnosis de I'Estratégia Digital de
Centre. En segon lloc, es descriuen les caracteristiques i el desplegament dels dos
itinrearis formatius, tot especificant els blocs, les tasques i el disseny experimental que
diferencia el grup de comparacié del grup d’intervencié. Posteriorment, es presenta
l'avaluacié de la intervencid, centrada en l'assoliment dels objectius, I'impacte de la
mateixa i la valoracié especifica de I'observacid entre iguals. Aquesta analisi, separada
del bloc d’investigacié empirica, permet validar la qualitat de la formaci6é d’acord amb els

objectius formatius plantejats.

Tal com es descriu a l'inici d’aquest treball, tots els centres educatius de Catalunya van
definir i dissenyar una Estratégia Digital de Centre (EDC) a partir de les diagnosis
elaborades amb diferents eines de recollides de dades al llarg del curs 2022-2023. Als
centres d’Educacié Infantil i Primaria del districte de Ciutat Vella van emergir de manera

recurrent dos aspectes clau:

- La necessitat d’incorporar el pensament computacional, la codificacié i la robdtica

educativa de forma significativa a les aules.

- La importancia d’augmentar les xarxes de col-laboracié docent i crear espais
d’intercanvi d’experiéncies en la formacio i la millora de la competéncia digital
docent (CDD).

Per respondre a aquestes necessitats, i amb [I'objectiu d’impulsar espais de
desenvolupament professional docent (DPD) mitjangant la reflexié per a la millora de la
practica, I'intercanvi d’experiéncies i la col-laboracié docent, es proposa als participants la
posada en practica de I'observacio entre iguals (OEI) en la incorporacié de la robotica

educativa a l'aula.

Es en aquest marc que sorgeix Robots entre iguals: un projecte de formacié i recerca
basat en I'aprenentatge entre iguals, entre docents, per a I'impuls de la implementacio de

la robodtica educativa a 'aula.

Del projecte es deriven dues propostes formatives. La primera, Descobreix el Kit de

Robdtica, dirigida a docents que volen participar de forma més individual, perd amb
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'objectiu de conéixer els recursos de robodtica i compartir experiéncies amb docents
d’altres centres. Tot i compartir continguts i tasques, la segona, que porta el nom del
projecte, Robots entre iguals, incorpora 'OEI. Aquesta segona opcio esta destinada a un
grup de docents d’'un mateix centre que, voluntariament, volen impulsar aquesta practica
de DPD.

Els docents participants d’ambddés cursos, acompanyats d’'un material de formacié
especific, practic i concret, a partir del material de robotica educativa disponible a
cadascun dels centres educatius, poden incorporar i promoure el pensament
computacional a [laula, desenvolupant propostes didactiques interdisciplinaries,

transversals i competencials.

Pel que fa a la seva implementacio, ambdues formacions es van gestionar des de I'espai
virtual d’aprenentatge Odissea i inclouen, a més dels materials i activitats d’autoformacié,
les eines i instruments de recollides de dades, essent la formadora la mateixa
investigadora. Aquest enfocament permet dissenyar una proposta basada en la recerca,
atés que permet no només recollir les dades per a la recerca, siné també ajustar la
formacié i la intervencid dels mateixos participants segons les seves necessitats
individuals. Aixi doncs, I'espai Odissea incorpora, també, els instruments de recollida
d’'informacié necessaris per a la recerca, tal com es detalla a I'apartat 8.3 d’aquest treball.
Ambdds cursos van iniciar a finals de novembre del 2023 i van finalitzar a finals de maig
del 2024.

Referent a I'estructura del disseny experimental, tal com es veura al bloc seglent, els
participants en la formacid Descobreix el Kit de Robotica actuen com a Grup de
Comparacio (GC), mentre que els participants en el curs Robots entre iguals actuen com

a Grup experimental amb Intervencié (Gl).

A continuacié, es presenten els blocs formatius, tasques i caracteristiques d’ambdoés

cursos, tal com es mostra a la taula 3.
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ON

KIT DE ROBOTICA

Grup de comparacié (GC)

b
ROBOTS ENTRE
IGUALS

Grup amb intervencié (Gl)

Blocs
formatius

Tasques i
activitats
formatives

Modalitat

Hores
certificades

Data d’inici
i final

Bloc 1: Els recursos digitals en el
procés d’ensenyament i
aprenentatge.

Bloc 2: La competéncia digital de
'alumnat.

1. Questionari inicial

2. Prova competencial inicial

3. Forum d’experiéncies inicials.
4. Forum valoraci6 dels recursos.
5. Disseny d’una sessio.

6.1. Evidéncies d’aplicacié a l'aula.

6.2. Reflexidé sobre la practica.
7. Prova competencial final.
8. Questionari final.

Per als blocs 1 2:

En linia, autogestionada pel
participant.

Total: 10 h

(4h per al Bloc 1, 6h per al Bloc 2).

Inici: novembre del 2023.
Final: maig del 2024.

Bloc 1: Els recursos digitals en el procés
d’ensenyament i aprenentatge.

Bloc 2: La competéncia digital de
I'alumnat.
Bloc 3: La colllaboraci6 docent i

I'observacid entre iguals.

. Questionari inicial

. Prova competencial inicial

. Forum d’experiéncies inicials.

. Forum valoraci6 dels recursos.

. Disseny d’una sessié.

. Acords preobservacio.

7. Informe postobservacioé.

8.1. Graella d’'observacio.

8.2. Evidéncies d’aplicacié a l'aula.
8.3. Enregistrament feedback.

9. Reflexi6 sobre la practica (sintesi
reflexiva).

10. Prova competencial final.
11. Questionari final.

o O WN -

Per als blocs 1i 2:
En linia, autogestionada pel participant.
Per al bloc 3:

- Una sessi6 presencial de formacio
previa en OEIl i feedback en
superar el bloc 2.

- Observacié directa a laula i
reunions de preobservacio i
feedback al centre.

Total 30 h
(4h per al Bloc 1, 6h per al Bloc 2, 20 h per
al Bloc 3.)

Inici: novembre del 2023.
Final: maig del 2024.

Nota. Elaboracio propia.
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El primer bloc, anomenat “Els recursos digitals en el procés densenyament i
aprenentatge”, introdueix als participants en el pensament computacional, amb especial
atencié a la seva aplicacié a 'Educacio Infantil i Primaria. En primer lloc, es presenta el
pensament computacional desendollat i les seves técniques principals com sén la
descomposicié de tasques, el reconeixement de patrons, I'abstraccié i el disseny
algoritmic. A continuacio, es proposen eines i recursos per a iniciar-se en la programacio
per blocs com Code.org, Scratch JR, Scratch, BlocklyGames i OctoStudio. Finalment, la
seccio sobre robotica educativa és la més extensa i ofereix una analisi de diferents robots
(Blue-bot, Tale-Bot Pro, mTiny, Dash, Edison, Codey Rocky, mBot2, Lego Spike Essential,
Lego Spike Prime i la placa programable Micro:bit), incloent-hi caracteristiques,

aplicacions i exemples d’'us a l'aula.

Per superar-lo, el bloc inclou dos forums de participacio: un sobre activitats de pensament
computacional desendollat i un altre per valorar dos robots educatius, amb I'objectiu de

generar debat, intercanvi i reflexié col-lectiva.

El segon bloc, “La competéncia digital de I'alumnat”, analitza el perfil de competéncia
digital que l'alumnat ha d’assolir en finalitzar 'Educacié Primaria, segons el Decret
175/2022. També ofereix un resum sobre com s’integra el pensament computacional en

les diferents arees dels curriculums d’Educacioé Infantil i Primaria.

Per completar el bloc, els participants han de dissenyar i implementar una activitat d’aula
transversal i interdisciplinaria que incorpori I'is d’algun dels robots o plaques
programables presentats anteriorment, aportant elements grafics -fotografies o videos- de
la seva aplicacié. Després d’'una reflexid de la seva aplicacié a l'aula, els docents

participants de Descobreix el Kit de Robdtica, finalitzen aixi la seva formacio.

El tercer bloc, només present a Robots entre iguals, se centra, tal com indica el seu nom,
en la col-laboracié docent i 'OEI. En ell, es proporcionen recursos, guies i estratégies per

implementar 'OEI amb éxit.

Donada la importancia de la formacié prévia en aquesta practica ja descrita al marc tedric,
aquest bloc incorpora una sessié formativa presencial, dinamitzada per la formadora i
investigadora, dedicada a la formacié inicial en I'OEl i el feedback constructiu. Els
materials formatius de I'espai virtual aixi com el material de suport de la sessi6 formativa

es troben a 'Annex |.
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D’entre el material formatiu, val la pena destacar el Decaleg del feedback efectiu (Annex
1), elaborat per aquesta formacié com a recurs especific per als participants a partir de
les aportacions tedriques revisades al bloc anterior i com a adaptacido de les guies

elaborades pel grup GRAI i la Xarxa de Competéncies a partir de O’Leary (2014).

En aquest tercer bloc formatiu, cada participant ha de lliurar 'anomenat Document
personal de I'OEI que incorpora, en un unic arxiu indivisible, pautes especifiques per a
cadascuna de les fases del cicle de I'OEl, tal com es descriu a continuacié. El document

complet es pot consultar 'Annex lIl.

En iniciar el cicle d’OEl, els participants participaran de la sessié de preobservacio, en
ella, acordaran i recolliran el context en el qual es desenvolupara la sessidé observada,
I'objectiu de la sessidé o repte plantejat, el focus d’observacié i la graella d’observacio. A
més, establiran acords respecte de la recollida de dades, revisaran el decaleg del

feedback efectiu i signaran, si ho creuen convenient, un acord de confidencialitat.

La graella d’observacié, proporcionada als docents en format plantilla, els participants
hauran de definir els indicadors i les accions observables. Per a fer-ho, els participants
disposaran d’'una proposta d’indicadors concreta, amb exemples d’accions observables,
classificats en les tres arees de la CDD amb l'aplicacié de la robdtica a I'aula. D’entre
aquests indicadors, tots ells relacionats als indicadors del nivell B2 del Marc de CDD
(Generalitat de Catalunya, 2022), els docents poden seleccionar, adaptar o formular els
que considerin més rellevants i significatius per a la millora de la propia practica docent,
recomanant-ne un maxim de 5. Tant la graella d’observacié com la proposta d’indicadors

es poden consultar a 'Annex |V.

La graella d’observacio, un cop completa de forma consensuada, sera I'eina de recollida
d’'informacié per part de la persona observadora. Per aquest motiu, també incorpora
algunes bastides per a la preparacié de la sessio de feedback que tindra lloc poc després

de I'observacio.

La persona observadora, doncs, haura de determinar el seu grau d’acord o desacord de
les dues afirmacions relacionades amb la idoneitat de la sessi6 observada amb el focus
d'observacié acordat i la integracié dels continguts digitals d’acord amb el context
d’aprenentatge. A més, mitjangcant aquesta eina, s’anima a la persona observadora a
destacar tres aspectes observats que mostren fortalesa i efectivitat en la CDD, a formular
preguntes per entendre millor aspectes de la sessio i a aportar suggeriments per la millora
continua.
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Paral-lelament, la persona observada, abans de la sessido de feedback, completara

'informe de postobservacioé o reflexié sobre la practica.

De la sessio en que es desenvolupa l'observacio, també es demana als participants que
recullin evidéncies grafiques, que es concreten en fotografies i clips de video. L'objectiu
és aplegar evidéencies que mostrin la tasca docent en el desenvolupament de les accions
observables i indicadors consensuats, també en relacio a les diferents arees de la CDD, i
permetin comprovar que les accions educatives que els docents es plantegen i

verbalitzen portar a la practica, sén finalment aplicades a les aules.

Després de l'observacid a laula els docents es troben en la sessid de feedback,
d’aquesta sessio es recull 'enregistrament d’audio de la conversa, per a la seva analisi

en el context de la recerca.

Tal com s’exposa a Soler et al. (2025), Robots entre iguals es presenta com una
experiéncia formativa d’éxit en l'aplicacid de la robotica a l'aula amb tres objectius

especifics:

1. Incorporar el pensament computacional i la robodtica educativa, aixi com els
continguts digitals en el desenvolupament de les programacions didactiques
d’acord amb les directrius curriculars, de forma transversal i interdisciplinaria,
responent a la necessitat de millorar la integracié de la robotica a l'aula.

2. Impulsar espais de DPD, intercanvi d’experiéncies i col-laboracié docent a través
de I'OEl, en resposta a la manca de xarxes de col-laboracio i per fomentar el
suport mutu entre els professionals.

3. Planificar i desenvolupar processos de reflexio per a la millora de la CDD, atenent
la necessitat de desenvolupar i consolidar la competéncia digital entre els mestres

i, per extensio, els alumnes.

Per assolir el segon proposit d’aquesta tesi -dissenyar, implementar i valorar un programa
de formacié per a la millora de la CDD en I'aplicacié de la robdtica a l'aula, basat en
'aprenentatge entre iguals i, concretament, en 'OEIl-, s’analitza a continuacio la proposta

formativa Robots entre iguals.
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6.1. Valoracio de la intervencido amb observacio entre iguals

Robots entre iguals es va dissenyar especificament en el marc d’aquesta tesi, constituint
I'dnica proposta plenament alineada amb I'objecte d’estudi i amb els objectius de recerca,
ja que integra 'OEl com a estratégia per a la millora de la practica docent en la

incorporacié de la robdtica educativa.

Amb la finalitat d’assegurar que la intervencidé proposada respon als objectius formatius
pels quals fou dissenyada, en aquest apartat es presenta una valoracié d'aquesta. La
valoracié de la formaciéo es fonamenta en la percepcié dels 27 docents participants,
recollida mitjangcant diversos instruments, i s’estructura a partir de tres aspectes:
I'assoliment dels objectius de la formacio, I'impacte percebut en la capacitat d’aplicar la

robdtica a I'aula i la valoracié especifica del procés d’OEI.

6.1.1. Acompliment dels objectius de la formacio

Per tal de valorar 'acompliment dels objectius de la formacid, els participants van
expressar el seu grau d’acord respecte d’aquests mitjangant una escala de Likert de

quatre punts. Aquests es representen en percentatges i es mostren a la Figura 4.

Figura 4

Valoracié de 'acompliment dels objectius

-| 2 3 Fomentar processos de reflexio
Incorporar robotica educativa a les Generar espais d’intercanvi sobre la practica per a la millora de
programacions didactiques. d’experiéncies i col-laboracié docent. la competéncia digital docent.

Molt alt Molt baix Molt baix
14,89

Mitja-baix -
¢ Molt alt

Mitja-alt m
Mitja-baix " 51 Mitja-alt
25,9% Mitja-alt -

59,3 Molt alt
Mitja-baix

Nota. Elaboracié propia.

Referent al primer objectiu d’incorporar la robdtica educativa a les programacions
didactiques, el 74% dels docents (n=20) van considerar que I'havien assolit en un grau

mitja-alt o molt alt. El 26% restant (n=7) el va valorar en un grau mitja-baix.

Pel que fa a participar en espais d’intercanvi d’experiéncies i col-laboracié docent, el

77,8% dels docents (n=21) va manifestar haver-lo assolit en un grau mitja-alt o molt alt
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mentre que 5 docents el van valorar en un grau mitja-baix (18,5%) i 1 docent molt baix
(3,7%).

Finalment, referent al foment i desenvolupament de processos de reflexié per a la millora
de la CDD, aquest tercer objectiu fou valorat en un 81,5% (n=22) amb un grau mitja-alt o

molt alti el 18,5% (n=5) en un grau mitja-baix o molt baix.

6.1.2. Impacte de la formacio

Per considerar I'impacte de la formacid, es van recollir les percepcions dels participants
sobre l'aplicacié concreta de la robodtica a l'aula. De forma especifica, abans i després de
la formaciod, se’ls va preguntar “En quin grau et sents capag i disposes de recursos per a
dur a terme una practica de/amb...” seguit de diferents suposits que incloien: pensament
computacional desendollat, robots compactes amb polsadors, robots amb sensors

integrats, robots amb hub i kit constructiu i la placa programable Micro:bit.

Les diferéncies entre les percepcions inicials i finals es calculen i s’analitzen mitjancant el
text de Wilcoxon per a mostres relacionades amb distribucié no normal (Lopez-Martin i
Ardura-Martinez, 2023), utilitzant el programari JASP (versi6 0.17.3).

A la Taula 4 es mostren les diferéencies entre les mitjanes inicials abans d’iniciar la

formacio (pre-test) i finals (post-test), en finalitzar la formacio, i el seu grau de significacio.

Taula 4

“En quin grau et sents capac¢ i disposes de recursos per dur a terme una practica
de/amb...”

Pre-test Post-test ..
Correlacio
Mitjana Mediana Mitjana Mediana Estadistic p giesgfi’;%
DT IQR DT IQR 1
(OT) (QR)  (OT)  (IGR) oo o
Pensament
. 263 3,00 352 4,00 0,93
computacional ’ ’ ’ ’ 5.500 <0,001* .
desendollat (0,97)  (1,00)  (0,51)  (1,00) (0,98-0,80)
Robots
2,82 300 359 4,00 0,79
tesamb <’ : ! ! 22500  0,001* ’
Colondore. ™ (092) (1,000 (057)  (1,00) (0,92-0,51)
Robots amb
1,89 2,00 256 3,00 . 069
s (089) (1.00) (0.70) (100) 32000 0,004" a5 1 34)
Robots amb hub 1,78 2,00 2,15 2,00 0,48
ikitconstructiu  (0.85) (1.00) (0.86) (1.50) °2°00  0.087 4704 04)
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Plaques 167 1,00 237 2,00 0.76
Pogramadles  (0,88)  (100) (093) (1,00 10200 0007 591041

Nota. 'Test de Wilcoxon, la mida de I'efecte es relaciona amb la correlacié de rang biserial.
Mitjanes sobre 4.

* p<0,05

Elaboracié propia.

D’acord amb les dades presentades, s’observen diferéncies estadisticament
significatives (p<0,05) en el grau de percepcié en quatre dels cinc suposits, amb mides
de l'efecte considerades altes (= 0.5) o molt altes (= 0.8). Aixi com els dissenys
d’aplicacié a l'aula incloien un robot d’'un d’aquests quatre escenaris, cap participant va
seleccionar els robots amb hub i kit constructiu per a la seva sessié d’observacio. Els
resultats significatius de la resta de suposits indiquen que la formacié va tenir un impacte

positiu en la confianga del professorat en I'is de I'estratégia o dispositiu a I'aula.

A la figura 5 es presenten visualment els mateixos resultats, evidenciant una disminucio
de les percepcions “Poc” i “Gens” en tots els casos, fins al punt de desaparéixer en

algun cas, per donar pas a un augment de les valoracions “Forg¢a” i “Molt”.

Figura 5
Representacié grafica de les percepcions “En quin grau et sents capag i disposes de

recursos per dur a terme una practica de/amb...”

* *
Pensament * Robots compactes * Robots amb Robots amb Hub i Plaques
computacional amb polsadors sensors integrats kit constructiu programables
desendollat (Micro:bit)
100% B Molt
- O e . o
75%
W Gens
50%
25%
0%
N o N\ o° oo
po? egQ oo ef;-Q po° ef’Q po? egQ N 359

Nota. Elaboracié propia.
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6.1.3. Valoraci6 de I'observacio entre iguals

Finalment, per avaluar de forma especifica el procés de I'OEl, s'utilitza un questionari final
ad hoc, que combina preguntes de resposta si/no i afirmacions a les quals els participants
havien de posicionar-se mitjangant una escala de Likert. Atés que alguns items d’aquest
guestionari s’empren per a donar resposta a les preguntes de recerca, en aquest apartat
es destaquen, només, aquelles questions que tenen a veure de forma especifica amb la

formacio.

En primer lloc, és important destacar que el 88,9% dels participants (n=24) considera que
I'OEIl li ha permés millorar la seva aplicacio de la robotica a I'aula, més que no pas sense

aquesta practica.

Seguidament, el 96% dels docents (n=26) expressen el seu interés de continuar utilitzant

I'OEI com a practica habitual al centre.

Per finalitzar, un 88,9% dels participants (n=24) recomanaria aquesta formacio a altres

docents.

En conclusié, Robots entre iguals ha permeés als docents dissenyar, implementar i
reflexionar col-laborativament sobre la seva practica en robotica educativa. La valoracié
del curs ha estat altament positiva, destacant I'eficacia de 'OEIl com a eina de DPD i com

a metodologia formativa rellevant.

Un cop presentada la intervencié proposada, es dona pas a la investigacié empirica, en el
bloc segient, que se centra en la descripcié dels objectius de la recerca, la metodologia

emprada i els instruments de recerca utilitzats per tal de donar resposta a la investigacio.
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En el quart bloc d’aquest treball es presenta la part empirica de la recerca. En primer lloc,
es presenten els objectius, hipotesis i preguntes que sustenten la investigacid; en segon
lloc, el disseny metodologic seguit de la descripcid de la mostra de participants; a
continuacio, s’especifiquen els instruments emprats a la recerca. Més endavant, es
presenta el resum dels elements més rellevants per a 'analisi de les dades, per a donar
lloc, finalment, als resultats d’aquest estudi i la discussid dels mateixos en relacié a la

literatura presentada al marc teoric.

/. Objectius especifics de I'estudi empiric

Per al desenvolupament de la recerca es planteja una pregunta d’'investigacié principal:
Com contribueix I'observacié entre iguals (OEl) a la millora de la competéncia digital
docent (CDD)?

Aquesta questié principal interpel-la a quiestions de mirada més amplia que es formulen
de la seglient manera: Es 'OEI un mecanisme per a I'aprenentatge entre docents? Per
que? Com afavoreix 'OEl a l'aprenentatge entre docents? La literatura i recerca
estudiada i revisada, tal com s’ha vist, condueix ja cap a algunes afirmacions i
concrecions d’aquestes questions. Ara bé, aquest estudi pretén emmarcar 'OEl com a
mecanisme per a la millora i 'aprenentatge docent contextualitzat en un ambit concret, la
CDD i, encara de forma més especifica, la incorporacié de la robotica educativa a les

aules, i aportar-ne evidéncies empiriques de la seva contribucio.

En optar per un disseny de recerca mixt, com s’explicara després, els objectius es

presenten distingint les hipotesis i les preguntes d’investigacié. Vegem-les a continuacio.

Objectiu 1: Analitzar lI'impacte de I’OEl en la millora de les percepcions dels
docents sobre la propia CDD, en relaci6 amb quatre arees (compromis
professional, ensenyament i aprenentatge, empoderament de [Ialumnat i

desenvolupament de la CDA).

A partir d’'aquest objectiu, es planteja una hipotesi i dues preguntes de recerca. La
hipotesi se centra en la millora de les percepcions dels docents respecte de la propia
CDD, mentre que les preguntes busquen comprendre quins elements de I'OEl

contribueixen a aquesta millora.
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Hipotesi 1. Els participants del grup d’intervencié (Gl) mostraran una millora
estadisticament significativa en les percepcions sobre la propia CDD, superior a la del
grup de comparacio (GC), com a minim, en una de les quatre arees analitzades a través

del questionari Selfie for teachers, administrat com a pre-test i post-test.

Pregunta 1.1. Quins elements del procés ajuden a explicar les diferéncies obtingudes

entre el grup de comparacié i el grup d’intervencié respecte a les percepcions de la CDD?

Pregunta 1.2. En el cas del grup d’intervencio, quins elements de 'OE| poden contribuir a

explicar els resultats en les percepcions de la CDD?

Objectiu 2: Analitzar I'impacte de I’OEI en la millora del coneixement aplicat de la

CDD, per a la incorporacioé de la robotica educativa a 'aula.

Per donar resposta a aquest objectiu, es planteja una hipdtesi i dues preguntes de

recerca.

Hipotesi 2. Els participants del grup d’intervencié mostraran una millora estadisticament
significativa en el coneixement aplicat relacionat amb la CDD, en comparaciéo amb els
participants del grup de comparacid, com a minim, en una de les quatre arees

analitzades.

Pregunta 2.1. Quins elements del procés ajuden a explicar les diferéncies obtingudes
entre el grup de comparacio i el grup d’'intervencio respecte al coneixement aplicat de la
CDD?

Pregunta 2.2. En el grup d’intervencio, quines caracteristiques del dialeg en la sessié de

feedback ajuden a explicar els resultats en el coneixement aplicat de la CDD?

En atencio als objectius, hipotesis i preguntes plantejades, es proposa un enfocament

metodologic mixt, tal com es descriu a 'apartat seguent.
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8. Metodologia de la investigacio

8.1. Enfocament i disseny metodologic

El disseny metodologic plantejat és un disseny mixt sequencial explicatiu (Creswell,
2015), que combina un disseny quasiexperimental de pre i post-test amb grup de
comparacio per identificar 'impacte de I'OEIl en les percepcions dels docents respecte de
la propia CDD i el coneixement aplicat en la incorporacié de la robodtica a I'aula, amb un
estudi qualitatiu basat principalment en l'analisi documental, que permet explicar el
perqué daquests canvis. Aquesta combinaci6 metodoldgica garanteix I'adequacio
epistemologica, ja que I'enfocament s’ajusta tant al focus de la recerca com a les
preguntes i hipotesis plantejades, i permet abordar un concepte complex i multifactorial

com és la competéncia digital docent.

La necessitat d’aquest estudi es fonamenta en la limitada evidéncia empirica que
contrasti percepcions dels docents amb I'evidéncia de la seva aplicacié a l'aula. La
majoria d’estudis sobre 'OEI es basen unicament en enfocaments qualitatius o mixtos
que només consideren les percepcions dels docents sense avaluar-ne els canvis ni el seu
impacte en la practica, i només s’han identificat dos estudis amb grup experimental amb
intervencio i grup de comparacié: és el cas de Sparks (1986) i Murray et al. (2009), amb
19 i 11 participants respectivament. De forma molt similar, els estudis relacionats amb el
desenvolupament i millora de la CDD en docents de primaria se centren principalment en
metodologies qualitatives (Fernandez-Batanero et al., 2020), questid que ens alerta, un
cop més, de la necessitat de contrastar els possibles canvis en les percepcions dels
docents amb les evidéncies d’aplicacié a I'aula des d’'una metodologia mixta, reforgant la
rellevancia de combinar dades quantitatives i qualitatives per obtenir una comprensié més

completa i robusta del fenomen (Lauricella et al., 2020, Zhao et al., 2021).

Per valorar l'impacte de I'OEIl, es compararan dades de docents que participen en un
programa d’intervencié que incorpora OEl amb dades de docents que reben la mateixa
formacio sense OEI. Conceptualment, ambdds grups reben una formacio sobre robodtica
educativa, pero la intervencio es defineix pel component diferencial de I'OEI, descrit al
bloc II. La recollida i registre de dades segueix un pla transparent i acurat, que es
presenta breument a I'apartat 9, amb credibilitat garantida mitjangant la triangulacié de

dades procedents de diferents instruments i evidéncies (Araneda, 2006; Cisterna, 2005).
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Figura 6

Diagrama il-lustratiu de I'aplicacié del disseny metodologic proposat

Grup Medicio Aplicacio Medicio Estudi qualitatiu
Selfie for teachers Selfie for teachers
Prova competencial Prova competencial

Grup de
comparacio
(GC)

KIT DE I‘!C;BOTICA
Participants
Analisi

documental

Abans —— Després ——

Grup
d'intervencié
(GI)

Intervencid Questionaris
LA amb OEI Després finals

Enregistraments
d'audio

Nota. Elaboracio propia.

L'analisi de les preguntes de recerca adopta un enfocament qualitatiu interpretatiu
(Gutiérrez, Pozo i Fernandez, 2002), en qué la investigadora ha tingut un rol participatiu,
actuant com a formadora i mentora digital, amb un coneixement directe dels participants.
Aquesta proximitat contribueix a la interpretacio transferible dels resultats, ja que, tot i
tractar-se d’una realitat molt concreta i d’'una mostra reduida, la comprensié profunda dels

processos observats permet inferir a situacions similars.

En conjunt, la integracié de I'analisi quantitativa i qualitativa permet no només identificar
possibles canvis en les percepcions, siné també explicar com i per qué es produeixen,
proporcionant una comprensié més completa que la suma de cada part per separat
(Creswell, 2015).

Vegem, a continuacié, la mostra concreta d’aquest estudi.

8.2. Participants

Els participants del projecte d’investigacid sén docents en actiu d’escoles d’educacio

infantil i primaria del Districte de Ciutat Vella, de Barcelona.
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El motiu pel qual es decideix realitzar I'estudi als centres educatius publics de Ciutat Vella
roman, d’'una banda, en la participacié professional de la investigadora en aquest territori
i, de l'altra, en les caracteristiques de I'alumnat que resideix en aquest districte i atén
aquestes escoles. L'alt grau d'immigracio i interculturalitat de la zona i el nivell social i
econdmic mitja-baix majoritari de les families que hi viuen, provoca moltes necessitats
especifiques de suport educatiu en l'alumnat. Segurament a causa d’aquestes dificultats,
lalumnat de Ciutat Vella -malgrat que viu submergit en una societat digital, el
desenvolupament de la competéncia digital no es dona de forma natural
(Palacios-Rodriguez i Martin-Parraga, 2021)- no disposa de prou oportunitats, en el si de
la seva familia, per a accedir a recursos relacionats amb la competéncia digital i, encara
menys, el pensament computacional i la robodtica educativa; I'eix principal del programa

de formacié per als docents.

A més, tal com s’ha descrit al marc teoric, 'OEIl és una estratégia que vetlla per a la
inclusi6 de tot l'alumnat, el foment de l'equitat i la igualtat d’oportunitats i I'atencio
individualitzada (Friend, 2016; Miquel et al., 2015); aspectes clau a les aules a tots els

centres educatius.

En aquest estudi, hi participen un total de 51 docents, representant les 13 institucions
educatives publiques del districte que comprenen les etapes d’educacié infantil i primaria
(veure taula 6). Del total, el 47,1% (n=24) dels docents forma el grup de comparacié (GC,
a partir d’ara) i no realitza I'OEI. L'altre 52,9% (n=27) constitueix el grup d’intervencio (Gl)

que participa i duu a terme un cicle d’OELI.

La maijor part dels participants (49%; n=25) se situa en el grup d’edat d’entre 30 i 39 anys;
un 27,5% (n=14) en el grup d’entre 40 i 49 anys; un 17,6% (n=9) en el de 50 i 59 anys;
mentre que el grup més jove, de 20 a 29 anys, és el menys representat, amb només un
5,9% (n=3). La mostra va incloure 40 dones (78,4%), 10 homes (19,6%) i una persona

que no va especificar el seu génere (2%).

Pel que fa a I'etapa educativa, el grup més destacat és el del tercer cicle de Primaria, amb
un 33,3% dels participants (n=17). Tant els docents que realitzen la seva intervencio a
Educacio Infantil com al primer cicle d’Educacié Primaria representen el 27,5% (n=14 en
cada cas), mentre que I'11,7 % dels participants la realitza al segon cicle de Primaria
(n=6).

Quant a l'experiéncia docent, el 31,4% dels participants tenen entre 6 i 10 anys
d’experiéncia (n=16), i el 23,5% acumulen entre 16 i 20 anys (n=12). Un 19,6% dels
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participants tenen entre 0 i 5 anys d’experiéncia (n=10), un 15,7% dels docents entre 11 i
15 anys d’experiéncia (n=8). El grup amb més de 20 anys d’experiéncia representa el
9,8% del total (n=5).

Finalment, el 58,8% dels participants (n=30) no tenien cap experiéncia prévia en robotica
educativa a I'aula, mentre que només el 31,4% dels docents (n=16) havia realitzat algun

tipus de formacié en robotica educativa abans de la intervencié proposada.

L'assignacié dels participants en els grups no es va poder fer de manera aleatoria a causa
de la naturalesa contextual de la intervencidé, I'OEl, que, en la seva implementacio,
requereix voluntarietat i disposicié dels participants a implicar-se activament. Aixi doncs,
l'assignacié al grup d’intervenci6 amb OEIl es va realitzar amb grups de docents
procedents de centres educatius que van manifestar interés a participar en el programa
d’intervencié, amb una representacié del claustre que oscil-lava entre 3 i 8 docents per
centre. D’altra banda, I'assignacié al grup de comparacié es va fer amb docents
interessats a participar d’'un taller de formacié amb els mateixos continguts que el

programa d’intervencié, pero sense I'OEl.

A consequéncia de no aplicar una regla d’associacio aleatoria, el disseny pot presentar
dificultats, ja que el GC i el Gl podrien no obtenir puntuacions comparables (Ato i Vallejo,
2015). Per aquest motiu, a més d’assegurar una homogeneitat basal quant a dades
demografiques, tal com s’observa a la taula 5, també s’han dut a terme proves
estadistiques basades en l'analisi de les taxes de millora d’ambdds grups, diferenciant
entre la taxa de millora associada a la formacié convencional i la taxa de millora derivada

de la formacié amb OEI. Els detalls d’aquestes analisis s’exposen a 'apartat 9.

Aixi i tot, el control d’altres variables contextuals s’ha tingut en compte per a tots els

participants en la recerca:

- Tots els docents -tant en el grup d’intervencié com en el grup de comparacio- son

treballadors d’escoles publiques d’educacié infantil i primaria de Ciutat Vella.
- Tots els docents participen de I'estudi voluntariament.

- Tots els centres educatius participants han rebut recursos i material especific

relacionat amb el pensament computacional i la robotica educativa.
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Taula 5

Informacio6 descriptiva de la mostra

Grup de_’ Grup amb
N de docents COMPAracio jnaryencio
(% de la (1) @) X2 (df) p
mostra) N doe docents 4e docents
(% de la % de la mostra)
mostra) (%
Edat 4,82 (3) 0,186
De 20 a 29 3(5,9) 1(4,1) 2(7,4)
De 30 a 39 25 (49) 9 (37,5) 16 (59,3)
De 40 a 49 14 (27,5) 10 (41,7) 4 (14,8)
De 50 a 59 9(17,6) 4 (16,7) 5(18,5)
Geénere 1,63 (2) 0,443
Home 10 (19,6) 6 (25) 4 (14,8)
Dona 40 (78,4) 18 (75) 22 (81,5)
Sense especificar 1(2) - 1(3,7)
Anys d’experiéncia docent 3,22 (4) 0,522
Entre 0i 5 anys 10 (19,6) 3(12,5) 7 (25,9)
Entre 6 10 anys 16 (31,4) 7 (29,2) 9 (33,3)
Entre 11i 15 anys 8 (15,7) 4 (16,7) 4 (14,8)
Entre 16 i 20 anys 12 (23,5) 8 (33,3) 4 (14,8)
Més de 20 anys 5(9,8) 2(8,3) 3(11,1)
Exgeriéncia prévia en 0,25 (1) 0,615
robotica
Si 21 (41,2) 9 (37,5) 12 (44,4)
No 30 (58,8) 15 (62,5) 15 (55,6)
For(ngcié prévia en 0.1 (1) 0,749
robotica
Si 16 (31,4) 7 (29,2) 9(33,3)
No 35 (68,4) 17 (70,8) 18 (66,7)
Total 51 (100) 24 (47 ,1) 27 (52,9)

Nota. Elaboraci6 propia.

Finalment, quant a les consideracions étiques de la recerca, les dades dels participants
van ser recollides i tractades de forma andnima, protegint la seva identitat i la de la seva
practica educativa, respectant l'article 89 del Reglament (UE) 2016/679 del Parlament
Europeu i del Consell de la Unié Europea, relatiu a la proteccioé de les persones fisiques
pel que fa al tractament de dades personals amb finalitat d’'investigacié cientifica
(Reglament (UE) 2016/679, 2016, art. 89). A més d’informar i recollir 'acceptacio per part
dels participants mitjancant un consentiment informat adequat a les directrius de la
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Universitat Autbnoma de Barcelona i les caracteristiques del projecte, el projecte ha estat

aprovat pel Comité d’Etica en la Recerca (CEREC - nimero d’aprovacié CEEAH 7154,

vegeu Annex V).

Una vegada presentats els grups de participants, vegem a continuacio els instruments de

recollida de dades per a la recerca.

8.3. Instruments de recollida de dades

Tot seguit es presenta una taula resum amb els instruments utilitzats per comprovar les

hipotesis plantejades i donar resposta a les preguntes de recerca.

Immediatament després, es detallen els instruments de recollida de dades en cadascun

dels subapartats corresponents.

Taula 6

Relacio d’instruments amb les hipotesis i preguntes de recerca plantejades

Objectiu Hipotesi o pregunta Instrument Grup
O1. Analitzar H1. Els participants del Gl mostraran una Questionari Selfie for GC
l'impacte de 'OElI  millora estadisticament significativa en les teachers (inicial i final)
en la millora de percepcions sobre la propia CDD, superior a Gl
les percepcions la del GC, com a minim, en una de les
sobre la propia quatre arees analitzades.
CDD
P1.1. Quins elements del procés ajuden a Analisi documental: GC
explicar les diferéncies obtingudes respecte Reflexié sobre la practica
a les percepcions de la CDD? (informe postobservacio) Gl
P1.2. En el cas del GlI, quins elements de Questionari de percepcio Gl
I'OEI poden contribuir a explicar els resultats  d’aprenentatge en el procés
en les percepcions de la CDD? de I'OEI (PeOPLe)
Questionari valoracié OEI
02. Analitzar H2. Els participants del Gl mostraran una Cas practic com a prova de GC
I'impacte de 'OElI  millora estadisticament significativa en el coneixement aplicat inicial i
en la millora del coneixement aplicat relacionat amb la CDD, final Gl
coneixement en comparacié amb els participants del GC.
aplicat per a la
incorporacié de la  P2.1. Quines evidéncies en el disseny de la  Analisi documental: GC
robotica sessid poden ajudar a explicar les Disseny de la proposta
educativa a l'aula  diferéncies en els resultats obtinguts Gl
respecte al coneixement aplicat de la CDD?
P2.2. En el G, quines caracteristiques del Analisi dels Gl

dialeg en la sessi6 de feedback ajuden a
explicar els resultats en el coneixement
aplicat de la CDD?

enregistraments d’audio del
feedback

Nota. Elaboracié propia.

112



IV. INVESTIGACIO EMPIRICA
Metodologia de la investigaci6

8.3.1. Questionari d’autoreflexié per a docents SELFIE for TEACHERS

Per a l'analisi de la hipoétesi 1 (Els participants del grup d’intervencié mostraran una
millora estadisticament significativa en les percepcions sobre la propia CDD, superior a la
del grup de comparacio, com a minim, en una de les quatre arees analitzades a través del
questionari Selfie for teachers, administrat com a pre-test i post-test), es van emprar un

total de 24 items que conformen una part del questionari SELFIEforTEACHERS.

SELFIEforTEACHERS és un quiestionari d’autoreflexié i diagnosi, creat per la Comissié
Europea, que té com a objectiu ajudar els docents a identificar les seves fortaleses i
arees de millora pel que fa a la seva CDD (Economou, 2023). Consta de 32 items en
forma d’afirmacié, basats en les 6 arees del DigCompEdu, amb sis opcions que
corresponen al nivell de competéncia, des de “no coneix” fins “contribueix a desenvolupar
practiques organitzatives relacionades”. Els items van ser validats per experts i estudis
pilot amb més de 4000 docents, assegurant la fiabilitat i validesa de linstrument
(Economou, 2023).

