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L’AVALUACIO MIXTA DE LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENT:
UNA PROPOSTA CONTEXTUALITZADA EN LA FORMACIO INICIAL
DE DOCENTS D’EDUCACIO SECUNDARIA

Ramon Palau i Anibal Pelaez

Universitat Rovira i 1irgili

En les darreres décades, la digitalitzacié s’ha convertit en un dels processos més
transformadors de les societats contemporanies, generant canvis profunds en la manera
com es produeix, gestiona 1 transmet el coneixement. Aquest procés ha impactat
directament els sistemes educatius, posant en qiiestio els models pedagogics tradicionals i
exigint una renovacié metodologica, epistemologica i organitzativa en la practica docent.
En aquest context, la competencia digital docent (CDD) emergeix com una competéncia
essencial —no unicament instrumental, sind també critica, ¢tica i creativa— per fer front

amb garanties als reptes educatius del segle XXI.

Aquest llibre parteix del projecte finangat 2023 ARMIF 0027, titulat AMIXDOCENT:
Avalnacid mixta de la competéncia digital del professorat d'educacid secundaria en formacid inicial, i pretén
aportar una contribucié cientifica solida a I'estudi, desenvolupament i avaluacié de la
competencia digital docent. L’enfocament adoptat és mixt en dues dimensions: per una
banda, metodologicament, ja que es combinen evidéncies qualitatives i quantitatives; i per
altra banda, analiticament, ja que s’articulen multiples marcs de referencia i estratégies
d’implementacio.

La CDD, tal com és definida en marcs internacionals com el DigCompEdu (Redecker,
2017), 'ICT Competency Framework for Teachers de la UNESCO (2018), o els ISTE
Standards for Educators (ISTE, 2024), no pot entendre’s Gnicament com el domini técnic
d’eines digitals. Més aviat, es tracta d’un constructe multidimensional que compren la
capacitat d’integrar criticament les tecnologies digitals en els processos d’ensenyament-
aprenentatge, des d’un compromfs ¢tic i professional amb la millora educativa.

Aquest volum ofereix una revisi6 rigorosa del concepte de CDD, en paral-lel a una
exploracié de les formes d’implementacié i avaluacié que s’estan aplicant en I’ambit
universitari. En particulat, s’hi proposa un model d’avaluacié mixta de la competencia digital
docent, fonamentat en indicadors observables i transferible a altres contextos educatius.

L’estructura del llibre s’organitza en capitols que combinen analisi teorica,
sistematitzacié de practiques i desenvolupament metodologic. S’hi presenten els matcs
normatius 1 institucionals vigents, es revisa el paper de la CDD al Master de Formacié del
Professorat a Catalunya, s’hi descriuen estrategies universitaries per a la seva implementacié
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i es detallen propostes didactiques concretes, organitzades per ambits formatius. Finalment,
s’ofereix una mirada critica a ’avaluacié de la CDD i es plantegen perspectives de futur en
recerca i accio educativa.

Aquest treball es fonamenta en una trajectoria acumulada de recerca i transferencia,
iniciada amb el projecte 2020 ARMIF 00000, i refor¢cada amb una serie de publicacions que
han permes validar instruments i explorar bones practiques (Palau et al., 2023; Palau &
Mogas, 2022a, 2022b; Mogas & Palau, 2023, 2024; Mogas et al., 2022).

Laportacié principal de 'obra és doble. D’una banda, ofereix un model d’avaluacié i
d’accié transferible, capag d’adaptar-se a realitats educatives diverses. De I’altra, proposa un
enfocament integral d’avaluacié, que supera els limits dels instruments diagnostics
convencionals i aposta per una avaluacié formativa, multimétode i estretament connectada
amb la practica docent real.

Aquesta obra vol esdevenir una eina de referencia per a institucions i professionals
compromesos amb la millora de la formacié docent 1 amb el desplegament d’una educacié
digitalment competent. Ho fa des de la interseccié entre teoria, practica 1 avaluacid; des de
la col'laboracié interuniversitaria; i des d’'un compromis amb la qualitat, la inclusié i la
sostenibilitat educativa.

Confiem que aquest llibre contribueixi a alimentar la reflexié pedagogica, orientar la
innovacié formativa i enfortir la recerca educativa en un ambit tan estratégic com ¢és la
competencia digital docent.
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LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENT

Eduard de Torres, Xavi Canaleta, Josep Campos-Rius
Universitat Ramon Linll

1.  COMPETENCIA DIGITAL

La competencia digital és un concepte emergent que ha anat prenent una rellevancia
creixent en les darreres decades com a resultat de la transformacié digital que afecta totes
les esferes de la societat. Aquesta competéncia es vincula estretament amb la capacitat d'una
persona per interactuar de manera efectiva amb tecnologies digitals en diversos ambits:
laboral, social, educatiu i personal. L’evolucié de la tecnologia digital des de la segona meitat
del segle XX ha transformat les dinamiques de comunicacid, accés a la informacié i creacid
de coneixement (Castells, 2000; Timotheou et al., 2023).

Aquesta evolucié tecnologica va provocar que institucions i governs comencessin a
analitzar quines noves habilitats havien de desenvolupar els ciutadans per adaptar-se a I'era
digital (Ananiadou & Claro, 2009; Griffin et al., 2012). Aquesta preocupaci6 va derivar en
la creaci6 d’un ampli ventall de termes i definicions que, si bé comparteixen una arrel
comuna, presenten matisos i enfocaments especifics. La competencia digital ha anat més
enlla del domini instrumental de les tecnologies i ha passat a integrar aspectes critics, etics i
creatius de la interacci6 digital.

La irrupcié de la intel-ligéncia artificial, el big data, la Internet de les Coses (IoT) i la
realitat virtual ha redefinit també les necessitats competencials, fent que la competéncia
digital no pugui entendre’s només com un conjunt de destreses técniques, siné com un
ecosistema de coneixements transversals que afecten la vida quotidiana, les professions i els
entorns d’aprenentatge.

1.1. Termes relacionats

Diversos autors han identificat una gran diversitat terminologica associada a la
competencia digital, la qual cosa posa de manifest la complexitat del concepte (Ala-Mutka,
2011; Bawden, 2001; Gallardo-Echenique et al., 2015). A continuacié es presenten els
termes més significatius:

e Habilitats del segle XXI (27s¢ Century Skills): Aquest concepte engloba un conjunt
de competéncies que s'han de desenvolupar per respondre als desafiaments d'una
societat globalitzada i digitalitzada. Inclou habilitats d'aprenentatge i innovacio,
competencies en TIC, 1 habilitats vitals 1 professionals (Ananiadou & Claro, 2009;
Trilling et al., 2009). Aquestes habilitats es consideren essencials per a la ciutadania
activa, la insercié laboral i el desenvolupament sostenible, ja que impliquen
pensament critic, resolucié de problemes, adaptabilitat, lideratge i col-laboracio.
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Alfabetitzacié digital (Digital Literacy): Paul Gilster (1997) va ser un dels primers a
conceptualitzar aquest terme, definint-lo com la capacitat de comprendre i utilitzar
informacié digital. Altres autors (Bawden, 2001; Martin & Grudziecki, 2006) han
ampliat el concepte per incloure habilitats com l'accés, gesti, avaluacié i creacid
d'informacié6 digital, des d’una perspectiva ctitica i reflexiva. Aquesta alfabetitzacié
implica també un compromis e¢tic amb la veracitat de la informacié i la

responsabilitat digital.

Alfabetitzacié mediatica i informacional (Media and Information Literacy — MIL):
Definida per la UNESCO (2011a, 2013), combina els conceptes d’alfabetitzacié
mediatica, informacional i digital, destacant la importancia d’una ciutadania critica
i capacitada per gestionar la informacio i els mitjans. Aquesta perspectiva holistica
pretén enfortir les habilitats democratiques 1 la participacié critica, sobretot en
contextos marcats per la desinformacié i la manipulacié mediatica.

Habilitats  digitals (Digital Skills): Representen les habilitats instrumentals
necessaries per operar amb tecnologies digitals, com ara "ds d’eines digitals,
aplicacions i dispositius. Aquestes s’integren dins de les alfabetitzacions digitals
com una dimensié més practica (van Laar et al., 2017). Tot i aixo, sén insuficients
si no s’acompanyen d’una alfabetitzacié critica 1 creativa.

Competencia digital (Digital Competence): E1 concepte sintetitza tots els anteriors,
integrant el coneixement, les habilitats i les actituds necessaties per fer un us critic,
segur i creatiu de les tecnologies digitals (Ferrari et al.,, 2013). Inclou també la
capacitat de resoldre problemes técnics, comunicar-se digitalment, protegir la
identitat propia i aliena, 1 contribuir de manera positiva a 'entorn digital.

Aquests conceptes no sén excloents, siné complementaris, i el seu us depen sovint del
context educatiu, geografic i institucional. Per exemple, mentre als EUA predomina el terme
"digital literacy", a Europa es tendeix a parlar més de "djgital competence" dins d’un marc
regulador comu.