En aquesta recerca, s'utilitzen els 24 items corresponents a les quatre arees de la CDD
relacionades amb la incorporacié de la robdtica a l'aula: compromis professional,
practiques d’ensenyament i aprenentatge, empoderament de I'alumnat i desenvolupament
de la competéncia digital de I'alumnat. Com es pot veure en la graella segient i s’ha
introduit al primer capitol del marc teoric, la primera area té a veure amb aspectes
relacionats amb el desenvolupament professional al centre i entre docents, pero fora de
l'aula, mentre que les altres tres tenen una aplicacié directa amb I'atencié a 'alumnat i la
practica educativa en si mateixa. A la taula 7, es mostren els items avaluats en relacio

amb les arees i les competéncies especifiques corresponents.

Taula 7

Relacié d’items amb les competéncies i arees avaluades

Area Competéncia item
Comprqmis 1.1 Comunicacié Us de tecnologies digitals per millorar la comunicacié amb
professional organitzativa professors, alumnes o pares.
1.2 Entorns Gestid d'entorns d'aprenentatge en linia tenint en compte

d'aprenentatge en linia  la gestio de dades i I'ética.

1.3 Col-laboracio Us de tecnologies digitals per col-laborar i interactuar amb
professional companys i altres parts interessades del sector educatiu.

1.4 Tecnologies digitals i Us de les tecnologies (dispositius, plataformes i
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Ensenyament i
aprenentatge

Empoderament
de l'alumnat

infraestructura del
centre educatiu

1.5 Practica reflexiva

1.6 Vida digital

1.7 Aprenentatge
professional (a través de
tecnologies digitals)

1.8 Aprenentatge
professional (mitjancant
tecnologies digitals)

1.9 Pensament
computacional

3.1 Ensenyament

3.2 Orientacid i suport

3.3 Aprenentatge entre
iguals

3.4 Aprenentatge
autoregulat

3.5 Tecnologies
emergents

5.1 Accessibilitat i
inclusio

5.2 Diferenciacio i
personalitzacié

5.3 Compromis actiu de
I'alumnat amb el seu
propi aprenentatge.
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programes informatics) i infraestructures (accés a Internet,
xarxa local) digitals disponibles al meu centre per millorar
I'educacio.

Reflexié sobre la meva practica professional personal i
col-lectiva pel que fa a I'is de tecnologies digitals.

Contribucio positiva i ética al mén digital, tenint presents
practiques digitals segures i responsables.

Us de tecnologies digitals per a I'aprenentatge
professional propi.

Participacio en activitats d'aprenentatge professional per
al desenvolupament de la competéncia digital dels
professors.

Treball amb conceptes i processos de pensament
computacional com a part de la competéncia digital del
professorat.

Dissenyar, desenvolupar i posar en practica
I'aprenentatge utilitzant tecnologies digitals per millorar-ne
els resultats.

Utilitzar les tecnologies digitals per proporcionar feedbacki
oportunitats de reflexié conduents a un reajustament de
les practiques d'ensenyament i aprenentatge.

Utilitzar les tecnologies digitals per promoure i millorar la
col-laboraci6 de I'alumnat pel que fa a I'aprenentatge
individual i col-lectiu.

Utilitzar les tecnologies digitals per millorar els processos
d'aprenentatge autoregulats de I'alumnat, promovent un
aprenentatge actiu i autobonom de la responsabilitat que
I'alumnat assumeix respecte al seu propi aprenentatge, de
manera que es trasllada el focus d'atencio de
I'ensenyament a l'aprenentatge.

Utilitzar tecnologies emergents per explorar experiéncies
d'aprenentatge innovadores, tenint en compte
consideracions étiques.

Assegurar 'accés als recursos digitals i a les activitats
d'aprenentatge de tots els alumnes tenint en compte les
limitacions contextuals, fisiques o cognitives en la
utilitzacio de les tecnologies digitals.

Utilitzar les tecnologies digitals per atendre les diverses
necessitats d'aprenentatge de I'alumnat, permetent
avancar a diferents nivells i velocitats, aixi com seguir
itineraris i objectius d'aprenentatge individuals.

Utilitzar les tecnologies digitals per promoure el

compromis actiu i creatiu de I'alumnat amb el seu
aprenentatge.
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Desenvolupa-

ment de la 6.1 Alfabetitzacié en
competéncia dades i informacional
digital de

l'alumnat

6.2 Comunicacio i
col-laboracié

6.3 Creaci6 de
continguts

6.4 Seguretat i benestar

6.5 Us responsable

6.6 Resolucié de
problemes
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Utilitzar tecnologies i eines digitals, entorns
d'aprenentatge virtuals i plataformes en linia per
assegurar l'aprenentatge de I'alumnat tant dins com fora
de l'aula.

Incorporar activitats d'aprenentatge que requereixin a
I'alumnat fer servir les tecnologies digitals per cercar,
avaluar i administrar informacio i dades en entorns
digitals.

Utilitzar activitats d'aprenentatge que requereixin a
I'alumnat fer servir les tecnologies digitals per
comunicar-se i col-laborar.

Incorporar activitats d'aprenentatge que requereixin
expressar-se a I'alumnat a través de mitjans digitals,
modificant i creant continguts digitals en diferents formats.

Capacitar I'alumnat per utilitzar les tecnologies digitals de
manera segura, reduint alhora els riscos per poder
assegurar-ne el benestar fisic, psicologic i social.

Capacitar I'alumnat per fer servir les tecnologies digitals
d'una manera responsable i &tica, gestionant la seva
identitat, petjada i reputacio digitals.

Incorporar activitats d'aprenentatge a I'alumnat hagi de fer
Us de les tecnologies digitals per comprendre i resoldre
problemes.

Nota. La numeracio de les arees i competéncies especifiques es relaciona amb la numeracio

DigCompEdu.

Elaboraci6 propia a partir dels items d’Economou (2023)

8.3.2. Analisi documental: Reflexio sobre la practica

Per donar resposta a la pregunta P.1.1. (Quins elements del procés ajuden a explicar les

diferéncies obtingudes entre el grup de comparacié i el grup d’intervencio respecte a les

percepcions de la CDD?), s’utilitza el document de reflexié sobre la practica o informe

postobservacio, disponible a 'Annex VI.

Aquesta reflexié sobre la practica -aplicada de forma idéntica en tots dos grups- ofereix

bastides per a promoure la practica reflexiva del docent a través de les preguntes

concretes seguents:

1. S'ha complert I'objectiu de la sessié?

2. La planificaci6, seleccié de recursos, estratégies d'ensenyament i avaluacid, han

estat adequades?

3. Quin és l'aspecte que ha funcionat millor? Quin aspecte ha resultat més complex o

no tan satisfactori?
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4. Quina valoracio general faig de la sessid, en relacio amb la formacié? En aquesta
questio, si vols, també pots incorporar altres aspectes.
5. Qué em proposo, a partir d'ara, com a docent, pel que fa al pensament

computacional i la robotica educativa?

Les analisis de les dades recollides en aquest document s’exposa a 'apartat 9.2.

8.3.3. Questionaris finals: percepciéo d’aprenentatge i valoracié del
proces

Per donar resposta a la pregunta P.1.2. (Quins elements de I'OEl, en el cas del grup
d’intervencid, poden contribuir a explicar els resultats en les percepcions de la CDD?), es
tenen en compte dos questionaris finals i les seves valoracions qualitatives en les

respostes obertes.

En primer lloc, es va administrar un questionari adhoc amb preguntes de valoracio final de
I'OEl per tal d’identificar els elements que podien haver influit en el procés. Concretament,
en aquest cas, se’ls demanava quins elements del cicle de I'OEI creus que t’han ajudat
més en la millora de la teva practica docent? | es van destacar, en coheréncia amb els

elements presentats al capitol 5, els seglents:

Fixar-me en les meves arees de millora a partir del qliestionari inicial.

Establir indicadors d'observacié de forma consensuada.

El recull d'evidéncies (graella i clips de video) per part de la persona observadora.
Acordar un focus d'observacié abans de I'OEI.

El feedback efectiu.

La reflexié personal postobservacio.

La sintesi reflexiva personal al final del procés.

Determinar un objectiu per seguir millorant.

© © N O bk owbd =

El fet de participar com a observadora del meu company/a.

En aquest mateix questionari es va demanar als participants si 'OEI els havia permés

millorar la seva aplicacié a I'aula, tot raonant la seva resposta.

A més del qlestionari de valoracio, també es va administrar el questionari de percepcio
d’aprenentatge en el procés d’'OEl (PeOPLe, per les seves sigles en angles Peer
Observation Percieved Learning), validat per Ribosa et al. (2024) i dissenyat per mesurar

la percepcid d’aprenentatge dels docents després de la practica d’OEl. Consta de sis
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items, valorats mitjangcant una escala de Likert de quatre punts, que avaluen els dos
factors en qué s’agrupen: I'aprenentatge personal i 'aprenentatge institucional, descrits i

detallats a la pagina 71.

8.3.4. Prova competencial de coneixement aplicat inicial i final

Per tal de donar resposta a la hipoétesi 2 (Els participants del grup d’intervencio
mostraran una millora estadisticament significativa en el coneixement aplicat relacionat
amb la CDD, en comparacié amb els participants del grup de comparacié, com a minim,
en una de les quatre arees analitzades), es va administrar una prova competencial
basada en la resolucié d’'un cas practic dissenyat adhoc, com a mostra del coneixement
aplicat, amb una puntuacié maxima de 20 punts. El cas plantejava una situacié d’aula i
demanava als participants aplicar els seus coneixements per resoldre-la, sense consultar

Internet. Es pot consultar el cas practic a 'Annex VII.

Els participants disposaven d’una llista de comprovacié que podien consultar durant la
seva resolucid, la qual va servir com a eina d’avaluacio per part de la formadora (vegeu
Annex VIII). Els 20 items de la llista estan alineats amb indicadors d’assoliment del nivell
B2 del Marc de referéncia de la CDD (Departament d’Educacié, 2022) i es classifiquen en
les quatre arees especifiques de la competéncia, que permet una analisi detallada, tal

com es mostra a la taula 8.

Tractant-se d’un instrument d’avaluacié formatiu dissenyat en el context de la formacio,
no es va realitzar una validaci6 a través d'una analisi inter-jutges. Tot i aix0, per a garantir
la coheréncia interna de les arees i la fiabilitat global de I'instrument, es va calcular I'index
de consisténcia interna amb l'omega de McDonald (w), mitjancant I'analisi factorial
principal (Principal Factor Analysis PFA, en anglés). Aquest coeficient mesura la
consisténcia entre els items dins de cada area, amb valors més alts indicant una millor
coheréncia interna (McDonald, 1999). Lomega permet que la fiabilitat reflecteixi els pesos
reals de cada item sobre el factor comu, sense assumir una mateixa carrega factorial en
cadascun dels items, com mostraria I'alfa de Cronbach (Crutzen i Peters, 2017; Viladrich
et al., 2017). Els resultats de 'omega de McDonald per a cada area s’integren, també, a

la taula 8.
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Resultats de 'Omega de McDonald en les diferents arees del cas practic

Area Omega de
(competéncia item Indicador d’assoliment vinculat (Nivell B2, MRCDD, 2022) McDonald (w)

especifica) (95% QI)

1. Es tria un dels robots o placa Resol problemes en la seva practica pedagdgica amb tecnologies digitals adoptant

programable d'entre els presentats. solucions estandarditzades aportades per altres docents.
N e . Pondera les consequéncies educatives i etiques de les seves decisions i questiona
7. S'identifiquen desavantatges a tenir en " L ,e . .
. les seves propies creences pedagogiques sobre I'is de les tecnologies digitals en la
Compromis compte dels robots no triats. .
practica docent. 0,962

professional
(Practica reflexiva)

17. La sessio planteja I'avaluacio de
I'objectiu d'aprenentatge.

20. Es presenten possibles reptes o
dificultats relacionades amb
I'aprenentatge i la seva resolucio.

La sessio o situacio d'aprenentatge esta dissenyada i planificada d'acord amb el
context.

Dissenya estratégies per gestionar la incertesa derivada de la planificacio de
practiques transformadores perfilades després de I'analisi.

(0,635-0,989)

Practiques
d’ensenyament i
aprenentatge
(Ensenyament,
Aprenentatge entre
iguals,
Aprenentatge
autoregulat)

18. Els alumnes poden donar resposta al
repte o reptes de més d'una manera.

19. Es presenten possibles sorpreses o
entrebancs relacionats amb el maquinari.

13. L'agrupament plantejat respon al
context i a I'objectiu de la sessio.

14. Les activitats plantejades tenen en
compte l'aprenentatge entre iguals.

16. Les activitats plantejades tenen en
compte l'autoregulacio de I'aprenentatge.

La proposta d'aprenentatge permet que l'alumnat faci un Us plural, diversificat,
selectiu i responsable, de les tecnologies digitals (dispositius i robots) amb la
finalitat d'assolir els objectius d'aprenentatge.

Resol els problemes técnics i pedagogics que sorgeixen, gracies al fet que disposa
de coneixement teodric i practic de les tecnologies que s'estan utilitzant.

Utilitza les tecnologies digitals perqué el seu alumnat col-labori en projectes
d’aprenentatge entre iguals amb altres grups del seu centre o d’altres centres

Planteja activitats que tenen en compte l'aprenentatge entre iguals i el treball
col-laboratiu, garantint la integracid i la participacié de tots els membres utilitzant les
tecnologies digitals proporcionades.

Fomenta que s’incorporin materials que recullen la reflexié de I'alumnat sobre les
tecnologies digitals més adequades per desenvolupar el seu aprenentatge.

0,757
(0,650-0,873)
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Area Omega de
L item Indicador d’assoliment vinculat (Nivell B2, MRCDD, 2022) McDonald (w)
(competéncia) o
(95% Ql)
o ., Avalua les opcions d’accessibilitat de les tecnologies digitals disponibles al centre
2. La tria és adequada al context plantejat i L \ , .
) . ) per fer-ne un Us selectiu i adaptat d’acord amb el context d’ensenyament i
(alumnat, nivell, diversitat).
Empoderament de aprenentatge
I'alumnat 5. Es justifica la no eleccié d'un dels
(Accessibilitat i robots descartats.
|ncIuS|9, Atenqo a 6. Es justifica la no eleccié de dos dels - . .
les diferéncies Integra en la seva practica docent les tecnologies digitals per respondre a les 0,839

robots descartats.
personals en

I'aprenentatge,
Compromis actiu
de l'alumnat amb el
seu propi
aprenentatge)

15. Es té en compte I'atencio a la
diversitat i els diferents nivells
d'aprenentatge.

10. El repte o reptes son adequats al
context presentat.

11. L'objectiu i els reptes tenen un
caracter competencial.

necessitats d'aprenentatge del seu alumnat de manera personalitzada.

Adapta les seves estrategies pedagogiques i I'Us dels recursos tecnologics a les
caracteristiques de l'alumnat, del context i dels objectius d'aprenentatge per
estimular la motivacio i el compromis de I'alumnat en el procés.

(0,789-0,900)

3. Es justifica la tria amb dos o més
arguments.

12. Es descriu el maquinari necessari per

Promocié de la a la sessio (nombre de robots i altres

competéncia de dispositius).
! aIumr'1:at 4. S'identifiquen avantatges a tenir en
(Resolucié de .
compte del robot triat.
problemes)

8. Es descriu I'objectiu de la sessio.

9. Es descriu el repte o reptes plantejats
per a la sessio.

Configura les tecnologies digitals proporcionades pel centre, de manera que
s'adaptin a noves situacions problematiques d'aprenentatge perque I'alumnat,
segons l'edat i el grau de maduresa, desenvolupi la seva competéncia per resoldre
els problemes técnics que es puguin presentar.

Adapta les propostes pedagogiques perque l'alumnat desenvolupi la seva
competéncia a l'hora d'utilitzar les tecnologies digitals per cobrir necessitats
quotidianes i sortir-se'n en la societat digital.

Promou que els alumnes desenvolupin projectes individuals i col-lectius que
requereixin de la propia iniciativa i I'Us creatiu i critic de les tecnologies digitals.

0,8
(0,709-0,884)

Prova competencial
(Fiabilitat total de I’escala)

0,935
(0,912-0,957)

Nota. Elaboraci6 propia.
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8.3.5. Analisi documental: Disseny de la sessio

Per a donar resposta a la pregunta P.2.1 (Quines evidéncies en el disseny de la sessi6
poden ajudar a explicar les diferéencies en els resultats obtinguts entre el grup de
comparacio i el grup d’intervencio respecte al coneixement aplicat de la CDD?), s’analitza
el document previ a l'actuacio a l'aula, presentat com a disseny de la sessié o situacié

d’aprenentatge.

El document de disseny de la sessié o situacié d’aprenentatge no disposa d’un format
concret ni tancat sind que cada docent aporta el que li és més comode per a la seva
planificacié. En tots els casos es demanava que incorporés el robot o placa programable
amb el que es treballava, el context, lI'objectiu de la sessio, la descripcid del
desenvolupament de la mateixa i l'avaluacié. S’exposa la seva analisi concreta en

I'apartat 9.

8.3.6. L'enregistrament d’audio: El feedback

Per a la pregunta P.2.2., (Quines caracteristiques del dialeg en la sessi6 de feedback del
grup d’intervencié ajuden a explicar els resultats en el coneixement aplicat de la CDD?),

s’analitza I'enregistrament d’audio de la conversa en la sessié de feedback.

Les converses enregistrades s’analitzen amb I'objectiu d’explicar com és el feedback
entre els docents i com aquest dialeg contribueix a explicar els resultats de la hipotesi 2.

El procés d’analisi es concreta en I'apartat 9 d’aquest bloc.

Amb l'enregistrament del feedback finalitzen els instruments de la recerca. La recollida,

tractament i analisi de les dades es detalla al seguent apartat.
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9. Recollida, tractament i analisi de les dades

9.1. Recollida i tractament de dades

El procediment de recollida de dades s’inicia amb la lectura i acceptacio del consentiment
informat, adequat a les directrius de la Universitat Autbnoma de Barcelona, respectant
l'article 89 del Reglament (UE) 2016/679 del Parlament Europeu i del Consell de la Unio
Europea, relatiu a la proteccio de les persones fisiques pel que fa al tractament de dades

personals amb finalitat d’investigacié cientifica (Reglament (UE) 2016/679, 2016, art. 89).

Seguidament, abans d’accedir al contingut de les formacions, es van recollir dades
estadistiques i demografiques rellevants com les que s’han presentat a I'apartat 8.2. En
aquest moment inicial de mesura pretest, es van administrar els 24 items del SELFIE for
TEACHERS. Mitjangant un formulari de Google, els participants d’ambdds grups s’havien
de situar en una de les sis opcions per a cada item, mostrant aixi les seves percepcions
respecte del seu nivell, des de “no conec” fins “contribueixo a desenvolupar practiques
organitzatives relacionades”, en les competéncies especifiques relacionades amb les
quatre arees de la CDD presentades. En el mateix moment, els participants van resoldre

la prova competencial de coneixement aplicat.

Com a mesura posttest, ambdds grups tornen a respondre SELFIE for TEACHERS i a
resoldre la prova competencial un cop finalitzades i lliurades les tasques del curs,

presentades a la taula 3 de la pagina 91.

A més de les anteriors, ambdds grups van aportar el disseny de la sessié o situacio
d’aprenentatge, la reflexié sobre la practica i evidéncies d’'aplicacié a l'aula en format
audiovisual (fotografies o videos). Cal destacar que en aquesta recerca les dades
recollides provenen exclusivament de docents. En aquells casos en qué, per tal de
visualitzar la tasca docent, s’'incorporen dades que inclouen informacio6 relativa a I'alumnat
-com ara evidéncies grafiques-, aquestes es consideren dades sensibles i, en

consequéncia, son objecte d’'una proteccio especialment rigorosa.

Els participants en el grup amb intervencié (Gl), addicionalment, van aportar el Document
personal de 'OEl, I'enregistrament d’audio de la conversa de feedback (en format .mp3 o
.m4a) i es va administrar, com s’exposava a l'apartat anterior, el qUestionari final de
percepcié d’aprenentatge en el procés d’OEIl (PeOPLe) i el qlestionari final de valoracio

de 'OEI (en formulari de Google).
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Totes les dades van ser anonimitzades i codificades de manera que s’identifica el grup (Gl

o0 GC), seguit del nombre de centre i el nombre de participant dins d'aquell centre.

El procediment detallat de recollida i tractament de les dades esta recollit en un Pla de
Gestio de Dades (PGD), elaborat a través de I'eiNa DMP del Consorci de Serveis

Universitari de Catalunya (CSUC) i al qual es pot accedir a través del seu lloc web?®.

El PGD defineix com s’organitzen, protegeixen i comparteixen les dades generades
durant el projecte de recerca, garantint un tractament de dades que compleix amb els
principis FAIR (de les seves sigles en anglés, Findable, Accessible, Interoperable i

Reusable).

Les dades que poden ser reutilitzades -com és el cas de les dades quantitatives, a partir
dels questionaris i la prova competencial- s’han dipositat al repositori CORA.RDR del
CSUC, de forma anonimitzada i en formats estandard com .docx, .pdf, .xIsx i .csv, que en
compliment dels estandards de seguretat, recuperacié i verificacié, garanteix la seva

preservacié durant, com a minim, 10 anys.

El repositori CORA.RDR és compatible amb els protocols OAI-PMH, que permet la
interoperabilitat amb plataformes com Google Scholar i OpenAIRE, facilitant I'accés i la
integracié de les dades. Les dades dipositades seran facilment localitzables gracies a
I'assignacié d’identificadors persistents (DOI), i se’ls afegiran metadades descriptives per
facilitar-ne la cerca. L'accés a les dades sera obert sota llicencies Creative Commons
(principalment CC-BY), promovent la reutilitzacio i interoperabilitat, amb la finalitat de
contribuir a la comunitat educativa i cientifica, i facilitar la validacié i replicacié dels

resultats.

9.2. Procediment d’analisi de dades

L'analisi de dades combina un estudi estadistic de les dades quantitatives, realitzat amb
el programari lliure JASP (versioé 0.19.3), i una analisi documental de contingut per a les

dades qualitatives. A continuacié se n’exposen els detalls.

Les dades de caracter quantitatiu s’han analitzat amb l'objectiu de confirmar o refutar les

hipotesis plantejades:

Per analitzar les diferéncies entre les puntuacions inicials i finals d’'un mateix grup, s’han

utilitzat les proves estadistiques per a mostres relacionades t d’Student, quan les dades

3 Consulteu el PGD al lloc web https://dmp.csuc.cat/plans/3400.
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no complien el criteri de normalitat segons la prova de Shapiro-Wilk (p>0,05), o la prova

de rang de Wilcoxon, quan aquestes eren no parameétriques (Rios i Pena, 2020).

Per comparar els dos grups i avaluar I'impacte de la intervenciéo amb OEI, s’han utilitzat la
t de Student o la prova U de Mann-Whitney, segons si les dades eren parameétriques o no

paramétriques, d’acord amb la prova de normalitat Shapiro-Wilk (p>0,05).

D’acord amb Lopez-Martin i Ardura-Martinez (2022), en la prova t d’Student la mida de
'efecte s’ha considerat alta si d de Cohen és = 0,80. En el cas de la prova de rang de
Wilcoxon i en la prova U Mann-Whitney, la mida de I'efecte s’ha considerat alta quan la

correlacio de rang biserial és 2 0,5.

Considerant que ambdos grups podrien haver experimentat canvis naturals en els seus
resultats pre- i post-intervencid, tant per la maduracié del grup (Quintanilla-Cobian et al.,
2019) com per la formacié rebuda, s’han calculat les taxes de millora de mitjana per a
cadascuna de les arees analitzades. Tot i que no es van mostrar diferéncies significatives
quant a les dades demografiques d’ambdds grups, com s’ha presentat a I'apartat 8.2., el
calcul de les taxes de millora permet una mesura més acurada i assegura que reflecteix
limpacte de la intervenci6 amb OEIl, sense la influéncia d’altres possibles diferéncies

contextuals preexistents.

Per a I'analisi de les percepcions de la CDD, la taxa de millora es va calcular restant el
valor de la puntuacié inicial (pretest) al valor de la puntuacié final (posttest) i dividint el
resultat pel valor de la puntuacio inicial. El resultat oferia un valor de la millora percentual

o canvi relatiu al valor inicial.
La formula utilitzada fou la seglent:

Taxa de millora = (Valor posttest — Valor pretest) + Valor pretest
on:

e El valor posttest és la puntuacié mitjana obtinguda després de la formacié rebuda.

e El valor pretest és la puntuacié mitjana obtinguda abans de la formacio.

Per a l'analisi de la prova de coneixement aplicat, atés que, en alguns casos, el valor
inicial fou zero, la taxa de millora no es podia calcular amb la férmula plantejada, ja que
no era possible la divisié per zero. Aixi doncs, es va calcular el canvi absolut per mitja de

la diferéncia entre el valor pretest i el valor posttest:

Millora en canvi absolut = Valor posttest — valor pretest.
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En aquesta aproximacié alternativa, el valor percentual resultant representa la millora total
comparada amb el valor inicial, assegurant capturar el canvi fins i tot quan el valor inicial

és zero.

Considerat un test per a I'avaluacié formativa, I'avaluacio del cas practic fou realitzada per
la formadora, de manera cegada respecte a I'assignacié dels participants en els grups i al
moment de I'avaluacié. Cada item es va avaluar utilitzant una rabrica binaria (Si =1, No =

0), indicant si es complia o no el criteri.

L'analisi qualitativa busca explicar els canvis observats en la CDD i comprendre I'impacte
de la intervencié amb OEI. L'organitzacié de I'analisi segueix les preguntes de recerca

plantejades.

Per analitzar el document de reflexié sobre la practica o informe de postobservacid, que
dona resposta a la pregunta P1.1., s’ha dut a terme una analisi qualitativa combinant

codificacié deductiva i la codificacio inductiva.

Del total de 51 participants, cal destacar que quatre docents del GC no van lliurar el
document de reflexidé sobre la practica per raons justificades. Per tant, 'analisi qualitativa
s’ha realitzat sobre les aportacions de 47 participants, distribuides en 27 del Gl i 20 del
GC.

Els resultats es presenten seguint tres blocs: compliment d’objectius, adequacié de
recursos i estratégies, els aspectes que han funcionat millor i els més complexos o menys
satisfactoris; permetent comprendre com les practiques reflexionades s’alineen amb les

competéncies especifiques de la CDD i les diferéncies detectades entre grups.

Per al primer i segon bloc d’aquesta pregunta, cada aportacié del professorat es va
relacionar explicitament amb les competéncies especifiques de les arees de la CDD
destacades en la H1. De cadascuna de les intervencions, podien sorgir una o diverses
mencions als diferents aspectes d’aquestes competéncies. Les mateixes competéncies
especifiques van actuar, doncs, com a codis inductius en la categoritzacié del contingut i

el significat de les cites.

Per al tercer bloc, aspectes que han funcionat millor (positius) i els més complexos o
menys satisfactoris (reptes), s’ha emprat un sistema de categoritzacid deductiu,
consensuat amb tres observadors, a partir de la metodologia TPACK, presentat a I'apartat
3.5:

Les categories identificades es van definir de la seglient manera:
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1. Aspectes tecnolodgics: inclouen qlestions técniques i funcionals dels robots. Es
refereix a la posada en marxa, la descripci6 de problemes o les possibles
limitacions dels robots. Es relaciona amb la part de Coneixement Tecnologic (TK)
del model TPACK.

2. Aspectes organitzatius i de gestié: inclouen la gestié de la intervencié a l'aula,
incloent-hi la distribucié de recursos (temps, espai, material). Es relaciona amb
una part del Coneixement Pedagogic (PK) del model TPACK.

3. Aspectes pedagogics: inclou la integracié pedagodgica de la tecnologia i, per tal
d’avaluar la seva profunditat, es desglossa en dues subcategories, excloents entre
elles:

a. Us pedagogic instrumental: se centra en I'iis de la robdtica per fer una
tasca més atractiva, es descriu la motivacio intrinseca que genera l'einai la
proposta pedagodgica se centra en la resolucié de reptes desvinculats de
sabers curriculars més amplis.

b. Us pedagogic transformador: I'is de la robotica permet el pensament
computacional, el desenvolupament de competéncies complexes i
transversals i permet enfocar-se en un aprenentatge més profund. Busca
la integracid del Coneixement Tecnologic, Pedagogic i del Contingut
(TPACK).

Per a la pregunta P1.2., les analisis exploren les perspectives dels docents quant als
elements de I'OEl que més valoren, la seva percepcid d’aprenentatge i les seves
respostes obertes quant a la seva percepcié de millora en l'aplicacié a l'aula. Aquestes
respostes van permetre comprendre per qué certs elements de I'OEl podien haver
contribuit a la millora percebuda, destacant aquells aspectes valorats com a clau pels

docents en el seu aprenentatge i en el desenvolupament de la seva CDD.

En aquest cas, es va optar per agrupar les respostes en tres mecanismes explicatius,

mitjangant un procés deductiu consensuat entre tres observadors.

Per a donar resposta a la pregunta P2.1., s’ha analitzat el document de disseny de la
sessid 0 situacié d’aprenentatge, mitjangant 'analisi de contingut qualitativa que es
concreta en la identificacié i codificacié de fragments rellevants segons les competéncies

especifiques de la CDD.

Del total de 51 participants, cal destacar que tres docents del GC no van lliurar el

document de reflexid sobre la practica per raons justificades. Per tant, 'analisi qualitativa
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s’ha realitzat sobre les aportacions de 48 participants, distribuides en 27 del Gl i 21 del
GC.

El disseny d'una sessié o Situaci6 d'Aprenentatge, en tant que planificacié de
I'ensenyament, formaria Unicament part de I'’Area 3: Ensenyament i aprenentatge. Ara bé,
considerant, com s’ha vist, que les arees de la CDD s’entrellacen entre si, la planificacié
d'una sessié pot preveure estratégies i mecanismes propis d'altres competéncies

docents. L'analisi d’aquest document pretén identificar-les.

Per a l'analisi del document, s’han definit i seleccionat un total de 10 indicadors,
relacionats amb les competéncies especifiques més presents en la incorporacié de la
robotica a I'aula i adaptats a partir dels indicadors d’assoliment del nivell B2 del MRCDD.
(Departament d’Educacio, 2022). Igual que en els instruments anteriors, aquestes
competéncies especifiques corresponen a les arees 1 (Compromis professional: practica
reflexiva), 3 (Practiques d’ensenyament i aprenentatge), 5 (Empoderament de I'’Alumnat) i
6 (Desenvolupament de la CDA) de la CDD.

Els indicadors definits son els que es mostren a la taula seguent:

Taula 9
Indicadors per a l'analisi del disseny de la sessio, relacionats amb les competéncies

especifiques estudiades

Indicador Competéncia especifica

El disseny de la sessi6 incorpora la planificacié de tots els 1.3. Practica reflexiva
recursos tecnologics o pedagogics necessaris i incorpora
aspectes de reflexio docent.

Les activitats planificades amb els robots/dispositius donen 3.1. Ensenyament
resposta a I’objectiu d’aprenentatge, que forma part d’'una
Situacié d’Aprenentatge més amplia.

Planifica orientacions i instruccions detallades per a dur a 3.2. Orientacid i suport en
terme les activitats amb els robots/tecnologies digitals, I'aprenentatge

identificant els problemes d’aprenentatge més freqlients i oferint

solucions.

Dissenya activitats d’aprenentatge col-laboratiu utilitzant els  3.3. Aprenentatge entre
robots/dispositius per aplicar estratégies d’aprenentatge entre iguals
iguals, garantint la interaccio i la participacié dels seus membres.

Integra moments per a la reflexié cognitiva i metacognitiva de 3.4. Aprenentatge
'alumnat amb i sobre I'Us de la tecnologia. autoregulat
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Selecciona continguts i estratégies pedagogiques que 5.1. Accessibilitat i inclusio.
garanteixen I'accessibilitat i la inclusié de tot I'alumnat,
adaptant solucions tecnoldgiques quan s’escau.

Inclou estratégies i recursos explicits que permeten ajustar 5.2. Atencio a les

activitats a diferents nivells o necessitats de I'alumnat. diferéncies personals en
I'aprenentatge.

Exposa estratégies i la seleccié de recursos per fomentar 5.3. Compromis actiu de

'aprenentatge actiu i estimular la motivacié i el I'alumnat amb el seu propi

desenvolupament cognitiu progressivament autonom. aprenentatge.

Les activitats permeten que I'alumnat desenvolupi el pensament  6.3. Creacié de continguts
computacional i la creacié d’algorismes i seqiiéncies per mitja digitals.
de la programacio.

S’integren situacions perque I'alumnat desenvolupi projectes 6.5. Resolucio de
que requereixin iniciativa utilitzant la robotica de manera problemes
creativa i critica, resolent els problemes que puguin sorgir.

Nota. Elaboracio propia.

Per a la valoracié de cadascun dels 10 indicadors s’ha elaborat un sistema d’analisi
especific pel qual es descriuen els diferents nivells d’assoliment. Cada nivell recull criteris
concrets que permeten identificar el grau de preséncia i integracié de l'item analitzat,
facilitant aixi una avaluacid sistematica i coherent. Es presenten els criteris d’analisi
utilitzats a 'Annex IX. La valoracié de cadascun dels items s’ha realitzat de la seglent

manera:
0 - No apareix / no observable.
1 - Apareix parcialment / indicis minims.
2 - Apareix amb intencionalitat / integrat en el disseny.

Un cop configurat el sistema d’analisi i abans de fer-lo servir amb la totalitat dels
documents es va dur a terme la valoracié de fiabilitat a partir d’'una prova interjutges. Es
va seleccionar una mostra de 12 documents (24% del total), que van ser codificats de
manera independent per tres jutgesses. L'index de concordanga es va calcular mitjangant
I'alfa de Krippendorff (Hayes i Krippendorff, 2007) amb nivell de mesura ordinal, tenint en

compte totes les decisions de codificacio realitzades (Taula 10).
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Taula 10

Fiabilitat interjutges del sistema de categories segons l'alfa de Krippendorff

95% IC

a de Krippendorff Error estandard
Limit inferior Limit superior

0,812 0,042 0,648 0,808

Nota. L’'analisi s’ha realitzat sobre un total de 120 unitats d’analisi (12 documents x 10 items)
avaluades per tres jutgesses, utilitzant una escala ordinal de 0 a 2.

Elaboracio propia.

Els resultats obtinguts mostren una fiabilitat bona (a = 0,81 ). Tot i aix0, l'interval de
confianga indica que el limit inferior se situa lleugerament per sota el llindar de fiabilitat
acceptable (0,67), fet que suggereix prudéncia en la interpretacio i reforga el caracter

exploratori de I'analisi interjutges.

Una vegada analitzats els dissenys de les sessions, es presenten els percentatges
segons els valors (0-1-2) per a cada competéncia especifica, agrupades per arees: a)
Area 1. Compromis professional (practica reflexiva), b) Area 3. Ensenyament i
aprenentatge, c) Area 5. Empoderament de I'alumnat i d) Area 6. Desenvolupament de la
Competéncia Digital de '’Alumnat. Els resultats presenten les coincidéncies i diferéncies
explicatives entre els dos grups, realitzant-ne el contrast i la interpretacio en relacié amb

els resultats de la H2 i aportant cites representatives.

Finalment, per a donar resposta a la pregunta P.2.2, les 27 converses de feedback
enregistrades s’han analitzat utilitzant el sistema CLIP, anomenat aixi per les seves sigles

en anglés: Collaborative Inquiry into Practice (Babichenko i Asterhan, 2025).

El sistema CLIP, dissenyat per a avaluar la qualitat de les interaccions docents, permet
identificar els elements del discurs que resulten pedagogicament rellevants i productius.
El dialeg pedagogicament productiu es defineix com aquell tipus d’interaccidé entre
docents que afavoreix I'aprenentatge professional i la construccié de coneixement dins de
comunitats de practica (Babichenko i Asterhan, 2025). L'objectiu del sistema CLIP és,
doncs, evidenciar com el dialeg fomenta I'aprenentatge professional i la millora de la
practica educativa a través de la reflexié i la indagacio col-laborativa. Tal com el descriuen
les seves autores, el CLIP tradueix aquests conceptes teorics en 13 variables operatives

que es distribueixen en tres dimensions.
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e Dimensié de contingut (De qué parlen els docents): Avalua si el focus del

dialeg és pedagogic utilitzant el model del triangle instructiu. Les variables

d’aquesta dimensio son:

1.

Accions docents. Referéncies a allo que el mestre fa, ha fet o podria fer,
per identificar-lo com un agent actiu. Calen, almenys, dues referéncies en
torns separats per segment.

Perspectiva de I'alumnat. Tenen a veure amb el mon intern de I'alumnat
(sentiments, pensaments, necessitats), més enlla del seu comportament o
rendiment observat.

Contingut disciplinari. Discussions sobre la matéria especifica, les
estratégies d’ensenyament i el coneixement disciplinari. En aquesta
recerca es concreta en el contingut curricular i/o I'aprenentatge de la
programacio i la robotica.

Connexié entre accions docents, perspectiva de l'alumnat i contingut
curricular. Es tracta d’'una variable derivada que actua com a indicador d’'un
dialeg pedagogic altament integrat quan els tres elements coincideixen en
una mateixa unitat de segmentacio.

Focus en la practica. Indicador global de rellevancia pedagodgica que es
codifica si la unitat conté, almenys, una referéncia a accions docents o a la

perspectiva de I'alumnat.

e Dimensié epistémica-estructural (Com enraonen): Explora la capacitat dels

docents per explorar i desafiar idees de manera constructiva, avaluant I'orientacié

a laindagacié i el raonament pedagogic. Les seves variables son:

6.

Sondeig de detalls o aclariments: Preguntes destinades a obtenir idees o
confirmar el significat d’'una idea expressada.

Sondeig de raonament o obtenir idees: Inclou invitacions a raonaments
explicits o justificar decisions.

Negociacio d’idees (conflicte): Expressions de desacord o questionament.
Referéncia a idees prévies: Fragments que fan referéncia a idees o

aportacions anteriors 0 en moments compartits per co-construir significat.

e Dimensié socioparticipativa (Qui i com participa): Analitza els patrons de

participacioé i el nivell d'implicacié en la conversa.

10. Distribucié de la participacié. Categoritza la conversa en monologica,

dialdgica o multiparticipativa.
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11. Interrupcions o solapament. Intents de parlar mentre l'altre encara ho fa.
Es mesura amb una escala de Likert (0-4) segons la seva frequéncia.

12. Senyals d’escolta activa. Respostes breus (com “si”, “cert” o repetir
paraules) destinades a recong&ixer la comunicacié sense interrompre-la. Es
mesura amb una escala de Likert (0-4) segons la seva freqliéncia.

13. Converses paral-leles. Indicador de desconnexidé on alguns membres
parlen al marge de la conversa principal, sense interrompre-la. S’avalua la

intensitat segons la seva durada amb una escala de Likert de 0 a 4.

En el marc d’aquesta recerca, s’ha dut a terme la traduccié del sistema CLIP i la definicio

de I'escala Likert en la dimensio participativa, tal com es detalla a 'Annex X.

Per aplicar CLIP, cal segmentar les converses en unitats d’analisi, aplicant un filtre
pedagogic per excloure moments no rellevants -sovint associats a interaccions socials no
pedagogiques- i analitzar les dades de manera rigorosa (Babichenko i Asterhan, 2025).
Cada unitat ha de respondre a una tematica (o fopic en anglés) que tingui significat en si

mateixa i tingui una durada d’entre 30 i 120 seg.

El procés d’analisi s’ha concretat amb la transcripcio inicial dels enregistraments amb el
suport del servei de transcripcio d’audio de Softcatala usant Intel-ligéncia Artificial. Aquest
servei utilitza un model lliure en catala, allotjat al servidor de Softcatala, mitjangant una
connexié segura i amb el compromis de que els fitxers i totes les seves dades se

suprimeixen completament després de 72h*.

La transcripcié ha permés identificar els torns de paraula i analitzar les unitats de
segmentacié que, en paral-lel, s’han codificat segons rang temporal i el contingut tematic,
amb el software Atlas.ti (versio 25.0.1.32924, llicencia UB).

Cada unitat s’ha etiquetat segons la tematica abordada pels docents, per detectar punts
en comu i elements diferencials entre les converses de feedback. Aquest procés ha donat
lloc a 'emergéncia de categories d’analisi de caracter inductiu, tot i que, en alguns casos,

s’ha utilitzat la graella d’observacié aportada pels docents com a suport en 'etiquetatge.

Un cop analitzades les converses de feedback des de les tres dimensions de CLIP, es
presenta una descripcid general de les converses, els patrons tematics i exemples

descriptius que poden explicar les millores en el coneixement aplicat de la CDD.

4 Per a més informacid, es pot consultar l'avis legal d'aquest servei al seu lloc web:

https://www.softcatala.org/avis-legal/.
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10. Resultats

En aquest apartat s’exposen els resultats de la recerca donant resposta als objectius

plantejats, que es resumeixen a tall de recordatori en la figura seguent.

Figura 7

Resum grafic dels objectius, hipotesis i preguntes de recerca

Com contribueix 'observacié entre iguals en
la millora de la competéncia digital docent?
X

[ ]
* Objectiu 1: Analitzar I'impacte * Objectiu 2: Analitzar I'impacte
de I'OEl en la millora de les de I'OEI en la millora del coneixement
percepcions sobre la propia CDD. aplicat per a la incorporacié de la
H robotica educativa a I'aula.
p—
H, Els participants del Gl mostraran una H, Els participants del Gl mostraran una
millora estadisticament significativa en les millora estadisticament significativa en el
percepcions sobre la propia CDD, superior a coneixement aplicat relacionat amb la CDD,
la del GC, com a minim, en una de les quatre superior a la dels participants en el GC, com a
arees analitzades. minim, en una de les quatre arees analitzades.
v ~
P14, Quins elements del procés ajuden a P,.+ Quins elements del procés ajuden a
explicar les diferéncies obtingudes entre el explicar les diferéncies obtingudes entre el GC
GCi el Gl respecte a les percepcions de la i el Gl respecte al coneixement aplicat de la
CDD? CDD?
P., En el cas del GI, quins elements de IQ P, En el Gl, quines caracteristiques del
I'OEl poden contribuir a explicar els dialeg en la sessio de feedback ajuden a
resultats en les percepcions de la CDD? explicar els resultats en el coneixement

aplicat de la CDD?

Nota. Elaboracio propia.

10.1. Impacte de I'observacio entre iguals en les percepcions

sobre la propia competencia digital docent

Aquest primer bloc de resultats se centra en el primer objectiu i, per tant, en I'analisi dels
canvis en les percepcions sobre la propia CDD entre els participants del grup
d’intervencié (Gl) i els del grup de comparacié (GC). En primer lloc, s’examinen les
diferencies pre-post dins de cada grup, per donar pas a I'analisi de les diferéncies entre
grups i, aixi, acceptar o refutar la hipotesi plantejada (H,). Seguidament, es presenta
I'analisi del document de reflexié sobre la practica (o informe postobservacio), posant el

focus en les arees especifiques de la CDD per a descobrir quins elements del procés

131



IV. INVESTIGACIO EMPIRICA
Resultats

ajuden a explicar les diferéncies obtingudes (P, ). Finalment, s’explora, només en el grup

d’intervencié, els elements de 'OEI que contribueixen a explicar els resultats (P, 5.).

10.1.1. Resultats obtinguts en les percepcions de la competencia
digital docent

En primer lloc, analitzem i presentem els resultats de cadascun dels grups de forma

independent per tal d’'identificar I'impacte de la formaci6 rebuda en cadascun dels casos.

Tal com mostra la taula 11, els resultats del GC no presenten diferéncies significatives
entre els valors de mitjana inicials (pretest) i els valors de mitjana finals (posttest) en cap

de les arees especifiques avaluades (p>0,05).

Taula 11

Impacte en les percepcions de CDD en el GC

Pretest Posttest Mida de
I'efecte
A Mitjana Mediana Mitjana Mediana f e g
Area Estadistic 9
(DE) (IQR) (DE) (IGR) P (95%1€)
Co;npr(-)m'ﬁ 2,80 238 301 28 169500 0,063 0,468
professiona (1,18) (1,47) (1,07) (1,11) (0,019-0,760)
Ensenyartmtant i 225 2.00 2,47 2,10 147,000 0,120 0,400
aprenentatge 4 oy 0,90)  (1.47)  (1,40) (-0,076- 0,728)
E?p?dleramet”t 1,98 150 215 2,00 77,000 0,347 0,283
eraumnat 4 09)  (0,81) (1,07)  (1,06) (-0,276- 0,700)
DGSZ”\GO'L?;;“ 1,88 1,75 215 217 171,000 0,056 0,481
ent de la 099)  (142) (0,86)  (0,75) (0,035- 0,767)
Percepcions 2,32 2.19 2,54 2,29 . 0,545
globals (0,95) (1,11)  (0,98)  (0,87) 195,500 0,026 (0,134- 0,797)

Nota. Mitjanes sobre 6.

'Per a la prova de Wilcoxon, la mida de I'efecte es mostra amb la correlacié de rang biserial.

*p < 0,05.

Elaboracio propia.

Tanmateix, les percepcions globals de la CDD mostren diferéncies significatives, amb
una mida de I'efecte alta, en la seva comparacié entre els valors de mitjana inicial i final.
Aquesta significacid pot explicar-se quan ens fixem en les arees de compromis
professional i desenvolupament de la competéncia digital de I'alumnat que, d’acord amb

l'interval de confianga, resulten valors proxims a 0 i, per tant, el valor de p no és llunya a
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la significacié. A més, en tractar-se de dades no paramétriques i una mostra reduida, és
només en l'agrupacié de les arees que es redueix la variabilitat de les dades i, per tant,

I'efecte de la formacio especifica en robotica que realitza el GC es veu més present.

En canvi, pero, en el cas del G, s’observen diferéncies significatives en totes les arees
especifiques (p<0,05), i també en les percepcions globals de la CDD, amb una mida de
l'efecte molt alta (molt propera o igual a 1). Els resultats, presentats a la taula 12,
indiquen que la intervencio amb OEI ha tingut un impacte significatiu en les percepcions

de CDD dels docents participants.

Taula 12
Impacte en les percepcions de CDD en el Gl
Pretest Posttest Mida de
Iefecte
. Mitiana Mediana Mitjana Mediana e (95% IC)
Area Estadistic
(DE)  (IQR)  (DE)  (IQR) P
Compromis 2,65 2,67 3,17 3,1 4.616'" <0,001* 0,888
professional (1,04) (1,22)  (0,93)  (1,40) (0,435- 1,329)
Ensenyament i 2,03 1,80 2,73 2,6 321.500% <0,001* 0,978
aprenentatge (1,02)  (1,00)  (1,04) (1,7) (0,948- 0,991)
Empoderament 1,94 1,50 2,59 2,00 231.000> <0,001* 1,000
de 'alumnat (1,03) (0,75) (1,25) (1,88) (1,000- 1,000)
1,85 1,67 2,26 2,00 256.0002 <0,001* 0,855
Desenvolupament
de la CDA (0s87) (1,16)  (1,12)  (1,17) (0,668- 0,940)
Percepcions 2,20 2,17 2,75 2,42 351.000° < 0,001* 1,000
globals (0,93) (0,94)  (0,98)  (1,12) (1,000- 1,000)

Nota. Mitjanes sobre 6.

'Per a la prova t de Student, la mida de I'efecte es mostra amb la d de Cohen.

2Per al test Wilcoxon, amb la correlacié de rang biserial.

*p<0,05.

Elaboracié propia.

Un cop analitzades les diferéncies dins dels mateixos grups, es dona lloc a la comparacié
entre els dos grups. En aquest cas, resulta rellevant fixar-se, primerament, en els
descriptius estadistics pretest, ja que aporten informacié, no només quant a les proves
estadistiques que s’han utilitzat, exposades a 'apartat 9 i detallades a les diferents taules
de resultats, sind6 també de I'homogeneitat d’ambdos grups pel que fa a les seves

puntuacions inicials.
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Taula 13
Descriptius estadistics pretest, quant a les percepcions de la CDD
Valor p
Area Gru N Mitjana Mediana S::p de Estad valor
P (DE)  (IQR) v Shapiro- istic p
Wilk
2,796 2,385
Combromis GC 24 (1177) (1,468) 0,896 0,018
pro 337,5' 0,806
professional Gl 27 2,647 2,670 0,944 0,151
(1,040)  (1,220)
2,250 2,000
E . GC 24 (1,020) (0,900) 0,871 0,005
nsenyament i 1
364 0,454
aprenentatge Gl 27 2,030 1,800 0,886 0,007*
(1,015)  (1,000)
1,979 1,500
Empoderament GC 24 (1,088) (0,813) 0,772 <.001 1
, 330 0,916
de l'alumnat Gl 27 1,935 1,500 0,815 <.001*
(1,034)  (0,750)
Desenvolupament 1,875 1,750
SNci GC 24 0,985 1,415 0,924 0,073
g;a iItaalc:(c;(ranpetenC|a ( ) ( ) 0,090% 0,028
I’a?umnat (CDA) Gl 27 1,851 1,670 0,925 0,054
(0,871)  (1,160)
2,316 2,190
p . 1 24 (0,954) (1,110) 0,868  0,005*
ercepcions 1
346 0,685
globals 2 27 2,202 2170 0911  0,025*
(0,933)  (0,940)

Nota. Mitjana sobre 6.

* p<0,05. Els resultats significatius en Shapiro-Wilk suggereixen una desviacié de la normalitat.

"Prova U de Mann-Whitney

2Prova t-Student
Elaboracio propia

Tal com es mostra a la taula 13 i d’acord amb les dades descriptives inicials i la prova de

normalitat Shapiro-Wilk, es realitza la prova no paramétrica U de Mann Whitney per a

mostres independents en tres de les quatre arees i en les valors de percepcions globals

inicials, mentre que es realitza la prova t-Student en els valors de I'area Desenvolupament

de la CDA. En tots els casos, els resultats inicials en el pretest no sén significatius entre

els grups, questid que ens indica que les mostres sén comparables. Tot i aix0, per tal de

destacar, encara més, I'impacte de I'OEl i minimitzar altres variables contextuals, s’ha fet

el calcul de les taxes de millora, com s’ha exposat a I'apartat 9. Vegem-ne els resultats la

taula 14.
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Taula 14
Taxes de millora de les percepcions de competéncia digital docent
Grup de Grup amb
comparacioé (GC) intervencio (Gl)
Area .
Mitjana Mediana Mitjana Mediana Estadistic  p I:’,';?:c?:
(DE) (IQR) (DE) (IQR) (95% IC)
Compromis 0,159 0,110 0282 0250 .o (297 -0,199
professional  (0,35)  (0,26)  (0,36)  (0,365) ’ ’ (-0,479-0,118)
Ensenyamenti 0,160 0,135 0,447 0,330 208.500! 0,030* -0,356
aprenentatge  (0,39) (0,45) (0,43) (0,51) ’ ' (-0,600- -0,052)
Empoderament 0,145 0,00 0439 0200 . o gogpr 030
de lalumnat  (0,37)  (0,34) (0,66) (0,36) ’ ’ (-0,581--0,023)
D;S::tvgéulza' 0385 019 0336 0170 .. g5y OO0
CDA (0,94)  (0,37) (0,70)  (0,215) ’ ' (-0,491- 0,609)

Percepcions 0,137 0,120 0,322 0,230 223,000" 0,058 -0,312

Nota. ' Per al test U de Mann-Whitney, la mida de I'efecte es mostra amb la correlacio de
rang biserial.

2 Per a t de Student, la mida de I'efecte es mostra amb la d de Cohen.

*p < 0,05. Mitjanes expressades en valor percentual.

Elaboracio propia

La comparacié entre els dos grups mostra que la taxa de millora del Gl (n=27) presenta
diferéncies estadisticament significatives en dues de les arees avaluades: ensenyament i
aprenentatge i empoderament de I'alumnat, respecte de la taxa de millora del GC (n=24).
En concret, la taxa de millora a I'area d’ensenyament i aprenentatge fou significativament
més gran (p=0,03) en el Gl, amb un valor de 0,447 que representa un 44,7% de millora
de mitjana. En canvi, el GC va obtenir un valor de millora de mitjana inferior, de 0,16 que
representa el 16%. De forma similar, en 'area empoderament de I'alumnat, s’observen
diferéncies significatives (p=0,042), amb un valor de millora de mitjana de 0,439,
representant el 43,9%, en el Gl i de 0,145, que representa un 14,5%, en el GC, resultant
un valor de mitjanasubstancialment superior a favor del grup que realitza 'OEI. En els dos
casos la mida de l'efecte d’aquests resultats és moderada. Les analisis no revelen
diferéncies significatives entre les taxes de millora de mitjana en les percepcions de CDD
globals (p=0,058).
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Aixi doncs, d’acord amb els resultats presentats, es confirma la hipotesi plantejada per la
qual els participants del Gl mostren una millora estadisticament significativa en les
percepcions sobre la propia CDD, superior a la del GC, com a minim, en una de les
quatre arees analitzades a través del questionari Selfie for teachers, administrat com a
pre-test i post-test. Concretament, la H, o hipotesi alternativa es confirma en les arees

d’ensenyament i aprenentatge i empoderament de 'alumnat.

D’aquesta manera i per concloure aquest primer apartat dels resultats, s’afirma que la
intervenciéo amb OEI ha tingut un impacte superior en la millora de les percepcions de la
CDD respecte del GC. Vegem, a continuacio, una analisi explicativa de les diferéncies

obtingudes.

10.1.2. Elements del procés que expliquen les diferencies obtingudes

Amb la finalitat de donar llum a quins elements del procés ajuden a explicar les
diferéncies obtingudes entre el GC i el Gl respecte a les percepcions de la CDD (P, ,), es
presenten els resultats de les analisis del document de reflexi6 sobre la practica,
anomenat informe postobservacié en el cas del Gl. Els resultats d’aquest apartat es
presenten en tres blocs, com s’ha exposat a l'apartat 9.2., relacionats amb les tres
primeres questions del document i les respostes obertes dels participants. A tall de

recordatori, aquestes preguntes soén:

1. S'ha complert I'objectiu d’ensenyament i aprenentatge de la sessié? Raona la teva

resposta.

2. La planificacid, seleccié de recursos, estratégies d'ensenyament i avaluacié, han

estat adequades? Raona la teva resposta.

3. Quins aspectes han funcionat millor? Quins aspectes han resultat més complexos

o no tan satisfactoris?

Com s’ha vist a l'apartat anterior, el Gl mostra una taxa de millora de mitjana
significativament superior en les arees d’'Ensenyament i aprenentatge i Empoderament de
l'alumnat (arees 3 i 5 de la CDD), respecte del GC. Recordant les competéncies
especifiques que incorporen, descrites a I'apartat 3.3. del marc teoric, I'area 3 se centra,
principalment, en el disseny i la posada en practica d’activitats d’aprenentatge amb suport
digital, tot promovent I'aprenentatge entre iguals, facilitada per eines digitals, i reforgant

'autonomia de l'alumnat, ajudant-lo a gestionar el seu propi aprenentatge de manera
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activa i responsable. L'area 5, per la seva banda, s’orienta a garantir I'equitat,
'accessibilitat i la inclusié, mitjangant I'is pedagogic, étic i reflexiu de la tecnologia i tenint
en compte la diversitat d’alumnat i els diferents contextos educatius. En aquesta area
s’inclou la personalitzacié de I'aprenentatge, adaptant els continguts i ritmes a les
necessitats individuals i es busca fomentar la participacio activa i creativa de I'alumnat en

el seu propi proceés.

En primer lloc, les analisis relatives a 'acompliment de I'objectiu de la sessié revelen
que la gran majoria dels docents (97,9%) que van lliurar el document de reflexié sobre la

practica (n=46) considera haver assolit 'objectiu proposat per a la sessié.

L'analisi qualitativa de les respostes raonades, centrada en les arees 3 i 5 de la CDD,
com veurem a continuacio, indica que els docents del Gl tendeixen a incorporar elements
més reflexius i significatius en la seva practica, mentre que el GC se centra principalment
en l'execucié técnica i la familiaritzacié dels robots. Les analisis de les frequéncies
completes, aixi com exemples representatius de les cites aportades pels docents per a

cada categoria, es presenten a I’Annex XI.

Pel que fa a I'Area 3 d’Ensenyament i Aprenentatge, I'éxit de la sessio, per als docents
del Gl, s’articula integrant aspectes com el treball cooperatiu, les ajudes i guies per part
dels docents (orientacio i suport en I'aprenentatge) o I'aprenentatge a partir de la reflexio

sobre I'error (aprenentatge autoregulat). A la taula 15 se’n presenten les freqiéncies.

Taula 15

Freqtiéncies relatives a 'acompliment de I'objectiu relacionades amb I'’Area 3

Codi CDD *Freq. GI Freq.% *Freq Freq.% **Taxa **Taxa
relativa GC relativa d’incidéncia d’incidéncia
Gl GC Gl (%) GC (%)
Area 3 (Ensenyament i aprenentatge)
3.1. Ensenyament 16 31,4% 16 55,2% 59,3% 80,0%
3.2. Orientacio i 3 5,9% 0 0% 11,1% 0,0%
suport en
I'aprenentatge
3.3. Aprenentatge 6 11,8% 3 10,3% 22.2% 15,0%
entre iguals
3.4. Aprenentatge 4 7,8% 3 10,3% 14,8% 15,0%
autoregulat
TOTAL Area 3 29 56,9% 22 75,9% 107,4% 110%
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Nota. La *frequiiéncia indica el nombre de mencions d’aquella competéncia. Una intervencié pot
mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents competéncies.

La **taxa d’incidéncia (%) es calcula sobre el nombre total de respostes recollides per grup (Gl=27,
GC= 20) per mostrar la freqliencia amb que es fa referéncia a la competéncia almenys una
vegada.

Elaboracié propia.

En general, el Gl mostra una visi6 més holistica i completa de la integracio de la robodtica
educativa amb una finalitat centrada en I'aprenentatge globalitzat, més enlla de I'eina. Les

seguents cites en sén alguns exemples:

Gl_3.4: (...) També ha pogut repassar i reconéixer la formacié del Sistema

Solar i els planetes que el componen (...).

Gl_4.5: (...) Durant tota la sessio, els infants s'han esforgat a parlar el
catala entre ells i utilitzar el vocabulari apres al llarg del curs en les seves
histories amb mTiny. Han treballat en grup, amb rols cooperatius,

participant activament en el repte proposat.

En canvi, el GC, que mostra una alta taxa d’incidéncia de les seves intervencions en
'ensenyament (80%), posa 'accent en el coneixement dels robots i la familiaritzacié dels

alumnes amb aquests. Alguns exemples d’aquesta aproximacié més instrumental son:

GC_3.2: Els nens i les nenes de la classe han pogut tenir una primera
aproximacio6 als Blue-Bots: coneixer de forma senzilla el seu funcionament i

manipular-los de forma lliure per veure les seves possibilitats.

GC_7.7.: S'ha complert l'objectiu, ja que els infants s'han iniciat en la
resolucié d'activitats fent us d'un robot senzill. Han entes el seu

funcionament i s6n capacgos de fer-lo servir autonomament.

De forma similar, les aportacions del GC que més es relacionen amb l'aprenentatge

autoregulat destaquen el grau d’autonomia a I’hora de fer servir el robot.

Quant a l'aprenentatge entre iguals, ambdos grups fan una incidéncia similar al treball
cooperatiu i la comunicacié entre I'alumnat per a la construccié conjunta de significats,

amb una taxa d’incidéncia lleugerament superior per part del Gl (22,2% Gl, 15% GC).

Respecte a I'Area 5, relativa a 'Empoderament de I'Alumnat, els docents del Gl
expressen un compromis actiu més consistent dels alumnes, amb participacié en reptes

contextualitzats i oportunitats de reflexid, mentre que els docents del GC destaquen la
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motivacié i I'interés per la novetat. Les freqliéncies relacionades amb aquesta Area es

mostren a la taula seguent:

Taula 16

Freqtiéncies relatives a I'acompliment de I'objectiu relacionades amb I'Area 5

Codi CDD *Freq. Gl Freq. % *Freq GC Freq. % **Taxa **Taxa
relativa relativa d’incidéncia d’incidéncia
Gl GC Gl (%) GC (%)
Area 5 (Empoderament de I'alumnat)
5.1. Accessibilitat i 1 2% 0 0% 3,7% 0,0%
inclusio
5.2. Atencio a les 0 0% 1 3,4% 0,0% 5,0%
diferéncies
personals
5.3. Compromis 9 17,6% 1 3,4% 33,3% 5,5%
actiu de 'alumnat
Total Area 5 10 19,6% 2 6,9% 37,0% 10%

Nota. La *frequiéncia indica el nombre de mencions d’aquella competéncia. Una intervencié pot
mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents competéncies.

La **taxa d’incidéncia (%) es calcula sobre el nombre total de respostes recollides per grup (Gl=27,
GC= 20) per mostrar la frequéncia amb qué es fa referéncia a la competéncia almenys una
vegada.

Elaboracié propia.

El Gl va mencionar aspectes relacionats amb la participacio i la implicacio de I'alumnat en
'aprenentatge en 10 ocasions (19,6% de les intervencions), mentre que el GC només ho
va fer en 2 ocasions (6,9%). Més concretament, el Gl va emfatitzar el compromis actiu de
'alumnat sis vegades més que el GC (33,3% d’incidéncia del Gl, vers 5,5% d’incidéncia
del GC). Les justificacions del Gl es van centrar en el protagonisme, la participacio,

I'autonomia, la resolucié de reptes i la reflexioé sobre la practica amb raonaments com:

Gl_4.6: Els infants han pogut repassar els coneixements apresos sobre els
conills: caracteristiques fisiques, habitat, alimentacio, etc., potenciar el

treball cooperatiu i s’ha donat veu a la diversitat de l'aula.

GIl_4.9: (...) Tot i que hi ha alguns aspectes a millorar, penso que és una
sessié ben planificada i duta a terme a cert éxit, almenys amb gran
protagonisme dels infants i amb una autonomia que els ha permés adquirir

els coneixements i aprenentatges de manera adequada.
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Aquesta incidéncia mostra com I'OEI va orientar la mirada dels docents del Gl cap a un
aprenentatge més profund i complex, mentre que GC, en termes generals i com a grup,

es va centrar més en l'estricta implementacio i execucio técnica de la robotica.

En segon lloc, referent a 'adequacio de la planificacio, els recursos seleccionats i
estratégies d’avaluacié emprades, la mateixa pregunta convidava el participant a
reflexionar entorn aspectes molt concrets relacionats amb I'Area 3: Ensenyament i
aprenentatge i I'Area 4: Avaluacié i retroacci® que es presenten, a continuacio,
acompanyades de les relacions amb I'Area 5: Empoderament de l'alumnat i altres

competéncies especifiques rellevants en el context de 'OEL.

Taula 17
Freqiencies relatives a [l'adequacié de la planificacio, els recursos seleccionats i

estrategies d’avaluacio emprades

Codi CDD *Freq. Freq. % *Freq Freq. % **Taxa **Taxa
Gl relativa Gl GC relativa GC d’incidéncia GI d’incidéncia
(%) GC (%)
Area 3 29 46% 20 46,5% 107,4% 100%
3.1. 19 30,2% 16 37,2% 70,4% 80%
Ensenyament
3.2. Orientacid i
suport en 3 4,8% 2 4, 7% 1,1% 10%
'aprenentatge
3.3. 6 9,5% 1 2,3% 22,2% 5%
Aprenentatge
entre iguals
3.4. 1 1,6% 1 2,3% 3,7% 5%
Aprenentatge

autoregulat

Area 5 12 19,1% 10 23,3% 44,4% 50%

5.1. 1 1,6% 2 4,7% 3,7% 10%
Accessibilitat i

inclusio

5.2. Atenci6 a 3 4,8% 3 7% 11,1% 15%
les diferéncies

personals

5.3. Compromis 8 12,7% 5 11,6% 29,6% 25%
actiu de

alumnat
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Altres 22 349% 13 30,2% 81,5% 65%
1.3. Practica 8 12,7% 4 9.3% 29.6% 20%
reflexiva
4.1.Estratégies 4 4.8% 2 47% 1.1% 10%

d’avaluacio

4.2. Analitiques i
evidéncies 2 3.2% 0 0% 7,4% 0%
d'aprenentatge.

4.3. Retroaccio i

presa de 7 1.1% 4 9,3% 25,9% 20%
decisions
6.3 Creacio de 1 1.6% 2 4,7% 3,7% 10%
continguts
6.5. Resolucié 1 1.6% 1 2,3% 3,7% 5%
de problemes

TOTAL 63 100% 43 100% 233,3% 215%

MENCIONS

Nota. La *freqiiéncia indica el nombre de mencions d’aquella competéncia. Una intervencié pot
mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents competencies.

La **taxa d’incidéncia (%) es calcula sobre el nombre total de respostes recollides per grup (Gl=27,
GC= 20) per mostrar la frequéncia amb qué es fa referéncia a la competéncia almenys una
vegada.

Elaboracié propia.

Com es pot observar a la taula 17, les diferéncies entre el nombre de mencions d’un grup
i de I'altre sén més subtils, perod rellevants en termes d’aprenentatge entre iguals i practica
reflexiva. A I'Annex Xll es presenten exemples representatius per a cadascuna de les

categories identificades.

Fixant-nos en la competéncia especifica d’aprenentatge entre iguals, el Gl va obtenir 4
mencions, mentre que el GC no en va obtenir cap. Les observacions del Gl expliciten la

promocio del treball cooperatiu entre els infants, com es pot veure als seglents exemples:

Gl_3.1.: Les estrategies d'ensenyament i avaluacié crec que han estat
adequades, ja que totes les activitats de robdtica les han fet de manera
cooperativa amb [l'objectiu d'anar fent la descoberta autonoma del

funcionament dels roboits. (...)

Gl_4.9: (...) en tot moment s'ha treballat pel treball col-laboratiu i el

feedback constant entre els participants de cada grup (...).

Aquesta capacitat de dissenyar activitats col-laboratives que utilitzen les tecnologies
digitals -com la robodtica educativa- és un element clau que explica la millora de les
percepcions en '’Area 3 d’Ensenyament i aprenentatge.
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Seguidament, les aportacions dels docents mostren com la participacié en 'OEI va induir
a una practica reflexiva més sistematica i critica en el Gl, centrant la reflexio en la
modificacid de la practica o la deteccié activa de millores. Aquesta competéncia
especifica esdevé especialment rellevant en el context de I'OEl, tal com s’ha presentat a

I'apartat 5.4.3 del marc teodric.

Sovint, les reflexions del Gl es van dirigir a millores concretes com ara: seqlienciar millor

les consignes,

Gl_4.1.: (...) podria haver seqlienciat en accions individuals les

consignes donades al robot
reajustar la planificacio,

Gl_3.3: hagués estat bé tenir més reptes preparats, ja que, el primer
grup ha assolit molt rapidament el repte i podrien haver seguit aprenent

amb consignes més dificils
o detectar la manca de recursos per augmentar la participacio.

Gl_4.9: m'hagués agradat disposar de més Tale-bots per tal

d'augmentar la participacio dels infants a la sessio.

Les reflexions del GC, en canvi, es van basar més en la constatacié de problemes técnics

o logistics que com ara planificacions poc ajustades,
GC_3.1.: crec que la sessi6 va ser massa curta.
o la manca de recursos humans:

GC_3.3: M'han faltat recursos humans per poder fer servir més d'un

robot a la vegada i aixi reduir el temps d'espera dels meus alumnes.

Finalment, pel que fa a l'avaluacié, molt relacionada, també, amb I'empoderament de
lalumnat, el Gl fa més mencions a la competéncia de retroaccié i presa de decisions,
posant de manifest I'Us d’instruments que faciliten i promouen I'autoavaluacio, la reflexid i

metacognicié de I'alumnat, amb exemples com:

Gl_1.3.: (...) Finalment, s'ha fet una conversa final per conéixer les
sensacions i els aprenentatges que s'enduien tots els infants de la

sessio.
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Gl_4.3: (...) Les estrategies s'han adequat a les necessitats dels

alumnes i hem fet una valoraci6 de la sessio.

L'avaluacié del procés per part del Gl confirma la transformacié de la practica docent

orientada a recollir dades per a la millora continua, propia de I'OEl.

Aixi doncs, des del punt de vista de la valoracié dels recursos i estratégies emprats,
podem afirmar que el Gl va desenvolupar i aplicar sessions amb un disseny de la sessi6
més centrat en I'aprenentatge entre iguals, amb una intencionalitat i una practica reflexiva
més evident i explicita respecte del GC, i un suport a 'aprenentatge basat en I'avaluacio

formadora i formativa per promoure I'autonomia i 'empoderament de I'alumnat.

En tercer lloc, els aspectes que han funcionat millor (positius) i els més complexos o
menys satisfactoris (reptes) que els docents han destacat en les seves intervencions es
van classificar en tres grans categories (aspectes tecnoldgics, organitzatius i de gestio, i
pedagogics), que s’articulen al voltant del model TPACK presentat a I'apartat 3.5. Les
categories identificades s’han descrit a l'apartat 9.2. A I'’Annex XIll, es presenta la
classificacio i frequiéncies completes de les valoracions dels docents, aixi com exemples

representatius de les cites que s’hi han relacionat en cada cas.

Una vegada més, i com es pot observar a la taula 18, en relaci6 amb I'Area 3
d’ensenyament i aprenentatge, el GC va concentrar la major part de les seves
observacions positives en aspectes d’Us instrumental de la robodtica, amb un 58,1% de les

seves intervencions vinculades a aquest enfocament, davant del 27,3% del Gl.

En canvi, el GI mostra un percentatge més elevat d’observacions associades a un Us més
reflexiu i transformador de la robdtica, amb un 29,6% de les intervencions positives,
enfront del 6,5% del GC. Aquestes aportacions fan referéncia a una bona planificacié i el
treball cooperatiu o en petit grup, propis de I'Area 3 i destaquen que “el repte era real i

practic’ (Gl_4.3) o remarquen la connexié amb el projecte i contingut d’aula (GI_2.1).
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Taula 18

Freqiiéncies relatives als aspectes positius i reptes valorats

Grup Intervencié Grup Control
Freqiiéncia Freqiliéncia  Freqiiéncia Frequéncia relativa
relativa
Tecnologics
Positius 2 4,6% 2 6,5%
Reptes 3 8,8% 4 13,8%
Organitzatius i de gestio
Positius 17 38,6% 9 29%
Reptes 20 58,8% 14 48,3%
Pedagogics
Us instrumental de la robatica
Positius 12 27,3% 18 58,1%
Reptes 1 2,9% 7 24.1%
Us transformador de la robotica
Positius 13 29,6% 2 6,5%
Reptes 10 29,4% 4 13,8%
TOTAL 78 100% 60 100%

Nota. La *frequéncia indica el nombre de mencions. Una intervencié pot mencionar un o diversos
aspectes relacionats amb les diferents categories.
Elaboracié propia.

Pel que fa a I'’Area 5, el Gl també presenta un percentatge superior d’aspectes positius
relacionats amb la gestioé organitzativa per a la promocié de la participacid, I'accessibilitat i
'autonomia de I'alumnat, amb un 38,6% del total, en comparacié amb el 29% del GC que
fa aportacions més centrades en la motivacioé de I'eina com “la motivacié intrinseca que
comporta I'us de robots” (GC_2.2.).

Finalment, quan identifiquen aspectes a millorar, les aportacions del Gl fan referéncia a
questions especifiques relacionades amb el compromis actiu de I'alumnat com en el cas

dels seglents exemples:
Gl_1.1.: hauria de potenciar més el pensament computacional.
Gl_5.1: la coavaluacié es podria haver realitzat amb una bastida per

ajudar a desenvolupar les estructures en llengua anglesa sobre opinio.
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Gl_5.3: activitat molt dirigida, es podria aprofitar per a desenvolupar la

creativitat.

Aquestes observacions contrasten amb les del GC, centrades principalment en elements

organitzatius i d’agrupament.

Amb tot, després d’analitzar les aportacions dels docents en la seva reflexié sobre la
practica -informe postobservaciéo en el cas del Gl-, es conclou que les millores
observades en les percepcions de I'Area 3 i 'Area 5 es deuen principalment a una
integracié de la robotica més reflexiva i profunda per part del Gl. Quant a larea
d’Ensenyament i Aprenentatge el Gl va descriure més estratégies d’aprenentatge entre
iguals i una posada en practica més conscient que va permetre anticipar i reajustar la
sessid planificada davant d’imprevistos. Pel que fa a ’lEmpoderament de I'alumnat, el Gl
va ser capag¢ d’aprofundir en el compromis actiu de I'alumnat mitjangant, oferint una
avaluacié formadora i una atencié a la diversitat més reflexiva, mentre que el GC va

valorar la motivacié de I'alumnat davant la novetat de I'eina.

D’aquesta manera i per concloure, podem explicar les diferéncies obtingudes entre els
grups gracies als elements especifics de 'OEI. L'observacié consensuada i estructurada
ha contribuit a fer més conscient la planificacio, orientant-la cap a una practica docent
més significativa i amb una organitzacié de I'aula més eficient. Paral-lelament, 'OEI ha
afavorit espais de col-laboracié entre docents que s’han traslladat a l'aula en forma
d’aprenentatge entre iguals, emprant la robotica amb una finalitat pedagodgica clara.
Finalment, el procés d’analisi i revisid de la propia practica ha promogut aquest impacte

en la percepcié d’'una millor atencié a 'alumnat i a la qualitat del seu aprenentatge.

A Tl'apartat seglient s’aprofundeix en una analisi més detallada dels elements del procés

de I'OEI en qué va participar el Gl, guiada per la pregunta de recerca corresponent.

10.1.3. Elements especifics de I'observacié entre iguals que expliquen

les diferéncies

Posant el focus en el Gl, a continuacié es dona resposta a la pregunta P,, (quins
elements de I'OEl poden contribuir a explicar els resultats en les percepcions de la
CDD?).

Per tal d’endinsar-se en aquests elements, es presenten, a continuacio, les valoracions

dels elements del procés de I'OEl, les percepcions d’aprenentatge i les aportacions
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qualitatives a les respostes obertes, a partir de les dades recollides als qlestionaris finals,

exposats a I'apartat 8.3.3.

En primer lloc, es mostren a la taula 19 les valoracions dels participants relatives als
elements de I'OEl, obtingudes a partir de la pregunta: “En quina mesura consideres que
els segiients elements del cicle de I'OEI t'han ajudat més en la millora de la teva practica

docent?”

Taula 19

Valoraci6 dels elements de I'OE]

Codi item Gens Poc Forca Molt
OEl 1 Fixar-me en les meves arees de millora a partirdel 3,7%  22,2% 51,9% 22,2%
guestionari inicial. (n=1) (n=6) (n=14) (n=6)

OEI 2 Establir indicadors d'observacié de forma - - 55,6% 44,4%
consensuada. (n=15) (n=12)

OEI 3 Elrecull d'evidéncies per part de la persona - 1,1% 44,4% 44,4%
observadora. (n=3) (n=12) (n=12)

OEl 4 Acordar un focus d'observacié abans de I'OEI. - 7,4% 44.4% 48,1%
(n=2) (n=12) (n=13)

OEI 5 Elfeedback efectiu. - 3,7% 44.4% 51,9%
(n=1) (n=12) (n=14)

OEI 6 La reflexié personal postobservacio. - 7,4% 37%  55,6%
(n=2) (n=10) (n=15)

OEI 7 La sintesi reflexiva personal al final del procés. - - 481% 51,9%
(n=13) (n=14)

OEI 8 Determinar un objectiu per seguir millorant. - - 55,6% 44,4%
(n=15) (n=12)

OEI 9 Elfet de participar com a observadora del meu - 3,7% 37%  59,3%
company/a. (n=1) (n=10) (n=16)

Nota. Elaboraci6 propia

Davant d’aquestes dades, resulta rellevant destacar com els diferents elements de I'OEI
son valorats de forma molt positiva per part dels participants. Concretament, els items
més ben valorats van ser “el fet de participar com a observador/a del meu company/a”
(OEI 9) i “establir indicadors d'observacié de forma consensuada” (OEI 2), amb un 96,3%
(n=26) dels participants que determina que els han ajudat “forga” o “molt” en la
incorporacié de la robdtica a la seva practica docent. Obtenen, també, puntuacions
elevades “acordar un focus d'observacié abans de I'OEI” (OEIl 4), “el feedback efectiu”
(OEI 5) i “la sintesi reflexiva personal al final del procés” (OEI 7), tots amb un 92,6%

(n=25) de respostes positives.
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Els elements amb valoracions més baixes, tot i mantenir nivells alts d’acord, sén “fixar-se
en les arees de millora a partir del questionari inicial” (OEI 1), amb un 77,8% (n=21) de
valoracions “forca o molt®, i, amb un 88,9% (n=24), “el recull d'evidéncies per part de la
persona observadora” (OEI 3), “la reflexié personal postobservacié” (OEI 6), i “determinar

un objectiu per seguir millorant” (OEI8).

Del questionari de percepcié d’aprenentatge després de 'OEl (PeOPLe), s’han calculat
les mitjanes, que reflecteixen una percepcid clarament positiva (aprenentatge personal
M= 3,52; institucional M= 3,36; global M= 3,44).

Seguidament, es posa el focus en la interpretacié de les aportacions qualitatives.
D’aquesta manera, a partir de I'analisi de les respostes obertes dels participants en la
pregunta “Per que I'OEl t'ha permes millorar (o no) la teva aplicacié a l'aula?”, feta de
forma consensuada amb tres observadors, s’han identificat tres mecanismes que
expliquen de quina manera aquests elements poden haver contribuit a la millora de les

percepcions en les arees 3 i 5 de la CDD.

El primer mecanisme és la planificacié conscient de la practica docent. Els
participants assenyalen que preparar activitats que seran observades els porta a definir
objectius clars, anticipar possibles dificultats i organitzar millor els recursos, inclosos els
digitals. Aixi, la reflexié prévia sobre la propia actuacié s’'incorpora directament al disseny
de les sessions, millorant I'eficacia de 'ensenyament i reforgant la competéncia especifica

3.1. Ensenyament. Com expressen els docents:

Gl_3.3: Perqué en ser una sessi6 que saps que et venen a observar,
poses molta més atencié a la programacié per tenir-ho tot ben lligat
(possibles entrebancs que poden sorgir, que vull transmetre, com vull que
sigui la dinamica d'activitat, quins objectius clars i especifics haig d'establir,

etc.).