1.2,

Marcs reguladors

Per tal de sistematitzar el desenvolupament i I'avaluacié de la competeéncia digital,
diverses institucions internacionals han creat marcs conceptuals que ofereixen estructures
definides. A continuacié, se’n destaquen els més rellevants:

DigComp — Digital Competence Framework for Citizens: Desenvolupat per la Comissio
Europea a través del JRC (Joint Research Centre), aquest marc estableix cinc arees de
competeéncia (informacié 1 alfabetitzacié en dades, comunicacié i col-laboraci6,
creacié de continguts digitals, seguretat, i resolucié de problemes) i defineix un
model de progressié de vuit nivells de competencia (Carretero et al., 2017;
Vuorikari et al.,, 2016). Aquest model permet aplicar-se a contextos educatius,
laborals i socials, 1 ha estat adoptat com a referent en multiples politiques publiques
eutropees.

UNESCO — Global Frameworks: La UNESCO ha desenvolupat diversos documents
que promouen l'alfabetitzacié mediatica i informacional com a base per al
desenvolupament de ciutadans digitals. El seu enfocament destaca l'accés equitatiu
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1 el pensament critic com a elements essencials (UNESCO, 2008a, 2011a, 2013). A
més, ha impulsat el programa MIL CLICKS per fomentar 1’as ¢tic i reflexiu de les
tecnologies entre joves 1 comunitats vulnerables.

o ISTE Standards for Students: 1.'International Society for Technology in Education (ISTE) ha
proposat estandards orientats a l'alumnat que inclouen el desenvolupament de la
ciutadania digital, la collaboracié global ila resolucié creativa de problemes (ISTE,
2024). Aquest model s’ha implementat amb éxit en nombrosos centres escolars
dels Estats Units i d’altres pafsos, proporcionant una guia practica per a la
integraci6 de les TIC en el curriculum.

Mentre DigComp ofereix un enfocament integral per a la ciutadania curopea, ISTE
adopta una perspectiva més orientada a I'aprenentatge actiu i la innovacié i la UNESCO
incorpora una visié més etica, intercultural 1 inclusiva. Aquests marcs no sén incompatibles,
sin6 que poden complementar-se segons el context i les necessitats de la comunitat
educativa.

2. COMPETENCIA DIGITAL DOCENT

La competencia digital docent (CDD) es defineix com el conjunt de coneixements,
habilitats i actituds que ha de tenir el professorat per integrar les tecnologies digitals en la
seva practica pedagogica de manera eficient i critica (Redecker, 2017). Aquest concepte, si
bé parteix de les mateixes bases que la competeéncia digital general, es particularitza en funcié
de les responsabilitats educatives del docent.

La CDD no només implica el domini de les TIC, siné també la seva integracio
pedagogica amb finalitats d’ensenyament i aprenentatge. Aixi, s’hi inclouen aspectes com la
creacié de continguts digitals, 'avaluacié amb eines tecnologiques, la comunicacié amb
I’alumnat mitjancant plataformes virtuals, i la capacitaci6 dels estudiants en ’as critic de la
tecnologia. La CDD, per tant, no és una habilitat tancada, siné un procés de
desenvolupament continu que s’ha d’adequar a levolucid tecnologica 1 als canvis
metodologics.

Aquesta competencia és clau en contextos d’aprenentatge hibrids o a distancia, com
s’ha evidenciat durant la pandémia de la COVID-19, on el professorat que havia
desenvolupat una CDD solida va poder adaptar-se millor als nous entorns virtuals
d’ensenyament.

2.1. Marcs reguladors

Diverses institucions han desenvolupat marcs per conceptualitzar i avaluar la
competencia digital docent. A continuaci6 es destaquen els més significatius:

o TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge): Proposat per Mishra # & Kochler
(20006), aquest model integra tres tipus de coneixement essencials per al docent:
tecnologic, pedagogic 1 disciplinar. La interseccié d’aquests coneixements
representa lespai optim per a la integracié efectiva de la tecnologia en
I'ensenyament. TPACK destaca per la seva flexibilitat i aplicabilitat a diferents
contextos, tot i que pot resultar complex d’avaluar de manera practica.
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e UNESCO ICT Competency Framework for Teachers 1CT-CFT): Presentat per primer
cop el 2008 1 actualitzat en versions posteriors (2011, 2018), aquest marc estableix
una estructura de moduls que vinculen competéncies digitals amb politiques
educatives i estrategies pedagogiques. Classifica les competencies en tres nivells:
alfabetitzacié tecnologica, aprofundiment del coneixement i creacié de
coneixement. Aquest enfocament facilita lalineacié amb objectius educatius
nacionals 1 regionals.

e DigCompEdu (Digital Competence of Educators): Desenvolupat pel JRC 1 publicat el
2017 (Redecker, 2017), és actualment un dels marcs més utilitzats a nivell europeu.
Defineix 22 competéncies organitzades en sis arees: compromis professional,
continguts digitals, ensenyament i aprenentatge, avaluacié, empoderament de
Palumnat i desenvolupament de la competencia digital dels estudiants. Inclou un
model de progressié amb sis nivells: Newcomer (A1), Explorer (A2), Integrator (B1),
Expert (B2), Leader (C1) i Pioneer (C2). Aquest marc ha estat adoptat per molts paisos

curopeus i adaptat a nivells educatius diversos.

e MRCDD (Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente): Proposta de
PINTEF (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del
Profesorado) a Espanya. Estableix cinc arees competencials similars al DigComp,
1 ha estat adoptat com a referent nacional per a la formacié del professorat INTEF,
2017, 2022). Aquest marc ha permes estructurar itineraris formatius i programes
d’acreditaci6 que responen a necessitats concretes del sistema educatiu espanyol.

e  Marc de Competencia Digital Docent a Catalunya: El Departament d’Educacié de
la Generalitat de Catalunya també ha elaborat el seu propi marc per avaluar la CDD,
recollint les dimensions pedagogica, instrumental, ¢tica 1 personal (Departament
d’Educacié, 2018). Aquest marc combina clements del DigCompEdu amb
especificitats del sistema educatiu catala, i s’aplica tant en la formacié inicial com
en la formaci6é permanent del professorat.

En conjunt, aquests marcs reguladors no només ofereixen estructures per avaluar la
competencia digital docent, sind que permeten també planificar accions formatives
coherents, identificar necessitats de desenvolupament professional i promoure una cultura
digital inclusiva i transformadora als centres educatius.
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LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENT AL MASTER DE FORMACIO
DEL PROFESSORAT

Jordi Mogas-Recalde i Vanessa Esteve-Gonzalez

Universitat Rovira i Virgili

1.  INTRODUCCIO

Al primer capitol s’han presentat els fonaments i la importancia de la competencia
digital docent (CDD) en I'ambit educatiu actual. A continuacié ens centrem especificament
en I'analisi i la concrecié de la CDD al master de formacié del professorat. L’abordatge que
es presenta tot seguit pren com a base principal els continguts i aportacions recollides a dues
obres de referencia en aquesta materia: La competencia digital docent al master de formacid del
professorat de les universitats de Catalunya (R. Palau & Mogas, 2022b) i Activitats per al
desenvolupament de la competéncia digital docent al master de formacid del professorat (R. Palau & Mogas,
2022a). Aquests treballs, fruit de la col-laboracié entre totes les universitats de Catalunya
que imparteixen el master universitari de formacié del professorat, aporten una visio
transversal i representativa de la realitat docent al territori. Sén el resultat d’un projecte
conjunt on van participar equips de coordinacid, professorat i responsables institucionals de
les diferents especialitats 1 ambits d’aquest master, aportant dades, experiencies 1 propostes
concretes per a la integracié de la CDD en la formaci6 inicial del professorat. A més,
aquestes obres tenen caracter innovador, ja que recullen tant la conceptualitzacié de la CDD
en els estudis que ens ocupen com les estrategies practiques per al seu desplegament, a més
de descriure marcs de referéncia i exemples d’activitats 1 bones practiques. Aixi, la seva
aportacio resulta clau per entendre com s’articula la competencia digital docent en els estudis
de formaci6 del professorat a les universitats catalanes, i per disposar d’un referent sobre
I’estat de la qliestio, els reptes i les perspectives de futur en aquest ambit formatiu.

Per tant, en aquest capitol s’ofereix una analisi del paper i la integraci6 de la
competencia digital docent en el master de formacié del professorat, posant emfasi en el
marc institucional, els principis que en fonamenten el desenvolupament i la perspectiva
pedagogica que orienta la seva implementacié en aquest ambit universitari.

2. EL MASTER DE FORMACIO DEIL PROFESSORAT

El Master Universitari de Formacié del Professorat d’Educacié Secundaria Obligatoria

i Batxillerat, Formaci6 Professional i Ensenyament d’Idiomes (MUFP) constitueix el
principal itinerari de formacié inicial per a I'accés a la docencia en els nivells educatius
postobligatoris a Catalunya. Aquest master, d’estructura regulada i d’ambit estatal, és ofert
per les universitats catalanes amb una amplia varietat d’especialitats que responen a les
diferents necessitats del sistema educatiu. Entre les especialitats contemplades es troben

P p

ambits com Administracié i Direccié d’Empreses, Angles, Biologia-Geologia, Dibuix,
Economia, Educacié Fisica, Filosofia, Fisica-Quimica, Formacié i Orientacié Laboral
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Frances, Geografia-Historia, Llengua i Literatura Castellana, Llengua i Literatura Catalana,
Llenglies Estrangeres, Matematiques, Musica, Orientaci6 Educativa, Salut, Serveis,
Tecnologia 1 Tecnologies Industrials, entre d’altres (Generalitat de Catalunya, 2022).

L’estructura del master combina assignatures de caracter comd, transversals a totes les
especialitats, amb assignatures d’especialitat orientades a la formacié en continguts especifics
i la didactica propia de cada ambit. A més, el programa inclou el practicum —una estada
formativa als centres educatius— i la realitzaci6é del Treball Final de Master, que permet a
I’alumnat integrar, aplicar i aprofundir en els coneixements i competencies desenvolupats al
llarg del curs (R. Palau & Mogas, 2022c).

El MUFP representa un espai estrategic per al desenvolupament professional docent,
ja que esdevé el context on els futurs docents adquireixen no només les competéncies
disciplinaries 1 didactiques especifiques, siné també competencies transversals fonamentals
per a la practica educativa contemporania. Entre aquestes, destaca la competencia digital
docent (CDD), que ha esdevingut un dels eixos vertebradors de la formaci6 inicial, atesa la
necessitat d’una resposta eficag als canvis tecnologics, metodologics i socials que defineixen
Ientorn educatiu actual (AQU Catalunya, 2021).

La incorporacié de la CDD al master respon tant a les directrius de la Comissio
Europea com als marcs normatius desenvolupats per la Generalitat de Catalunya i el
Ministeri d’Educacié i Formacié Professional. Aquests marcs estableixen que tot docent ha
de ser capag d’utilitzar amb criteri i responsabilitat les tecnologies digitals, integrar-les en la
seva practica educativa i contribuir al desenvolupament d’una ciutadania digital critica i
participativa (Generalitat de Catalunya, 2022; INTEF, 2022).

Aixi, la formacié inicial del professorat a Catalunya es planteja com un procés integral
en que la CDD té un paper rellevant i estrategic. La revisié de I'estat de la qiiestié evidencia
que, malgrat que ja existeixen iniciatives i accions puntuals, encara hi ha recorregut per
avancar cap a una integracié plena i sistematica de la CDD en tots els ambits 1 espais del
master (R. Palau & Mogas, 2022¢). Per aquest motiu, el desenvolupament de la competencia
digital docent constitueix una prioritat i un repte per al conjunt d’universitats i equips
formadors, amb I'objectiu d’afavorir una educacié de qualitat adaptada a la societat digital.

3. INTEGRACIO DE LA CDD AL MUFP

En molts casos, la integracié de la CDD al MUFP s’ha consolidat com una de les
prioritats dels equips responsables. Com resulta obvi, aquesta integracié no es pot limitar a
laddici6 dun conjunt d’activitats o assignatures especifiques, siné que es busca
desenvolupar com un eix transversal que impregna tota I'estructura i el desenvolupament
del master, tal com mostren les experiencies recollides en la literatura recent (R. Palau &

Mogas, 2022b, 2022a).

D’entrada, la CDD es treballa tant a les assignatures comunes, que tenen un caracter
transversal i sén cursades per tot I’alumnat independentment de Pespecialitat, com en les
assignatures d’especialitat, on es contextualitza en funcié dels continguts, metodologies i
necessitats especifiques de cada ambit. Aixo es reflecteix en la planificacié curricular del
master, on s’afavoreix la inclusié de la CDD com a competencia present en totes les fases
de la formacié, des de les primeres assignatures fins al Treball Final de Master (TFM) i les
practiques externes.
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L’enfocament institucional adoptat per les universitats catalanes parteix dels marcs
normatius i de refereéncia impulsats tant per la Generalitat de Catalunya com pel Ministeri
d’Educacié i Formacié Professional. Concretament, el Marc de Referéncia de la
Competencia Digital Docent (MRCDD) publicat per el Departament d’Educacié la
Generalitat de Catalunya (2022) i I’actualitzacié del Marco de Referencia de la Competencia
Digital Docente INTEF, 2022) sén les bases sobre les quals s’articula la integracié de la
CDD al MUFP. Aquestes propostes normatives, inspirades en l’acronim europeu
DigCompEdu (Redecker, 2017), estableixen un model organitzat en sis arees de
competencia i en diferents nivells de progressié (Al, A2, B1, B2, C1 i C2), permetent una
avaluaci6 gradual i adaptada al desenvolupament professional docent.

El desplegament de la CDD en les assignatures comunes del MUFP es concreta
mitjangant activitats que aborden aspectes com la proteccié de dades, la creaci6 i us de
continguts digitals, la participacié en comunitats virtuals d’aprenentatge i 'analisi critica de
recursos digitals educatius. Aquestes activitats, descrites detalladament a Palau & Mogas
(2022b), permeten a 'alumnat desenvolupar competencies basiques i avangades relacionades
amb I'ds etic 1 pedagogic de la tecnologia, 1 estan alineades amb els criteris d’assoliment del
MRCDD.

Pel que fa a les assignatures d’especialitat, la integracié de la CDD es realitza adaptant
les propostes a les caracteristiques i necessitats propies de cada ambit disciplinar, amb
I’avantatge que normalment hi ha grups més reduits. Aixi, per exemple, en 'ambit lingtistic
es posa émfasi en la creacié de materials multimodals 1 la utilitzacié de recursos digitals per
a I'ensenyament de llengties (de la Torre et al., 2022; Mogas et al., 2022; Vraciu et al., 2022),
mentre que en 'ambit STEM es prioritza I'as d’eines digitals per al disseny d’activitats
practiques, simulacions i analisis de dades (Canaleta et al., 2022; Canaleta et al., 2022). De
manera similar, en ’ambit de la formaci6 i orientacié laboral, Patenci6 se centra en 1’ds de
plataformes digitals per al desenvolupament de I'orientacié professional i en la gestié de la
identitat digital, realitzant activitats en que Palumnat ha de fer servir recursos digitals com el
disseny d’un CV docent, activitats en format .doc i .pdf, i han de participar en un webinar
(Mogas et al., 2022). Cada especialitat adapta els indicadors d’assoliment i els nivells del
MRCDD a la seva realitat, contribuint aixi a una formacié integral i contextualitzada dels
futurs docents.

Com veiem, la perspectiva integradora queda reflectida en 'organitzacié curricular del
master a les diferents universitats de Catalunya. A la Universitat de Barcelona, la CDD
s’integra en diverses assignatures, tant comunes com d’especialitat, 1 es reforca a través de
seminaris especifics sobre s de tecnologies digitals a I'aula (Pozos et al., 2022). A la
Universitat Autonoma de Barcelona, I'enfocament es basa en el desenvolupament
transversal de la CDD al llarg del master, amb un pes especific en les activitats d’analisi de
recursos digitals i I'aplicacié de metodologies innovadores (Morodo, 2022). La Universitat
de Girona incorpora la CDD tant en els moduls generals com en les assignatures practiques,
i promou la col'laboracié interdisciplinaria per al desenvolupament de projectes digital
(Granados, 2022). La Universitat de Lleida destaca per la inclusié d’activitats d’avaluacio
formativa i per la contextualitzacié de la competencia digital en les practiques als centres
educatius (Vraciu, et al., 2022). A la Universitat Rovira 1 Virgili, la CDD es treballa a partir
de sessions presencials, activitats virtuals i el seguiment individualitzat de I’alumnat, tot
garantint que la competéncia digital s’assoleix de manera progressiva i coherent amb les
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etapes del MRCDD (Mogas et al., 2022). I.a Universitat Oberta de Catalunya, per la seva
banda, aposta per una metodologia plenament digital i per la incorporacié d’eines
d’avaluaci6 i coavaluacié basades en entorns virtuals (Ornellas et al., 2022). Les universitats
privades catalanes, com la Universitat Ramon Llull, també recullen la CDD com a eix
fonamental en els seus plans d’estudi, integrant-la en assignatures metodologiques i en
activitats practiques (Canaleta et al., 2022).

En tots els casos, la implementacié de la CDD respon a una logica d’adaptacié
progressiva als requeriments institucionals i normatius, amb una aposta clara per la millora
continua i la transferencia de bones practiques entre universitats. Els informes de seguiment
1 avaluacié mostren una tendéncia creixent cap a la consolidacié de la CDD com a element
estructural del master, tot 1 que encara s’identifiquen reptes com la necessitat de més
formacié especifica del professorat, la diversificacié dels recursos i la consolidacié d’espais
de reflexié pedagogica sobre I'ds de la tecnologia educativa (Palau & Mogas, 2022b).

Finalment, cal destacar que la integracié de la CDD al MUFP no es limita al curriculum
formal, sin6 que es projecta també en espais d’innovacié pedagogica, seminaris, projectes
col'laboratius i activitats extracutriculars que afavoreixen una formacié més global i
coherent amb els desafiaments de la societat digital. Aquesta orientacié estrategica esdevé
fonamental per garantir que els i les futures docents estiguin preparats i preparades per
liderar processos d’ensenyament i aprenentatge en entorns digitals complexos i canviants,
d’acord amb els principis de qualitat, inclusié i sostenibilitat educativa.