Gl_1.3: A través de l'observacio entre iguals he aprés a ser més conscient

de la planificaci6 i organitzacio de les sessions que volia dur a terme.

Gl_2.5: El fet de ser conscient de quins aspectes has de tenir en compte
en el moment de l'observacié fa que els tinguis en compte a I'hora de fer
I'aplicacié a l'aula. Aixo et permet fixar-te en aspecte que al dia a dia potser
penses que ja els tens presents, pero a I'hora de I'aplicacié a I'aula pot ser

que els deixis més de banda.
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Aquest mecanisme, que inclou elements com establir indicadors d’observacio
consensuats, posa de manifest com I'OEl actua com un espai de reflexid inicial que
prepara els docents per a un ensenyament més estructurat i ajustat a les necessitats dels
estudiants, questié que explicaria de forma coherent la relacié amb la percepcié de millora

en les arees d’Ensenyament i Aprenentatge i Empoderament de 'alumnat.

El segon mecanisme és la reflexié conjunta proporcionada pel feedback. Els docents
destaquen que rebre i oferir comentaris constructius els permet obtenir una mirada
externa sobre la seva practica i ajustar-la de manera més conscient, prenent decisions

més fonamentades. Un participant comenta:

Gl_3.5: El fet de poder ser observada per un company i que despreés,
aquest, et faci un retorn, ajuda a tenir una altra visié que enriqueix la propia

practica docent,
mentre que un altre destaca:

Gl_3.4: Permet reflexionar durant tot el procés d'elaboracié de la practica

educativa i de la reflexio final.

A més, com destaquen les proximes aportacions, la possibilitat de contrastar les propies
percepcions amb les observacions d'un company reforca la metacognicid i

l'autoavaluacio, contribuint a la percepcidé d’aprenentatge professional:

Gl_5.2: Una observacié entre iguals i a més enregistrada permet observar
la teva tasca docent des de fora. L'enregistrament és una bona practica a
nivell personal perque pots observar molts aspectes dels quals no ets
conscient, com per exemple el llenguatge no verbal, la mirada cap als
infants, etc. | d'altra banda, els comentaris del docent que ha pogut
observar-te son molt valuosos. En el dia a dia, ja parlem sobre la nostra
tasca docent, pero fer-ho d'aquesta manera més formal i sistematitzada

permet arribar a reflexions més riques i profundes.

Gl_3.4: L’'OElI m'ha permes millorar perquée s'ha generat aquesta xerrada

de com ha anat la sessio (sense embuts) (...).

Aquest mecanisme esta vinculat als elements de recull d’evidéncies, feedback efectiu i
reflexié personal postobservacio (OEI 3, 5, 6). La practica reflexiva compartida reforga la
competéncia 3.2. Orientacié i suport, permetent que els docents ajustin les seves

estratéegies de manera més conscient, contribuint a la creacié d’entorns més reflexius i
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inclusius, i, per tant, parant atencié a les diferéncies personals en l'aprenentatge,

competéncia especifica de I'area d Empoderament de I'alumnat.

Finalment, el tercer mecanisme es refereix a la transferéncia de millores a la practica i
es relaciona amb la incorporacio de nous recursos, estratégies i perspectives i condueix a
un ajust continu de la practica docent. S’associa a la sintesi reflexiva, determinacio

d’objectius de millora i a la participacié com a observador, elements de I'OEI (7, 8 i 9).
En linia amb aixd, un participant relata que:

Gl_4.1: El fet d'observar una companya duent a terme una activitat m’ha

permeés obtenir més recursos sobre com treballar els robots a l'aula {(...).
i un altre destaca que 'OEl:

Gl_4.9.: Ha permés millorar la meva aplicacié a l'aula perque els punts de
vista aportats per la persona observadora han definit un full de ruta que

m’ha ajudat a prendre decisions per millorar en un futur proper.
Altres assenyalen que:

Gl_4.5: (...) m'ha fet ser conscient dels aspectes que haig de millorar i de
quins soén els punts forts que tinc. Aquests dos aspectes em fan millorar
com a docent. A més a més, el fet d'observar un altre docent és molt

enriquidor, ja que aporta recursos i estrategies noves per aplicar a l'aula.

Gl_5.1: (...) Quan veig fer classe, incorporo recursos de gesti6 de grup i

maneres de formular preguntes que abans no feia.

Aquest mecanisme permet incrementar I'eficacia docent i la capacitat d’orientar i ajustar
l'aprenentatge, reforgant la competéncia 3.2. Orientacidé i suport en l'aprenentatge i
facilitant practiques que promouen la competéncia 5.3. per la qual es vetlla pel compromis

actiu de 'alumnat amb el seu propi aprenentatge.
En conjunt, aquests tres mecanismes mostren com I'OEI actua com un procés integrador.

En definitiva, els elements que expliquen més clarament la millora en les percepcions de
les arees 3 i 5 de la CDD sén aquells vinculats als processos reflexius i col-laboratius.
Aquests processos, tot i estar directament relacionats amb I'area de Compromis
Professional, tenen també una clara incidéncia en la practica docent, d’acord amb les
aportacions dels docents i la concrecid de les arees d’Ensenyament i Aprenentatge i

Empoderament de I'’Alumnat.
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10.2. Impacte de I'observacié entre iguals en el coneixement

aplicat per a la incorporacié de la robodtica educativa a I'aula

El segon bloc de resultats contempla el segon objectiu de la recerca i, per tant, se centra
en l'analisi dels canvis en el coneixement aplicat per a la incorporacié de la robdtica a
laula. De la mateixa manera com s’ha fet amb el primer objectiu, primerament,
s’examinen les diferéncies pre-post en la prova competencial dins de cada grup, i després
s’analitzen les diferéncies entre grups per tal d’acceptar o refutar la hipotesi plantejada
(H,). En segon lloc, es presenta I'analisi documental posant el focus en les competéncies
especifiques de la CDD per a descobrir quines evidéncies en el disseny de les sessions
poden explicar les diferéncies en els resultats obtinguts (P,,). Finalment, s’analitza i
interpreta, només en el grup d’intervencid, el dialeg pedagdogicament productiu en les
sessions de feedback, avaluant-ne la connexié del triangle instructiu i I'orientacié a la
indagacié com a oportunitats d’aprenentatge professional que poden haver contribuit a la

millora de les arees de la CDD implicades en la implementacié de la robotica a l'aula
(P22).

10.2.1. Resultats obtinguts en el coneixement aplicat de la
competéncia digital docent.

De la mateixa manera com s’ha presentat per al primer objectiu de la recerca, es
presenten a continuacié els resultats referents a cadascun dels grups de forma
independent, per tal d’identificar I'impacte de la formacié de robodtica rebuda en ambdés

Ccasos.

Primerament, els resultats del GC, mostren diferéncies significatives en totes les arees,
incloent-hi: compromis professional (p=0,007), ensenyament i aprenentatge (p=0,005),
empoderament de I'alumnat (p=0,007) i desenvolupament de la CDA (p<0,001)i en les

puntuacions globals. Aquests resultats es mostren a la taula 20.
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Taula 20
Puntuacions inicials i finals del Grup de Comparacié en el coneixement aplicat
Pretest Posttest Mida de
I'efecte
A4 Mitiana Mediana Mitjana Mediana (e o o
Area (DE) (IQR) (DE) (IQR) Estadistic o) (95% IC)
Compromis 0,71 0,00 1,71 2,00 84,500 0,007* 0,857
professional (1,04) (1,25) (1,16) (2,00) (0,582-0,956)
(0-4)
Eansrizﬁrt':”; ' 441 150 233 200 75,000  0,005* 0,923
P 05) 9 (1,50)  (2,25) (1,24)  (1,00) (0,748-0,978)
Emplcf:ﬁrrir:;t”t d 146 050 271 3,00 95,500 0,007 0,819
0-6) (1,77) (3,000 (1,71)  (2,00) (0,507-0,941)

Desenvolupament
de la CDA
(0-5)

1,30 1,00 3,04 3,50 120,000  <0,001* 1,000
(1,49) (2,000 (1,65)  (2,25) (1,000-1,000)

Resultats globals
coneixement 4,87 4,50 9,79 11,00 162,000 <0,001* 0,895

aplicat (521) (10,00) (4,85)  (5,25) (0,725-0,962)
(0-20)

Nota. 'El rang de cada escala s’indica en paréntesi a sota I'area corresponent, essent la suma
d’items binaris Si = 1, No =0).

2 Per al test Wilcoxon, la mida de I'efecte es relaciona amb la correlacié de rang biserial.

*p < 0,05

Elaboracié propia.

D’altra banda, tal com es detalla a la taula 21, el Gl també mostra diferéncies
significatives en totes les arees, aixi com en els resultats globals del coneixement aplicat,

amb un nivell de significacié de p<0,001 i una mida de I'efecte molt alta (=1).
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Taula 21
Puntuacions inicials i finals del Grup Intervencio en el coneixement aplicat
Pretest Posttest Mida de
I’efecte
A Mitjana Mediana Mitjana Mediana .
1 2 ()
Area (DE) (IQR) (DE) (IQR) Estadistic P (95% IC)
ﬁg?;‘s’;‘lﬂ'; 0,44 0,00 267 300 4372  <0,001* 1,000
P 0.4) (0,85)  (0,50)  (0,83)  (1,00) (1,000-1,000)
Eansreeziirt';‘f”;' 0,96 0,00 293 300 4107 <0,001* 1,000
s (128 (200)  (121)  (200) (1,000-1,000)
Empoderament .
de I'alumnat 0,89 0,00 3,96 4,00 4,541 <0,001 1,000
(0-6) (1,25) (2,00) (1,34) (2,00) (1,000-1,000)
mZiSte d”(;"l’;“gg'A 0,89 0,00 367 400 4372  <0,001* 1,000
0.5) (1,42) (2,000  (1,30)  (2,00) (1,000-1,000)
Resultats
globals 3,185 0,00 13,2 14,00 4,541 <0,001* 1,000
coneixement (4!47) (655) (3!31) (3!00) (1!000'15000)

aplicat (0-20)

Nota. 'El rang de cada escala s’indica en paréntesi a sota I'area corresponent, essent una suma
d’items binaris Si = 1, No =0.

2 Per al test Wilcoxon, la mida de I'efecte es relaciona amb la correlacié de rang biserial.

*p < 0,05

Elaboracié propia.

Els resultats presentats mostren que el Gl, que va participar en un cicle d’OEIl, mostra
millores més destacables que el GC, en totes les arees analitzades. A continuacio, per tal
d’identificar si aquestes millores son significatives en comparacio, s’aporten, d’'una banda,
els valors descriptius de les puntuacions inicials relatives als dos grups, que han
determinat les proves estadistiques a realitzar i, de l'altra, la comparacié d’aquests valors
per considerar-ne ’homogeneitat de les mostres pel que fa al coneixement aplicat de la
CDD.
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Taula 22

Descriptius estadistics pretest, quant a la prova competencial de coneixement aplicat

Valor p
A Gru Mitjana Mediana Shapiro de P
1 2

Area p N (DE) (IQR) Wilk  Shapiro Estadistic* valor p
-Wilk
Compromis GC 24 0,708 1,042 0,702 <0,001*

professional 365,500 0,345
(0-4) Gl 27 0444 0,847 0,592 <0,001*
Ensenyament i GC 24 1417 1,501 0,811  <0,001*

aprenentatge 375,000 0,299
(0-5) Gl 27 0,963 1,285 0,695 <0,001*
Empoderament 5o 54 4458 1769 0,797  <0,001*

de I'alumnat 375,500 0,290
(0-6) Gl 27 0,889 1,251 0,733 <0,001*
Desenvolupament GC 24 1,292 1,488 0,825 <0.001*

de('g E)DA Gl 27 0889 1423 0659 <0001+ 382500 0224

Resultats inicials GC 24 4,875 5,211 0,826  <0,001*

coneixement
" Gl 27 3185 4472 0718 <0001 O/0°00  0.260
aplicat

(0-20)

Nota. ' El rang de cada escala s’indica en paréntesi a sota I'area corresponent, essent una suma
d’items binaris Si = 1, No =0.
* p<0,05. Els resultats significatius en Shapiro-Wilk suggereixen una desviacié de la normalitat.

2 Prova U de Mann-Whitney.

Elaboracié propia.

De nou, d’acord amb les analisis descriptives inicials i la prova de normalitat Shapiro-Wilk
presentades a la taula 22, les mostres inicials mostren una desviacié de la normalitat;
motiu pel qual s’ha dut a terme la prova no paramétrica U de Mann Whitney (Ramirez i
Polak, 2020), per a mostres independents. A més, la no significacio en les proves inicials
situa els coneixements previs d’'ambdds grups com a mostres homogénies i comparables.
Tot i aix0, per tal de destacar, encara més, I'impacte de I'OEl i minimitzar altres variables
contextuals, s’ha fet el calcul de les millores en valor absolut, com s’ha exposat a I'apartat
9.

Com es presenta i detalla a la taula 23, la comparacié dels canvis en valor absolut de
mitjana en ambdds grups presenta diferéncies significatives en cadascuna de les arees i

en la puntuacio global.
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Taula 23
Valors de millora absoluta de mitjiana en el coneixement aplicat de la CDD
Grup de Grup amb
comparacio (GC) intervencio (Gl)
Area’ .
Mitjana Mediana Mitjana Mediana Estadisticz p II\{I:::;:
(DE) (IQR) (DE) (IQR) (95% IC)
Compromis 1,000 0,500 2,222 2,000 0,489

0,002*
orofessional  (145)  (200)  (1.21)  (1,50) 165500 (-0,694/-0,211)

Ensenyament i 0,917 0,00 1,963 2,000 0,418

0,009*
aprenentatge (1,31) (2,00)  (1,43) (2,00) 188,500 (-0,645/-0,124)

1,250 1,000 3,074 3,000 0,554

Empoderament <0.001*
(1.78)  (3,00) (1,59) (2,050) 144,500 <VOU a7, 205)

de I'alumnat

1,750 1,500 2,778 3,000 0,352
Desenvolupa- ’ ’ ’ ' 0.029* ’
mentdelaCDA  (1.82)  (250) (1583) (2,00) 210,000 % (-0,597/-0,047)

Millora del 4917 350 10,037 1100 -0,514

coneixement  (570)  (900) (450) (7.00) 157,500 0002 ol oo
aplicat global ’ ’

Nota. 'El rang de cada escala s’indica en paréntesi a sota I'area corresponent, essent una suma
d’items binaris Si = 1, No =0. Mitjanes de millora en valor absolut.

2Per al test U de Mann-Whitney, la mida de I'efecte es mostra amb la correlacioé de rang biserial.

*p < 0,05.

Elaboracié propia.

A més de destacar les diferéncies significatives en totes les arees, una analisi més
detallada als canvis en els valors de millora mostra com l'area empoderament de
I'alumnat destaca de les altres, atés que el Gl mostra una mitjana de millora del 3,07 que
representa un 307%, mentre que el grup de comparacié mostra una mitjana de millora

absoluta del 1,25, representant el 125%, amb una mida de I'efecte mitjana (0,55).

En atencié a aixd, es confirma la hipotesi alternativa plantejada (H,) per la qual els
participants del Gl mostren una millora estadisticament significativa en el coneixement
aplicat de la CDD, superior a la del GC, en les quatre arees analitzades a través de la

prova competencial de coneixement aplicat, administrada com a pre-test i post-test.
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Essent aixi i per concloure aquest apartat, s’afirma que la intervencié amb OEI ha tingut
un impacte superior en la millora del coneixement aplicat de la CDD respecte de la
intervenciéo sense OEIl. Vegem, a continuacio, una analisi explicativa de les diferéncies

obtingudes.

10.2.2. Elements del procés que expliquen les diferéncies obtingudes

A fi d’aportar una analisi explicativa de les diferéncies presentades, en aquest apartat es
mira de respondre quins elements del procés ajuden a explicar les diferencies obtingudes
entre el grup de comparacio i el grup d’intervencio respecte al coneixement aplicat de la
CDD (P,,), presentant els resultats de les analisis del document del disseny de la sessid,

en el qual els docents planifiquen la seva intervencié d’aula.

En aquest cas, considerant que Gl mostra una millora significativament superior en totes
les arees avaluades respecte del GC, s’ha analitzat el document del disseny de la sessi6
codificant els diferents elements amb indicadors concrets de les competéncies

especifiques analitzades de la CDD, tal com s’ha exposat a I'apartat 9.2.

La distribucio dels valors ordinals (O=absent, 1=parcial, 2=amb intencionalitat) per cada
indicador, aixi com el percentatge corresponent dins de cada grup, es presenta a

continuacié agrupada per arees i separada pels grups Gl i GC.
a) Area 1. Compromis professional: practica reflexiva.

L'analisi de la practica reflexiva es basa en I'indicador “El disseny de la sessié incorpora la
planificacié de tots els recursos tecnoldgics o pedagogics necessaris i incorpora aspectes
de reflexidé docent.”. El grafic segient mostra que aquesta esta poc integrada de manera
explicita a la majoria dels dissenys de la sessié aportats. En concret, tots els dissenys del
GC i gairebé tots del Gl (100% i 92,6% respectivament) mostren indicis minims o
abséncia de reflexié docent, mentre que només el 7,4% del Gl (n=2) incorpora la reflexié

docent de manera integrada en el disseny.
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Figura 8
Percentatge de documents segons els valors ordinals per a I'indicador Practica reflexiva

1. Compromis professional
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47.6% integrat en el disseny.
20%
29.6%

0%
Gl GC
1.3. Practica reflexiva

Nota. Elaboracié propia.

En tots els casos amb indicis minims (63% al Gl i 52,4% al GC), aquests es relacionen
amb la descripcié dels recursos pedagogics i digitals necessaris per a dur a terme la
sessid. Els dos casos on s’incorpora, a més, la practica reflexiva amb intencionalitat
coincideixen amb una parella de docents que ha realitzat el procés d’OEIl conjuntament i

ha planificat la sessié de manera consensuada, com es veu a la cita seguent:

Gl_4.3. i Gl _4.7: Aprofitant els objectius plantejats en aquest projecte i
planificant conjuntament, hem seleccionat el robot que a nosaltres ens va
cridar més latenci6 per les seves possibilitats i, d’aquesta manera, la
proposta la fem nostra i 'ampliem. El que volem és resoldre i iniciar petits
reptes connectats amb la realitat del nostre dia a dia, per tal de promoure la

competencia digital, tant de I'alumnat com del professorat.

La integracié de la reflexid docent en el disseny esta vinculada, en aquest cas, a una
practica col-laborativa i planificacié conjunta, questié que obre la porta a examinar com
aquestes practiques influeixen en I'’Area 3. Practiques d’ensenyament i aprenentatge que,

a diferéncia de la practica reflexiva, té relacié directa amb la planificacio de I'ensenyament
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i on els aspectes analitzats poden reflectir-se de forma més evident en el disseny de la

sessio.
b) Area 3. Practiques d’Ensenyament i aprenentatge.

En primer lloc, i en referéncia a 'ensenyament (3.1.), cal destacar que en el 59,3% dels
dissenys del Gl, les activitats planificades amb els robots donen resposta a un objectiu
d’aprenentatge vinculat a una area o projecte i que forma part d’'una Situacié
d’Aprenentatge (SA) més amplia. Les analisis dels indicadors de I'Area 3 i la seva

representacio es mostren a la figura 9.
Figura 9
Percentatge de documents amb valors ordinals per als indicadors de I’Area 3

3. Practiques d’'ensenyament i aprenentatge
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Nota. Elaboracio propia.

Com es pot veure en les cites seglients, en els casos en qué les activitats planificades
donen resposta a un objectiu d’aprenentatge més ampli, el robot és una eina per aprendre

alguna altra cosa i no 'aprenentatge en si mateix:

Gl_1.3.: Objectiu de la sessié: Coneixer el procés de creixement d’'una

planta.
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Gl_4.5: Objectiu d’aprenentatge: Crear, explicar i compartir una historia
protagonitzada pel robot mTiny per potenciar i millorar I'expressié oral en

catala.

En el cas del GC, tot i la preséncia de la integracid dels objectius amb un el 42,9% dels
dissenys, destaca el 28,6% que planteja sessions que centren l'objectiu en el
coneixement i I'ds del dispositiu, sense una relacié evident amb una SA, com veiem en

els seglents exemples:

GC_2.2.: Objectiu de la sessié: Familiaritzar-se amb el TaleBot. Programar
el robot per sortir i arribar a la meta ampliant la complexitat

progressivament.
GC_3.4.: Objectiu de la sessio: Iniciar-se en programacio.

En segon lloc, pel que fa al seglent indicador (3.2.), el Gl planifica orientacions i
instruccions detallades per a dur a terme les activitats emprant bastides i estratégies de
suport docent per facilitar 'aprenentatge en un 77,8% dels dissenys, mentre que aquesta
xifra baixa al 38% en el cas del GC. Aquests resultats mostren que els dissenys del Gl,
ofereixen més instruccions detallades i anticipen més possibles problemes i les seves

solucions. A continuacié s’exemplifiquen algunes cites representatives:

Gl_5.2.: Lectura de les instruccions dels robots mTiny i Talebot. Realitzacio
dels reptes proposats a les instruccions. [...] Elaboracié6 d’una llista de
control de com han de ser els reptes que hauran de preparar, pensant en
l'audiéncia.

Gl_3.2.: Ens familiaritzem amb l'app mlink2 i resolem diversos reptes

autocorregibles amb els Codey Rocky. Mostrem la connexié per a la

transferéencia del codi i resolem les dificultats.

Seguidament, s’observa com l'aprenentatge entre iguals (3.3.), tot i ser-hi present en
gairebé la meitat dels dissenys amb indicis parcials tant en el Gl (40,8%) com en el GC
(52,4%), només el 33,3% dels dissenys del Gl i el 9,5% del GC mostren una estructura
col-laborativa acompanyada d'una distribucid de rols i una rubrica d’aprenentatge

cooperatiu, com en el cas seguent:

Gl _3.1.: Com a mesures i suports universals es planteja I'avaluacié

figuroanalogica, dianes i rubriques de treball cooperatiu, sobretot en les
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sessions lliures per investigar i provar més reptes amb els Codey Rocky,

on cada infant té el seu rol.

La preséncia amb indicis parcials té a veure, principalment, amb un esment al treball en
grup, sense especificar técniques, estructures o rols concrets. Sembla, doncs, que la
diferéncia entre el Gl i el GC no rau tant en els agrupaments i les oportunitats de
participaci6 com en el grau destructuracié pedagodgica del treball cooperatiu i

I'aprenentatge entre iguals.

Per acabar aquesta area, es constata com el 70,4% dels dissenys del Gl incorporen
espais de reflexi6 mitjangant eines d'autoavaluacié i coavaluacié durant el procés
d’aprenentatge (3.4.), mentre que en el cas del 66,7% del GC es queda en reflexions més

grupals o tancament en rotllana, sense concrecio.

Aquest contrast apunta a diferéncies en el grau de sistematitzacié de la reflexid i
metacognici6 de [Il'alumnat, amb una preséncia més elevada deines formals

d’autoregulacio de I'aprenentatge en els dissenys del Gl.

En conjunt, I'analisi de 'Area 3 indica que els dissenys del Gl presenten una planificacio
més detallada dels diferents elements d’ensenyament i aprenentatge, plantejant
enfocaments més significatius i transversals en I'aplicacié de la robdtica, amb instruccions
més detallades, una estructuracid més explicita del treball cooperatiu i més preséncia
d’espais de reflexid profunda de l'alumnat. En el GC, tot i que aquests elements soén
presents de manera parcial, tendeixen a apareixer de forma menys estructurada i menys

evident en el disseny.
c) Area 5: Empoderament de I'’Alumnat.

A continuacié es mostren els resultats de les analisis de I'Area 5, la qual se centra en com
el disseny docent utilitza les eines digitals i la robotica per organitzar intervencions

ajustades a les necessitats de tot I'alumnat.

Tal com es mostra a la figura 10, el 44,4% dels dissenys del Gl concreten i adapten els
recursos emprats, mentre que el 52,4% dels dissenys del GC esmenten mesures de
suport o la preséncia de la vetlladora sense especificar la concrecié pedagogica de la

tecnologia per garantir I'accessibilitat.

Alguns exemples que mostren com es garanteix I'accés i la participacié (5.1.) de tot

'alumnat son:
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Gl_4.2.: L’activitat es realitzara en petits grups de dos o tres alumnes,
adaptant els suports i bastides, per tal que tots puguin participar amb el

robot en el desenvolupament d’aquesta.

Gl_3.5.: Pel que fa a mesures i suports universals s’utilitza el Disseny
Universal de I'Aprenentatge, bastides de suport i el treball per parelles per
garantir la participaci6 de tot l'alumnat. [..] En el visionament dels
dissenys, cada infant explica el seu disseny posant émfasi en els estimuls

externs i quins sensors s’haurien d’utilitzar.
Figura 10

Percentatge de documents amb valors ordinals per als indicadors de I'Area 5

5. Empoderament de I'Alumnat

14.3% 14.3%
22.2%
44.4%
55.6%

100%
80%

60%

14.3%

71.4%
55.6%

20%

33.3% 33.3% 33.3%

11.1%
0%
Gl GC Gl GC Gl GC
5.1. Accessibilitat i 5.2. Atenci6 a les 5.3. Compromis actiu de
inclusio diferéncies personals en l'alumnat amb el seu propi
l'aprenentatge aprenentatge

40%
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Nota. Elaboracié propia.

En l'adaptacié de les activitats a diferents nivells o necessitats de I'alumnat (5.2.), es
constaten les puntuacions més baixes de l'area: el 55,6% del Gl i el 71,4% del GC no

mostren indicis d’aquest indicador.
Tot i la dificultat general, el Gl presenta un 22,2% d’integracié amb evidéncies com:

Gl_2.3. A més d’oferir propostes amb diferents nivells de complexitat a tot
el grup, es fan fet servir mesures de suport intensiu amb l'infant TEA.

Aquestes mesures consisteixen en I'is de pictogrames com a sistema de
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comunicacio, en lanticipacié del que es fara en cada proposta i, en
adaptacions de temps o de directrius tenint en compte les seves

necessitats individuals.

Gl _4.1. Aquesta proposta oferira tres nivells de dificultat. En un 1r nivell,
els infants hauran de seqlienciar la transformacio vital que fa I'erugueta:
ou, eruga i papallona. Les indicacions seran molt senzilles i es fara us de

les targetes amb els codis corresponents per guiar el robot.

Al 2n i 3r nivell s’ampliaran el nombre d’imatges per seqlienciar i també la
dificultat en els moviments que haura de fer el robot. També es fara us de

les targetes amb els codis.

Finalment, pel que fa al compromis actiu de I'alumnat (5.3.) on s'inclou la motivacio,
'aprenentatge significatiu i 'autonomia progressiva, es detecta una diferéncia molt clara a
favor del Gl. Els dissenys del Gl amb puntuacié maxima utilitzen els robots per visualitzar
i explicar nous conceptes d’'una manera atractiva i plantegen activitats en qué 'alumnat té

un paper protagonista i actiu. Vegem el seglent exemple:

Gl_4.9. En aquesta sessio descobriran la piramide alimentaria a través
d’un joc interactiu i motivador amb els TaleBots. [...] Treballaran de forma
cooperativa i autonoma en grups resolent diferents reptes progressius a
través d’eines de pensament computacional amb la idea de reflexionar
sobre els propis habits alimentaris i estar obert a fer canvis positius per
millorar la salut. [...] Amb l'eina dels tiquets de sortida, posem en practica la
capacitat reflexiva de l'alumnat, reflexionant sobre el treball en equip i

aquells aspectes que els han semblat més atractius i motivadors.

Per contra, el GC sovint es queda en una integracio parcial, amb mencions genériques a
la motivacioé atribuida al mateix robot o a 'autonomia, sense una planificacié de recursos

que la sustenti, com es reflecteix en les seguents cites:

GC_1.1. Fent aquest exercici de reflexio, [...] els tenim engrescats per
poder afrontar la part més practica d’immersié en I’entorn de programacio
EdScratch.

GC_7.1. El Tale-Bot motiva molt als infants perque és molt dinamic i emet

diferents sorolls.
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En linies generals, doncs, els resultats de I'’Area 5 mostren com el Gl presenta dissenys
amb més concrecié d’estratégies d’inclusio i compromis actiu que el GC, tot i que I'atenci6

a les diferéncies personals continua sent un repte per a tots dos grups.
d) Area 6: Desenvolupament de la Competéncia Digital de I'’Alumnat.

Acabant amb l'tltima de les arees de la CDD, les analisis dels dissenys mostren que la
creacio de codi i la sequienciacié estan molt consolidats en ambdds grups, mentre que la
integracié de situacions en qué l'alumnat desenvolupi projectes de resolucié de

problemes critics i creatius t& un ampli marge de millora.

En el cas del primer indicador (6.3), tal com es mostra a la figura 11, tant el Gl (92,59%
dels dissenys) com el GC (80,95%) plantegen activitats que permeten a I'alumnat crear
algorismes o sequéncies de programacié. Aquest resultat no és sorprenent en el context
estudiat, atés que la incorporacié de la robotica a 'aula demanava necessariament la
seva implementacié com una eina orientada a la produccio activa de contingut digital.
Tanmateix, s’observen algunes diferéncies qualitatives rellevants entre ambdds grups:
mentre que en el Gl la majoria de dissenys situen I'alumnat en un rol actiu de creaci6, en
el GC és més frequent que el docent faciliti el codi o la programacio ja elaborada o bé que
no es faci cap mencié explicita a aquest procés. Com es pot veure en els seglents

exemples:

Gl _5.2. Es proposa que l'alumnat pensi un repte i les seves possibles

solucions pel grup classe dels seus fillols i les seves filloles.

Gl_3.5. Els infants acordaran amb quins sensors volen treballar en el
nostre repte final. Un cop acordats, cada infant ha de pensar i dissenyar
un circuit on especifiqui quins estimuls externs tindra el CuteBot i quins

sensors s’hauran d'utilitzar.

GC _1.1. Els i les alumnes, amb I'aplicatiu EdScrath obert, van seguint les
pautes al ritme que marca el/la mestra per deixar ben clar cada
comandament, la seva funcio, la distincio de colors segons ordre... Quan
acaba el video, cada grup mira de repassar que tot el programa estigui
ben estructurat i que compleixi tots els requisits. Un cop comprovat, cal

anar a la pista i corroborar-ho.
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Figura 11
Percentatge de documents amb valors ordinals per als indicadors de I’Area 6
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Nota. Elaboracio propia.

Finalment, les analisis relatives a la integracié de situacions en qué l'alumnat resolgui
problemes de manera critica i creativa (6.5.) mostren que la majoria dels dissenys no
plantegen la resolucié d’'un problema o repte, o bé proposen situacions tancades que
nomeés admeten una unica resposta (62,96% dels dissenys del Gl i 71,43% del GC). Amb
tot, s’identifiquen algunes propostes que incorporen reptes oberts orientats a la resolucié

creativa de problemes, com per exemple:

G.|_5.2. El projecte necessita la planificacio i aplicacié de les fases del
projecte de disseny: empatitza, defineix, idea, prototipa i avalua per donar
resposta al repte per part dels grups a I'hora de dissenyar els seus reptes

per als seus fillols/les de lectura.

Gl _2.5. Volem estudiar I'evolucioé de la temperatura durant el curs escolar i
veure la diferencia de temperatura de linterior a l'exterior de I’escola.
Volem contribuir a I'estalvi d’energia detectant quan no fa tant fred a fora
per poder regular la calefaccié o bé quan fa massa calor a dins. Es fara
una grafica de temperatura per poder anticipar la necessitat d’encendre o
no la calefaccio. L'objectiu és utilitzar la micro:bit com a sensor per detectar

la temperatura interior i exterior.
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Amb aquests resultats queda palés que les diferéncies obtingudes entre el GC i el GlI
respecte al coneixement aplicat de la robdtica, poden explicar-se gracies a una
planificacid6 més intencional de l'activitat d’ensenyament i aprenentatge per part del Gl,
segurament motivada per I'OEl. El fet de planificar una sessié que sera observada amb
uns indicadors consensuats, ha derivat en una sistematitzacié més elevada de la reflexio i

el suport pedagogic, desmarcant-se de I'Us instrumental observat en el GC.

10.2.3. Caracteristiques de les converses de feedback que expliquen
les diferéncies.

Un cop exposats els elements del disseny de la sessié que han contribuit a les millores en
el coneixement aplicat, es presenten els resultats de les analisis dels enregistraments
d’audio del Gl per respondre a la pregunta P2.2.: quines caracteristiques del dialeg en la

sessio de feedback ajuden a explicar els resultats en el coneixement aplicat de la CDD?

Els resultats d’aquesta analisi mostren tant la descripcié de les converses de feedback a
partir de les dimensions de CLIP (Babichenko i Asterhan, 2025) com una revisié de
patrons tematics comuns, amb exemples representatius de les dades aportades. Tot
plegat permet identificar alguns indicadors de qualitat tant en els dialegs com, de manera
més amplia, en la practica reflexiva, una de les competéncies especifiques del compromis
professional de la CDD i caracteristica propia de I'OEl, d’acord amb el marc teoric

presentat.

Tal com s’ha descrit a 'apartat 9.2 d’aquest document, cadascuna de les 27 converses va
ser dividida en unitats de segmentacio codificables seguint el model CLIP, oscil-lant entre
2 i 13 unitats segmentades per conversa, i se’n van extreure un total de 181 unitats. Per a
major transparéncia analitica es presenta un fragment d’una conversa analitzada amb

CLIP a '’Annex XIV i un exemple de codificacié a 'Annex XV.
a) Dimensi6 de contingut

Fixant-nos, primerament, en les dades relatives a la dimensio del contingut, que utilitza el
model del triangle instructiu per avaluar si el dialeg és pedagogic, es presenta a
continuacio la relacié d’unitats de segmentacio en que s’han identificat amb cadascuna de
les variables aixi com el percentatge de rellevancia pedagogica i el temps dedicat a

discurs no pedagogic en cadascuna de les converses (veure taula 24).
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Resultats de les variables del triangle instructiu
Dimensi6 de contingut In;;;:::lor Discurs no
- -
p(a:l?t?;ip. u.:-l?tt:tls Ac(:1i;)ns Pers:(;ctiva 3._Co_nti_ngu_t 4. Connexio % Focus en F(,tee‘::‘g: ?1':
docents de I'alumne d|s<(:||)p (!;)n an entr;el;'é, SP la practica conversa)
(TA) (SP)
Gl_1.1. 5 4 5 5 4 100,00% 0,00%
Gl_1.2. 3 3 3 3 3 100,00% 0,00%
GI_1.3 5 3 5 5 3 100,00% 0,00%
Gl_21. 5 3 3 5 2 100,00% 0,00%
Gl 25 4 4 2 4 2 100,00% 0,00%
Gl_2.2 3 2 3 2 1 100,00% 0,00%
Gl 24 2 1 1 2 1 100,00% 7,63%
Gl 2.3 6 6 4 6 4 100,00% 79,20%
Gl 2.6 8 5 6 8 4 100,00% 68,24%
Gl_3.1. 11 11 9 7 5 100,00% 5,70%
Gl_3.2. 13 12 11 10 8 100,00% 0,00%
Gl_3.5. 12 10 11 9 8 100,00% 0,00%
Gl_3.3. 10 9 7 5 4 100,00% 0,00%
Gl_3.4 8 8 8 7 7 100,00% 0,00%
Gl_4.5. 12 9 11 10 9 100,00% 0,00%
Gl 4.2 7 5 7 7 5 100,00% 0,00%
Gl _4A1. 5 4 5 4 4 100,00% 0,00%
Gl 44 4 4 4 4 4 100,00% 0,00%
Gl_4.8 7 7 7 6 6 100,00% 0,00%
Gl_4.6 7 6 6 3 2 100,00% 0,00%
Gl 49 8 7 8 7 6 100,00% 0,00%
Gl 4.3 4 4 4 2 2 100,00% 0,00%
Gl_4.7 4 4 4 2 2 100,00% 0,00%
Gl_5.1. 7 4 5 6 3 100,00% 0,00%
GI_5.3 8 4 5 6 3 75,00% 11,08%
Gl 5.2 7 5 4 7 3 85,71% 0,00%
Gl_54. 6 3 3 5 3 66,67% 11,01%
181 147 151 147 108 24 21
Total*> (100%) (81,22%) (83,43%) (81,22%) (59,67%) (88,89%)  (77,78%)

Nota: *'L’'ombrejat de la taula mostra els agrupaments (parelles o trios) de I'OEI.

*2Per a les variables el recompte total és d’unitats segmentades, mentre que el focus en la practica
i discurs no pedagdgic compten nombre de converses amb puntuaci®6 maxima i minima

respectivament.
Elaboracid propia.
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En primer lloc, pel que fa les accions docents, s’identifica que el 81,22% de les unitats
(n=147) aporten, com a minim, dues referéncies, posicionant el mestre com a agent actiu
amb capacitat de generar canvis en la seva practica. A continuacié es mostra un fragment

il-lustratiu:

Gl_3.3 (observador): | una altra coseta que vaig veure és que potser va
faltar, va ser el tancament final, no?

Gl_3.4 (observat): Si, si, aixo és veritat. Ho vam fer després a la classe,
perqué ja també, com que s'apropava I'hora d'anar al pati,...

Gl_3.3: Si

Gl_3.4: ...i el segon grup estava aixi, més feixuc, doncs, m'hauria agradat
fer-la, tancar l'activitat, anar a la classe i parlar amb tot el grup. Potser és
més ric en el moment, no? Perd bueno... la proxima vegada...

Gl _3.3: També, si hi ha un moment de reflexié després de pati, també, de

repos, que de vegades és bo.

En segon lloc, la perspectiva de l'alumne és la variable amb més preséncia en el
feedback, apareixent en el 83,43% de les unitats (n=151). El dialeg destaca per una gran
riguesa en la descripcié del mén intern de l'estudiant, explorant aspectes com la
motivacié, el gaudi o els processos d’assaig-error per sobre del comportament o el

rendiment. Alguns exemples d’aquesta descripcio serien:

Gl_1.3 (observador): ... perqué es vagin acostumant i aprenguin coses...
no? Aquesta dinamica i el funcionament del robot. [...] A més a través del
tema pirates que jo crec que també els ha agradat molt i els ha motivat i jo

penso que molt bé.

Gl _4.5 (observat): Si, sobretot amb aquests que sén d’acollida, que
necessiten tot molt pautat.

Gl_4.2 (observador): També els hi vas donar temps per explorar robots i
els tapisos una miqueta, perqué provessin com anava, quin dels tapissos
els agradava més, i en el cas dels tapis de color verd, quin so fa cada

element, i aixi podien decidir qué era el que més els agradava.

En tercer lloc, quant al contingut disciplinari, aquest és present en el 81,22% de les
unitats (n=147), centrant les discussions tant en aspectes concrets dels robots emprats
en les sessions com en la vinculacio i integracio curricular de la proposta.