4. ESTRATEGIES INSTITUCIONALS PER A LA IMPLEMENTACIO DE LA
CDD AL MUFP

La implementacié efectiva de la CDD en aquest context ha estat possible gracies a
Iarticulacié d’estratégies institucionals diverses i adaptades a la realitat de cada universitat,
aix{ com per la iniciativa del professorat que imparteix les assignatures. Aquestes estratégies
han tingut com a objectiu principal garantir que tot 'alumnat assoleixi un nivell adequat de
CDD en finalitzar la seva formacié inicial per a exercir de docents. Entre les bones
practiques identificades, destaca la planificacié d’activitats especifiques per al
desenvolupament de la CDD, com ara I'analisi de recursos digitals per a I'ensenyament, la
creacié de materials multimeédia, la participacié en comunitats virtuals d’aprenentatge i I’as
d’eines col-laboratives.

Més concretament, a la Universitat Autonoma de Barcelona s’identifica la programacio
de sessions especifiques sobre TIC i CDD dins el modul com, la integracié d’eines digitals
en la docencia quotidiana, la realitzacié de tallers, xerrades 1 experiencies immersives amb
tecnologia, 1'as d’aules tecnologiques, accions especifiques per especialitat 1 U'impuls de
’autoavaluaci6 de la competencia digital. També es posa ¢mfasi en la necessitat de millorar
I’avaluacié, promoure la formacié docent especifica en CDD i adaptar progressivament els
plans docents al MRCDD, tot fomentant la recerca educativa per orientar la millora continua

(Morodo, 2022).

A la Universitat de Barcelona les estrategies institucionals es basen en un pla estratégic
de millora i innovacié docent alineat amb la formacié digital del professorat, que inclou
Pactualitzacié constant dels plans docents, la integracié transversal del portafolis digital,
’avaluacié diagnostica de la CDD de 'alumnat i la reflexié compartida entre professorat,
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estudiants i egressats. Es promou també la participacié en projectes de recerca i congtessos,
la creacié d’un grup de treball especific per al seguiment i avaluacié de la CDD i ’elaboraci6
d’un banc de recursos basat en practiques docents reals, tot orientat a la millora continua i
a la formaci6é de docents critics, innovadors 1 digitalment competents (K. V. Pozos et al.,

2022).

La Universitat de Girona, per la seva banda, destaca per la creacié d’equips docents
interdisciplinaris que dissenyen 1 implementen projectes innovadors orientats al
desenvolupament digital del futur professorat, aixi com pel seguiment individualitzat dels
processos d’adquisicié de competéncies digitals (Granados, 2022). De fet, la UdG participa
activament en el grup de treball de la CDD en el practicum del Departament d’Educacio,
fet que permet definir propostes especifiques per a I'acreditacio i el desenvolupament de la
competencia digital docent, especialment durant les practiques, amb I'objectiu de garantir
una formacié actualitzada i alineada amb els nous requeriments normatius.

A la Universitat de Lleida, igual que en molts altres casos, trobem una integracio
transversal de la CDD en diverses assignatures, tant comunes com d’especialitat, amb
especial émfasi en la practica reflexiva, la comunicacié organitzacional en entorns virtuals i
Ids de plataformes digitals tant per a la docencia com per a les practiques. Es promou I'as
de recursos digitals, eines col-laboratives i metodologies actives, com la ludificacié i el
portafolis digital, i es fomenta I’alfabetitzacié mediatica i I"ds responsable dels continguts
digitals. També s’aposta per ’avaluacié continuada mitjancant instruments digitals i per la
participaci6 de 'alumnat en activitats de formacié continua als centres col-laboradors, tot
amb l'objectiu d’afavorir el desenvolupament d’una CDD critica 1 aplicada en contextos
reals (Vraciu et al., 2022).

A la Universitat de Vic — Universitat Central de Catalunya existeix una distribucié
transversal de competéncies digitals en el pla d’estudis i la integracié d’activitats formatives
especifiques. Es promou I’ds sistematic de plataformes digitals com Moodle i portafolis
digitals, la practica reflexiva i la creacié6 de comunitats d’aprenentatge a través de xarxes
socials. A més, es dinamitzen assignatures especifiques, com la de Competencies Digitals en
I'Educaci6 Fisica, amb metodologies actives i activitats avaluatives orientades a I'aplicacié
real i Pempoderament digital de I’alumnat, tot garantint una formacié integral i
contextualitzada en competencia digital docent (Pla-Campas et al., 2022).

La Universitat Oberta de Catalunya, per la seva naturalesa completament digital, ha
desenvolupat estrategies especifiques d’avaluacié i retroaccié digital, fomentant la
participacié activa de 'alumnat en espais virtuals i I'as d’eines d’autoavaluacié i coavaluacié
en contextos digitals. Les estratégies institucionals per a la implementacié de la CDD al
MUEFP es basen en la integracié transversal de competencies digitals a totes les especialitats
a través de moduls comuns i d’especialitat, fomentant el treball col*laboratiu i la comunicacié
en entorns virtuals, la participacié en debats digitals i la creacié de continguts mitjancant
cines digitals diverses. Es promou I'aprenentatge per projectes, com I'elaboracié de revistes
digitals contextualitzades 1 1'as de portafolis electronics 1 autoavaluacid, aixi com la reflexié
metacognitiva sobre la propia practica docent digital (Ornellas et al., 2022).

Si ens fixem en la Universitat Politecnica de Catalunya tornem a convergir en aspectes
com ara la participacié activa en la definicié dels marcs normatius de la CDD, 'avaluacié
del desplegament de la competencia digital mitjangant estudis i enquestes adrecades tant a
’estudiantat com al professorat, i 'analisi detallada dels plans d’estudi per identificar el nivell
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d’assoliment dels descriptors de la CDD a totes les assignatures. Es promou la creacié d’un
portafolis digital per recollir evidencies d’aprenentatge, aixi com la proposta d’activitats
especifiques per garantir assoliment de totes les dimensions, amb especial atencié a les
arees menys desenvolupades, com l’¢tica i la identitat digital. Aquest enfocament es
complementa amb P'adaptacié continua del pla d’estudis segons els resultats obtinguts, per
assegurar una formaci6 digitalment competent i alineada amb els requeriments normatius i
de la practica docent (Sanz et al., 2022).

Similarment, a la Universitat Pompeu Fabra es promou I'analisi de documents
estrategics dels centres educatius i la realitzacié d’estudis de cas practics, orientats a la
integracié de les TIC en escenaris reals. Es fomenta la transversalitat de les TIC en tot el
procés formatiu, la creativitat narrativa, 'ds diversificat d’eines digitals i metodologies actives
(ludificacio, classe invertida, realitat augmentada), aixi com el treball cooperatiu i la reflexio
critica sobre els aspectes ctics, metodologics i lingiifstics. Aquest enfocament permet als
estudiants desenvolupar una visi6 global, aplicada i flexible de la CDD, vinculada a la realitat
dels centres 1 a les necessitats del context educatiu (de la Torre et al., 2022).

A la Universitat Ramon Llull, es busca també el disseny d’activitats formatives i
d’avaluacié que garanteixin graus d’assoliment exigibles per a tot 'alumnat. Sabem també
que s’han implementat bones practiques, com ara la integracié de la CDD en projectes
interdisciplinaris i la utilitzaci6 de metodologies actives que afavoreixen I’adquisici6
d’aquesta competéncia en situacions reals de docencia. Novament, podem determinar que
la CDD s’inclou al MUFP de forma transversal 1 no només per indicacions institucionals,
sin6 també per la iniciativa del professorat (Canaleta et al., 2022).

A la Universitat Rovira i Virgili, la implementacio es realitza per exemple mitjancant la
coordinacié d’accions entre assignatures i la inclusié de rabriques especifiques per avaluar
la competencia digital en totes les evidéncies formatives, aixi com la utilitzacié de
plataformes d’aprenentatge virtual i eines de treball col-laboratiu. Es constata que la majoria
de les assignatures del master del professorat d’aquesta universitat fan servir recursos digitals
tant per als processos d’ensenyament com per als d’aprenentatge. Si bé és cert que
normalment se’n fa un s complementari i facilitador de la tasca i activitat, sense adoptar
sempre una estrategia comuna i conscient de desenvolupament de la CDD (Mogas et al.,

2022).

Finalment, trobem el cas especific del Master Interuniversitari de Formaci6é del
Professorat de Matematiques (UAB, UB, UOC i UPC). En aquest cas es treballen tant
aspectes com la creacié i us de continguts digitals, I'avaluacié i la retroalimentacio,
lapoderament de 'alumnat i I'ds responsable de la tecnologia, aixi com I'autoavaluaci6 final
competencial dins el TFM. S’identifica la necessitat d’aprofundir en I'avaluacié de la CDD
amb indicadors especifics i de revisar la concrecié del compromis professional digital dins
el practicum per reforcar Iaplicacié contextual d’aquesta competencia (Lopez-Beltran &

Deulofeu-Piquet, 2022).

Com ja s’ha entrevist, tot i els avengos i la consciencia alimentada per I'experiencia
acumulada dels equips coordinadors i del professorat responsable del master, no es pot
negar lexistencia de dificultats 1 reptes persistents. Un dels obstacles més rellevants és la
variabilitat en el grau d’assoliment de la CDD entre 'alumnat, que sovint depen del bagatge
tecnologic previ, del grau d’implicaci6 personal i de la diversitat dels contextos de practiques.
També s’ha identificat la necessitat de disposar d’una oferta formativa permanent per al
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professorat universitari, per tal de garantir 'actualitzacié metodologica i tecnologica i poder
transferir bones practiques de manera sistematica entre els equips docents. Altres reptes
assenyalats tenen a veure amb la infraestructura digital dels centres collaboradors, la
disponibilitat 1 diversitat de recursos tecnologics i la coordinacié efectiva entre universitat i
centre de practiques. També es planteja la necessitat d’una avaluacié rigorosa, coherent i
objectiva de la CDD, especialment pel que fa a I'ds d’indicadors i rabriques alineats amb el
MRCDD, i la conveniencia de garantir que tots els estudiants assoleixen un bon nivell en
finalitzar el master.

Per superar aquestes dificultats, les universitats han comencat a promoute iniciatives
de col‘laboracié interuniversitaria, xarxes de docents i espais compartits de reflexié
pedagogica (Palau & Mogas, 2022a). Aixi mateix, s’ha potenciat la participacié de 'alumnat
en projectes d’innovacié i recerca educativa orientats a la transformacié digital i 'adaptacié
als nous escenaris d’aprenentatge.

En sintesi, les estratégies institucionals per a la implementacié de la CDD al master de
FP han avancat notablement en la darrera decada, consolidant bones practiques i promovent
una cultura institucional favorable a la innovacié digital. No obstant aixo, els reptes detectats
posen de manifest la necessitat de continuar invertint en formacié docent, innovacié
metodologica 1 coordinacié entre els diferents agents implicats, amb 'objectiu d’assolir una
formacié inicial de qualitat, adaptada a la societat digital i a les exigencies d’un sistema
educatiu en canvi constant.

5. ASSIGNATURES I ESPAIS DE DESENVOLUPAMENT DE LA CDD

La CDD es distribueix al llarg de tot el MUFP mitjancant un conjunt d’assignatures i
espais formatius que permeten ’adquisicié progressiva i integrada d’aquesta competencia.
Tant les assignatures comunes com les d’especialitat, aixi com espais especifics com les
practiques i el Treball Final de Master (TFM), contribueixen de manera decisiva al
desenvolupament de la CDD. Per tal de fer una revisié classificada de les assignatures i
espais de desenvolupament de la CDD ens podem focalitzar en grans grups com sén el
modul comu del master, i les assignatures d’especialitat agrupades en els ambits lingiiistic,
STEM, formaci6 i orientacié laboral i d’orientacié educativa, educacié fisica, ciéncies socials,
TEFM i lassignatura de practiques.

Al modul comd del master universitari de formacié del professorat es treballen les
segiients arees de la competéncia digital docent segons el Marc de referencia: Area 1
(Compromis professional) en els seus apartats de participacio, col-laboracié i coordinacio
professional, practica reflexiva, desenvolupament professional digital continu, i proteccié de
dades personals, privacitat, seguretat i benestar digital; Area 2 (Continguts digitals) en la
cerca 1 seleccié de continguts digitals, 1 la proteccid, gestié i comparticidé de continguts
digitals; Area 3 (Ensenyament i aprenentatge) en laprenentatge autoregulat; Area 4
(Avaluacié i retroaccié) en les analitiques i evidencies d’aprenentatge; i Area 5
(Empoderament de I’alumnat) en accessibilitat i inclusié, atencié a les diferéncies personals
en I'aprenentatge, i compromis actiu de 'alumnat amb el seu propi aprenentatge. Exemples
concrets d’activitats implementades sén: I'analisi d’incidents critics a l'aula utilitzant espai
web Critic Edu, 1ds d’ulleres de realitat virtual per simular la gestié d’incidents, la gravacié
ianalisi de dramatitzacions, la realitzacié d’una reflexié individual en video tenint present el
marc de referencia de la CDD, I'analisi en grup de recursos digitals educatius com Socrative,
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Kahoot!, Padlet o Canva, el disseny i revisié de pagines web de centres educatius atenent la
normativa vigent sobre protecci6 de dades, la creacié de comunitats d’aprenentatge virtual,
ila resoluci6 de conflictes mitjancant plataformes digitals com Padlet o Socrative (Morodo
et al., 2022).

Les tecnologies digitals han esdevingut elements essencials en les nostres vides i tenen
un impacte en diferents entorns, també als centres educatius, que s’enfronten a reptes que
demanen desenvolupar practiques d’aprenentatge 1 ensenyament per incloure la
competencia digital docent (CDD) i conviure amb la societat del coneixement, la
globalitzacié, la mobilitat, el plurilingtiisme, la diversitat i la pluriculturalitat. Aquest context
exigeix que docents 1 alumnes sapiguen gestionar adequadament els processos
d’aprenentatge mediats amb tecnologies digitals, 1 vetllar per un ensenyament de qualitat de
les llengties i literatura per enfortir la cohesié d’una societat pluricultural i plurilingtie. A les
assignatures de 'ambit lingiifstic es treballen, segons el MRCDD, la practica reflexiva, el
desenvolupament professional digital continu, la cerca i seleccié de continguts digitals, la
creacié 1 modificacié de continguts digitals, la proteccid, gestié 1 comparticié de continguts
digitals, ’ensenyament, ’aprenentatge entre iguals, les estratégies d’avaluacio, la retroaccio i
presa de decisions, el compromis actiu de I'alumnat amb el seu aprenentatge, I'alfabetitzacié
mediatica i en el tractament de la informacié i dades, la comunicacié, col-laboraci6 i
ciutadania digital, i la creacié de continguts digitals, mentre que la comunicacié organitzativa,
la participacié i col-laboracié professional, la proteccié de dades personals, I'orientacié i
suport a I'aprenentatge, I'accessibilitat i inclusio, ’atenci6 a les diferencies personals, 1'Gs
responsable i benestar digital, i la resolucié de problemes no es treballen especificament.
Exemples d’activitats concretes son 'analisi de recursos digitals per a Iensenyament de
llengiies (creacié d’infografies i presentacions d’eines com Padlet, Google Drive, etc.),
Pelaboracié de materials didactics digitals interactius (qiiestionaris col-laboratius de
comprensié lectora mitjancant Google Forms o h5P), el doblatge audiovisual plurilingiie
(traduccié i edicié de fragments audiovisuals), la creacié de projectes cooperatius de
literaturitzacié d’espais (rutes literaries virtuals amb Google Docs o Genially), I'elaboracié i
gestié d’una carpeta d’aprenentatge digital o e-portafolis (recollida d’experiencies a Google
Drive, Mahara, etc.), i la realitzacié d’una sessi6 de posters de recerca (preparacid i
presentacié de posters cientifics sobre didactica de la llengua i literatura a I'aula o en format
virtual) (Vraciu et al., 2022).

Els millors resultats en competéncia digital provenen dels estudis més tecnics i
tecnologics, per raons logiques. La CDD s’integra a les assignatures del modul de tecnologia
mitjangant activitats orientades al desenvolupament de competéncies com la cerca, creacid
1 gesti6 de continguts digitals, 'ensenyament amb suport tecnologic i la reflexié critica,
donant prioritat a les arees 2 i 3 del marc. Exemples d’aquest enfocament sén la creaci6 de
propostes didactiques amb Scratch i MakeCode-STM32 per treballar el pensament
computacional, I’elaboracié de carpetes digitals d’aprenentatge per recollir evidencies, la
implementaci6 de projectes en diferents LMS, I'ds d’eines de cerca i gestié de referencies, i
el treball sobre la identitat digital docent. Aquestes activitats permeten una formacié flexible
i transversal, adaptant-se a la realitat de cada programa (Canaleta et al., 2022).

La CDD s’integra a les assignatures de FOL i orientaci6 educativa mitjan¢ant activitats
com lelaboracié d’una revista digital contextualitzada en un centre, la creacié dun e-
portafolis digital que recull evidencies i reflexions, la realitzacié d’una infografia sobre xarxes
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socials i cerca de feina, la produccié d’un video per presentar una proposta d’inclusivitat al
claustre, i la participacié en debats virtuals sobre models d’orientacid, tot treballant
dimensions del marc de la CDD, com la gestié de continguts digitals, I'avaluacio, la
col'laboracié, la privacitat 1 I'ds responsable de la tecnologia, amb eines i recursos digitals
adequats (Santamatia et al., 2022).

En educacié fisica es proposen activitats com la creacié d’'una proposta didactica
innovadora mitjan¢ant presentacions digitals, videos 1 podcasts; el disseny d’un pla de treball
per a I’ds d’eines digitals i xarxes socials en el context educatiu; la construccié de la identitat
digital a plataformes académiques com ORCID, Mendeley i Scopus, amb activitats de
col'laboracié; elaboracié d’un pla personal de formacié a partir d’un diagnostic amb ’eina
COMDID-A; la creaci6 d’una unitat de programacié transversal que inclogui la competeéncia
digital a 'alumnat; i I"ds de Twitter per comunicar i debatre continguts d’educaci6 fisica, tot
vinculant aquestes activitats a ’area especifica i als contextos reals de la practica docent (Pla-
Campas et al., 2022).