166



IV. INVESTIGACIO EMPIRICA
Resultats

En quart lloc, el 59,67% de les unitats (n=108) presenta una connexié entre els tres
elements del triangle instructiu (accions docents, perspectiva de l'alumnat i contingut
disciplinari), mostrant un dialeg pedagogic altament integrat. Aquesta dada és
especialment rellevant en sessions on s’obté un 100% de connectivitat, com és el cas de
la sessio de feedback relativa a 'observacio dels participants Gl_1.2 o Gl_4.4, demostrant
un dialeg pedagogic altament integrat on es vinculen simultaniament I'eina, el contingut
curricular, l'accio del mestre i la vivéncia de I'alumne, com es pot veure al seglent

fragment:

Gl_2.6 (observat): No, hi ha algunes intervencions meves que m’adono
que potser és que soén molt dirigides. Pero clar, potser té relacio amb...
“Adapta les orientacions en funcié del procés de cada alumne”. Les
indicacions que li puc donar a un XXX [nom d’alumne] no sén les mateixes

que li puc donar a un YYY [nom d’alumne].

Gl_2.3 (observador) Clar, no. | més amb 4 anys. Es que ha de ser adaptat
a les orientacions, ha de ser directe, com ho feies, directe. No és allo de “tu
com ho faries?” No... Es com... clar, és que amb els petits, és que clar, qué
els hi vols dir? Que descobreixin ells? Llavors perdria el sentit i el treball de

les lletres amb el robot.

Per ultim, en lindicador del percentatge de focus en la practica, s’identifica una alta
rellevancia pedagogica, atés que el 88,89% de les converses (n=24) assoleixen un focus
del 100% de les unitats segmentades (veure taula 24). Aquesta dada evidencia que, en la
gran majoria de les sessions de feedback, la totalitat de les unitats d’analisi fan referéncia
a les accions docents o a la perspectiva de I'alumnat, consolidant la sessié de feedback

com un espai de reflexio professional practicament ininterrompuda.

En el cas de les tres converses que presenten un focus inferior al 100% (GI_5.2, GI_5.3 i
Gl_5.4), les desviacions es deuen a unitats monoldgiques per part de la persona
observadora on, o bé apareix un discurs no pedagogic -qUestions logistiques o
ambientals on el docent no té agéncia directa-, o bé, es tracta d’unitats centrades
exclusivament en el contingut disciplinari; casos en els quals la conversa sobre la robdtica
es desvincula de la tasca docent immediata o de la vivéncia de I'alumne. Vegem-ne un

exemple:

Gl_5.1 (observador): Una cosa a tenir en compte és que és més sostenible
si cadascu fa endregar les peces quan acaba. Es una cosa que jo al
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principi no feia i després era un munt gegant de material per endregar i el
que podia arribar a suposar era que l'Ultima persona que intervenia havia
d’endrecar tot. Llavors, el que a mi generalment em funciona millor, és que
vagi el que desendrega i torna a endregar al final. A més, al passadis, hi
havia molt soroll i era dificil seguir entre el soroll del passadis i el soroll

dels robots.

GI_5.2 (observador): I llavors, com a millores per continuar, considero que
a l'escola s'ha de potenciar tot el desplegament que té ara de robots, que
s'ha de continuar amb aquest desplegament i que aixo ajuda els infants a
desenvolupar el pensament

computacional. Parlo per tu, pero també en general, que ens hem de
sequir formant amb les noves pedagogies i metodologies i recursos que

ens arriben, perque fa al tema dels robots.

Finalment, pel que fa al discurs no pedagogic, en 21 de les 27 sessions (77,78%) és
inexistent, fet que subratlla que el temps de trobada s’aprofita de manera gairebé
exclusiva per a la reflexi6 pedagogica sobre la sessié obervada. Resulten d’especial
interés les sessions de feedback de Gl 2.3 i Gl_2.6, en qué, tot i assolir un focus del
100% en les unitats codificades, ambdues registren un percentatge elevat de discurs no
pedagogic, amb una durada temporal significativa (79,20% i 68,24%, respectivament).
Aquesta discrepancia s’explica perqué els docents, durant I'enregistrament del feedback,
van dedicar gran part de la sessié al visionat d’evidéncies sense interaccié verbal
codificable segons el sistema CLIP. No obstant aixd, els moments de dialeg efectiu si que

mantenien plena rellevancia pedagogica.

Aixi doncs, les analisis de la dimensié de contingut mostren que les converses de
feedback es caracteritzen per una reflexié pedagogica profunda i equilibrada, amb una
alta capacitat dels docents per connectar els elements clau del triangle instructiu. Aquesta
connexié permet identificar els docents com agents actius en la seva practica, utilitzant
les sessions de feedback per identificar reptes, reconéixer dificultats i co-construir
solucions per a futures sessions. Les discussions mostren una elevada rellevancia
pedagogica, prioritzant el mén intern de I'alumnat -destacant-ne la motivacio, el gaudi i les
seves necessitats- i situant la robodtica i el pensament computacional com una oportunitat

per a 'aprenentatge de contingut disciplinari divers integrat en projectes significatius.
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b) Dimensié epistémica-estructural

Seguint amb la dimensié epistémica-estructural, que se centra en la capacitat dels
docents per explorar, construir significat i desafiar idees de manera constructiva, la taula
25 presenta un resum de resultats relatius al nombre d’'unitats i converses que s’han
codificat amb les variables corresponents a aquesta dimensié. Els resultats complets de

les analisis per a cada conversa es poden consultar a ’Annex XVI.

Taula 25
Resum de resultats de la dimensié epistemica-estructural

% respecte

Total del total Total Total % respecte del
unitats (n=181) converses converses*  total (n=27)
6. So.ndelg de detalls o 36 19.89% 20
aclariments oo 81.489%
y (o]
7. Sondeig de 22 12.15% 14
raonament
8. Negociacié d'idees 5 2,76% 3 3 1,11%
9. Connexié amb idees 33 18.23% 15 15 55.56%

prévies
Nota. * El nombre total correspon a les converses amb sondeig, indiquen aquelles en que apareix

un tipus de sondeig o l'altre.
Elaboracié propia.

En el 81,48% de les converses (n=22) apareixen sondejos de detalls o raonament. En
molts casos, com en el que es mostra a continuacidé, és la persona observadora que
actua com a facilitadora, utilitzant el sondeig per a fomentar el raonament pedagogic de la

persona observada:

Gl_3.1 (observador): Després, una pregunta que et volia fer sobre el tema
de la diana d'autoavaluacié al final.
Gl_3.5 (observat): Si
Gl_3.1: Vas dir que fos anonima per algun motiu en especial?
Gl_3.5: Sii no. Moltes vegades la faig anonima perqué si no es copien el
que es diuen, tot i ser propia, no ho fan com a propia. Llavors, aquesta de
la diana era per visionar una miqueta la classe,
Gl_3.1: Aha (assenteix)
Gl_3.5: ... per saber qué és el que pensen sobre com han treballat, perqué
jo després d'aixo faré una estadistica... [...]
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La variable relativa a la negociacié d’idees és la que mostra menor preséncia en el
conjunt de les converses, registrant un valor inexistent en la majoria de les sessions
(11,11%, n=3). La poca preséncia d’expressions de desacord o qlestionament indica que

els docents prioritzen la validacié mutua i la conformitat.

Per finalitzar aquesta dimensid, s’'identifiquen referéncies significatives a moments previs
de la conversa, o a la planificacié (disseny de la sessi6) o als acords presos en la graella
d’observacié (55,56%, n=15). Tal com s’il-lustra al seglent fragment, aquesta “memoria
compartida” aporta coheréncia al feedback i demostra que el dialeg esta connectat amb

una planificacié conscient i amb un discurs compartit en la practica d’OEl:

Gl_2.5 (observador): Doncs mira, comengo a explicar-te una mica les
anotacions que jo he fet a la graella d’observacio i et faré la devolucié.
Sabem que vam acordar treballar en l'area 3 de [l'ensenyament i
aprenentatge i de l'indicador 2 vam triar I'accié de resoldre dubtes de
l'alumnat, facilitant que siguin elles qui troben la solucié a qualsevol
problema que pugui sortir o dificultat [...].

G.I:_3.3 (observador): Pero, després, amb el grup classe, ho vau posar en
comu entre tots?

G.|_3.4 (observat): Si. Estava previst que es posés en comu quan vas
venir tu, perque dins la programacio, com ja saps, hi era... pero per causes
d'organitzacié i d'horari...

Gl_3.3: (interromp) alienes

Gl_3.4: alienes del tot. El que si que vam fer, la sessio del dijous havia de

ser la posada en comu de la ruta que teniem gravada [...].

En suma, els resultats mostren que el dialeg es manté actiu gracies a I'Us de preguntes
per obtenir noves idees o invitacions explicites a raonar el “perqué” de les decisions
preses durant la sessid observada. Com a conjunt, les converses de feedback mostren un
perfil consensual i expositiu, amb una baixa intensitat de conflicte cognitiu. Tot i aquesta
manca de confrontacié d’idees, el didleg es basa en la validacié mutua de la reflexio
sobre la practica, utilitzant el sondeig per aprofundir i per co-construir propostes de millora

futures i la referéncia a idees prévies compartides.
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c) Dimensi6 sociparticipativa

Finalment, pel que fa a la dimensié socioparticipativa -que identifica qui participa en el
dialeg i avalua els patrons d’interativitat i implicacié-, la taula 26 presenta el resum dels
resultats. S’hi detalla el total d’unitats codificades per a cada variable i el seu nivell
d’intensitat mitja, mesurat segons I'escala de Likert (0-4), que avalua la freqiiéncia i la
persisténcia d’aquests comportaments en les unitats. Els resultats complets de les

analisis per a cada conversa es poden consultar, també, a 'Annex XVI.

Taula 26

Resum de resultats de la dimensié socioparticipativa

o o
Total unitats % respecte del  Puntuacié mitjana

total (n=181) (Likert 0-4)
10. Distribucié de la participacio
Unitats monologiques 24 13,26% —
Unitats dialdgiques 157 86,74%
11. Interrupcions o solapaments 31 17,13% 0,21
12. Senyals d’escolta activa 145 80,11% 2
13. Converses paral-leles 0 0% 0

Nota. Elaboracié propia.

El 86,74% de les unitats es caracteritzen per ser dialdgiques, on tant la persona
observadora com l'observada participen activament. En alguns casos, com a la sessi6
Gl_2.2, la conversa comenga amb una estructura monoldgica (on I'observadora fa la
devolucié d’evidéncies observades) i evoluciona cap a un caracter dialdgic a mesura que
avanca la sessi6. Altres sessions, com la Gl_5.1, mantenen unitats monoldgiques on

I'observadora assumeix el pes de la reflexio.

Seguidament, en 31 unitats (17,13%), apareixen mostres d’interrupcions o solapament
que, tot i la baixa preséncia, d’acord amb Babichenko i Asterhan (2025), es valoren
positivament com a signe d’implicacié i entusiasme en el dialeg. Aquestes interrupcions
destaquen, especialment, en el feedback de Gl _3.2 i GI_3.5, com es pot veure a

continuacio:

Gl_3.2 (observat): La manera de dir també d'aquestes frases és que ells
també siguin conscients del que passa, perque al final sempre sén els
problemes tipus: no funciona, ho has carregat?

Gl_3.5 (observador): Exacte...
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Gl_3.2: (interromp) no esta connectat? esta apagat? com esta el sensor?
doncs sempre sOn les mateixes coses que sembla que estan... Jo ho
pregunto primer, pero ells després...

Gl_3.5: (interromp) Perqué els vagi quedant aquestes preguntes per
després, tipic de, esta endollat? no esta endollat? no?

Gl_3.2: Si, si

Gl_3.5: Vale, després també quan el codi no feia alguna cosa deies:
‘havieu passat el codi?”, o sigui, no? Aquella cosa d'anar-li dient que una
cosa son el que tu fas amb el portatil i I'altra és passar-li el robotet.

Gl _3.2: Si que és cert que només hem tingut...., hem fet una sessio
d'experimentacié abans, que pot ser que si haguéssim fet algunes més,
doncs moltes preguntes...

Gl_3.5: (interromp) Ja no s'haurien de fer, o se les dirien entre elles, no?
Gl_3.2: Si.

Gl_3.5: Val.

La variable més destacada en aquesta dimensio és la preséncia de senyals d’escolta
activa en el 80,11% de les unitats segmentades (n=145). Aquesta variable es manifesta
de forma ocasional (2 en I'escala de Likert) de mitjana, i amb una freqiéncia superior
(Frequent/Persistent) en el 26,2% de les unitats (n=38). Les senyals d’escolta activa
mostren una sincronia professional i generen un clima de suport mutu i confianga, com es

pot veure en el seguent exemple:

Gl_1.2 (observador): Jo penso que una de les coses que podia millorar,
no? és aixo0 que déiem, que potser abans fessin alguna sessio de
pensament computacional desendollat,...

Gl_1.3 (observat): Exacte, si

Gl_1.2:...amb ells mateixos, no?

Gl_1.3: Si

Gl _1.2: per viure per ells mateixos i després poder-ho traslladar al robot.

Gl _1.3: Exacte, fer una primera introducci6 amb el cos d'aquest
funcionament i després utilitzar el robot. Si.

Gl _1.2: Si, pero anavem amb el temps molt just.

Gl_1.3: Si, si, per la propera.
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Per tancar aquesta dimensio, I'abséncia de converses paral-leles (0%), tot i que és dificil
que aparegui quan la conversa és entre dos interlocutors, indica que els participants s’han

mantingut focalitzats en el fil principal de la sessié de feedback.

En definitiva, els resultats de la dimensioé participativa mostren una comunicacié dialogica
equilibrada, on tant la persona observadora com la observada mantenen una implicacio
activa en la co-construccio del dialeg. Destaca la preséncia constant de senyals d’escolta
activa que consoliden una alta sincronia professional i un clima de validacié matua durant
les sessions de feedback, aixi com la focalitzacié plena en I'objectiu de la sessié de
feedback.

En resum, les analisis amb el sistema CLIP (Babichenko i Asterhan, 2025) revelen
converses d’alta qualitat pedagogica on els docents integren la seva practica amb el mén
intern de l'alumne i el contingut disciplinari, mitjangant un dialeg consensual i reflexiu,
sostingut per la validaci6 muatua i I'is del sondeig amb una participacié equilibrada
constant que manté el focus en la millora de la competéncia digital docent en I'aplicacio

de la robotica a l'aula.
d) Analisi tematica

Un cop presentats els resultats globals de les tres dimensions del sistema CLIP,
s’aprofundeix a continuacié en l'analisi de la tematica de les unitats segmentades
(etiquetes), per tal de reconéixer el contingut pedagogic rellevant que vertebra la reflexié

compartida i permet explicar la millora del coneixement aplicat.

Les unitats s’han classificat en quatre blocs: valoracid i interpretacié de la sessio,
aspectes positius destacats, indicadors d’observacié acordats i reflexions de futur i
propostes de millora. A continuacio, es descriu I'estructura interna de cadascun d’aquests

blocs:

- Valoracio i interpretacio de la sessié: Inclou la valoracié general de la sessi i de
les eines, les reflexions entorn el compliment del/s objectiu/s plantejats, els dubtes
i aclariments generals no vinculats a categories especifiques, aixi com els
principals reptes identificats durant la sessio.
- Aspectes positius destacats, que s’organitzen en tres ambits:
o Practica i competéncia docent, com donar pautes i pistes, resolucié de
dubtes, coneixement / domini de les eines, suport a I'alumnat, reforg

positiu, presentacié d’objectius...
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o Gestié d'aula i dinamiques, incloent-hi aspectes d’organitzacié d’aula i
gestid de grups, agrupaments, treball col-laboratiu i suport entre iguals,
inclusi6 i atenci6 a la diversitat, implicacio de I'alumnat...

o Disseny didactic de la proposta, fan referéncia a la vinculacié curricular i
sentit de l'activitat, disseny i estructura de la sessio, durada i quantitat de
propostes, varietat d’activitats, moments d’aplicacio, integraciéo del
pensament computacional/ robotica.

- Indicadors d’observacié: Fan referéncia a la mencié explicita als indicadors
acordats en la graella dobservacid, principalment vinculats a I'Area 3
(Ensenyament i aprenentatge) i a '’Area 5 (Empoderament de I'alumnat).

- Reflexions de futur i millora docent, també estructurats en:

o Practica i competéncia docent, on es plantegen millores relacionades amb
I'ampliacié del vocabulari especific, en el guiatge de les dificultats, la
incorporacio de bastides i suports visuals, o el domini del robot...

o Gestié d’aula i dinamiques, que proposen I'is de grups més reduits i
estratégics, la millora en la gestié del temps i la rotacié per estacions, el
control de I'ordre i el soroll durant I'activitat, entre d’altres.

o Disseny didactic de la proposta, contemplant ajustar la durada i
sequenciacié dels reptes, 'ampliacié dels moments d'aplicacié practica del
robot, la millora de la planificacié de les estratégies d’avaluacié, o

integracié del pensament computacional desendollat com a pas previ...

A la taula 27 es presenten els resultats de la classificacio de les unitats de segmentacié.
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Taula 27
Classificacié de les unitats de segmentacié segons la seva tematica
N unitats Freqiiéncia
codificades relativa

Valoracid i interpretacié de la sessio: 47 25,97%

e Valoracid general de la sessi6 i de les eines. 23 12,71%

e Compliment d’objectius. 8 4,42%

e Dubtes i aclariments generals de la sessio. 10 5,52%

e Reptes de la sessio. 6 3,31%
Aspectes positius destacats: 38 20,99%

e Relatius a la practica i competéncia docent 9 4,97%

e Relatius a la gestié d’aula i dinamiques 12 6,63%

e Relatius al disseny didactic de la proposta 17 9,39%
Indicadors d’observacio als quals fan referéncia: 57 30,38%

e Relatius a I'’Area 3: Ensenyament i aprenentatge 50 27,07%

e Relatius a I'Area 5: Empoderament de I'alumnat. 7 3,31%
Reflexions de futur i millora docent: 39 21,55%

e Relatius a la practica i competéncia docent 4 2.21%

e Relatius a la gesti6é d’aula i dinamiques 12 6,63%

e Relatius al disseny didactic de la proposta 23 12,71%
Total 181 100%

Nota. Elaboracié propia.

Primerament, les unitats codificades en el bloc de valoracié i interpretacié de la sessi6
constitueixen el marc reflexiu inicial en moltes de les converses de feedback, representant
un 25,97% (n=49) del dialeg total analitzat. Aquest bloc permet als docents consensuar
una visié compartida sobre el que ha succeit a I'aula abans d’entrar en 'analisi especific.
De forma més especifica, la valoracioé de la sessio i de les eines és la dimensié amb més
pes (12,71%, n=23), on es discuteix I'eficacia dels recursos (funcionament dels robots,
claredat dels suports visuals o l'estructura de la sessio) i el clima d’aprenentatge

(motivacio de I'alumnat):

Gl_1.3 (observador): Pero, en general bé, jo crec, no? La valoracio

general? La valoracié general jo crec que és positiva.
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Gl_1.1 (observat): Si, en general ha anat molt bé, tot i ser el primer dia que
jo pensava que potser costaria molt a I'hora de veure les instruccions que i
podien fer al robot i tot aixo, ha anat prou bé.

Gl_1.3: Mmm.. (assenteix)

Gl_1.1: ... A més, els motiva molt perquée és molt llaminer el Talebot i... no

és complicat d'entendre.

En segon lloc, destaca el pes del bloc relatiu als indicadors d’observacié consensuats.
Concretament, en el 30,38% de les unitats (n=57), els docents reflexionen sobre la
preséncia dels indicadors a la sessid observada, préviament acordats en la sessio de
preobservacié. Aquesta dada ens indica que el focus principal de I'OEI ha estat 'accio
directa a l'aula i els indicadors de I'Area 3: Ensenyament i aprenentatge (27,07%) i de

I'Area 5: Empoderament de I'alumnat (3,31%), expressant-ho de la segiient manera:

Gl_4.2 (observador): En els acords de preobservacio, vam dir que fixariem
el focus d'observacio en l'area 3, I'ensenyament-aprenentatge,

Gl_4.5 (observat): Mmmm (assenteix)

Gl_4.2: més concretament en l'indicador 2, que tracta sobre resoldre els
problemes tecnics i pedagogics que poden sorgir gracies als coneixements
tedrics i practics de les tecnologies utilitzades. Més concretament, 'accié
observable que vam pactar va ser resoldre els dubtes dels alumnes
facilitant que siguin ells qui trobin la solucié. Durant tota la sessié va ser
aixi.

Quan l'alumne et va demanar ajuda en qualsevol dubte que tenia, el que tu
no vas fer era fer preguntes obertes perqué ells poguessin arribar a la
solucio.

| d'aquesta manera l'aprenentatge era molt més significatiu, ja que ells
mateixos eren els que arribaven a la solucié.

Gl_4.5: Mmmm (assenteix)

Gl _4.2: Per tant, superbé aixo.

Seguidament, tal com es pot veure a la taula 27, les tematiques de les unitats mostren un
equilibri entre la consolidacié d’encerts (20,99%, n=38) i la proposicié6 d’aspectes de
millora (21,55%, n=39). D’aquesta manera, el dialeg professional entre els docents ha
posat en valor els aspectes positius tant com les propostes de millora. Curiostament, la

gestio d’aula i les dinamiques obtenen exactament el mateix pes en ambdds blocs

176



IV. INVESTIGACIO EMPIRICA
Resultats

(6,63%, n=12): aquells agrupaments i caracteristiques propies del treball col-laboratiu que
es valoren de forma positiva, sén també els que es proposen com a propostes de millora

en sessions on aquesta questié no ha estat tant present. Vegem-ne alguns exemples:

Gl_3.2. (observador): Una altra cosa que m'ha agradat molt sén els grups
reduits.

Gl_3.1 (observat): Si si. Eren dos grups de 3 i un de 2.

Gl_3.2: Resoldre la teva proposta amb més de 3 hauria sigut complicat. [...]
Pero dos, tres, penso que és prou encertat.

[]

Gl_3.1: Si, de les imatges que més m'agraden veient aixo, és que és el
que diem. En podran saber més o en podran saber menys. Pero veure els
infants de la manera que s'organitzen, com treballen alla al pati cadascu
amb una tasca i tot aixo, aixo és molt guai, aixo és molt bonic,

Gl_3.2: Si...

Gl_3.1: perque veus que almenys tindran recursos per poder-se organitzar
i per solucionar aquests problemes amb l'ajuda d'altra gent.

Gl_3.2: Tocarem més robot, menys, farem més matematiques o menys,
pero aquesta part col-laborativa, aixo si que s'ho emportaran.

Gl_3.1: Es el que s’intenta, sempre...

Gl_4.8 (observador): [...] Per dir algo, si és que s'hagués de dir algo, trobo
que potser el grup de nens era potser gran, llavors com el tapet que ofereix
aquest robot és bastant petit, crec que potser necessitarien o bé dos tapets
o bé fer-ho amb un grup encara una miqueta més reduit perqué els nens
estiguessin una mica més amples.

Gl_4.4 (observat): Si.

Gl_4.8: No sé, com alguna cosa per millorar, perque...

Gl_4.4: Si, si, és veritat, la veritat que en petit grup sempre funciona millor,
quan sén molts també es cansen d'esperar...

Gl_4.8: Exacte, l'espera, que els costa una mica i ells volen ja fer-ho, i si
sén molts...

Gl _4.4: | si sén molts... Doncs clar, s'han d'esperar el seu torn, altres es
distreuen, i aixo també els cansa més. En canvi, un grupet de 4 o0 5, la

veritat que si que potser aniria millor.
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Gl_2.5 (observador): [...] Vam poder observar que també ho vam comentar
en el moment que el fet de tenir un ordinador cadascuna fa que s'aillin més
perque és una activitat molt motivadora...

Gl_2.1 (observat): (interromp) Clar... de fet... Perdona

Gl_2.5: Si, no, no, llavors que tots ho volem fer, no?

Gl_2.1: Si, de fet, el que cadascuna tinguis un Chromebook, que al final és
el que dius aqui, fa que vulguis que sigui un treball col-laboratiu o acabi
sent individual. Llavors, com a proposta de millora, jo també penso, fent la
reflexié d'aquesta observacié que hagués estat bé un sol Chromebook per
parella, o buscar alguna manera de plantejar-ho que impliqués més el

treball en equip.

Finalment, destaquen tant els aspectes positius com les reflexions de futur vinculades al
disseny didactic, obtenint un total de 40 unitats (22,1%). Els docents identifiquen el
disseny de la sessi6 com un punt fort (9,39%), destacant la vinculacié curricular i el sentit
de les propostes amb robotica, perod, a I'’hora, proposen canvis en els dissenys (12,71%,
n=23) que tenen a veure amb seqlienciar millor els reptes, ajustar la durada o integrar el
pensament computacional desendollat. En sén exemples els seglents fragments

representatius:

Gl_1.2 (observador): Si. | després l'avantatge aquest del Tale-bot, que té
diversos tapissos. Tu vas provar un, pero pots provar un altre...

GI_1.3 (observat): Clar, jo vaig aprofitar un! Com ja vas veure, es treballava
el cicle de la vida d'un girasol, cosa que hem fet amb ells i ho hem plantat a
I'espai natura.

Gl_1.2: Si, és veritat.

Gl_1.3: | penso que era també molt significatiu per ells.

Gl _1.2: Estava contextualitzat.

Gl_1.3: Si, vaig pensar que aixo per ells té una miqueta de significat i era
com aprofitar una cosa que s'ha treballat a través del robot. Perqué penso
que també és important, no és jugar per jugat,...

Gl_1.2: Clar

Gl_1.3: sin6 que vegin que té un sentit el que fas.

| que no és no, anem a jugar amb un robot i prou. No.

Gl_1.2: Es explicable amb moltes més, no?

Gl_1.3: Exacte.
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Gl_4.2 (observat): Per mi I'Gnic gran error també va ser el control del temps
perque al final el robot és com una cosa molt atractiva que els nens els ha
encantat molt, i costa una miqueta més centrar-se en la finalitat de
l'activitat.

Per tant, van, diriem, perdre, pero no va ser perdre perque €s practicar
temps, van perdre temps tocant totes les possibilitats del robot i al final no
vam poder acabar d'explicar bé la historia.

Gl_4.5 (observador): Jo crec que és una activitat per fer, amb més d’'una
sessié que es pot treure molt de profit i no només explicar sind que
després es podia fer dibuixant les indicacions del robot, fer una frase de la
historia, és a dir, jo crec que és un inici peré que és una gran activitat.
Gl_4.2 (observat): Clar, es pot ampliar de moltes maneres perque ja només
muntar el taulell ja pot ser una activitat en si perque el vas muntant i alhora
fa van comengar a parlar de com els agrada perqué ho podem posar aixi i
llavors la historia pot comencgar aixi o si ho posem de l'altra banda...

Gl_4.5 (observador): Si, perque van sortir dos ciutats completament
diferents, cadascu el que més li agradava a I'hora de muntar-ho. Tot és

planificar-ho millor la proxima vegada.

En conclusio, la classificacié de les unitats mostra un dialeg professional equilibrat entre
la validacié de practiques d’éxit i la capacitat dels docents per plantejar propostes de
millora. El focus central de la reflexié s’ha mantingut en I'accié directa a 'aula, la gestio de

laula i les dinamiques i 'optimitzacié del disseny de la sessid.

Aquest conjunt d’elements evidencia un dialeg pedagodgic altament productiu que, malgrat
la baixa confrontacié d’idees, transcendeix de la simple descripcio per esdevenir una eina
per a la reflexioé orientada a la millora professional, qliestido que permet explicar la millora

en el coneixement aplicat derivada de la practica reflexiva promoguda per I'OEI.

Els resultats d’aquesta pregunta de recerca, juntament amb els presentats en el conjunt
d’aquest apartat, proporcionen la base per examinar com aquests elements s’articulen
amb la literatura exposada al marc tedric i quines implicacions tenen per al
desenvolupament professional docent en I'ambit de la CDD. Pasem, doncs, a I'tltim bloc
del treball, on es recuperen els proposits de la tesi, es sintetitzen i s’interpreten els
resultats de l'estudi empiric, i es descriuen les principals aportacions, oportunitats i

limitacions que emergeixen d’aquesta recerca.
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Tal com s’exposava a la justificacié de la investigacio, els proposits generals d’aquesta
tesi s’han orientat, primerament, a fonamentar tedricament el paper de I'observacioé entre
iguals (OEIl) en el desenvolupament professional docent (DPD) i en la millora de les
practiques d’ensenyament i aprenentatge en el marc de la millora de la propia

competéncia digital docent (CDD).

La preséncia i la incorporacid significativa de les eines digitals en les practiques
educatives i el DPD esdevenen imprescindibles en el desenvolupament de la
competéncia digital de docents i alumnes, el foment de la innovacié pedagogica i la
promocid6 de [l'equitat educativa (Blau i Shamir-Inbal, 2017; Borko, 2004;
Darling-Hammond i Hyler, 2020). Davant la necessitat d’adaptar-se a entorns educatius
en constant canvi, els docents es veuen obligats a repensar i desenvolupar noves

estratégies d’ensenyament per a la millora de la propia CDD (Petterson, 2017).

En resposta a aquesta necessitat, s’ha dissenyat, implementat i avaluat un programa de
formacioé basat en I'aprenentatge entre iguals per a la incorporacié de la robdtica a I'aula,
complint, doncs, amb el segon proposit de la tesi. Els blocs Il i lll d’aquest treball

n‘aporten els detalls.

Lestudi empiric presentat en aquesta tesi ha analitzat I'i'mpacte d’'un cicle d’'OEIl en la
millora de la CDD, mitjangant la comparacio entre un grup d’intervencio (Gl), que participa
en I'OEl, i un grup de comparacio (GC) que no ho fa, en un context d’incorporacié de la
robodtica educativa i el pensament computacional arran de I'arribada del nou equipament

als centres educatius publics d’Educacio Infantil i Primaria de Ciutat Vella (Barcelona).

Amb la finalitat d’obtenir una mirada amplia i profunda de la CDD, la recerca s’ha
concretat en analitzar no només I'impacte en les percepcions dels docents, siné també en

la millora del coneixement aplicat de la CDD.

En aquest ultim bloc es sintetitzen els resultats més rellevants de la investigacié empirica
per a cada objectiu, s’extreuen conclusions i es discuteixen d’acord amb les aportacions

de la literatura presentades al marc teoric.
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11. Discussio de resultats

11.1. Impacte de I'observacio entre iguals en les percepcions

sobre la propia competéncia digital docent

El primer objectiu de la recerca es proposava analitzar I'impacte de I'observacié entre
iguals (OEIl) en la millora de les percepcions dels docents sobre la propia competéncia
digital docent (CDD), en relaci6 amb quatre de les sis arees definides per DigCompEdu
(Redecker i Punie, 2017).

A partir de I'analisi dels items corresponents de SELFIEforTEACHERS (Economou, 2023)
abans i després de la intervencid, s’ha evidenciat una millora estadisticament significativa
a favor del Gl respecte del GC en la taxa de millora de dues de les quatre arees
analitzades: l'area d’ensenyament i aprenentatge i 'area d’empoderament de 'alumnat
(arees 3 i 5 de la CDD, respectivament). En primer lloc, en l'area d’ensenyament i
aprenentatge, el Gl va obtenir una millora del 44,7% de mitjana, mentre que el GC la va
obtenir del 16% (p=0,030). En segon lloc, en I'area d’'empoderament de I'alumnat, el Gl va
obtenir una millora del 43,9% de mitjana, mentre que la taxa de millora del GC fou del
14,5% de mitjana (p=0,042). Si bé no es van confirmar diferéncies estadisticament
significatives en les taxes de millora de les percepcions globals, les diferéncies van

resultar proximes a la significacié (p=0,058).

Aquestes diferéncies de millora entre el Gl respecte del GC en les dues arees
esmentades, s’expliquen gracies a elements del procés que s’han identificat en I'analisi
qualitativa dels documents de reflexi6 sobre la practica -anomenat informe de
postobservacié en el cas del Gl-, en qué els docents valoren la sessié en qué han

incorporat la robotica i les valoracions de la propia OEI per part dels docents.

Els resultats de les analisis de la reflexiéd sobre la practica evidencien que el GC es
focalitza principalment en I'execucié técnica i el funcionament dels robots, mentre que el
Gl integra una visio més didactica i reflexiva. Aquesta diferéncia es concreta en una major
frequéncia, en el cas del Gl, d’estratégies d’orientacio i suport, dinamiques d’aprenentatge
entre iguals i processos d’autoregulacid. Aixi, les reflexions sobre la practica del Gl, pel
que fa a larea densenyament i aprenentatge, van descriure més estratégies
d’aprenentatge entre iguals i una posada en practica més conscient que va permetre

anticipar i reajustar la sessio planificada davant d'imprevistos.
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Referent a I'empoderament de I'alumnat, el Gl va aprofundir en el compromis actiu de
'alumnat, el protagonisme i la resolucié de reptes, oferint una avaluacié formadora i una
atencio a la diversitat més reflexiva, mentre que el GC es va limitar a valorar la motivacié

de 'alumnat davant la novetat de I'eina.

Aixi doncs, I'OEI va afavorir el desenvolupament d’una practica més reflexiva entre els
docents del Gl. En analitzar la valoracié que aquests fan de I'OEIl, s’observa que els
aspectes més ben considerats corresponen a cinc dels elements clau d’aquest
enfocament: la participacié en el rol d’observador, I'establiment consensuat d’'indicadors
d’observacio, la definicio compartida d’un focus d’observacio, el feedback efectiu i la
sintesi reflexiva. A més, els participants van identificar tres mecanismes que podrien
explicar aquesta millora: la planificacid conscient de la practica, la reflexié conjunta a

partir del feedback i la transferéncia de les millores acordades a la practica docent.

En relacié al marc tedric presentat, no és d’estranyar que els elements que expliquen més
clarament la millora significativa en les percepcions de les arees d’ensenyament i
aprenentatge i empoderament de I'alumnat respecte del GC, siguin aquells vinculats als
processos reflexius i col-laboratius que, d’acord amb Brevik et al. (2019) i Hargreaves i

O’Connor (2020), haurien actuat com a motor de canvi i millora de la tasca docent.

Dins del procés, el fet de participar com a observador del company i establir indicadors
d’observacio de forma consensuada, ha estat un dels elements que ha contribuit a la
millora de la practica, segons les percepcions dels docents. Aquest resultat s’alinea amb
la recerca previa que destaca el potencial d’aprenentatge associat al rol d’observador
que, a més d’aprendre en veure practiques alienes i reflectir-les en la propia (Bandura,
1977), també obté beneficis -com la seguretat emocional, 'empoderament i I'autoeficacia,
entre d’altres- derivats d’'una relacid simétrica i d’igualtat propia de I'OEI (Gosling, 2005;
Martinez-Vargas i Redondo-Duarte, 2024; Walker et al., 2022). En aquest sentit, el
concepte de “fer-se de mirall” esdevé una eina de metacognicio professional que promou,
en linia amb Miquel et al. (2024), la identificacié d’objectius de millora concrets, garantint

la transferéncia efectiva de noves estrategies a la practica docent.

Tanmateix, I'éxit de 'OEl no depén unicament de I'observacid, sind, com assenyala
Nehez (2024), de la combinacié articulada de tots els seus elements: la sessio
pre-observacio, I'intercanvi de rols i el feedback constructiu basat en evidéncies. | per
tant, de totes les reflexions pedagogiques, de caracter individual i col-laboratiu, que

generen aquestes activitats.
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En aquest marc, la sessid pre-observacido -incloent-hi I'establiment d’indicadors
d’observacio consensuats- evidencia com I'OEI actua com un espai de reflexio inicial que,
en linia amb les aportacions de Flores et al. (2024) i O’Leary (2020), constitueix un
element estructural clau del procés, ja que orienta tant la mirada de qui observa com la

preparacio del docent observat.

A més, aquesta fase de planificacié conscient d’activitats d’ensenyament i aprenentatge
que seran observades, necessita que el docent organitzi els recursos de manera efectiva i
anticipi possibles dificultats, tal com han posat de manifest els docents del Gl. Aquesta
questié adquireix especial rellevancia en el context de la formacié en robdtica i del DPD
compartit i conjunt, d’acord amb Duran i De la Iglesia, (2024), ja que, com més vinculat
estigui el focus d’observacié a la formacié rebuda, més efectiva resulta 'OEl en la
transferéncia a l'aula del coneixement construit. Per aquest motiu, resulta interessant
recordar que, com s’ha vist en els resultats, els indicadors d’observacio definits pels
docents es van centrar principalment en les arees d’ensenyament i aprenentatge i, en

menor mesura, en 'empoderament de I'alumnat en la incorporacioé de la robodtica a I'aula.

Aixi mateix, altres aspectes destacats, com la reflexid conjunta en el feedback i la
transferéencia de millores a la practica, reforcen, una vegada més, la dimensio
col-laborativa i reflexiva de 'OEI. En linia amb Corcelles-Seuba et al. (2025) i De la Iglesia
et al. (2024), el feedback constructiu en un clima de confianga afavoreix que el docent
questioni la seva propia practica, incidint en les seves percepcions de la CDD, tal com
assenyalen els resultats. Finalment, d’acord amb Flores et al. (2024), la transferéncia de
millores a la practica, a més d’associar-se al rol d’'observador, també es relaciona amb la

sintesi reflexiva i la concrecié d’objectius de millora.

Conseguientment, en atencio al primer objectiu d’aquesta recerca, es conclou que I'OEI és
percebuda com una eina efica¢ per a la millora de les percepcions de la CDD perqué
actua com un motor de metacognicio i reflexiéo docent conscient. Aquesta practica destaca
com una estratégia que compleix les caracteristiques del DPD efectiu presentats per
Darling-Hammond et al. (2017), ja que promou un aprenentatge actiu i situat en el context
real de I'escola. Aixi mateix, la seva base col-laborativa, centrada en el feedback i la
reflexid sistematica, afavoreixen la transformacié de creences i coneixements necessaria

per a la millora de la practica a 'aula.

D’acord amb aquesta idea, I'increment significatiu de les percepcions docents del Gl, amb

una mida de l'efecte alta en totes les arees, posa de manifest que la intervencié s’ha
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mostrat efectiva, provocant una millora global de les percepcions de la propia CDD. Per a
aquest grup, en linia amb les aportacions d’Avalos (2011) i Vourikari (2019), s’hauria
produit un aprenentatge professional auténtic, vinculat al seu context real i amb un
enfocament integral que impacta en la comprensiéo més interna de la CDD. Per al GC, en
canvi, tot i que els resultats intragrup milloren de forma estadisticament significativa en les
percepcions globals -perd no en les arees especifiques-, podria indicar una sensibilitzacié
general o una alfabetitzaci6 deguda a la formacié de robdtica, a la que |li mancaria
I'efectivitat necessaria per traduir-se en un canvi més profund en les percepcions de

cadascuna de les arees.

Aixi doncs, tant la millora significativa en les percepcions com els resultats en les
reflexions sobre la practica, evidencien una transicio del Gl des d'un coneixement
instrumental dels robots cap a un coneixement pedagogic de la tecnologia, destacat per
molts autors com a imprescindible per a la millora dels processos d’ensenyament i
aprenentatge (Engen, 2019; Petterson, 2017; Santos et al., 2019 i Zhao et al., 2021). En
aquest sentit, mentre que la literatura sosté que les competéncies técniques tendeixen a
situar-se per sobre de les pedagodgiques en I'Us de la tecnologia (Esteve-Mon et al.,
2020), les diferencies a favor del Gl situen 'OEl com una practica amb potencial per
equilibrar o, fins i tot, revertir aquesta tendéncia. Per tant, la present recerca suggereix
que I'OEIl actua com una estratégia transformadora que afavoreix el pas necessari des
d'un domini instrumental cap a una integracié pedagogica real de les eines digitals,
aportant evidéncia especifica en docents d’etapes d’educacié infantil i primaria. L'OEI
hauria actuat, doncs, com un motor de metacognici6 que ha permés als docents
desplacar la mirada del funcionament del robot cap a la participacié activa de I'alumnat i

I'atencié a les seves necessitats en el seu procés d’aprenentatge.

En conjunt, els resultats del primer objectiu suggereixen que la millora en les percepcions
de la CDD observada en el Gl es pot interpretar com un augment de I'autoeficacia docent,
que, segons els estudis de Goddard et al. (2007) i Hatlevik i Hatlevik (2018), es construeix
gracies a la col-laboracié. Els elements especifics de 'OEIl -especialment el seu caracter
estructurat, intencional i orientat a la reflexié conjunta- haurien afavorit dinamiques de
col-laboracié entre els docents que els ha permés trascendir la formacid especifica en
robodtica. Mitjancant el dialeg pedagogic i la mirada externa, 'OEI ha facilitat que els
docents del Gl ajustessin la seva practica educativa de manera més conscient, fet que
s’ha traduit en una millora en les percepcions de la propia CDD respecte del GC,

concretament, en les arees d’ensenyament i aprenentatge i empoderament I'alumnat.
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11.2. Impacte de I'observacié entre iguals en el coneixement

aplicat de la competéncia digital docent

El segon objectiu de la recerca es proposava analitzar I'impacte de 'OEl en la millora del
coneixement aplicat de la CDD, en relacié amb quatre de les sis arees definides per
DigCompEdu (Redecker i Punie, 2017).

En resoldre la prova competencial, creada ad hoc per a I'analisi del coneixement aplicat
abans i després de la intervencio, ambdos grups van mostrar millores estadisticament
significatives, donant valor a la formacio especifica en robotica. Tot i aixd, comparant les
taxes de millora d’ambdds grups, el Gl va mostrar millores estadisticament significatives
en totes les arees respecte del GC, situant 'OEl com una estratégia formativa més

eficient que la formaci6 convencional, en el context d’integracio de la robotica.

De les quatre arees analitzades, ha destacat especialment 'area d’empoderament de
'alumnat amb una millora per part del Gl de 307% de mitjana enfront de la millora del
125% de mitjana per part del GC; resultats que s’expliquen mitjangant les analisis dels

dissenys de la sessio i les converses de feedback enregistrades.

D’'una banda, els resultats de I'analisi dels dissenys de la sessid, que permet identificar
els elements del procés que expliquen les diferéncies obtingudes, revelen una planificacié
més detallada, integrada i amb plantejament més inclusiu per part del Gl, mentre que el
GC presenta una planificacié més fragmentada i centrada en el coneixement instrumental
del robot. En el seu conjunt, els docents del Gl van dissenyar una planificacié més
holistica i pedagogica de la robodtica educativa, especificant més elements d’orientacio i
suport i, en alguns casos, rols cooperatius per al foment de I'aprenentatge entre iguals

entre I'alumnat.

D’altra banda, en les analisis de les converses de feedback, que permeten explicar els
resultats en el coneixement aplicat de la CDD de forma especifica en el Gl, s’evidencia un
dialeg pedagogic altament integrat, on les accions docents, la perspectiva de I'alumnat i el
contingut disciplinari s’interconnecten en gairebé el 60% de les unitats segmentades.
Tanmateix, els resultats de les analisis del feedback han mostrat una baixa frequiiéncia
d’expressions de desacord o confrontacié d’idees, indicant la tendéncia a la validacio
mutua i la conformitat. Aquesta tendéncia a la complaenga és una practica habitual, com
mostra la revisié sistematica de Corcelles-Seuba et al. (2025), i es podria millorar amb

més formacié previa en feedback constructiu.
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En conclusié, els resultats d’aquest segon objectiu apunten que la formacié especifica en
robodtica ha estat efectiva per millorar el coneixement aplicat de la CDD en ambdds grups,
aportant evidéncies empiriques que els processos formatius tenen més impacte quan
s’articulen de forma alineada i contextualitzada amb els objectius professionals dels
docents i dels centres (Borko, 2004 i UNESCO, 2022). Com s’ha vist, pero, la formacié en
robdtica amb un cicle d’OEl, en el cas de GIl, ha suposat millores significatives

destacables en totes les arees de la CDD, respecte del GC.

Aquests resultats s’alineen amb estudis previs que han posat de manifest les limitacions
de models de formacidé convencionals en comparaciéo amb practiques col-laboratives de
DPD (OECD, 2020; Vangriecken et al. 2015), destacant I'OEI com una practica
professional integrada i efectiva gracies a I'aprenentatge actiu del professorat i les

oportunitats de reflexié conjunta i retroaccié (Darling-Hammond et al., 2017).

L'impacte de I'OEIl en el coneixement aplicat de la CDD es posa de manifest en un major
nivell d’integracié de la robotica i reflexié pedagodgica per part dels docents, en gran
mesura gracies a la practica reflexiva, per mitja de la planificacié conscient i el feedback
constructiu (Darling-Hammond et al., 2017; Stoll et al,. 2006). Els resultats obtinguts i
presentats posen en relleu, doncs, la influencia significativa i positiva de 'OEI com a eina

de DPD, amb un impacte especific en la CDD.

Com ja avancavem en les conclusions de l'objectiu anterior, les diferéncies entre grups
poden interpretar-se gracies al paper de 'OEI en la preparacio docent. En el cas del Gl, i
tal com els mateixos docents destaquen, la consciéncia de ser observat sembla influir en
una planificacid6 més reflexiva que permet als docents anticipar dificultats i organitzar
millor els recursos. Aquest resultat suggereix que I'OEI té un efecte sobre el disseny de la
intervencio, en linia amb el que assenyala O’Leary (2020) quan destaca que la sessio de
pre-observacio és un element estructural clau de 'OEIl. Aquesta fase no només orienta la
mirada de 'observador, siné que també condiciona la preparacié i la presa de decisions
del docent observat. En aquest context, I'establiment d’indicadors d’observacio
consensuats afavoreix un dialeg professional que, d’acord amb les aportacions de
Goddard et al. (2007), converteix la planificaci6 de la sessié en un procés de
co-construccié de coneixement pedagogic i experiencial a partir de la reflexio col-lectiva.
Des d’aquesta perspectiva, la col-laboracié permet afinar criteris, millorar la instruccio i
reduir el risc que I'experiéncia educativa de l'alumnat es presenti fragmentada. Aixo

permetria entendre perqué, en el GC, I'abséncia d’aquest espai compartit podria haver

187



V. CONCLUSIONS

resultat en dissenys menys articulats entre objectius, incorporacio de la robodtica educativa

i estrategies d’avaluacio.

Addicionalment, la planificacié més detallada, motivada per I'OEl, es reflecteix, també, en
una aplicacié més profunda del model TPACK (Mishra i Koehler, 2006). El Gl aconsegueix
trascendir I'is instrumental de la robdtica, integrant-la de forma coherent amb els
objectius pedagodgics i el contingut disciplinari, fet que suggereix una articulacié més
equilibrada entre coneixement tecnoldgic, pedagogic i disciplinari. La visié globalitzada
present en gairebé el 60% dels dissenys del Gl exemplifica, doncs, el que Ruiz et al.
(2018) expliquen a nivell tedric en defensar que la robodtica educativa ha de permetre la

integracio transversal de continguts en enfocaments multidisciplinaris.

En relacié a l'area d’'empoderament de l'alumnat, els resultats suggereixen que una
planificacié conscient i intencional, promoguda per I'OEl, afavoreix propostes didactiques
orientades a la participacio activa, la resolucié de reptes i una millor atencio a la diversitat.
Des d'aquesta perspectiva, la robodtica educativa i el pensament computacional
adquireixen valor per la seva capacitat de generar contextos d’aprenentatge més
significatius, competencials i inclusius, quan es relacionen amb objectius d’aprenentatge
vinculats a arees de coneixement. Aixd0 connecta amb I'enfocament d’Estebanell et al.
(2018), que defensen un uUs de la tecnologia que va meés enlla del suport digital,
entenent-la com un mitja per activar processos de pensament, presa de decisions i
resolucid de problemes. De manera complementaria, aquesta mirada s’alinea amb
perspectives que situen l'alumnat com a creador de contingut digital amb criteri i no
només com a usuari de tecnologia, fet que reforga el potencial pedagogic de la robotica
per donar sentit a 'aprenentatge en contextos inclusius (Bers, 2018; Bocconi et al., 2022;
Resnick et al., 2009). En aquest sentit, la planificacié més integrada per part dels docents
del Gl es pot entendre com una concrecio d’aquest enfocament, mentre que una proposta
més fragmentada i centrada en el coneixement instrumental del robot -com han mostrat

els dissenys del GC- tendeix a limitar-ne el seu potencial.

A més a més, des d’aquesta perspectiva competencial, els docents del Gl en conjunt, han
dissenyat sessions on 'alumnat assumeix un paper protagonista i actiu. Aquests resultats
materialitzen I'enfocament teoric d’Anwar et al. (2019) i Bocconi et al. (2022), segons el
qual la robodtica ha d’actuar com una eina per al desenvolupament integral, fomentant
'autonomia, el pensament critic i la resolucié de problemes. Alhora, les diferéncies entre
grups en benefici del grup que participa de I'OEIl, interpel-len la mancanga tedrica

assenyalada per Castaneda et al. (2018, citat a Esteve-Mon et al. 2020), que adverteixen
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que alguns models de CDD sovint obliden 'empoderament de I'alumnat. A la llum dels
resultats d’aquesta recerca, 'empoderament de I'alumnat és present en el model de CDD
de Redecker i Punie (DigCompEdu, 2017) i ha pres rellevancia en el context de millora de
la CDD gracies al cicle d'OEL.

Pel que fa a les converses de feedback dels docents del Gl, val la pena destacar el
predomini del feedback pedagogic i constructiu, basat en evidéncies de la practica
observada, questi6 que podria afavorir, en futures aplicacions pedagogiques de la
robotica, la millora de la instruccio i una integracio més significativa i motivadora dels

continguts, tal com suggereix Bers et al. (2014).

La baixa frequiéncia d’expressions de desacord i conflicte podria interpretar-se, com
adverteixen Corcelles-Seuba et al. (2023), Flores et al. (2025), Popp i Goldman (2016) i
Wennergren (2015), com un possible risc de complaenca o validacié superficial en dialegs
amb baixa indagacio, que podria millorar amb més formacié especifica (Thurlings et al.,
2012) i la realitzacié de muiltiples cicles d’observacio i Us de preguntes més desafiants
(Nehez, 2024). Tanmateix, en aquest estudi, l'alta sincronia professional i Ila
interdependéncia positiva present en els dialegs no han impedit als docents proposar-se
aspectes concrets de millora per a futures ocasions. Aixd fa pensar que el feedback
afirmatiu podria haver tingut una funcié emocional important, com proposa Nehez (2024),
especialment en un context marcat per la novetat de I'eina. En aquesta linia, el feedback
no només ha servit per reforgar la relacio professional, siné que s’ha convertit en un dels
motors per al DPD i I'aprenentatge professional des de la perspectiva de creacio conjunta
del coneixement, tal com defensa De la Iglesia (2024). Igualment, el caracter horitzonal i
simétric de 'OEIl genera un espai segur per a l'intercanvi d’idees, afavorint la proximitat
professional i la percepcié d’aprenentatge docent (O’Leary, 2022; Ribosa et al., 2024);
generant, també, sentit d’agéncia docent gracies a la construccié conjunta del

coneixement per mitja del feedback (De la Iglesia, 2024; Miquel et al., 2024).

Aixi doncs, els resultats reflecteixen una practica reflexiva que permet als docents
prendre consciéncia del coneixement de la seva practica i transformar-lo en accions de
millora reals. En aquest sentit, els resultats dialoguen amb les aportacions de Flores et al.
(2024), Pyhalto et al. (2015) i Nehez (2024), en subratllar el potencial de les dinamiques
col-laboratives i reflexives, aixi com la disposicié dels docents a oferir retroaccio
constructiva matua, com a oportunitats per a la construccié compartida de coneixement i

la millora de la practica educativa.
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En sintesi, aquest estudi evidencia el potencial transformador de 'OEI com a estratégia
de DPD integrada en la practica quotidiana (Duran et al., 2025), amb capacitat de
contribuir de manera rellevant a la millora de la CDD (Petterson, 2017). La formaci6 en
robdtica amb un cicle d’'OEl ha representat una forma de DPD efectiu, gracies a
l'aprenentatge actiu del professorat, la col-laboracid i les oportunitats de reflexié i

retroaccié (Darling-Hammond et al., 2017).

Els resultats presentats s’alineen, doncs, amb la literatura que assenyala que I'OEl facilita
la reflexié conjunta per millorar la practica docent i promou una cultura col-laborativa,
basada en el dialeg reflexiu i el feedback constructiu, i allunyada dels models d’aillament

professional (Corcelles-Seuba et al., 2024; Lortie, 1975; Hargreaves i Fullan, 2012).

Aixi doncs, en aquesta recerca, 'OEl s’ha mostrat com una eina d’empoderament i
ageéencia docent (Beauchamp i Thomas, 2010; Corcelles-Seuba et al., 2023b), atés que la
seva aplicacié en el marc de la robotica ha afavorit el desenvolupament i la millora tant de
les percepcions com del coneixement aplicat de la CDD. Tal com proposen Topping et al.
(2017), la bidireccionalitat en les interaccions comunicatives en el context de I'OEI ha
assegurat la participacio i 'aprenentatge de tots els membres implicats, generant nous
aprenentatges tant a nivell individual com de forma compartida (Doppenberg et al., 2012;
Topping et al., 2017). Aquesta idea es veu reforgada per Brevik et al. (2019), que
destaquen com el desenvolupament de la CDD de manera situada empodera els
professors per exercir una agéncia transformadora mitjancant la reflexié critica sobre les
seves practiques, desafiant les propies percepcions i imaginant noves possibilitats

d'ensenyament i aprenentatge.
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12. Aportacions del treball

Els resultats obtinguts i presentats en aquest estudi permeten aprofundir en Ila
comprensio del potencial de I'observacié entre iguals (OEI) com a eina d’aprenentatge
professional situada i significativa en el context de la competéncia digital docent (CDD).
L’analisi conjunta dels canvis en les percepcions del professorat i en la seva practica
ofereix una base solida que permet valorar I'impacte real d’'un cicle d’OEI en la millora de
la CDD.

Després de la interpretacid dels resultats, es presenten a continuacié les principals
aportacions d’aquest treball, aixi com les implicacions que se'n deriven tant per a la
recerca com per a la practica educativa, abans d’abordar les limitacions de I'estudi i les

possibles linies de futur.

12.1. Implicacions per a la recerca

Una de les principals aportacions d’aquest treball és que I'estudi empiric ofereix una
mirada global i comprensiva de com I'OEI té un impacte en la CDD, tant en el canvi de
percepcions com en el coneixement aplicat dels docents en contextos auténtics. Aquesta
questié és especialment rellevant atés que es contribueix a donar resposta al buit
identificat en la literatura, apuntat per la revisié sistematica treballada i la revisid de
Corcelles-Seuba et al. (2025), on sovint s’han recollit evidéncies sobre I'impacte de I'OEl
en les percepcions dels docents, perd, en canvi, hi ha menys evidéncia que analitzi el
canvi en les practiques docents. En aquest sentit, el treball aporta dades empiriques
sobre la coheréncia existent entre alld que perceben els docents i alld que realment fan a

les seves aules.

Des d’aquest punt de vista metodologic, resulta rellevant destacar el disseny sequencial
explicatiu de I'estudi que incorpora un grup de comparacid, participant en una formacio
equivalent perd sense OEI. Aquest plantejament, a més de permetre controlar el maxim
nombre possible de variables per tal de captar I'esséncia d’un cicle d’OEI, s’ha afinat amb
'us d’instruments qualitatius explicatius, trobant la manera de respondre als canvis
produits amb les dades quantitatives. A més, el fet d’aprofundir en dades del grup
d'intervencid, ha permés aportar més coneixement del procés, tot explicant els canvis

obtinguts.
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Pel que fa als instruments de recollida de dades utilitzats, a més de dissenyar un sistema
d’analisi de la planificaci6 docent basat en les arees de la CDD del DigCompEdu
(Redecker i Punie, 2017) validat per un sistema interjutges, s’ha definit 'escala Likert de
la dimensid participativa en el sistema CLIP, aportant una mica més de concrecio. Tot i
aixo, tal com defensen les mateixes autores, el sistema CLIP encara no permet recollir
evidéncies d’aprenentatge docent externes al mateix dialeg, questioé en la qual valdria la

pena aprofundir en futures recerques (Babichenko i Asterhan, 2025).

La tercera i ultima aportacié rellevant per a la recerca esta relacionada amb la vinculacio
de I'OEl com a estratégia d’aprenentatge professional en el marc especific de la
competéncia digital docent. Tot i que els beneficis de I'OEl han estat estudiats en
multiples contextos, fins ara no s’havia abordat des de la perspectiva de I'impacte en una
competéncia professional docent especifica com és la CDD. Aquest enfocament situa
'OEI dins dels marcs internacionals que promouen un us critic i reflexiu de la tecnologia
(UNESCO, 2022; Redecker i Punie, 2017) i reforga el seu potencial com a estratégia
d’aprenentatge professional integrada en el lloc de treball (Darling-Hammond i Hyler,
2020; Vourikari, 2019). Aixi mateix, dona resposta a les necessitats i realitat de cada
centre educatiu (Palacios-Rodriguez i Martin-Parraga, 2021), aixi com al context i la
infraestructura disponibles (Koehler i Mishra, 2009), amb I'objectiu de promoure un
aprenentatge auténtic mitjancant una integracié adequada de la tecnologia (Escudero et
al., 2018; Mishra i Koehler, 2006).

12.2. Implicacions per a la practica

Pel que fa a les implicacions per a la practica, aquest estudi aporta dues contribucions
principals. En primer lloc, reforga el valor de 'OEI com a practica formativa efectiva per al
desenvolupament professional docent (DPD). En segon lloc, mostra el potencial de situar
I'OEI com a continuitat d’'un procés formatiu, amb I'objectiu d’afavorir la transferéncia dels

aprenentatges a la practica educativa i consolidar-ne I'impacte a 'aula.

En relacié a la primera contribucid, els resultats obtinguts a partir de la implementacio de
la proposta formativa Robots entre iguals, suggereixen que aquesta podria ser utilitzada,
de forma ajustada, en altres contextos i amb altres docents amb I'objectiu d’incorporar la
robdtica educativa de forma transversal i interdisciplinaria, mitjangant processos de

reflexié docent per a la millora de la CDD, a través de I'OEI.
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Robots entre iguals ha permés als docents dissenyar, implementar i reflexionar
col-laborativament sobre la seva practica en pensament computacional i robotica, fet que
ha augmentat la seva confianga i habilitats técnopedagogiques en I'is de diversa tipologia
de robots compactes o plaques programables com la Micro:bit. La bona valoracio de la
formacio per part de la gran majoria dels docents ha posat de manifest la seva percepcio
de transformacié de la seva practica a l'aula i el desig de continuar utilitzant 'OEI de
forma habitual (Soler et al., 2025).

Els resultats obtinguts suggereixen, doncs, que I'OEI constitueix una practica formativa
efectiva per al DPD, confirmant-se com un espai col-laboratiu simétric que facilita la
innovacié pedagogica i la reflexié i millora de la practica docent. A més de promoure una
col-laboracié profunda, I'OEl contribueix a millorar la percepcié d’aprenentatge i el
sentiment de pertinenca (Bautista, 2021), aspectes clau per a la sostenibilitat del DPD. En
aquest sentit, tal com suggereixen King-Sears et al. (2014), Mofield (2020), 'OCDE,
(2020) i Tichenor i Tichenor (2019), les estructures de col-laboracié que cal fomentar son
aquelles que impliquen nivells més profunds de col-laboracio, on té lloc I'aprenentatge

entre iguals.

Les aportacions dels docents participants reforcen també la idea que I'OEI proporciona un
espai segur per experimentar, compartir idees i provar noves practiques pedagogiques
sense por a judicis punitius (Timperley, 2011; Hargreaves i Fullan, 2012; O’Leary, 2022).
Alhora, promou una major proximitat en la relacié professional entre docents, fet que,
segons les aportacions de Ribosa et al. (2024), indicideix significativament a la percepci6

d’aprenentatge del professorat.

El caracter col-laboratiu de I'OEl, aixi com les oportunitats que ofereix als docents per
participar d’un dialeg professional orientat a reflexionar sobre la seva practica i construir
coneixement de forma compartida (Rossell6 i De la Iglesia, 2021; Miquel et al., 2024), no
nomeés han contribuit a un impacte superior de la formacié en robodtica sobre la CDD
(Bocconi et al., 2022; Esteve-Mon et al., 2020; Escudero et al., 2018; Rgkenes et al.,
2022; Mattar et al.,, 2022), sind que també aporten implicacions per als processos
d’ensenyament i aprenentatge. Els docents que participen d’un cicle d’OEI poden millorar
el disseny de les seves sessions i la seva capacitat d’integrar la robodtica de forma
significativa, competencial i transversal, oferint més oportunitats dimpacte en
l'aprenentatge a I'alumnat (Bers, 2014). En termes generals, 'OEIl permet als docents
reflexionar col-laborativament per explorar maneres efectives de millorar la practica

docent en benefici de 'alumnat a qui atenen (Cascio, 2023; Reilly, 2017).
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La segona aportacioé d’aquest estudi fa referéncia al potencial de situar 'OEI després d’un
procés formatiu. D’acord amb Corcelles et al. (2025), quan I'OEIl esta vinculada a un
procés formatiu especific, facilita la transferéncia directa del coneixement a la practica i la
millora de la instruccié. En aquest estudi, els resultats mostren que incorporar un cicle
d’OEl com a continuitat d’'una accié formativa pot augmentar les oportunitats que els
docents traslladin a l'aula els coneixements, estratégies i recursos treballats durant la
formacio, actuant com un mecanisme de connexié entre I'aprenentatge professional i la

seva implementacié efectiva a I'aula.

Per tant, aquesta recerca suggereix que el valor de 'OEIl no es limita al context de la
robotica educativa, sind que pot ser incorporada com a continuitat de qualsevol procés de
formacié docent amb l'objectiu de reforgar la transferéncia dels aprenentatges a la

practica i potenciar-ne I'impacte educatiu.

Des d’aquest punt de vista, 'OEl esdevé una estratégia especialment rellevant en el
context de la formacié continuada dels docents en actiu, sovint saturats de formacions
fora del seu horari laboral, ja que fomenta I'aprenentatge professional situat, integrat en el

lloc de treball i adaptat a les necessitats i contextos de cada docent i centre educatiu.

Ara bé, per tal que aquesta estratégia sigui realment efectiva, com s’ha vist, cal que
estigui reconeguda institucionalment, tant a nivell de certificacié com pel que fa als espais

i temps per a dur-la a terme.

13. Limitacions de I'estudi i linies de futur

Per finalitzar aquest ultim bloc, es presenten a continuacio les limitacions de l'estudi i es
proposen algunes linies de futur. En primer lloc, la mida reduida de la mostra de 'estudi
limita la generalitzacié dels resultats. Aquesta limitacié posa de manifest la necessitat de
dur a terme estudis amb mostres més amplies que permetin fer aplicacions més
generalitzables. En aquest sentit, el present estudi podria considerar-se com a prova pilot
per a futures investigacions amb mostres més grans o estudis longitudinals
desenvolupats en altres contextos o territoris, amb I'objectiu de reforcar la validesa

externa dels resultats.

En segon lloc, I'abséncia de seguiment longitudinal, impedeix valorar la transferéncia real

i sostinguda de I'OEI en la millora de la CDD i en la practica docent.
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Un altre factor a considerar és la diferéencia d’hores certificades entre el grup de
comparacio (GC) i el grup d’intervencio (Gl). Tot i que ambdds grups disposaven del
mateix temps per implementar la sessié demanada en el context de formacié -entre els

mesos d’octubre i maig-, aquesta diferéncia podria considerar-se un factor influent.

Finalment, a causa de la dificultat inherent de mesurar l'impacte de I'OEl en
l'aprenentatge de l'alumnat, atesa la naturalesa indirecta d’aquest impacte (Guskey i
Yoon, 2009), en aquest estudi no s’analitza la competéncia digital de I'alumnat o I'impacte
de I'OEIl en I'aprenentatge de I'alumnat. La participacié en un cicle d’OEIl ha permés als
docents del Gl planificar sessions de més qualitat i millorar la instruccio, aspectes que,
com evidencien les contribucions de Boeskens et al. (2020) i Stoll et al. (2006), podrien
tenir un impacte favorable en el desenvolupament de I'alumnat. Ara bé, tot i que s’ha
descrit 'OEI com una estratégia per a I'aprenentatge professional, Darling-Hammond et
al. (2017) van definir el desenvolupament professional com “I'aprenentatge professional
estructurat que produeix canvis en les practiques dels docents i millores en els resultats

dels alumnes” (p.7).

Per tant, de cara a futures linies d’investigacié o, fins i tot, si aquesta mateixa recerca fos
replicada o continuada, seria interessant no només anar més enlla del focus del docent
per incorporar la veu de I'alumnat, tal com proposen Corcelles-Seuba et al., 2025 i Duran
et al., 2025, reforgant el vincle entre la practica d’aula i els resultats de I'alumnat, sind
també recollir dades sobre les millores en la competencia digital de I'alumnat, com a
consequéncia de la millora de la CDD, gracies a la reflexié que proporciona I'OEI. Entre
d’altres, es podrien dissenyar dinamiques on 'alumnat oferis el seu propi feedback sobre
les noves estratégies o metodologies implementades o recollir evidéncies directes dels
estudiants -percepcions i/o produccions amb resultats d’aprenentatge-, amb I'objectiu de
materialitzar una millora educativa mesurable, situada i centrada en I'alumnat. Aixi doncs,
atés que, com subratlla TALIS, 'ensenyament d’éxit és el producte d’una col-laboraci6
eficag (OCDE, 2024), cal assegurar que la metacognicié professional, fruit de I'OEI, no
només incrementi 'autoeficacia docent, sindé que es tradueixi directament en un major
compliment dels objectius d’ensenyament a I'aula, garantint 'impacte real i mesurable en

tot 'alumnat.
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Annex |. Material formatiu de I'observacio entre iguals

Material formatiu a I’Espai Virtual

1. L'observacio entre iguals

L'observacio entre iguals consisteix en parelles de docents, amb graus
d’'experiéncia i estatus similars, que acorden observar-se, mutuament, un o
diversos aspectes pedagogics de la seva accio a l'aula, per mitja d'instruments de
recollida d’evidencies de la practica docent a l'aula que s'utilitzen per,
posteriorment, oferir-se un feedback o retroalimentacié constructiva mutua que
permeti la reflexid i la concrecié d'objectius de millora de la practica d'ambdds
docents (Duran, Corcelles i Miquel, 2020).

En aquest video es mostren les diverses fases de la practica d'observacié docent
entre iguals, creada dins el marc de la Xarxa de Competéncies del Departament
d’Educacid, conjuntament amb el GRAI (Grup de Recerca d’Aprenentatge entre
Iguals) de la UAB, i enregistrada a I'escola Josep Balta i Elias (Vilafranca del
Penedés).

https: l-ypex8-hQk

e Per saber més sobre |'observacio entre iguals:
e L'aprenentatge entre docents. Lloc web del Grup GRAI.

e Practica d'observacio entre iguals al Bronx. Video en angles.
Pairing Teachers to Drive Professional Development
Regular peer-to-peer observations—with a focus on learning, not
evaluation—fosters a culture of growth and safety for teachers.

1.1. Les fases del procés

L'Observacio entre iguals consta de quatre fases: la sessio de preobservacié, la
sessio d'observacio, la sessié de feedback o retroalimentacié i la sintesi reflexiva.

Cicle de I'OEI de Mireia Soler Miralles
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A continuaci6 es descriuen les quatre fases, tal com es porten a terme en el
context de Robots entre iguals:

1. Sessio de preobservacio.
En aquesta sessio, la parella acordara els aspectes segtients:

- Focus l'observacio. En el marc de “Robots entre iguals”, el focus d'observacio
esta relacionat, com a condicio sine qua non, amb la competéncia digital docent
(CDD) de forma genérica, i la robdtica educativa de forma especifica. Es
imprescindible centrar el focus d'observacié en un unic aspecte o area concreta de
les que es proposen: Ensenyament i aprenentatge, Empoderament de I'alumnat,
Desenvolupament de la competéncia digital de I'alumnat.

- Indicadors d'observacié. S'ofereixen un llista d'indicadors i accions observables

per a cadascuna de les arees de la competencia digital docent relacionades amb
la robotica educativa. Durant la sessié de preobservacio, cada persona n'haura de
seleccionar, modificar i/o ajustar un maxim de cinc items d’'observacio.

- Larecollida de dades: Els items seleccionats es recolliran a la graella
d'observacio, que sera un dels instruments que fara servir 'observador en la
recollida de dades. Cal preparar aquesta graella de forma conjunta i consensuada,
amb la seleccid i adaptacié dels items observables. A més, filmara alguns
moments de l'actuacié docent, amb la intencié de seleccionar petits clips, per a la
sessio de feedback, com a evidéencia d'aplicacio a l'aula. Trobareu una orientacio
de com fer-ho facilment amb el mobil.

En cas que sigui necessari recollir I'autoritzacio dels drets d'imatge, en aquest
enllag s'ofereix un model.

- Revisio del decaleg d'un feedback efectiu en el marc de l'observacié entre iguals.

- La confidencialitat: Per tal de preservar el caracter personal del procés, la parella
pot signar un acord de confidencialitat.

2. Sessi6 d'observacio.

Previ a aquesta sessio, s'informara els alumnes de la practica d'observacié entre
iguals.

En aquesta sessio, la persona observadora observara activament la sessio, ajudat

de la graella d'observacio, on podra també anotar el moment en que es produeixen

les observacions, per tal de localitzar-les facilment en els moments enregistrats.
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L'observador no ha d'intervenir en la sessio i ha de procurar que la seva presencia
sigui discreta i respectuosa.

En finalitzar, la persona observada redactara un text breu com a informe
post-observacio o reflexié sobre la practica. Aquest informe I'haura de dur a la
sessio de feedback, valorant la sessid. Al document personal de I'OEIl se'n recullen
els segiients aspectes:

e S’ha complert I'objectiu de la sessio?

e La planificacio, seleccio de recursos, estrategies d'ensenyament i avaluacio, han
estat adequades?

e Quins aspectes han funcionat millor? Quins aspectes han resultat més
complexos o no tan satisfactoris?

e Quina valoracio general faig de la sessié? El seminari m'ha ajudat a portar-la a
terme??

e Quin objectiu em proposo, a partir d'ara, com a docent, pel que fa al pensament
computacional i la robdtica educativa?

3. Sessi6 de feedback o retroalimentacio

Es recomana que la sessio de feedback tingui lloc, com a maxim, dins de la
setmana seglient a la sessié d'observacio.

A la sessio presencial del seminari, es presentara el Decaleg del Feedback Efectiu
que servira com a guia tant per a la persona observadora com la persona
observada.

La sessio pot seguir la seglient estructura:

En primer lloc, la persona observadora convida la persona observada a fer una
autoavaluacié de la sessid, a partir de I'escrit elaborat per ella, al final de la sessié
observada (informe postobservacio).

Seguidament, la persona observadora presenta les seves observacions recolzades
en evidéncies com, per exemple, un parell de clips de video (almenys d'una
fortalesa i d'alguna actuacié que requereixi explicacio).

La persona observada participa activament en aquest dialeg, seguint també les
recomanacions dels rols.
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Finalment i de forma conjunta, es proposen aspectes concrets de millora docent.
Pocs i assumibles, especificant els passos que se seguiran per intentar
assolir-los.

4. Informe final de la persona observada

Es tracta d'un informe final de la persona observada o sintesi reflexiva que pretén
recollir els elements rellevants de la sessio de feedback i un objectiu de millora
docent i el pla de treball per assolir-lo.

Totes les fases del procés i els documents guia per a I'Observacio entre Iguals en
el marc de Robots entre iguals, es troben al document personal de I'OEl.

e Per saber més sobre

e Sessions d'observacio reciproca en parella. Material de suport elaborat per
la XXCB per a la recerca del 22-23.
Video Classroom Observation Strategies: Peer Observation (en angles).
Observacion entre iguales. Contexto y orientaciones para iniciar la
experiencia. Mariana Morales.

les fases de I'observacié entre iguals i la practica:

1.2. Els beneficis de I'Observacio entre Iguals

Multiples estudis en la recerca mostren diversos beneficis de la practica de
l'observacio entre iguals.

A continuacié se'n destaquen els més rellevants, classificats en tres ambits.
e Enl'ambit de I'alumnat:

- La practica d'OEl permet i facilita que la practica educativa s'ajusti més a les
necessitats de I'alumnat. L'Us de protocols i instruments d'observacid, com eines
per estructurar la situacio observada i el feedback posterior, permeten identificar
aspectes de millora i de reflexid sobre la practica docent, ajuden a centrar la
mirada en les dimensions que correlacionen amb millor aprenentatge de l'alumnat
(Muijs et al., 2018).

- Els docents, en participar en una sessio de feedback efectiu, adquireixen eines
que després els serviran per a donar feedback a l'alumnat.

- Gracies a I'OEl, hi ha un augment de la qualitat en els processos
d’ensenyament-aprenentatge i avaluacio de I'alumnat.
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e Enl'ambit del professorat:

- La practica promou l'autoreflexid, millorant la capacitat d'autocontrol i autonomia
sobre el seu treball i practica de l'autoregulacié (Al Qahtani et al., 2011).

- La sessio6 de feedback genera discussions constructives que aporten una millora
en el coneixement practic. El professorat implicat pot identificar les seves febleses
i corregir-les, a més de descobrir les seves fortaleses i desenvolupar-les (Whipp y
Pengelley, 2017; Grainger et al., 2016 y OECD, 2019).

- Hi ha una millora de les habilitats interpersonals, en tant que es té compte la
parella amb qui es realitza l'observacioé.

- Veure altres gestions d’aula i metodologies permet identificar fortaleses, millorar
I'autoconfianga docent i encoratjar processos propis de millora docent, ja que hi
ha un augment de la seguretat per ensenyar i aprendre sobre I'ensenyament (Alam
et al, 2020; Alsaleh et al., 2017).

e Enl'ambit del centre:
- Millora el clima de claustre, fomentant més cohesié de grup.

- Ajuda a implementar noves metodologies i innovacions, ja que la practica permet
aprendre diferents metodologies d'ensenyament i habilitats de gestio de l'aula, la
qual cosa incrementa el repertori d'estrategies i competencies docents, com a
claustre (Thomson et al., 2015).

- Afavoreix a la construccié d'una cultura col-laborativa de centre, fomentant un
canvi en les concepcions educatives, desenvolupament de la col-legialitat i
respecte cap als enfocaments dels col-legues, revertint en la millora del clima del
centre. (Bell y Mladenovic, 2008; Quinlan y Akerlind, 2000).

- Els docents que intercanvien idees i practiques declaren tenir nivells més alts de
satisfaccio en el treball, d'autoeficacia i millors relacions amb els estudiants,
elements que contribueixen eficagment a la millora del clima escolar.

Q Per saber més sobre els beneficis de I'OEI:

e Video Begoiia de la Iglesia i Maria Rosa Rossell6 (UIB).
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01 Lobservacié entre iguals

L'observacioé entre iguals consisteix en parelles de docents,
amb graus d'experiéncia similar, que acorden observar-se
mutuament un o diversos aspectes pedagogics de la seva
acciod a l'aula, per mitja d’'instruments de recollida
d'evidencies, per posteriorment oferir-se retroalimentacié
constructiva mutua, que permeti reflexionar per trobar

objectius de millora (Duran et al., 2020).

ASPECTES RETROALIMENTACIO
PEDAGOGICS CONSTRUCTIVA

RECOLLIDA OBJECTIUS DE
D’EVIDENCIES MILLORA

01 Sessié de
preobservacié

La parella de docents acorda el
focus d'observacié, els indicadors
d'observacié, la recollida de
dades i la confidencialitat.

El cicle de I'OEI

Quatre fases

- Document personal OEI
* Document personal OEI (persona observada)

Quarta i Ultima pestanya

Primera pestanya

» Document personal OEI

Seasié d'observacié

Cmas

‘Observacié reciproca on es Segona pestanya
2, 2L . L ) F o i
 Graell ! recullen evidencies i proposits de  Autoritzacié drets d'imatge
(persona observadora) il A

« Evidéncies (clips de video) 3.‘
« Audio sessi6 feedback

El feedback dels alumnes

S : SISO EEmITT e ———
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02 Laimportancia del feedback

PRACTICA DE
COL-LABORACIO PER
AL DESENVOLUPAMENT
PROFESSIONAL
DOCENT

=

IT’S ABOUT LEARNING,
NOT EVALUATION PROFESSIONAL GROWTH PARTNERS

02 El decaleg del Feedback efectiu

PERSONA OBSERVADORA vs. PERSONA OBSERVADA
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DECALEG D'UN

FEEDBACK
EFECTIU

DECALEG D'UN
FEEDBACK
EFECTIU

Guia de la persona
observadora

Guia de la persona
observada

Q RESERVAT LESPAII EL TEPS ADEQUATS

DESTACA ELS PUNTS FORTS | REPTES
DE LA PRACTICA OBSERVADA

Analisi de casos (I)

’ Pel que fa a “Dedicar uns minuts a promoure la
reflexié i visualitzacié dels aprenentatges adquirits” em va
agradar molt, tal com es veu al video, que t'asseguressis
gue tothom t'escoltava abans de fer la reflexié amb el
“mans amunt”.
A més, vas posar emfasi en alldo que els infants havien
apres a partir de la seva reflexié: brillant!

Si, aixd em passa molt, que
agafo molt el protagonisme. (...)
Es clar, extrapolar-ho a altres
tipus de text; que, de fet, és un
indicador. D’acord.

—— | —~_r??

Com a aspecte de millora, potser seria
deixar que la reflexié surti una mica més
dels alumnes i conduir-lacap a la
transferéncia a altres tipus de text i
situacions.
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03 Comence

Indicadors d’'observacié
Tres arees:
- Ensenyament i aprenentatge (area 3)
- Empoderament de I'alumnat (area 5)
- Desenvolupament de la competéncia

digital de I'alumnat (area 6)

Document personal OEI

Revisar tasca Selfie for teachers (persona observada)
Primera pestanya

Graella d'observacié
Pensada de forma consensuada: 'emplena
la persona observadora, I'entrega la
persona observada (tasca 8.1)

GRACIES
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Annex Il. Decaleg del feedback efectiu

DECALEG D’UN
FEEDBACK
EFECTIU

Guia de la persona
observadora

RESERVATL'ESPAI | EL TEMPS ADEQUATS

Assequra't que la sessio de feedback té lloc poc després de la sessio d'observacia,
enun termini maxim d'una setmana. Procura disposar de prou temps per a
desenvolupar el feedback, sense presses ni distraccions, Maltra banda, recorda
fue massa comentaris poden aclaparar i confondre la personai massa poca
retroalimentacit no és suficient per provocar un canvi.