Si busquem propostes didactiques a "'ambit de les ciéncies socials trobem activitats
orientades a ’ds de fonts digitals historiques, la valoraci6 i integracié de videojocs amb
contingut historic, la creacié de museus virtuals en 3D a partir de patrimoni local, el disseny
de capsules didactiques centrades en conceptes geografics amb suport digital i la preparacié
de sortides de camp mitjancant eines TIC i geolocalitzacié. Aquestes activitats promouen
l'autonomia en la recerca, l'analisi i la presentacié de continguts digitals, el treball
col'laboratiu i 'avaluacié mitjangant rabriques, sempre amb connexi6 als sabers curriculars
1als contextos reals de 'ensenyament de les ciencies socials (Granados Sanchez et al., 2022).

I’assignatura Treball Final de Master (TFM) és diferent, pero també es poden proposar
estrategies 1 accions orientades a la gestié de referéncies bibliografiques amb eines digitals i
aplicacié de normes APA, la coavaluacié entre iguals de les propostes de TEM mitjancant
entorns virtuals, el compliment dels principis ctics i la proteccié de dades personals, ’analisi
de dades quantitatives i qualitatives amb programari especific, i la preparacié del suport
digital per a la defensa publica del treball. Aquestes activitats permeten treballar
competeéncies vinculades a la cerca, gestié i creacié de continguts digitals, estrategies
d’avaluacié i protecci6 de dades, contribuint al desenvolupament integral de la CDD en el

marc del TEM (Puigjaner et al., 2022).

Per dltim, a Iassignatura de Practiques podem trobar o proposar activitats integrades
en les diferents fases del Practicum: elaboracié d’un portafolis digital docent per fomentar
la practica reflexiva, activitats de seguretat i civisme digital, dinamitzacié dels seminaris de
practiques amb eines digitals, analisi de 'estratégia digital de centre, disseny 1 implementacié
d’activitats didactiques amb eines digitals, incorporacié del Disseny Universal per a
I’Aprenentatge (DUA), aplicacié d’estratégies de ludificacié, i disseny d’instruments
d’avaluaci6 digitals. Aquestes activitats afavoreixen un treball transversal de totes les arees
de la CDD, incloent aspectes d’inclusid, innovacio, seguretat, col'laboraci6 i avaluacié, i es
valoren de manera continua a través de la reflexio, la practica 1 ’analisi critica de 'experiencia
docent (Pozos et al., 2022).
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6. CONCLUSIONS

EI MRCDD actua com a fil conductor per a la formacié digital del professorat al llarg
del MUFP, assegurant la coheréncia entre la planificacié curricular, la implementacié
d’activitats i I’avaluacié dels resultats. Aquest marc garanteix una formacié inicial alineada
amb els requeriments actuals del sistema educatiu i amb les necessitats d’una societat digital,
tot afavorint la millora continua 1 el desenvolupament professional dels futurs docents.

La incorporaci6 sistematica de la CDD a la formacié inicial del master t¢ un impacte
clarament positiu en la capacitacié dels futurs docents, aportant una base solida per a 1'as
critic, responsable i creatiu de les tecnologies digitals a I'aula. L’avaluacié realitzada en els
textos base posa de manifest que la preséncia transversal de la CDD al master permet
avancar cap a una formacié docent alineada amb les necessitats de I'educaci6 actual, tot
contribuint a ’adaptaci6é de les practiques educatives a I'entorn digital i als nous reptes
socials.

Tanmateix, a partir dels llibres de referéncia revisats, s’identifiquen diversos reptes
pendents. En primer lloc, la diversitat d’experiencies prévies en competencia digital entre
Palumnat genera diferencies significatives en el nivell d’assoliment al finalitzar el master.
També es reconeix la necessitat de reforcar la formacié digital permanent del professorat
universitari, aix{ com la importancia d’avancar cap a models més flexibles i personalitzats
que s’adaptin millor a la realitat de cada especialitat i context formatiu.

Les perspectives de futur apunten a una consolidacié progressiva de la CDD com a eix
fonamental de la formacié inicial docent, amb una aposta creixent per la innovacié, la
col'laboracié entre institucions i la transferéncia de bones practiques. Aixi mateix, es destaca
la necessitat d’impulsar la recerca educativa sobre eficacia de les estratégies implementades
i d’aprofundir en I’avaluacié de I'impacte real de la CDD en la practica professional. En
aquest sentit, la millora continua esdevé una condici6 indispensable per mantenir la
rellevancia i la qualitat del master. Es recomana la revisié periodica dels plans d’estudi,
Pactualitzacié dels recursos digitals i Penfortiment de la coordinacié entre universitats i
centres de practiques per garantir una resposta agil als canvis tecnologics 1 pedagogics.

La integraci6 de la competencia digital docent en el master de formacié del professorat
s’ha consolidat com un element clau per a la professionalitzacié i la qualitat de la formacié
inicial a Catalunya. I.’enfocament transversal, la coordinacié institucional i alineament amb
els marcs normatius han permes avancar cap a una formacié digitalment competent, tot i
que persisteixen desafiaments relatius a la diversitat d’experiéncies de 'alumnat 1 a la
necessitat de millora continua. El master de FP esdevé aixi una eina estrategica per garantir
que els futurs docents estiguin preparats per liderar processos d’ensenyament i aprenentatge
innovadors, adaptats a la realitat d’una societat digital i en canvi constant.
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L’AVALUACIO DE LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENT

Eduard de Torres, Xavi Canaleta, Josep Campos-Rius
Universitat Ramon Linll

1.  INTRODUCCIO

Lavaluacié de la competéncia digital docent (CDD) ha esdevingut una prioritat en les
politiques educatives i en els processos de formacié inicial i continua del professorat. Aquest
capitol explora les principals eines emprades per avaluar aquesta competéncia a partir d’'un
analisi sistematic de la literatura recent, emfatitzant els instruments més rellevants
identificats entre els anys 2020 i 2023. El focus es situa en I'ambit europeu, tot 1 que
s'integren també contribucions d’altres contextos internacionals, destacant les tendéncies,
limitacions i oportunitats que ofereixen els diferents métodes d’avaluaci6 de la CDD.

2. MARC CONCEPTUAL I JUSTIFICACIO

Lavaluacié de la CDD s’ha estructurat historicament sobre tres pilars: el coneixement
teoric, la percepcié personal de la competéncia i I'evidencia practica en contextos reals
d’ensenyament-aprenentatge. Aquest plantejament respon a la naturalesa multidimensional
de la competencia digital, tal com s’ha definit en marcs com European framework for the
digital competence of educators: DigCompEdu (Redecker, 2017), ISTE Standards for
Educators (Crompton, 2017; ISTE, 2024) o el marc ICT Competency Framework for
Teachers de la UNESCO (UNESCO, 2018).

Les eines d’avaluaci6 han evolucionat des d’instruments centrats en la ciutadania digital
fins a propostes especificament orientades al col'lectiu docent. Aquesta evolucié ha anat
acompanyada d’una diversificacié metodologica que inclou tant tecniques quantitatives
(qiiestionaris d’autopercepcid i tests objectius) com qualitatives (rdbriques, video-analisi,
observacié directa). Tal com apunten Cabero-Almenara et al. (2023) 1 Zhao et al. (2021),
una de les preocupacions actuals és la sobredependencia de 'autoavaluacié a través de
questionaris com a Unica via de diagnostic, fet que ha propiciat la necessitat d’instruments
mixtos. Alguns autors mostren preocupacié en el biaix derivat de 'autopercepcié, atés que
es demana als docents que avaluin les seves propies habilitats de manera que el resultat pot
no ser completament objectiu (Garcfa-Ruiz et al., 2023; Gonzélez-Rodriguez & Urbina-
Ramirez, 2020).

3. REVISIONS SISTEMATIQUES I IDENTIFICACIO D’INSTRUMENTS

Per tal d’identificar les eines més rellevants, s’han analitzat cinc revisions sistematiques
clau (Garcia-Ruiz et al., 2023; Gonzalez-Rodriguez & Urbina-Ramirez, 2020; Mattar et al.,
2022; Sillat et al., 2021; Zhao et al., 2021). Aquestes recerques han fet servir termes com
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“Digital Competence”, “ICT Literacy”, “21st Century Skills” o “DigComp” i han evidenciat

una concentracié d’estudis en el context europeu, especialment a Espanya.

Les principals conclusions d’aquestes revisions indiquen que:

* El 87% dels estudis identificats per Sillat et al. (2021) empren metodologies
quantitatives.

*  El140% dels instruments sén qiiestionaris de resposta multiple; un 35% afegeix
tasques interactives.

*  Només el 20% utilitza plataformes o entorns digitals per a I'avaluacié (Zhao
et al., 2021).

* La majoria dels instruments desenvolupats defineixen el seu propi marc o
model d’avaluacié de 1a CDD.