ESTABLEIX UN ENTORN SEGUR

Esimpaortant gue disposeu d'un clima, basat en la confidencialitat, la

confiancaila professionalitat, on us sentiu comodes per a participar

dun debat reflexiu sobre la practica docent i aixi poder aprendre els
uns dels altres.

CENTRA'T EN EL FOCUS D'OBSERVACIO ACORDAT

Mira d'evitar comentaris generals o vagues i ofereix suggeriments practics.
Ofereix un discurs reflexiu critic per al desafiament del pensament i |2 practica
educativa, centrant-te en adrees especifiques a partir del focus d'observacia
consensuat, oferint el teu guiatge. Aquestes habilitats i estrategies t'ajudaran a
promoure un feedback enfocat | constructiu.

PERMET QUE LA PERSONA OBSERVADA PARTICIPI

El feedbachk ha de ser bidireccional. de manera que el company o companya tingui
un rol actiu en |a discussié de devolucio, pergué senti seu el procés daprenentatge
iaporti la seva visio i punt de vista. La collaboracio és clau.
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BASA LES TEVES APORTACIONS EN EVIDENCIES

Centra't en alld que ha vist, ja que has basat |a teva observacio en uns objectius
clars i rellevants, préviament consensuats. Fes referéncia a les anotacionsials
clips de video, usant un llenguatge descriptiu, evitant les interpretacions,
comentaris d'opinié, valoracions personals o judicis.

OFEREIX UN FEEDBACK INDAGADOR,
BASAT EN PREGUNTES

Encoratja la reflexié mitjangant preguntes concretes i desafiants per a tenir més
informacis daquelles accions susceptibles de millora. Un dialeg més exploratori
ajudara a reflexionar amb més profunditat. Per exemple: "Em pots explicar quée
esperaves aconseguir amb aguesta tascalactivitat/proposta?

EVITA LA COMPLAENCA

Cal donar missatges honestos sobre la practica observada que son susceptibles
de millora, recolzats en les evidencies anotades i/o enregistrades. Aconseguir un
equilibri entre el tacte i la transparéncia a 'hora de donar o rebre comentaris s
un repte clau per ala millora de l'aprenentatge professional docent.

DESTACA ELS PUNTS FORTS | REPTES
DE LA PRACTICA OBSERVADA

Proparciona un feedback honest, accentuant tant els aspectes positius com
els possibles aspectes a millorar. Recorda que subratllar les fortaleses és tan
util com identificar el reptes de millera. Fes una critica constructiva, amb
comentaris equilibrats.

ENFOCA LA DISCUSSIO CAP A LA MILLORA

Pramou acords compartits sobre gliestions clau per a la millora futura, i suparts, i san
necessaris, Amb |a teva guia, la persona observada ha de poder autoavaluar-se. Es tracta
de pricritzar aguelles gue es poden treballar a curt termini. Recorda que l'objectiu final de

I'observacio entre iguals és identificar aspectes de millora i establir un objectiu per al
desenvolupament professional docent.

SIGUES SENSIBLE

i evita un llenguatge sentencids o critiques que puguin afectar la confianca de altra
persona o puguin generar una ofensa cap al company o la companya. El clima de
seguretat | disdleg no es veuran afectats si el feedback és constructiv i no de judici,
amb un llenguatge respectuds. Intenta no oferir solucions o dir el gue tu faries,
excepte sitho demanen de forma explicita.

ClolClofa
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DECALEG D’UN
% | FEEDBACK
EFECTIU

Guia de la persona
observada

RESERVATLESPAII EL TEMPS ADEQUATS

Assegurat gue la sessit de feedback té lloc poc després de la sessio dobservacio, en
un termini maxim d'una setmana. Procura disposar de prou temps per a desenvolupar
el feedback, sense presses ni distraccions.

ESTABLEIX UN ENTORN SEGUR

Es important que disposeu dun clima, basat en la confidencialitat, la confiangaila
professionalitat, on us sentiu comodes per a participar dun debat reflexiu sobre la
practica docent i aixi poder aprendre els uns dels altres.

ESTIGUES TRANQUIL-LA

La persona observadora toferirad un punt de vista diferent dela teva
actuacio al'aula amb el que pots estar en acord o en desacord. Mira de
ser el maxim objectiu o objectiva possible | no consideris els comentaris
del teu company o |a teva companya cormuna ofensa.

PREPARA'T PER REFLEXIONAR

La sessio de feedback i l'observacio than de permetre reflexionar sobre la propia
practica, identificar fortaleses, desenvolupar lautoconfianca i encoratjar a
través de la indagacio collaborativa processos propis de millora docent.
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SIGUES L'APRENENT

De la mateixa manera que ho fan els i les alumnes quan reflexionen conjuntament
sobre el seu aprenentatge, cal gue tinguis disposicid d'aprendre. A mes, quan
reflexionem sobre com ensenyem pot resultar d'utilitat tractar de veure les coses
des de la perspectiva dels i les alumnes i no des de la personal o docent.

ADOPTA UN ROL ACTIU

Participa i dialoga amb el teu company o |a teva companya, aportant la teva
perspectiva i les teves intencionalitats. El feedback ha de ser bidireccional, per tal
de concretar els possibles punts de millora.

PREGUNTA

Demana aclariments, sollicita exemples... Es tracta de construir de respostes
conjuntes que fomenten el coneixement professional de forma collaborativa.

APROFITA L'OPORTUNITAT PER MILLORAR

Considera la sessid de feedback com una oportunitat per millorar la teva
competéncia professional, acceptant els comentaris com una critica
canstructiva.

PREN NOTES DURANT LA SESSIO

Apunta i recull tot alld que consideris rellevant | oportl per al teu
aprenentatge i per a fer un document reflexiu. Tingues en compte les
observacions recolzades en evidencies (anotacions, clips de video...).

Mo oblidis registrar, també, els punts forts.

PLANTEJA ACCIONS FUTURES

Amb |z guia de l'observador o observadora, és moment d'autoavaluar-se. Recorda que l'objectiu
final de lobservacit entre iguals s identificar aspectes de millora i establir un objectiv per al
desenvalupament professional docent. Es tracta de prioritzar aquelles que es poden treballar a
curt termini i identificar-ne un objectiu, plantejant conjuntament com assolir-lo.
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Annex lll. Document personal de I'observacio entre iguals.

ACORDS PREOBSERVACIO

En el marc de “Robots entre iguals”, el focus d'observacié esta relacionat, com a &2
condicié sine qua non, amb la competéncia digital docent (CDD), de forma genérica i
la robdtica educativa, de forma especifica. Es imprescindible centrar el focus d’

observacid en un unic aspecte o area concreta. Un cop identificada l'area, és

necessari triar uns indicadors d'observacié concrets. En aguest document es presenta

una proposta d'acord amb les tres arees d'aplicacio practica relacionades amb la
robotica.

a) Participants a I'Observacié Entre lguals (OEl)

Persona ; Persona ;

sl em Nom i cognoms Eianadna Nom i cognoms
b) Context:

- Indica el curs o nivell i el robot/placa programable que

has triat. ROBOT

- Objectiu de la sessio, repte plantejat o situacié d’

aprenentatge vinculada (enllaga-hi el document): Enllag a la descripcio de |a sessio (Tasca 5)

c) Escriu, a continuacio, el focus de |'observacié acordat per la teva sessio:

Focus d'observacid: En qué es fixara la persona observadora? - Aquesta qgliestié esta relacionada estretament amb la
graella d'observacio que es definira conjuntament-.

d) Acordem els indicadors i la graella d'observacio.

A partir dels indicadors plantejats i d'altres que pugueu consensuar, completeu la graella d'observacio que fara servir
l'observador. Aporta, a continuacid, I'enllag al document elaborat amb la graella ja preparada, a partir de la segiient
plantilla.

Enllag al document graella d'observacid preparat

e) Recollida de dades:

Durant I'observacid, a més de la graella d'observacid préviament ajustada, l'observador filmara alguns moments de
l'actuacio docent, amb la intencié de seleccionar petits clips per a la sessid de feedback, com a evidéncia d'aplicacio a
laula. Trobareu una orientacié de com fer-ho faciment amb el mébil.

f) Revisio del decaleg d'un feedback efectiu: guies per a I'observadori l'observat.
Reviseu-los i ajusteu allo que calgui. Indiqueu si feu canvis.

Revisant el decaleq, afegirieu o eliminarieu alguna cosa, d'acord amb el vostre context?
En cas afirmatiu, indicar aqui. En cas negatiu, deixar en blanc

g) Confidencialitat.
Per tal de preservar el caracter personal del procés, la parella pot signar un acord de confidencialitat.
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INFORME POST-OBSERVACIO: .
REFLEXIO SOBRE LA PRACTICA b L Je g‘
Aquesta part comrespon a la tframesa de la tasca 7. gﬁ

ROBOTS ENTRE

IGUALS

1. S'ha complert I'objectiu de la sessi6?
si O NO O

Raona la teva resposta, expressant com saps si s’ha complert o no:

2. La planificacid, seleccid de recursos, estratégies d'ensenyament i avaluacié, han estat adequades?
Si d NO O

Raona la teva resposta, expressant el motiu de l'adequacio o no:

3. Quins aspectes han funcionat millor? Quins aspectes han resultat més complexos o no tan satisfactoris?

Aspectes positius:

Aspectes a millorar:

4. Quina valoracio general faig de la sessi6? El seminari m'ha ajudat a portar-la a terme?

5. Quin objectiu em proposo, a partir d'ara, com a docent, pel que fa al pensament computacional i la
robética educativa?
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DOCUMENT DE FEEDBACK O RETROALIMENTACIO

Aquesta part correspon a la tramesa de la tasca 8, conjuntament C,
amb els clips de video i I'arxiu d'audio de la conversa de feedback. c2

Persona que fa d'observadora: Nom i cognoms

Facilita I'enllag al document de feedback o retroalimentacio complet que ha fet servir I'observador, on hi ha la graella
d'observacio, els indicadors i les idees principals del feedback.
Pot ser un document escanejat o fotografiat si I'observador I'ha emplenat en format analdgic.

Enllag al document de feedback_graella d'observacio (Tasca 8.1).

SINTESI REFLEXIVA Nom i cognoms

Aguesta part correspon a la tramesa de la tasca 9.

1. Respecte la sessio de feedback: Qué t'emportes?

Quines observacions aportades per lobservador consideres rellevants? Per qué?

2. Revisant I'objectiu de millora docent que et vas proposar al informe post-observacio;
t'agradaria mantenir-lo?

sl O Nno O

Explica i raona, a partir de les teves reflexions, I'element (o elements) de millora que et proposes, pel que fa al pensament computacional i
la robotica educativa. Quines accions concretes emprendras per assolir la millora?
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Annex V. Graella d’observacio i indicadors d’observacio per arees

GRAELLA D'OBSERVACIO i REGISTRE (a completar per part de I'observador)

ROBOTS EMTRE

IGUALS

Docent observat:  -Nom | cognoms-

Docent observador:  -Nom | cognoms-

D'acord amb el context de la CDD i la robatica, trobaras en el segiient document una proposta d'indicadors d'observacio relacionats amb les tres arees d’aplicacio
practica principals. D'entre aquests indicadors, seleccioneu o adapteu els que considereu més rellevants per a la millora de la vostra practica, amb un maxim de 5.

En primer lloc, recorda el focus d'observacio acordat amb el teu company/a:

-Escriure/copiar aqui-

Afegeix els indicadors seleccionats i/o adaptats a continuacio (posa’n, tambe, el nimero):

Area L'he
relaciona | Indicador Accid observable Moment Comentaris

da observat
Are.. - [ 1~ O
Are.._ - i = |
Are.._ - 1~ O
Are.._ - i O
Are._ - 1 - 0O
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DOCUMENT RESUM PER A PREPARAR EL FEEDBACK es ,—1
(a completar per part de I'observador): o

La sessid o situacid d'aprenentatge esta dissenyada i planificada d'acord amb els continguts
del seminari i el focus d'observacio acordat.

Totalment d*acord D'acord En desacord Totalment en desacord

O O O O

La unitat o seqliéncia d'aprenentatge presentada integra continguts digitals diversos de
manera coherent | estructurada i s'adapten al context d'aprenentatge concret en el qual
g'estan usant.

Totalment d'acord Dracord En desacord Totalment en desacord

Ll L W J

Destaca tres aspectes a mantenir gue mostren fortalesa i efectivitat en la CDD (Magrada.._):

Formula preguntes per a entendre millor aspectes de la sessid:

Aporta tres suggeriments per a la millora continua:
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Incorporacio de la robotica educativa a 'aula

- ROBOTS ENTRE
\_IGUALS

D'acord amb el context de la CDD i la robotica, es presenta a continuacio una proposta d'indicadors
d'observacio relacionats amb les tres arees d'aplicacio practica principals: Ensenyament i
aprenentatge, Empoderament de I'Alumnat i Desenvolupament de la Competéncia Digital de
I'’Alumnat. D'entre aquests indicadors, els docents poden seleccionar-ne o adaptar-ne els que
considerin més rellevants i significatius per a la millora de |a practica docent, amb un maxim de 5.

Area 3. Ensenyament i aprenentatge

Indicador

Accio observable
(Elfla docent...)

1. La proposta
d'aprenentatge permet que
['alumnat faci un us plural,
diversificat, selectiu i
responsable, de les
tecnologies digitals
(dispositius i robots) amb la
finalitat d'assolir els
objectius d'aprenentatge.

1.1. Lactivitat esta dissenyada de manera que 'alumnat ha de presentar
digitalment els continguts apresos, un cop han treballat amb simuladors i
jocs.

1.2. Els alumnes disposen de meés d'un recurs o eina digital al seu abast.
1.3. Lobjectiu d’aprenentatge es pot assolir només si s'empra una de les
tecnologies digitals posada a disposicié.

1.4. S'utilitzen, respectant la normativa sobre proteccio de dadesi les
mesures de seguretat, aplicacions perqué 'alumnat crel relats
col-laboratius.

2. Resol els problemes
técnics i pedagdgics que
sorgeixen, gracies al fet
que disposa de
coneixement tedric i practic
de les tecnologies que
s'estan utilitzant.

2.1. Resol dubtes dels alumnes, facilitant que siguin ells qui trobin la
solucié.

2.2. El seu discurs mostra coneixement teodric de les tecnologies.

2.3. Aplica el coneixement practic de les techologies en la resolucié de
dubtes i problemes técnics.

3. Adapta les estratégiesi
les tecnologies digitals de
manera que pot
proporcionar orientacions i
suport a l'alumnat durant
els seus processos
d'aprenentatge en el
moment que els necessiti.

3.1. Dona pautes i pistes fomentant I'aprenentatge.

3.2. Adapta les orientacions en funcio del procés d'aprenentatge de cada
alumnefa.

3.3. Utilitza eines de la plataforma virtual d’aprenentatge per establir una
via de comunicacio amb I'alumnat (per exemple, a través de la retroaccio
de les tasques de la plataforma virtual).

3.4. Utilitza un guestionari digital o eina d'avaluacio digital que li permet
categoritzar els errors de comprensié en

funcié de les respostes de 'alumnat.

4. Planteja activitats que
tenen en compte
I'aprenentatge entre iguals i
el treball col-laboratiu,
garantint la integracidi la
participacio de tots els
membres utilitzant les
tecnologies digitals
proporcionades.

41. Lactivitat plantejada té en compte el treball col-laboratiu.

4.2. Els alumnes disposen d’oportunitats per facilitar-se feedback uns als
altres.

4.3. Tots els alumnes tenen accés als dispositius i els empren.

4.4. La proposta facilita que 'alumnat empri sistemes digitals de
planificacié del treball grupal.

4.5, Utilitza les tecnologies digitals per fer un seguiment adequat de la
participacio de tots els membres dels grups de treball i les comparteix
amb 'alumnat per estimular-ne I'autonomia.
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5. Promou que I'alumnat
s'impliqui en el procés de
presa de decisions sobre
les estrategies i les
tecnologies digitals.

5.1. L'alumnat pot prendre decisions respecte a la millor resposta al
repte.
5.2. Tot 'alumnat necessita implicar-se en el procés i aportar quelcom.

6. Ajusta les eines
col-laboratives digitals a les
necessitats del context,
permetent que l'alumnat les
incorpori al seu procés
d'aprenentatge.

6.1. S'empren eines col-laboratives digitals adequades a la proposta.
6.2. Tots els alumnes participen activament en I'ls de les eines
col-laboratives digitals.

7. Durant el procés
d'aprenentatge fomenta
que els alumnes facin un
recull amplii variat de
materials digitals,
produccions,
instruments..., que els
poden ser Ltils per
aprendre.

7.1. Es posa el focus en la metacognicié i la reflexié sobre I'aprenentatge
amb una varietat de materials digitals.

7.2. Es deixa temps per a la reflexié sobre I'aprenentatge, amb
evidéncies.

7.3. S’efectuen activitats amb Ia finalitat que 'alumnat mostri que ha
compres el concepte de sequéncia utilitzant petits robots facilment
programables.

8. Contempla i utilitza un
ecosistema digital perqué
I'alumnat pugui planificar,
registrar i consultar la
documentacio relativa al
seu aprenentatge, aixi com
compartir idees,
coneixements i solucions
per mitja de les tecnologies
digitals.

8.1. Els alumnes disposen d’un banc de recursos digital accessible per a
la seva consulta, treball, suport i aplicacio.

8.2. Els alumnes treballen en una carpeta d’aprenentatge o portafoli
digital on recullen les evidéncies d'aprenentatge.

8.3. Els alumnes disposen i utilitzen 'EVA per a compartir idees,
coneixements i solucions.

9. Fomenta que
s’incorporin materials que
recullen la reflexié de
I'alumnat sobre les
tecnologies digitals més
adequades per
desenvolupar el seu
aprenentatge.

9.1. Es porten a la practica estratégies de metacognicié i reflexié sobre
'aprenentatge.

9.2. Es deixa temps per a la reflexio i la valoracio sobre les techologies
meés adequades per desenvolupar I'aprenentatge.

9.3. Els alumnes han de triar d’entre diferents dispositius i justificar-ne
I'adequacié de la tria.

9.4. Esté en compte |la veu de I'alumnat a I'hora de triar els materials que
millor responen a la resolucid del repte.
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Area 5. Empoderament de I'alumnat

Indicador

Accid observable

10. Configura les
tecnologies digitals
disponibles i n'utilitza les
seves funcionalitats per
millorar |a resposta a les
necessitats de I'alumnat.

10.1. Adapto les tauletes per convertir-les en eines assistencials de
comunicacié augmentativa i substitutiva.

10.2. Modifica la sensibilitat tactil de les pantalles digitals perque tot
'alumnat pugui fer les seves presentacions digitals. (Per exemple,
utilitzant tant la part lateral del puny com el dit per seleccionar o clicar,
entre d’altres).

10.3. Activa el subtitulat per donar suport al seguiment de visualitzacid
de videos per part d’alumnes que tenen alguna dificultat auditiva.

11. Integra en la seva
practica docent les
tecnologies digitals per
respondre a les necessitats
d'aprenentatge del seu
alumnat de manera
personalitzada.

11.1. Utilitza una estratégia de classe invertida (flipped classroom) per
dedicar les sessions presencials a |'orientacié individualitzada.

11.2. Les proposes plantejades permeten a I'alumnat progressar a
diferents ritmes en la seva comprensio.

11.3. La proposta forma part d'un projecte orientat a optimitzar I'us de
robots per atendre a persones vulnerables.

12. Adapta les seves
estratégies pedagogiques i
I'Us dels recursos
tecnoldgics a les
caracteristiques de
I'alumnat, del context i dels
objectius d'aprenentatge
per estimular la motivacié i
el compromis de l'alumnat
en el procés.

12.1. Crea un joc d’'escapada educatiu en el qual I'alumnat, utilitzant
sensors i aplicacions, ha de resoldre un repte.

12.2. S'ofereix una seqiiéncia d'activitats tancades que permeten
I'aprenentatge autocorrectiu o sense error.

13. Adapta les seves
estratégies metodologiques
i I'ls de les tecnhologies
digitals perque I'alumnat
desenvolupi operacions
cognitives complexesiles
competéncies transversals.

13.1 El disseny metodologic permet que I'alumnat analitzi i reflexioni
sobre el seu aprenentatge, indicant les fases del procés.

13.2. L'activitat plantejada esta basada en |la indagacié on I'alumnat ha
de dissenyar diferents solucions per formular/contrastar una teoria,
utilitzant les tecnologies digitals.

13.3. Lalumnat duu a terme una autoavaluacié o coavaluacié on
desenvolupar processos metacognitius relacionats amb aspectes
digitals.

14. Promou l'autonomia en
els alumnes a I'hora
d'incorporar les tecnologies
digitals en el proceés
d'aprenentatge.

14.1. Els alumnes han de triar d’entre diferents dispositius i justificar-ne
I'adequacio de la tria.

14.2. L'alumnat pot prendre decisions respecte a la millor resposta al
repte, incorporant les tecnologies digitals.

14.3. Planteja a I'alumnat que desenvolupi petits jocs interactius o l'inici
d'aplicacions mobils per respondre al repte.
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Area6. Desenvolupament de la competéncia digital de I'alumnat

Indicador

Accio observable

15. Adapta les tecnologies a
nous contextos
d’aprenentatge en els quals
dissenya i porta a la practica
propostes didactiques
perque I'alumnat
desenvolupi la seva
capacitat per cercar, avaluar
i organitzar la informacié i
les dades de manera critica
en entorns digitals.

15.1. Presenta la informacié de manera grafica amb taulers visuals i
codis QR perque I'alumnat pugui accedir a la informacié i contingut
necessari per dur a terme les tasques proposades mitjangant cerques
guiades.

15.2. Dissenya activitats en les quals I'alumnat ha de fer cerques
utilitzant diferents motors i sol-licita que compari les dades obtingudes.

16. Fomenta |a reflexi6
entre I'alumnat a I'hora
d'utilitzar les tecnologies
digitals per comunicar-se,
col-laborar amb altres o
participar com a ciutadans
en la societat digital, aixi
com per gestionar la seva
petjada i identitat digital.

16.1. Posa en practica diferents activitats d'aprenentatge que
requereixin que 'alumnat es comuniqui a través de la plataforma del
centre.

16.2. S'utilitza la dinamica “Mentir per conéixer-se” perqué s'identifiqui
guina de les tres afirmacions sobre una persona és falsa i s'extregui
conclusions sobre la possibilitat d’alterar la seva imatge a Internet.
16.3. Els alumnes treballen col-laborativament per crear unes normes
d’etiqueta digital, respectant la diversitat i les idees dels altres.

17. Facilita a I'alumnat un
repertori variat i flexible,
pero coherent i significatiu,
de tecnologies digitals
perque desenvolupi la seva
competéncia en la creacié
de continguts digitals de
manera versatil.

17.1. Posa en practica un projecte en el qual fa passar I'alumnat per un
procés de disseny en el desenvolupament (Design Thinking) d’'una
campanya publicitaria o similar.

17.2. Sol-licita a I'alumnat que elabori videotutorials per a
I'ensenyament d’estratégies o trucs referents a I'us dels robots.

17.3. Es faciliten guies o models per a donar suport a I'alumnat en la
creacié de continguts.

18. Dissenya propostes
didactiques per integrar en
els processos
d’ensenyament-aprenentatg
e en el desenvolupament de
la competéncia de 'alumnat
per utilitzar de manera
responsable, segura, critica,
saludable i sostenible les
tecnologies digitals.

18.1. Proposa a l'alumnat elaborar un video instructiu amb
recomanacions schre habits ergonomics i rutines de descans ocular.
18.2. Proposa una série de enigmes xifrats utilitzant diferents sistemes
d’encriptacié perqué I'alumnat els descobreixi.

19. Adapta les propostes
pedagodgiques perqué
I'alumnat desenvolupi la
seva competéncia a I'hora
d'utilitzar |les tecnologies
digitals per cobrir
necessitats quotidianesi
sortir-se'n en la societat

19.1. Les proposes pedagodgiques permeten que 'alumnat localitzi la
informacié necessaria per resoldre un problema técnic.

19.2. Es present i activa la figura d’alumne o alumna responsable
digital, de manera que cada dia, de forma rotativa, es faci carrec
d’iniciar els dispositius d’aula i la resolucio dels problemes que puguin
sorgir.

19.3. Els alumnes participen de l'inventariat de peces per valorar la
proposta i fer-los particips de la presa de decisions.
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digital.

19.4. Es fomenta la resoluci¢ de dubtes i la reflexié entre 'alumnat,
prévia a la cerca de solucions per part del o la docent.

20. Promou que els alumnes
desenvolupin projectes
individuals i col-lectius que
requereixin la iniciativa i l'us
creatiu i critic de les
tecnologies digitals.

20.1. Sol-licita a I'alumnat que, en petits grups, resolgui una série de
problemes que requereixin I'Us dels robots, i esbrinar per si mateix com
utilitzar certes funcionalitats per aconseguir-ho.

20.2. L'activitat promou la recollida d’evidéncies (fotografies o petits
clips de video, per exemple) en que els alumnes han de representar allo
que han apreés.
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Annex V. Projecte recerca num. CEEAH 7154.

Robots entre iguals: La millora de la competéncia
digital docent a traves de l'observacio entre iguals.
Informacio requerida per la CEEAH de la UAB

Num. CEEAH: [7754]
Data: (3072027

1. Titol del procediment de recerca

Robots entre iguals: La millora de la competéncia digital docent a través de l'observacié entre iguals.

2. Breu descripcié del projecte

La proposta s'emmarca en un dels vuit reptes que el TALIS proposa per a I'Estat espanyol: promoure el
desenvolupament professional docent (DPD) basat en I'aprenentatge entre iguals. Se centra en I'observacio entre
iguals (OEI), parelles de professors que observen mituament la seva accio a l'aula, amb instruments de recollida
d'evidéncies. per oferir retroalimentacio que els permeti identificar objectius de millora.

Robots entre iguals és un projecte de formacio i recerca basat en l'aprenentatge entre iguals, entre docents, que
situa I'CEI en la implementacié de |la robdtica educativa a lI'aula per tal d'impulsar espais de desenvolupament
professional docent mitjangant la reflexid per a la millora de la practica, l'intercanvi d'experiéncies i la col-laboracié
docent.

Acompanyats d'un material de formacié especific, els docents incorporen i promouen el pensament computacional
a l'aula, desenvolupant propostes didactigues interdisciplinaries, transversals i competencials.

Els objectius de la recerca sén:

Analitzar la potencialitat de I'observacié entre iguals com a mecanisme per la millora de la competéncia digital
docent.

Comprendre l'impacte de I'observacié entre iguals en la millora de les percepcions de la cultura col-laborativa en el
centre, l'agéncia col-lectiva i les actituds vers la col-laboracié

La recerca utilitza un disseny sequencial mixt explicatiu amb un grup control i un grup de comparacié, combinant
un disseny guasi-experimental (per detectar possibles canvis en les percepcions de competencia digital docent,
en les percepcions dels professors pel que fa a la col-laboracid i en les puntuacions de desenvolupament d'una
prova competencial), amb un estudi qualitatiu (basat en un analisi documental del procés OEl i una analisi de la
interaccid de les sessions de retroalimentacid), per explicar els canvis quantitatius.

Els resultats aportaran evidéncies sobre I'OEIl que es compartiran amb la comunitat cientifica i el Departament
d'Educacié mitjangant comunicacions, publicacions, web i accions formatives.

3. Dades de l'investigador responsable

Nom i coghoms Mireia Soler Miralles

NIF 46402348D

Departament / Centre Dpt. Psicologia de I'Educacio
ITelefon 679312816

|lAdreca electronica msole429@xtec.cat

Es doctor/a? (recordeu |No

lque la comissié nomeés

valua projecte de recerca
Eirigiis per doctors/es)

Pagina1de 4

248



VII. ANNEXOS

Robots entre iguals: La millora de la competéncia
digital docent a través de l'observacio entre iguals.

4. Objectius del procediment d'experimentacié amb humans

Descriure els principals objectius que es pretenen assolir amb la realitzacié d'aquest procediment
d'experimentacio

OBJECTIU 1:

Analitzar I'efecte de I'Observacid Entre Iguals (OEl) com a mecanisme per I'aprenentatge entre docents, en
concret, per a la millora de la competéncia digital docent (CDD) en dos vessants: les percepcions i les evidéncies
d'aplicacio.

Hipotesi 1.1. Els participants del grup d'intervencié mostraran una millora en les percepcions respecte de la propia
competéncia digital docent, obtenint diferéncies estadisticament significatives, almenys en una de les quatre
arees analitzades de la competéncia (compromis professional, ensenyament i aprenentatge, empoderament de
l'alumnat, promocié de la competéncia digital de l'alumnat), en el gliestionari Selfie for teachers, administrat en
forma de pre-test i post-test; superior al grup de comparacio, que podria millorar amb una mida de |'efecte menor.

Hipotesi 1.2. Els participants del programa d'intervencié mostraran una millora significativament superior en les
evidéncies d'aplicacié practica de la competéncia digital docent, que els participants en el grup de comparacié que,
podrien millorar amb una mida de I'efecte menor.

OBJECTIU 2:

Comprendre l'impacte de I'OEI en la millora de les percepcions de col-laboraci6 entre docents; en especific, en la
millora de la cultura col-laborativa en el centre, I'agéncia col-lectiva i les actituds vers la col-laboracio.

Hipdtesi 2. Els participants del programa d'intervencié proposat mostraran una millora en les seves percepcions
referents a la col-laboracié docent, obtenint diferéncies estadisticament significatives en, almenys, una de les
tres dimensions (cultura col-laborativa, agéncia col-lectiva, actituds vers la col-laboracié) del Questionari de
Col-laboracié Docent (TCPQ, Corcelles et al. 2023), administrat en forma de pre-test i post-test, mentre gue no
s'esperen canvis al grup de comparacio.

DOS GRUPS:

GRUP 1 (DEK) - grup comparacio: Fan un curs de formacio de robotica. 27 participants

GRUP 2 (REI) - grup intervencid: Fan un curs de formacié de robotica + OEI. 30 participants

5. Metodologia del procediment d'experimentacid

Descriure breument la metodologia emprada justificant les dades, mostres biologiques i o respostes
conductuals obtingudes de les persones sota experimentacio

La recerca utilitza un disseny sequencial mixt explicatiu amb un grup control i un grup de comparacié, combinant
un disseny quasi-experimental (per detectar possibles canvis en les percepcions de competéncia digital docent,
en les percepcions dels professors pel que fa a la col-laboracié i en les puntuacions de desenvolupament d'una
prova competencial), amb un estudi qualitatiu (basat en un analisi documental del procés OEl i una analisi de la
interaccio de les sessions de retroalimentacid), per explicar els canvis quantitatius.

Els participants s'inscriuran de forma voluntaria a les formacions presentades, de les que se'n fara difusié
mitjangant correu electronic. S'usara la plataforma Odissea https://odissea.xtec.cat/.
Es recullen, doncs, les segiients dades:

Percepcions de Competéncia digital abans i després del curs de formacié.

Percepcions de Col-laboracié docent abans i després del curs de formacio.
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Robots entre iguals: La millora de la competéncia
digital docent a través de I'observacio entre iguals.

Prova competencial o cas practic abans i després del curs de formacid.
Document i material del procés de I'OEl:

Acors pre-observacio.

Informe de postobservacio.

Sintesi reflexiva final.

Interaccions docents registrades en audio durant les sessions de feedback.

Clips de video de la tasca docent.

6. Informacié a les persones participants

ISuposit Si No
S'annexa un full d'informacié del projecte de recerca que inclou de forma E [:] Adjunt
lentenedora els objectius de |a investigacio, els investigadors/res responsables i
la forma d'obtenir facilment meés informacié?

S'annexa un full de consentiment informat signat per linvestigador/aila [ N Adjunt
persona en qliestid on queda clarament expressat que la participacio és
lvoluntaria, que disposa de la informacié suficient i que es podra retirar en
lqualsevol moment sense donar explicacions i sense que aixd tingui cap mena
de consequéncia?

7. Compensacié

ISuposit Si No
Esta previst algun tipus de compensacio per la participacié en el projecte? [1 [X]

ST 1a resposia es Si, explicar 1 justificar-ne les caracteristiques, la quantia (sl és economic) I ladequacio amb el risc o moléstia
locasionats al subjecte participant)

Els participants certifiquen les hores corresponents de la proposta formativa associada, perd no reben una
lcompensacio6 especifica per la participacié en la recerca.

8. Gestid i emmagatzematge de les dades obtingudes

ISuposit Si No
Esta prevista I'anonimitzacio de les dades obtingudes? Recordeu que s'entéen per L [X]

anonimitzacio la desvinculacio permanent i irreversible entre les dades i la identitat del
Isubjecte de recerca

Si la resposta es Si, explicar les activitats realitzades

El tractament de les dades és totalment confidencial i es codifica de manera que les dades s6n anonimitzades.

Durant el desenvolupament del projecte les dades personals poden ser tractades de forma confidencial, pseudo-
lanonima (les dades personals es conserven en un fitxer separat de forma confidencial amb un codi) i anénima (no
les conserven dades que permetin identificar a una persona), fins a I'assoliment dels objectius de la investigacio.

Un cop acabada la recerca, després de la seva seleccio per rellevancia, només aguelles dades gquantitatives
lextretes dels qliestionaris seran anonimitzades i publicades en obert al Repositori de Dades de Recerca de CORA
(Catalan Open Research Area), mitjangant un Pla de Gestié de Dades elaborat amb I'eiNA DMP i seguint les

eves estructures i estandards en format FAIR, sota normativa ética i llicéncia Creative Comman per a altres
investigadors.

Un cop finalitzat el projecte i després d'un temps d'analisi aquestes dades també es poden conservar (i
leventualment posar a I'abast de la comunitat cientifica) de forma confidencial, pseudo-andnima o anonima, d'acord
lamb els procediments de la ciéncia oberta i sota demanda, en un maxim de 5 anys posteriors al projecte.
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Robots entre iguals: La millora de la competéncia
digital docent a traves de l'observacio entre iguals.

En cas de posar a disposicio de la comunitat cientifica -sota demanda- dades qualitatives com la documentacio del
procés de I'OEl, els enregistraments d'audio o els clips de video, se'n faria el tractament previ seglient:

- Documentacid: Revisié i proteccié de tota dada sensible.

- Enregistrament d'audio: Transcripcié de les converses, garantint I'anonimat de les persones participants i
protegint aquella informacié sensible que pugui apareixer en el contingut dels dialegs.

- Clips de video: Descripci6 i transcripcié de I'element visual i/o edici6 de la imatge i veu per a pixelar, distorsionar i
protegir tant la imatge, com la veu de totes les persones que hi apareguin.

Esta previst 'emmagatzematge de les dades amb mesures de segurat? | X | |:[

Si la resposta es Si, donar detalls del procediment de seguretat

Durant la recollida i desenvolupament de la recerca, s'emmagatzemen les dades al servei al nlvol de Microsoft
proporcionat per 'UAB i vinculat al correu electronic de I'estudiant de doctorat (mireia.solermi@autonoma.cat),
lgarantint els drets d'accés, rectificacio, oposicio, supressio, portabilitat, limitacio del tractament i de no ser objecte
de decisions individuals automatitzades pel que fa a les dades facilitades i tractades.

Un cop acabada la recerca, després de la seva seleccid per rellevancia, només aquelles dades quantitatives
lextretes dels glestionaris seran anonimitzades i publicades en obert al Repositori de Dades de Recerca de CORA
(Catalan Open Research Area), mitiangant un Pla de Gestié de Dades elaborat amb I'eiNA DMP i seguint les
Iseves estructures i estandards en format FAIR, sota normativa ética i llicéncia Creative Common per a altres
investigadors.

9. Feedback

Suposit Si No
Esta prevista alguna forma de feedback a les persones participant un cop finalitzat el E ]:|
projecte?

Si la resposta es Si, quina?
El curs de formacio contempla un feedback personal a cadascun dels participants amb els seus resultats inicials i

ffinals en el gliestionari de percepcions de competéncia digital docent.

D'altra banda, I'estudiant de doctorat, pretén informar als participants de tota publicacié que pugui esdevenir amb
els resultats generals de I'estudi, sempre preservant tota forma d'anonimat.

10. Registre dades

ISuposit Si No
Les dades obtingudes es troben en un registre aprovat per I'Autoritat Catalana de Proteccid O X
de Dades?

Si la resposta es Si, indicar codi del registre:

Nom i cognoms [Mireia Soler Miralles|
Lloc i datal

Signatura

Paginad de 4
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Annex VI. Reflexioé sobre la practica

REFLEXIO SOBRE LA PRACTICA Nom i cognoms
L L} ]
1. S'ha complert I'objectiu de la sessi6? {4 e
si O NO O IGUALS

Raona la teva resposta, expressant com saps si s’ha complert o no:

2. La planificacio, seleccio de recursos, estratégies d'ensenyament i avaluacio, han estat adequades?
sl O NO O

Raona la teva resposta, expressant el motiu de l'adequacio o no:

3. Quins aspectes han funcionat millor? Quins aspectes han resultat més complexos o no tan satisfactoris?

Aspectes positius:

Aspectes a millorar:

4. Quina valoracié general faig de la sessio? El taller m'ha ajudat a portar-la a terme?

5. Quin objectiu em proposo, a partir d'ara, com a docent, pel que fa al pensament computacionali la
robética educativa?
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Annex VII. Cas practic. m
4

ROBOTS ENTRE

DESENVOLUPAMENT D’UN CAS PRACTIC IGUALS

Avui en Faris, un alumne de 3r, ha explicat als seus companys i companyes I'ensurt que
ha viscut aquest mati. Sortint de casa, una furgoneta sortia marxa enrere d’'un garatge i
gairebé topa amb ell i el seu cosi, quan venien cap a I'escola! Per sort, tot ha quedat en
un ensurt, perd ha arribat tan esverat que alguns dels seus companys i companyes han
comencat a plantejar idees com: “la furgoneta hauria de fer un so, quan va enrere!” o
“potser tenir un detector d’objectes i aturar-se”

Com a docent, aquesta tarda, al grup multinivell de cicle mitja, decideixes aprofitar la
situacié per convertir-la en un repte i mirar de donar-hi resposta a través de la
programacio per blocs i la robotica, com a treball transversal dins la competéncia digital.

Es un grup de 23 infants: molt mogut, imaginatiu i amb moltes inquietuds. Hi ha alumnat
de fins a 12 nacionalitats diferents i un alt grau de diversitat quant a I'aprenentatge.

A I'escola s’ha treballat amb BeeBots a Infantil i Cicle Inicial, pero tot just us esteu iniciant
amb la incorporacié d’altres robots. Al llarg del primer trimestre vau comencar a treballar
la programacio per blocs i ara, al segon trimestre, ja podeu utilitzar els robots demanats.