Autors Termes de Nombre Tipologia Marc o model
cerca resultats de resultats
Gonzilez- Competencia 11 instruments. 10 qiestionaris 7 model local.
Rodriguez & Digital i Digital d’autoavaluacié 3 DigComp.
Urbina-Ramirez, Competence (5apaperib 1ISTE.
2020 Eines digitalitzats).
quantitatives 1 entorn 3D
diagnosi de CD amb simulacié
en estudiants de tasques.
en context
espanyol
Sillat et al., 2021 Digital 40 35 estudis amb 29 model local.
competence: publicacions. metodologia 4 DigComp.
Digital 25 paisos. quantitativa. 2 ISTE.
competency, Entre 2007 i 16 qiestionaris 2 M-21CS.
ICT literacy, 2019. Majoria  resposta 1 DigCompEdu.
digital literacy,  al 2018. multiple. 1 GRCU Digital
ICT skills, 14 qiiestionaris  Competency
digital skills, resposta Framework.
computer multiple + 1 The
skills, tasca framework of
technology interactiva. 21st century
literacies, skills.
digital
competencies,

21st century
skills
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Zhao et al,, 2021  Digital 33 73% (24) 5 DigComp.
Competence publicacions. qiiestionaris 1 INTEF.
Entre 2016 1 quantitatius 1 ISTE.
2020. Majotia 61% (20)
al 2020. avaluacio
autopercepcid
Mattar et al., Instruments 6 instruments. 100% 6 DigComp.
2022 per avaluar la Entre 2016 1 questionaris.
CD amb 2019.
DigComp.
Garcfa-Ruiz Digital 66 89% (59) 37 model local.
et al., 2023 Competence publicacions. questionaris 12 INTEF.
Entre 2017 1 quantitatius 11
2022. Majoria d’auto- DigCompEdu.
al 2021. percepcio. 3 DigComp.
75% a 1 UNESCO.
Espanya.
Taula 1.

Analisi de les revisions sistematigues de la literatura en eines d avaluacid de la Competéncia Digital.

4. TIPOLOGIES D’EINES D’AVALUACIO

A partir de les revisions sistematiques de la literatura s’han pogut classificar les eines

que avaluen la competencia digital docent segons diverses dimensions.

1.1.  Qiiestionaris d’autoavaluacié o d’autopercepcio

Sén els instruments més abundants i comunament utilitzats en els estudis de I’avaluacio
de la CDD. Generalment, consisteixen en un conjunt d'ftems o afirmacions (que poden ser
preguntes o declaracions) relacionats amb les diferents arees de la competencia digital
docent. Aquests items cobreixen les diverses competencies que conformen el marc de
referéncia utilitzat. La majoria d'aquests qiiestionaris fan us d'escales de tipus Likert per a
les opcions de resposta, on el docent indica el seu grau d'acord o la freqiéncia amb que
realitza una determinada activitat. Poden incloute preguntes o afirmacions sobre 1'ds i la
disponibilitat d'eines, el coneixement de programes concrets i l'actitud envers les TIC. Els
instruments més recents solen incorporar amb major profunditat aspectes vinculats a la
seguretat digital i al tractament de la informacio.

Sén instruments dissenyats perque els mateixos docents valorin les seves propies
habilitats i coneixements digitals. L'objectiu principal és el diagnostic i coneixer la percepcid
que el professorat té del seu nivell de competencia digital. Actuen com una eina
d'autoreflexié que facilita la comprensié del marc competencial de referéncia i ajuda a
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identificar les necessitats de formacié digital. També sén utils per caracteritzar digitalment
col'lectius de docents

Tot i ser els instruments més comuns, han estat criticats per la seva limitada capacitat
de captar la competencia real. Les preocupacions principals se centren en el biaix implicit
en l'autopercepcid, aixi com la sobreestimacié del nivell de competéncia per patts dels
individus (Cabero-Almenara et al., 2023; Esteve-Mon et al., 2020; Garcia-Ruiz et al., 2023).

1.2. Proves de coneixement directe

Menys freqiients pero utils per mesurar el coneixement teoric. Aquest tipus
d'instrument avalua el nivell de competencia digital directament mitjancant preguntes
concretes sobre conceptes teorics, funcionalitats especifiques d’eines digitals o terminologia
de Pambit digital. A diferencia de les proves basades en escenaris o en el rendiment, que
busquen avaluar com el docent aplica les seves habilitats en situacions practiques, les proves
de coneixement directe avaluen si el docent sap la informacié o els fets rellevants. Sén
habituals en contextos de formacié inicial i en estudis normatius.

1.3. Proves basades en escenaris

Aquests instruments simulen situacions d'ensenyament petr avaluar com el docent
aplicaria les seves competencies digitals. Consisteixen a presentar al docent una tasca, un
problema o una situacié concreta que simula contextos professionals o d'ensenyament-
aprenentatge reals. A diferéncia d'una pregunta teodrica en un quiestionari, es demana al
docent que resolgui una tasca on apliqui les seves habilitats. Aquestes proves avaluen la
capacitat del docent per mobilitzar recursos, coneixements, destreses, habilitats 1 actituds
enfront d'una situacié. Permeten verificar si el docent no només sap sobre eines o conceptes,
siné que els sap aplicar de manera efectiva i eficient en la practica.

Aquesta tipologia inclou diverses aproximacions:

*  Execucié d'activitats: Es proposen activitats on 1'ds de tecnologies o eines
digitals és necessari per a la seva realitzacié. L'avaluacié es basa en observar
com el docent les duu a terme, el procés que segueix i el producte final
obtingut.

*  Basades en escenaris descrits: S’utilitza la descripcié d'escenaris pedagogics als
quals el docent ha de respondre indicant les seves accions o 1'ds d'eines digitals.

1.4. Entorns digitals amb extraccié de dades (LMS)

Una innovacié destacada és I'is de dades generades per lactivitat del docent en
plataformes com Moodle per avaluar la seva competencia digital. Aquesta linia ha estat
explorada per de Torres (2025), que desenvolupa un instrument basat en indicadors
objectius. L'extraccié de dades dels LMS apareix vinculada a les capacitats del docent per
utilitzar i analitzar aquestes dades en el marc de la seva practica pedagogica digital,
especialment en les arees d'avaluacié i personalitzacié de l'aprenentatge. Aquests
instruments no avaluen directament la percepcié del docent, siné la seva capacitat
demostrada per interactuar amb les dades generades en entorns digitals per a finalitats
pedagogiques. La informacio6 per a l'avaluacié prové directament de l'activitat registrada en
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els entorns virtuals d'aprenentatge (LMS) o plataformes educatives. L'is de dades dels LMS
es presenta com una via per obtenir evidéncies més objectives de l'aplicaci6 practica de les

competencies.

Aquest sistema permet:

*  Automatitzar I'analisi de I’ds de recursos (activitats, plugins, configuracions).

*  Avaluar de forma no intrusiva el comportament digital del docent.

1.5. Instruments mixtos

Els instruments mixtos combinen diferents meétodes o tipologies d'instruments.

La principal raé per la qual es planteja aquesta combinacié és per superar les limitacions
propies de cada tipologia d’instrument i per complementar I’avaluacié de les diferents
dimensions que defineix la CDD. La combinacié d’instruments quantitatius i qualitatius
permet I'avaluacié de coneixements teoric-practics amb element d’observacié o recollida

d’evidéncies practiques.

D’entre els exemples destaquen:

Instruments que inclouen qiestionaris d’autoavaluacio i tasques practiques
que el docent ha de desenvolupar en plataformes educatives com els EVA
(Learning Management Systems).

Propostes que integren instruments de video-analisi de practiques docents
reals (Universitat Rovira 1 Virgili, 2023).

5. TIPOLOGIES D’EINES MES DESTACADES

A continuacié es resumeixen, parafrasejant, les principals eines d’avaluacié

identificades:

Questionaris digitals: Principal eina quantitativa, molt estesa, perd amb
limitacions de fiabilitat si no es complementen amb altres fonts.
Platatormes LMS (Moodle): Eina potent per recollir dades sobre Iactivitat
real del docent. Requereix programari especific per a 'extraccio i analisi de
dades.

Video-analisi: Observacié d’enregistraments d’aula per part d’experts. Molt
rica pero poc escalable.

Rubriques competencials: S’apliquen en situacions d’avaluacié formativa i
practica.

Tests de coneixement: Mesuren domini conceptual Utils com a
complement.

Instruments mixtos (AMIXDOCENT): Projectes que combinen video-
analisi amb quiestionaris basats en casos (Universitat Rovira 1 Virgili, 2023).

6. EINES D’AVALUACIO DE LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENT

En aquesta secci6é s’analitzaran i descriuran les eines més rellevants i actuals en la
literatura revisada, que avaluen de la competencia digital del professorat a partir dels

33 __



diferents marcs de la Comissié Europea (DigComp, DigCompEdu o DigCompOrg) o les
adaptacions Estatals que ha fet INTEF d’aquests.

6.1. DigCompSAT

DigCompSAT (Clifford et al.,, 2020) és un instrument impulsat pel Joint Research
Center (JRC) de la Comissié Europea que se centre en I’avaluacié de la competéncia digital
a través d’un qiestionari d'autoreflexi6. L'instrument es fonamenta en les definicions de la
versié 2.1 del Marc Europeu de Competencia Digital per als Ciutadans (European Digital
Competence Framework for Citizens - DigComp) (Carretero et al., 2017).