Tenint en compte els criteris d’avaluacié de la competéncia 5 per al cicle mitja, detallats a
continuacio; desenvolupa i explica la sessio que realitzaras aquesta tarda.
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Tria el robot o placa programable que consideris més adient per donar resposta
al repte: Edison, CodeyRocky o Smart CuteBot (Micro:bit) i justifica'n I'eleccio.
Justifica perqué no has triat els altres dos i indica'n els pros i contres en relacio
amb el context plantejat. Per qué és més adient aquest que l'altre?

Explica com desenvoluparas la sessio: objectiu de la sessio, repte o reptes
demanats als alumnes, nombre de robots/plaques, altres dispositius,
agrupaments, atencio a la diversitat, avaluacio i autoregulacié de I'aprenentatge.
Imagina i descriu possibles sorpreses o entrebancs que puguin sorgir i com les
resoldries.

(opcional) Planteja idees addicionals per treballar en futures sessions, com a
ampliacié i/o reforg, vinculant-les amb les arees relacionades.

(opcional) Descriu, prepara o planifica la programacié per blocs incloent blocs de
control (condicionants), operadors, sensors i de so per a donar resposta al repte o
reptes plantejats.
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Annex VIII. Llista de comprovacio per a l'analisi del cas

practic

¢

LLISTA DE COMPROVACIO
DEL DESENVOLUPAMENT DEL CAS PRACTIC

ROBOTS ENTRE
IGUALS

.|Es tria un dels robots o placa programable d'entre els presentats.

La tria és adequada al context plantejat (alumnat, nivell, diversitat).

Es justifica la tria amb dos 0 més arguments.

S'identifiqguen avantatges a tenir en compte del robot triat.

Es justifica la no eleccié d'un dels robots descartats.

Es justifica la no eleccié de dos dels robots descartats.

S'identifiquen desavantatges a tenir en compte dels robots no triats.

Es descriu 'objectiu de la sessio.

Es descriu el repte o reptes plantejats per a la sessio.

10.

El repte o reptes son adequats al context presentat.

n.

L'objectiu i els reptes tenen un cardacter competencial.

12.

Es descriu el maquinari necessari per a la sessid (nombre de robots i
altres dispositius)

13.

L'agrupament plantejat respon al context i a I'objectiu de la sessid.

4.

Les activitats plantejades tenen en compte 'aprenentatge entre iguals.

15.

Es té¢ en compte latencid a la diversitat i els diferents nivells
d'aprenentatge.
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Les activitats plantejades tenen en compte |'‘autoregulacio de

16. I'aprenentatge.
17.|La sessié planteja I'avaluacid de 'objectiu d'aprenentatge.

Els alumnes poden donar resposta al repte o reptes de més d'una
18.|manera.

Es presenten possibles sorpreses o entrebancs relacionats amb el
19.[maquinari.

Es presenten possibles reptes o dificultats relacionades amb
20.|'aprenentatge i la seva resolucio.
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Annex IX. Sistema d’analisi per als dissenys de la sessio.

VII. ANNEXOS

Indicador Competencia 2. Apareix amb intencionalitat: Ho diu i ho 1. Apareix parcialment. 0. No apareix, no
especifica concreta S’esmenta, perd no ho observable
concreta

El disseny de la sessio 1.3. Practica - Especifica la planificacié dels recursos (quants - Presenta els recursos No especifica els

incorpora la planificacié de reflexiva ordinadors, quin material o catifes, material per tecnologics i pedagogics, pero recursos planificats.

tots els recursos tecnologics a I'alumnat, quins robots i quants...) no els concreta. Només menciona el

o pedagdgics necessaris | - Explicita .eines_ per anglitzar I.a propia practica - No explicita eines de reflexidé tipus Qe robot. No es

incorpora aspectes de reflexié pedagogica (diari, registre, llistes de control, docent. mencionen altres
escales...). recursos (tapet,

docent. ordinador...).

Les activitats planificades amb 3.1. - El robot és una eina per aprendre alguna altra - Tot i que s’emmarca en una SA No s’explicita la

els robots/dispositius donen Ensenyament cosa i no I'aprenentatge en si mateix. més amplia, les activitats relacié amb una SA.

resposta a I'objectiu
d’aprenentatge, que forma part
d’'una Situacié d’Aprenentatge
més amplia.

Planifica orientacions i
instruccions detallades per a
dur a terme les activitats amb
els robots/tecnologies digitals,
identificant els problemes
d’aprenentatge més frequents i
oferint solucions.

Dissenya activitats
d’aprenentatge col-laboratiu
utilitzant els
robots/dispositius per aplicar
estratégies d’aprenentatge
entre iguals, garantint la

3.2. Orientacio i
suport en
l'aprenentatge

3.3.
Aprenentatge
entre iguals

- Les activitats van més enlla de reptes
instrumentals.

- L'objectiu d’aprenentatge esta vinculat amb una
area (coneixement del medi, matematiques...) o
projecte.

Planificacio d’'us de bastides i estratégies de -

suport docent per a facilitar I'aprenentatge.

- Ofereix instruccions detallades.

- S’inclouen activitats autocorregibles.

- S'utilitzen els robots per a oferir retroaccié
immediata.

- Anticipa problemes i ofereix solucions.

- Es defineix el treball cooperatiu: estructures,
técniques, agrupaments i rols.

- Es promou i concreta la participacio i
interacci6 de tots els membres dels grups de
treball.

- Es planteja una rabrica de treball cooperatiu

planificades se centren en
reptes instrumentals per
aprendre a fer servir els robots.

S’esmenten orientacions i
instruccions per part del
docent, pero no s’especifiquen.

S’esmenta el treball en
grup, perd no
s’especifiquen estructures,
técniques, agrupaments, la
participacio concreta o
d’altres elements.

L'objectiu
d’aprenentatge és
coneixer els robots.

No s’esmenten
bastides, ni aspectes
orientadors.

- No s’esmenta.
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interaccio i la participacio dels
seus membres.

Integra moments per a la
reflexio cognitiva i
metacognitiva de I'alumnat amb
i sobre I'iis de la tecnologia.

Selecciona continguts i
estratégies pedagogiques que
garanteixen I'accessibilitat i la
inclusio de tot I'alumnat,
adaptant solucions
tecnoldgiques quan s’escau.

Inclou estratégies i recursos
explicits que permeten ajustar
activitats a diferents nivells o
necessitats de I’alumnat.

Exposa estratégies i la seleccid
de recursos per fomentar
'aprenentatge actiu i
estimular la motivacié i el
desenvolupament cognitiu
progressivament autbnom.

Les activitats permeten que
I'alumnat desenvolupi el
pensament computacional i la

3.4.
Aprenentatge
autoregulat

5.1.
Accessibilitat i
inclusio.

5.2. Atenci6 a
les diferencies
personals en
I'aprenentatge.

5.3. Compromis
actiu de
'alumnat amb
el seu propi
aprenentatge.

6.3. Creacio de
continguts
digitals.

o similar que dona estructura/guiatge.

- Hi ha espai per a la reflexio davant I'error i la
millora d’aquest.

- La metacognicié hi és present.

- Es mencionen eines d’autoavaluacio i coavaluacio
dins del procés d’aprenentatge.

- Les activitats permeten que I'alumnat mostri el
procés que ha seguit en la resoluci6 del repte amb
els robots.

- Es garanteix 'accés i la participacio de tot

'alumnat.

- S’adapten els recursos digitals (tauletes,
sistemes augmentatius...) per donar resposta a
les necessitats de I'alumnat.

- Reptes o activitats amb diferents graus de
dificultat per garantir el progrés de tot I'alumnat.
- Possibles adaptacions concretes a necessitats
especifiques.

- Possibles itineraris diferenciats.

- Apareixen elements motivadors i contextualitzats
en el repte o SA.

- Planifica fer servir els robots per visualitzar i
explicar nous conceptes d'una manera atractiva.

- Implementa estrategies d’aprenentatge
progressivament autonom.

- L'alumne/a ha de crear codi per resoldre
I'activitat o repte.

- Es plantegen propostes que incorporen la

seqlenciaci6 pas a pas i la programacié per blocs o

S’esmenta una rotllana de
tancament, assaig-error o
estrategia similar, sense
concrecio.

El docent facilita la “correccié”
o validacié de la tasca.

S’esmenten adaptacions
tecnologiques i es té en
compte la participacio, sense
concrecions.

Hi ha mesures i suports
addicionals i/o intensius
(vetlladora..)

S’esmenten adaptacions per a
alumnat amb NESE, per6 no
es concreten.

Hi ha mencions a I'autonomia
o la motivacio, sense
concrecions.

El/la docent facilita el codi o la
programacio. Els alumnes no
el creen.

VII. ANNEXOS

No s’esmenta.

No s’esmenten.

No es menciona.
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creaci6 d’algorismes i
seqliéncies per mitja de la
programacio.

S’integren situacions perqué
'alumnat desenvolupi
projectes que requereixin
iniciativa utilitzant la robotica
de manera creativa i critica,
resolent els problemes que
puguin sorgir.

6.5. Resolucié
de problemes

el cami (fletxes) que ha de seguir el robot
- Es proposen diferents robots/dispositius per donar
resposta al repte.

- Les activitats i els reptes plantegen un caracter
competencial ampli i possibiliten més d’'una
possible resposta.

- Opcions d’ajustament o diferents possibilitats en la
mateixa sessid, si sorgeixen dubtes o problemes.

- La proposta permet solucions creatives.

- Es demana que I'alumnat resolgui els problemes
que sorgeixen en |'Us dels robots.

Es menciona una possible
resolucio de problemes, sense
concrecio.

La resolucié del repte permet
una unica resposta.

VII. ANNEXOS

Les activitats es
limiten a portar
el robot d’'un lloc
a l'altre.

Nota. Elaboraci6 propia
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Annex X. Sistema d’analisi CLIP (Collaborative Inquiry into

Practice).

Traduccio de les dimensions i les variables a partir de Babichenko i Asterhan (2025).

Dimensié de contingut: De queé parlen els docents.

1. Accions
docents
(Teacher
Actions- TA)

Referéncies a allo que el mestre fa, ha fet o podria fer,
mostrant capacitat d’agéncia i canvi. Inlou accions passades,
presents o futures, f'siques o mentals, propies o d’altresm
senpre en context professional.

No es codifiquen preguntes, ni referéncies uniques.

0-Capouna

sola referéncia.

1 - Almenys
dues
referéncies

temes logistics, administratius o cap a aspectes on el docent
no té agencia directa.

2. Perspectiva de | Referencies al mon intern de I'alumnat: experiéncies, 0 - Cap.
I'alumne sentiments, pensaments, necessitats, interessos, dificultats o | 1 - Existeix.
(Student raonaments sobre el seu comportament (emprant
Perspective - SP) | conjuncions com “perque, llavors, d’acord amb...”).
3. Contingut Discussions sobre la matéria, estrategies d'instruccié o 0 - Cap.
disciplinari comprensio dels continguts. Inclou objectius, reptes, 1 - Existeix.
(Disciplinary coneixement disciplinari i dificultats d’aprenentatge.
content - DC) En aquesta recerca es concreta en contingut curricular i/o
aprenentatge de la programacid i la robotica.
4. Connexio6 Variable derivada: Es un indicador de dialeg pedagogic 0 - Cap.
entre TA, SP i DC | altament integrat que es codifica quan hi ha preséncia 1 - Existeix.
simultania d’accions docents (TA), perspectiva de I'alumne
(SP) i contingut disciplinari (DC).
5.Focus en la Variable derivada: Es un indicador de rellevancia 0 - Cap.
practica / pedagogica que identifica les unitats centrades en accions 1 - Existeix.
Rellevancia docents (TA) o en la perspectiva de I'alumne (SP), permetent
pedagogica distingir-les del discurs no pedagogic vinculat a aspectes de
logistica, administracié...
Discurs no S'aplica a aquelles unitats on no apareix cap dels tres 0 - Cap.
pedagogic elements. Aix0 indica que la conversa s'ha desviat cap a 1 - Existeix.

Dimensio epistémica-estructural: Com enraonen els docents.

Es codifiquen si s’adrecen a idees d’altres o busquen obtenir-les, i si es fan per demanar una

resposta. S’exclouen les preguntes retoriques, logistiques de la reunid, preguntes citades en

histories o simples confirmacions tipus, “0i?”.

6. Sondeig de
detalls o
aclariments

Peticions per obtenir detalls de fets sobre una idea o per
aclarir, repetir i reconfirmar-ne el significat.

0 - Cap.
1 - Existeix.
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7. Sondeig de Invitacions explicites a expressar opinions o a fer el 0 - Cap.
raonament o raonament visible: explicar, justificar, comparar, predir, 1 - Existeix.
obtenir idees investigar possibilitats, elaborar o reformular una idea.

8. Negociacio Expressi6 explicites de desacord, desafiament o matis. 0 - Cap.
d’idees Requereix I'Us de marcadors especifics (“no, “pero”, 1 - Existeix.
(conflicte) “discrepo”), si I'entonacié ho indica i si I'objecte de la

negociacio és reconeixible. Respondre “no” a una pregunta
no es codifica com a negociacio.

9. Referéncia a Referéncies explicites a aportacions fetes per altres en 0 - Cap.
idees prévies moments anteriors per connectar-les amb la discussio 1 - Existeix.
actual.

Dimensio socioparticipativa: Qui participa i com.

10. Distribucié Compta el nombre de participants que 1. Monolodgica.
de la participacié | contribueixen en el segment. 2. Dialdgica.
3. Multiparticipativa

11. Interrupcions | Intents de prendre la paraula mentre un altre encara ho fa. Els Escala
o solapament nivells d’'intensitat s’avaluen en funcié de la freqiiéncia i fins a 0-4
quin punt es talla el discurs de l'altre.

12. Senyals Respostes destinades a reconéixer la comunicacié del parlant Escala
d’escola activa sense interrompre-la. Inclou acords (“si, cert”) i repetir o 0-4
(back- completar les paraules del parlant. Els nivells d’intensitat

channeling- BC) | s’avaluen en funcié de la frequéncia.

13. Converses Converses entre membres de I'equip en paral-lel a la conversa Escala
paral-leles principal, sense interrompre-la. Els nivells d’intensitat s’avaluen 0-4
segons la proporcié de temps que duren dins la unitat.

Concrecié de I’Escala de Likert per a la dimensié participativa:

0 (Cap) Abseéncia total del comportament.

1 (Rar/Aillat) Una Unica instancia molt breu.

2 (Ocasional) Apareix 2 o 3 vegades o ocupa menys del 25% del temps de la unitat.

3 (Frequent) Apareix de forma recurrent (més de 3 vegades) o ocupa entre el 25-50%
del temps.

4 (Molt El comportament és constant o defineix la dinamica de tota la unitat

caracteristic/ (>50% del temps)

Persistent)

Nota. Elaboracio6 propia.
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Annex Xl. Categories de codificacid i exemples representatius d’intervencions docents en
valorar 'acompliment de la propia sessio.

Codi CDD E : : P *Freq. Freq.% *Freq Freq.% **Taxa **Taxa
xemple representatiu Nota interpretativa : : g e
P P P Gl relativa GC relativa d’incidéncia d’incidéncia
Gl GC Gl (%) GC (%)
Area 3 (Ensenyament i aprenentatge) 29 56,9% 22 75,9% 107,4% 110%

3.1. Gl_4.5[...] L'objectiu principal de la sessio6 era Gl mostra un ensenyament 16 31,4% 16 55,2% 59,3% 80,0%
Ensenyament  Cregr, explicar i compartir una historia més significatiu i relacionat

protagonitzada pel robot mTiny". Aquest amb el projecte o el context

ha sigut el treball principal que he realitzat en d’aula, mentre que GC mostra

aquesta sessio. Els nens i nenes han hagut un ensenyament més centrat

d'utilitzar el pensament computacional per poder en l'eina.

programar el robot utiltizant el llenguatge per blocs.

GC_3.2.[...] Els nens i les nenes de la classe han

pogut tenir una primera aproximacié als Blue-Bots:

conéixer de forma senzilla el seu funcionament.
3.2. Orientacié  G|_5.4. Perque, com a mestra, he donat les eines GC no fa referéncia a suports, 3 5,9% 0 0% 1,1% 0.0%
',SUPO” en necessaries als infants per poder dur a terme un guies o orientacions per part
l'aprenentatge  yegpte amb els infants d'infantil. En sessions del docent. Gl menciona

anteriors, s’havien facilitat, també, guies i suports. ajudes i eines.
3.3. Gl_3.4 Tot I'alumnat ha pogut manipular el roboti ha Ambdds grups mostren el 6 11,8% 3 10,3% 22,2% 15,0%
Apren_entatge tingut I'oportunitat de cooperar en grup per treball cooperatiu amb una
entre iguals completar la missio. [...] incidéncia i enfocament similar.

GC_7.1.[...] s'ha creat un clima que ha fomentat la

cooperaci6 i comunicacié entre infants.
3.4. Gl_4.4 [,...] També s'ha aconseguit que entenguin Gl destaca I'aprenentatge 4 7,8% 3 10,3% 14,8% 15,0%
Aprenentatge  que significa programar un robot i que siguin autoregulat a partir de la

autoregulat

capagcos de buscar solucions adequades quan han
comes algun error.

GC_7.7.[...] Han enteés el funcionament del robot i
sén capagos de fer-lo servir autbonomament.

reflexié davant I'error i
I'avaluacié formadora i
formativa, mentre que GC
destaca el grau d’autonomia a
I’hora de fer servir el robot.
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Codi CDD Exemple representatiu Nota interpretativa  *Freq. Freq.% *Freq Freq.% **Taxa **Taxa
Gl relativaGl GC relativa d’incidéncia d’incidéncia
GC Gl (%) GC (%)
Area 5 (Empoderament de I'alumnat) 10 19,6% 2 6,9% 37,0% 10%
5.1. Gl_4.6 [...] S’ha potenciat el treball cooperatiu i donat Una aportacié del Gl fa referencia 1 2% 0 0% 3,7% 0,0%
Accessibilitati veu a la diversitat de I'aula. a la diversitat i la inclusio.
inclusio
5.2. Ater}cic’)_ a8  GC_2.2. S'ha posat a disposicio de I'alumnat Una aportacio del GC té en 0 0% 1 3,4% 0,0% 5,0%
les diferéncies  giferent material de mesura i els infants han escollit  compte les necessitats
personals el que més s'adaptava a les seves necessitats. [...] individuals de I'alumnat.
5.3. Gl_4.9. [...] L'alumnat ha fet Us del pensament Gl destaca amb més freqiiéncia 9 17,6% 1 3,4% 33,3% 5,5%
Compromis ~ computacional i ha reflexionat sobre tot allo relacionat la participaci6 activa de I'alumnat
actiu de amb els conceptes d'una alimentaci6 saludable. [...] Hi a reptes contextualitzats que
Palumnat ha hagut gran protagonisme dels infants i amb una faciliten la reflexio i
autonomia que els ha permés adquirir els 'aprenentatge.
coneixements i aprenentatges de manera adequada.
GC_7.5[...] el fet d'incloure I'is d'un robot és un fet (Cj;CI‘mIenmorga Falta participacié
nou i que els anima a participar. [...] e Falumnat.

Altres 12 23,5% 5 17,2% 44,4% 25%
1.3. Rréctica Gl_2.5.[...] Considero que s'ha assolit Gl explicita elements de millora ) . o )
reflexiva correctament, tot i que la previsio de la sessio ha a la seva practica. 2 3,9% 0 0% 7,4% 0,0%

sigut curta per a tot el que s'havia de fer.
41. 9 P g Una intervencié del Gl mostra
Estratégies GI_5.1. [...] A més s'ha realitzat un feedback de la estrategies d’avaluacié per a la
d’avaluacio sessio i una coavaluacio de 'alumnat en cada millora de I'aprenentatge. 1 2% 0 0% 3,7% 0,0%
estacio.
6.3C 6 d Ambdés grups inclouen la
cbntir:gﬁfslo e GC_7.3. [...] Lalumnat ha pogut aplicar les funcions  creacié de codi o seqiiéncies
per tal que el robot rgalltzes les accions de programacio. 5 9.8% 5 17.2% 18,5% 25%
encomanades a través de la programacié per blocs.
Gl proposa reptes per resoldre
6.5. Resolucid  Gl_3.3. Els infants han estat capaces de resoldre el  problemes més complexos.
de problemes  repte proposat, per tal de resoldre’l.
4 7,8% 0 0 14,8% 0,0%
TOTAL MENCIONS 51 100% 29 100% 177,8% 145%

Nota: La *freqliéncia indica el nombre de mencions d’aquella competéncia. Una intervencié pot mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents competéncies.
La **taxa d’'incidencia (%) es calcula sobre el nombre total de respostes per grup (GI=27, GC= 20) per mostrar la freqiiéncia amb que es fa referencia a la competéncia almenys una vegada.

Elaboracio propia.
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Annex Xll. Aportacions referents a I'adequacié de recursos en relacidé amb les competencies
especifiques de la CDD amb exemples representatius.

Codi CDD E i *Freq. Freq. % *Freq Freq. % **Taxa **Taxa
xemple repr ntati
emple represe tatiu Gl relativa Gl GC relativa GC d’incidéncia Gl d’incidéncia
(%) GC (%)

Area 3 (Ensenyament i aprenentatge)

3.1. Ensenyament GI_2.3 Crec que si que han estat adequades perqué les activitats 19 30,2% 16 37,2% 70,4% 80%
realitzades parteixen de quelcom proper i significatiu per a ells com és
el nom propi. A més, s'ha anat treballant el pensament computacional
de diferents maneres abans d'arribar a I'activitat amb el Talebot. [...]

GC_3.3 L'activitat en si era forga senzilla. Era un primer contacte i com
a estrategia inicial hem fet una mica de com funciona i introduir-los a
I'aula, hem fet en rotllana exemples de com es mou, quins botons
utilitzem i cap a on pot anar. [...]

3.2. Orientacio i Gl_2.1. [...] He facilitat a 'alumnat una base d'orientacio per tal que els 3 4,8% 2 4,7% 11,1% 10%
suport en fos més facil saber quins blocs havien d'utilitzar a I'hora de programar.
I'aprenentatge

GC_6.1.[...] Treballar en petit grup permet que I'adult pugui fer
I'acompanyament i guiatge sobre I'Us.

3.3. Aprenentatge GI_4.5. [...] S'ha treballat en petits grups cooperatius, per parelles, i 6 9,5% 1 2,3% 22.2% 5%
entre iguals després en gran grup, a I'hora de compartir les histories creades.

GC_7.8.[...] el segon pas va ser llegir en comu les paraules que van
sorgint a la cistella i decidir en equip si és necessari per a les colonies.
La tercera part va ser una posada en comu i un mural cooperatiu [...].

3.4. Aprenentatge GI_3.1. Les estratégies d'ensenyament i avaluacié crec que han estat 1 1,6% 1 2,3% 3,7% 5%
autoregulat adequades, ja que totes les activitats de robotica les han fet amb

I'objectiu d'anar fent la descoberta autdonoma del funcionament dels

robots. [...]

GC_2.2. Els infants han fet una reflexio final de com ha estat el seu
procés i quines han estat les dificultats que s'han trobat.

Total mencions Area 3 29 46% 20 46,5% 107,4% 100%
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Codi CDD Exemple representatiu

*Freq.
Gl

Freq. %
relativa GI

*Freq GC

Freq. %
relativa GC

**Taxa **Taxa
d’incidéncia Gl d’incidéncia
(%) GC (%)

Area 5 (Empoderament de I’'alumnat)

5.1. Accessibilitati GI_4.9. [...] M'agradaria destacar que, a causa de les diferents

inclusio personalitats i actituds que engloben el grup d'alumnes, la historia
plantejada per a la sessi6 ajudava a crear un guié que era facil de
seguir pels infants i permetien que tots i totes anéssim al mateix punt,
no podien seguir avangant si no era a través de la historia.

GC_2.1. En tractar-se d'alumnes amb mesures i suports addicionals fer
I'activitat utilitzant aquest recurs més visual i oral els va ajudar a
entendre el procés i donar resposta al repte.

5.2. Atencié ales GI_3.3. [...] Hagués estat bé tenir més reptes preparats, ja que, el

diferéncies primer grup ha assolit molt rapidament el repte i (tot i que s'ha adaptat

personals una mica per pujar el nivell) podrien haver seguit aprenent amb
consignes més dificils.

GC_5.1.[...] Tot 'alumnat ha pogut realitzar I'activitat, sent aquesta un
petit repte per cada infant dins de la seva zona de desenvolupament
proxim.

5.3. Compromis Gl_5.2. S'ha realitzat un abordament del més concret al més abstracte.

actiu de 'alumnat  En primer lloc, la presa de contacte amb els robots i la resolucié dels
reptes que proposen les seves instruccions. Després s'ha procedit amb
la tria del robot i la seva justificacio i per ultim s'han elaborat els reptes
per als seus fillols i filloles de lectura.

GC_7.3.[...] L'estratégia d'ensenyament ha estat atractiva i molt
motivadora.

8

1,6%

4,8%

12,7%

4,7%

7%

11,6%

3,7% 10%

11,1% 15%

29,6% 25%

Total mencions Area 5

12

19,1%

10

23,3%

44,4% 50%
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Codi CDD Exemple representatiu *Freq. Freq.% *Freq GC Freq. % **Taxa **Taxa
Gl relativa Gl relativa GC d’incidéncia GI  d’incidéncia
(%) GC (%)
Altres 22 34,9% 13 30,2% 81,5% 65%
1.3. Practica Gl_4.1. Considero que han estat adequats, tot i que podria haver 8 12,7% 4 9,3% 29,6% 20%
reflexiva sequenciat en accions individuals les consignes donades al robot (una
indicacié cada vegada en comptes de dues seguides).
GC_7.6[...] De fet, encara no hem pogut dur a terme l'autoavaluacio
per manca de temps en la mateixa sessio. El que ja hem fet és valorar
la sessio i fer-ne una reflexid conjunta.
4.1. Estratégies GI_3.2. [...] També, I'avaluacio a través d’una checklist fa aquesta sigui
d’avaluacio més autonoma per als infants. 3 4,8% 2 4,7% 11,1% 10%
GC_4.7.[...] Quant a l'avaluacié, tot ha sortit ben valorat i els ha agradat
autoavaluar-se (que també ho han fet amb el robot).
gfiagnngggques : GI_3.1. [...] és un grup molt acostumat a fer metacognicioé i emprar
A diferents tipus d'autoavaluacions de les sessions. Pel que fa als 2 3.2, 0 0% 7 4% 0%
d'aprenentatge. . h . 1270 o 4% o
recursos, si que els he presentat tots els materials necessaris per dur a
terme el repte, perd potser hauria calgut algun suport escrit a mode
o d'instruccions.
4.3. Retroaccio i
presa de decisions GI_5.1. S'ha utilitzat un feedback individualitzat i una coavaluacio entre
alumnat que permetia a I'alumnat anar-se ajustant. . 119% 4 9.3% 25 9% 20%
GC_7.8.[...] Quant a l'avaluacié ens hem centrat en el procés no en els e e e °
resultats i hem fomentat la coavaluacioé entre els alumnes i el docent.
6.3 Creacio de , . . .
: GI_2.1. L'alumnat ja tenia certs coneixements sobre el treball amb
continguts L y -
plaques de programacié. Amb la base d’orientacié hem pogut fer la
comprovacio del codi. [...]
0, 0, 0, 0,
GC_8.2.[...] tan sols han hagut de centrar-se en direccionar els robots i 1 1.6% 2 47% 3.7% 10%
enregistrar la paraula del vocabulari.
6.5. Resolucio de  G|_5.2. [...] Més endavant portaran els reptes a terme amb I'alumnat de
problemes la classe d'infantil, que és per a qui els han creat.
GC_2.2.[...] En la resoluci6 del repte, en general, I'alumnat ha coincidit
que el robot Dash no et deixa posar qualsevol grau d'obertura i que 1 1.6% 1 2,3% 3,7% 5%
I'Edison és poc precis en el gir.
TOTAL MENCIONS 63 100% 43 100% 233,3% 215%

Nota: La *freqliéncia indica el nombre de mencions d’aquella competéncia. Una intervencié pot mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents competéncies.

La **taxa d'incidencia (%) es calcula sobre el nombre total de respostes per grup (GI=27, GC= 20) per mostrar la freqiieéncia amb qué es fa referencia a la competéncia almenys una vegada.

Elaboracié propia.
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Annex Xlll. Classificacio i frequéncia dels aspectes positius i reptes valorats, amb exemples
representatius.

Grup Intervencio

Exemple representatiu

Grup Control

Exemple representatiu

Freq. Freqiiéncia Freq. Frequéncia
relativa relativa
Tecnologics

Positius 2 4,6% Gl_2.2. Les ganes de coneixer el TaleBot ha 2 6,5% GC_2.1. La part de la seqiienciacié i programacio
facilitat la gestié de l'activitat. Com que es del robot la van poder realitzar de manera
tracta d'un robot senzill també ha resultat autonoma i van acabar amb més ganes de fer guies
relativament  facil dominar el seu d’altres robots.
funcionament per part de les mestres. Per
acabar, també possibilita anar creixent juntes
en el coneixement de la robodtica educativa.

Reptes 3 8,8% GI_4.5.[...] Només tenim dos robots mTiny en 4 13,8% GC_7.6 [...] Un dels motius pels quals no he calculat
tota l'escola, vaig tenir poc temps per bé el temps ha estat perqué no vam utilitzar la
carregar-los, ja que préviament els havien connexié per Bluetooth i, en un inici, el robot no
utilitzat, no obstant aixo, van aguantar tota la podia connectar-se. Finalment, amb una altra
sessio. entrada USB de l'ordinador, ho vam aconseguir.

Organitzatius i de gestio
Positius 17 38,6% GI_3.1. Destaquen com a aspectes positius, 9 29% GC_3.1. Els aspectes positius han sigut que els
com he dit anteriorment, la tasca cooperativa, alumnes han pogut treballar en grup, han apres
I'obertura i el tancament, han anat molt bé, ja conjuntament i d'una manera més ludica que
que és un grup que esta molt acostumat a dur I'nabitual. També s'ho van proposar com un repte i
a terme aquesta estructura de les sessions. aixod va fer que els motivés molt.
Reptes 20 58,8% GI_1.3. Com a aspectes a millorar caldria 14 48,3% GC_7.5. L'espera. Potser seria d'agrair la proxima

tenir present que per a infants d'infantil és
important fer aquestes sessions en petit grup
i que les sessions han d'estar molt ben
planificades i organitzades.

vegada proposar de fer-la en petits grups perque
I'espera es veiés reduida.
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Pedagogics

Us instrumental de la robotica

Positius

Reptes

12

1

27,3%

2,9%

Us transformador de la robotica

Positius

Reptes

13

10

29,6%

29,4%

Gl_4.2. Han estat capagos de veure per si
mateixos els errors comesos i solucionar-los
de manera autonoma o amb l'ajuda algun
company/a.

Han estat capagos d'explicar els passos que
anaven realitzant en la programacio.

Gl_4.8. Aspectes a millorar: El treball previ
desendollat, doncs els manca una mica de
comprensid sobretot quan el Tale-bot ha de
fer girs.[...]

Gl_2.5. [...] Poder fer un projecte "real" també
és un factor important, ja que veuen
I'aplicacié que pot tenir la robotica a la vida
diaria.

GIl_3.4. Aspectes a millorar: Durant aquesta
sessié em vaig oblidar, en un inici, de fer la
pregunta sobre el taulell del Sistema Solar, si
recordaven qué era i quins planetes el
formen, afortunadament ho vam poder
reconduir. Cal treballar més la iniciativa i
participacié d'aquells infants que es senten
més insegurs i mostren molta prudéencia. Com
que la sessio es va allargar uns minuts més
del previst el tiquet de sortida va ser poc
reflexiu en alguns infants.

18

7

4

58,1%

24,1%

6,5%

13,8%

VII. ANNEXOS

GC_6.3. El material és molt atractiu per la canalla.
Els hipnotitza.

GC_8.2. Aspectes negatius: La direccid cap a
l'esquerra i dreta, ja que no acaben de ser
conscients que el boté cap a la dreta fa que el robot
es mogui sobre ell mateix, i no que es mogui cap

a la dreta.

GC_7.6. Un dels aspectes positius ha estat coneixer
la cangd préviament, aixi com les seves notes
musicals.

GC_3.2. La posada en comu de les reflexions
posteriors, ja que el nivell d'expressio oral d'aquests
infants en catala i castella és molt baix, i aixd
dificulta poder compartir les conclusions que han
extret de la sessio.

TOTAL

78

100%

60

100%

Nota: La *freqliéncia indica el nombre de mencions. Una intervencié pot mencionar un o diversos aspectes relacionats amb les diferents categories.

Elaboracié propia.
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Annex XIV. Fragment d’'una conversa de feedback analitzada amb CLIP.

VII. ANNEXOS

Tematica: Indicador d'observacid.
Coneixement docent de les eines.

Senyal d'escolta activa

Referéncia al document comu
(connexid idees previes)

Accions docents
Contingut disciplinari

Contingut disciplinari
Perspectiva de I'alumnat
Accions docents

Senyal d'escolta activa
Contingut disciplinari

Perspectiva de l'alumnat

Accions docents

Senyal d'escolta activa

Perspectiva de 'alumnat

Torn Rol Qui Transcripcio
, .. . . . Unitat #2

11 observador GI_25 Val. Passem al'accié observable segona que vam triar, que era que el teu discurs si
mostrava que tenies coneixement teoric d'aquesta tecnologia, no?

12 observat GI_21 Mmm (assenteix)

13 observador GI_25 Doncs si, pero potser ens falta una mica més encara de rodatge.

14 observat GI_21 Si, de fet el que vaig veure aqui, i tambe ho poses als comentaris, que vaig decidir triar
nomeés les quatre direccions basiques de la bruixola i potser si que la practica hagués
sigut mes significativa si hagués inclos meés punts cardinals, més direccions, perque a
'hora de la comprovacié hagués sigut més facil.

15 observador GI_25 Si, llavors també vaig veure que, referint aixd al coneixement tedric de les
tecnologies, vaig poder observar que, és clar, a l'hora de posar en practica I'hora
d'executar la bruixola els costava molt perque el punt cardinal gue marca els 0
graus, els 90 graus, etc. es nomes un grau. Llavors el moviment es tan curt que els
passava rapid i no ho podien veure a la placa micro:bit. Vaig veure l'opcid que els
vas donar de poder fer l'interval una mica més ampli perqué al nord els senyalés,
amb uns quants graus mes, i ho poguessin comprovar.

16 observat GI_24 Si clar, quan ho havien de fer al simulador era molt facil... perque el simulador és el que és i
si tequivoqgues o ho fas bé amb el que has programat, pero a I'hora de traslladar-ho ala
placa [micro:bit], si que amb els graus exactes els costava bastant.

17 observador GI_25 Perd vas trobar una bona solucio.

18 observat GI_21 Si, ide fettambée ho van dir ells.

19 observador GI_25 Si,si

20 observat cI_21 Emvaagradar també que tinguessin aquesta opcid.

269



Annex XV. Exemple de codificacio de la conversa analitzada amb CLIP.

VII. ANNEXOS

Participant GI_2.1. Indicador
Dimensio de contingut Dimensio epistémica Dimensio participativa global
Discurs % Focus
0,
Unitat Etiqueta Torn Durada _ 1 2 3 no 7 8 9 10 1M1 12 enla
Durada pedag. practica
(temps)
) Activitat social no
codificable 1-5 0:00:36 9,38%
Indicador d'obs.: 1
#1 Resoldre dubtes 5,7 1 1
de I'alumnat 5-10 0:01:43 26,82% 10) 0 6,7) 0 0 0 (5) dialogic 0 1 0
Indicador d'obs.: 1 1
#2  Coneixement (14,15, 1 (14, 1
docent de les eines 11-20 0:01:38 25,52% 17) (15, 20) 15, 16) 0 0 0 (14) dialogic 0 2 0
Indicador d'obs.:
Donar pautes i
#3 .
pistes fomentant 0 1 No 100.00%
I'aprenentatge 21-22 0:00:47 12,24% (21) 0 (21) 0 0 0 0 dialdgic 0 0 0 R
Indicador d'obs.:
Organitzacio6 d'aula
#4  igestid de grups
(Treball 0 1 1 1
col-laboratiu) 23-25 0:00:50 13,02% (23) (23,25) (23) 0 0 0 (23) dialogic 1 0 0
Reflexions de futur 1
#5 i millora docent: (26, 1 1 1
agrupaments. 26-40 0:00:50 13,02% 37,39) (35) (33) 0 0 0 (39) dialogic 1 2 0

Nota. Elaboracié propia
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Annex XVI. Resultats de la dimensio epistémica-estructural i
socioparticipativa.

Dimensié epistémica-estructural Dimensié socioparticipativa
Codi " rotal 6. 7. 8. S Dist:i(l)).ucié 1. 12.
z::tlm- unitats Sondeig de Sondeig Neg?_ociacié Co:rr::’xw t:le. la 3 In.terrup- S‘enyals Con:/z-rses
detalls o de d'idees . participacio cionso d'escolta
aclariments raonament (conflicte) Iqe?s (n. unitats solapament activa paral-leles
provies dialogiques)

GI_1.1. 5 1 2 0 3 5 0,40 3,20 0
Gl_1.2. 3 2 3 0 1 3 1,00 3,33 0
GI_1.3 5 2 3 0 2 5 0,20 1,80 0
Gl_2.1. ) 0 0 0 4 5 0,40 1,00 0
Gl_25 4 0 1 1 2 4 0,75 1,25 0
Gl_2.2 3 0 0 0 0 1 0,00 1,33 0
Gl_24 2 0 0 0 1 1 0,00 0,50 0
Gl_23 6 1 1 3 3 6 0,00 1,00 0
Gl_2.6 8 2 0 1 3 8 0,13 1,13 0
Gl_3.1. 11 0 0 0 2 11 0,09 3,18 0
Gl_3.2. 13 2 1 0 1 13 1,31 1,92 0
GI_3.5. 12 3 0 0 0 11 0,17 1,92 0
Gl_3.3. 10 3 3 0 2 10 0,00 1,90 0
Gl_3.4 8 2 1 0 3 8 0,50 2,38 0
Gl_4.5. 12 2 0 0 0 7 0,08 1,25 0
Gl_4.2 7 1 1 0 0 5 0,29 1,57 0
Gl_4.1. ) 2 0 0 0 4 0,00 2,20 0
Gl_4.4 4 1 0 0 0 4 0,00 2,25 0
Gl_4.8 7 2 1 0 0 7 0,00 1,86 0
Gl_4.6 7 2 0 0 3 6 0,14 0,86 0
Gl_4.9 8 0 0 0 0 7 0,13 1,29 0
Gl_4.3 4 1 2 0 1 4 0,00 1,00 0
Gl_4.7 4 1 1 0 2 4 0,00 0,25 0
GI_51. 7 2 0 0 0 4 0,14 1,29 0
GI_5.3 8 0 1 0 0 5 0,00 1,25 0
Gl_5.2 7 1 1 0 0 5 0,00 0,43 0
Gl_54. 6 3 0 0 0 4 0,00 1,00 0
Total 181 36 22 5 33 157 31 145 0
unitats (100%) (19,86%) (12,15%) (2,76%) (18,23%) (86,74%) (17,13%) (80,11%) (0%)

Nota. Elaboracié propia.
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