Els objectius principals de l'instrument DigCompSAT sén:

1. Avaluar el nivell de domini dels usuaris en cadascuna de les 5 arees de
competéncia de DigComp, 1 destacar els punts forts i febles en les
competencies especifiques.

2. Millorar la consciéncia general i la comprensi6 dels usuaris sobre l'articulacié
de la competencia digital segons el marc DigComp.

DigCompSAT va ser dissenyat com un test d’autoavaluacié amb una durada
aproximada de 20-30minuts i amb una perspectiva metodologica que permet mesurar la
competencia digital a través dels tres elements principals: coneixements, habilitats i actituds,
per a cadascuna de les 5 arees de DigComp. L'eina aborda les 21 competéncies del matc
DigComp a través dels nivells de competeéncia, de I'1 al 6 (fonamental, intermedi i avangat).

L'eina funciona com un test auto-administrat que propotciona als usuaris un cami
d'autoreflexi6 sobre la seva competéncia digital. Aquesta avaluacié mitjancant autoreflexié
es realitza responent a un conjunt de declaracions que pertanyen a les 21 competencies de
DigComp, en lloc de I'observacié del seu rendiment en tasques.

El DigCompSAT utilitza un banc d'items creat a partir de I'analisi dels subcomponents
o temes principals de les 21 competencies de DigComp (identificant 48 temes principals en
total). Aquest items es van preparar com declaracions d'autoavaluacié, relacionades amb
aquests temes. Les declaracions busquen ser curtes, senzilles i relacionades amb accions
practiques i situacions comunes en la vida digital. Aquestes declaracions van permetre la
creaci6 dels 82 items que consten en el qiiestionari d’autoavaluacio.

Les opcions de resposta per a les declaracions d'autoavaluacié estan estructurades de
manera diferent segons si l'ftem avalua Coneixement, Habilitat o Actitud, utilitzant una
escala de 0 a 3 per a cada tipus:

*  Coneixement: De "No tinc coneixement d'aixo" (0) a "Ho domino completament

i podria explicar-ho a altres" (3).
*  Habilitats: De "No sé com fer-ho" (0) a "Puc fer-ho amb confianca i, si cal, puc
donar suport/guiar altres" (3).

*  Actitud: De "Gens" (0) a "Molt!" (3).

El desenvolupament de DigCompSAT va incloure un procés de pilotatge. Un primer
pilot a petita escala es va dur a terme a Irlanda amb 144 participants d’entre 16 i 65 anys

amb diferents nivells educatius. Un segon pilot a gran escala es va realitzar a Espanya i
Letonia amb 460 participants, on es va traduir el banc d’items. Els resultats del pilotatge
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(incloent analisi estadistica, observacions i grups focals) es van utilitzar per refinar el banc
d’items i millorar 'eina.

Després de completar el test, els usuaris reben un informe de resultats. Aquest informe
es basa en la puntuacié mitjana dels items i proporciona feedback sobre el seu nivell (Baix,
Fonamental, Intermedi, Avangat) per a cadascuna de les 5 arees de competencia. Encara que
l'informe presenta les 5 arees iles 21 competencies de DigComp per ajudar a la comprensié
del marc, les puntuacions només es proporcionen a nivell d'area.

Es van identificar alguns reptes durant el projecte, com la possible confusié dels usuaris
amb la diversitat de temes de les 21 competencies, especialment amb els items d'Actitud o
abstractes. També es va notar que 1'is d'exemples en els items pot ser problematic per
referéncies a marques comercials o per fer I'ftem massa dependent del context local o de la
tecnologia.

Tot i que inicialment es va dissenyar principalment per a una perspectiva d'ocupabilitat,
es considera que DigCompSAT podria ser una eina util també en l'educacio i la formacié,
per informar i formar els aprenents sobre les dimensions de la competeéncia digital i la seva
funcié transversal. Es suggereix la possibilitat de fer el test modular per arees.

El projecte ha actualitzat el seu nom per MyDigiSkills 1 ha passat a ser gestionat per
Porganitzacié ALL DIGITAL sota una llicéncia Creative
Commons.

6.2. SELFIE — Self-reflection on Effective Learning by Fostering the use of
Innovative Educational Tecnologies

SELFIE és una eina d'autoreflexié en linia gratuita desenvolupada per la Comissi6
Europea en col'laboracié amb experts en educacié, ministeris d'educacié i instituts de
recerca, aixi com nombrosos actors clau (Anastasia, 2023; Broek & Buiskool, 2020; Castafio
Mufioz et al., 2021; Giannoutsou et al., 2023; Hippe et al., 2021; Kampylis et al., 2019). El
seu objectiu principal és ajudar les escoles (tant d'educacié general com professional) a
avaluar com estan utilitzant les tecnologies digitals per a l'ensenyament i I'aprenentatge, i a
planificar millores. Ajuda les escoles a desenvolupar la seva capacitat digital 1 a incorporar
de manera efectiva les tecnologies digitals a les seves practiques d'ensenyament i
aprenentatge.

L'eina SELFIE es basa en el marc conceptual per a les Organitzacions Educatives
Digitalment Competents: DigCompOrg (Kampylis et al., 2019), el marc proposat per la
Comissi6 Europea per pro-moure l'autoreflexié i autoavaluacié dins d’organitzacions
educatives per aprofundir en els usos pedagogics de les tecnologies digitals.

SELFIE implica les diverses parts interessades de la comunitat escolar: directors
d'escola, professors i estudiants. En el cas de I'adaptacié per a la Formacié Professional (FP)
amb Aprenentatge Basat en el Treball (WBL), també inclou els formadors en empresa i les
empreses. La participacié en SELFIE és gratuita 1 voluntaria.

L’eina esta implementada com un qiiestionari que adre¢a un conjunt de preguntes de
reflexié a P'alumnat, al professorat i als equips directius d’escoles d’educacié primaria,
secundaria i formacié professional. Un cop tots els actors han respost les preguntes
proposades, el centre rep un informe anonim detallant I'ds de les tecnologies digitals. Aquest
informe busca ajudar a identificar mancances en el centre, aixi com generar debat per
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permetre I’elaboracié d’un pla de millora. Cal destacar que SELFIE disposa d’un conjunt de
preguntes "nuclears" que sén les mateixes per a totes les escoles, un conjunt de preguntes
opcionals que el coordinador del centre pot triar, i la possibilitat d'afegir fins a 10 preguntes
personalitzades per adaptat-se a les necessitats i al context de l'escola.

Inicialment Pinstrument va ser dissenyat per al'educaci6 general (primaria i secundaria)
1 professional, pero es va identificar que el model de Formacié Professional, particularment
amb Aprenentatge Basat en el Treball, té caracteristiques diferents. Aixd va portar al
desenvolupament de SELFIE for Work-Based Learning (SELFIE WBL). Aquesta és una
extensi6 o modul del SELFIE existent, desenvolupat entre 2018 1 2021. SELFIE WBL esta
dissenyat per donar suport a les escoles de FP i a les empreses que ofereixen WBL per
aprofitar al maxim les tecnologies digitals per a I'ensenyament, l'aprenentatge i la formacio.
Inclou la participacié de formadors en empresa i té preguntes especifiques per al context de
la VET i la col'laboracié amb empreses.

SELFIE és una accié prioritaria del Pla d'Accié d'Educacié Digital de la Comissié
Europea. Va ser llancat oficialment 'octubre de 2018. Esta disponible en més de 30 o 35
idiomes.

Ha tingut una adopci6 considerable, superant 1 milié d'usuaris de més de 70 paisos
l'abril de 2021 i 1,7 milions d'usuaris 'octubre de 2021. Les avaluacions mostren que és una
eina util per a les escoles. Funciona molt bé com a eina de diagnostic 1 pot permetre accions
de seguiment.

6.3. SELFIEforTEACHERS

SELFIEfofrTEACHERS (Anastasia, 2023) és una eina d'autoreflexi6 en linia gratuita
dissenyada per ajudat els professors d'educacié primaria i secundaria a avaluar la seva
competencia digital individual. Va ser desenvolupada i publicada el 2021 pel Joint Research
Centre (JRC) de la Comissi6 Europea, amb el suport de la Directorate-General for
Education, Youth, Sport and Culture (DG EAC), i col'laboracié d'experts.

El seu objectiu principal és empoderar els professors a participar activament en el seu
procés d'aprenentatge professional i donar-los supott en 1'ds de tecnologies digitals en el seu
context professional. A través d'un procés d'autoreflexié guiat, els professors poden
autoavaluar la seva competencia digital, identificant els seus punts forts i febles. Basant-se
en el feedback que reben de l'eina, poden planificar el seu aprenentatge professional i el
desenvolupament posterior de la seva competencia digital. L'eina es concep com un viatge
d'aprenentatge més que no pas una eina d'avaluaci6 externa del rendiment dels docents.

SELFIEforTEACHERS es basa en el marc conceptual curopeu per a la Competencia
Digital dels Educadors: DigCompEdu (Redecker, 2017). Transforma els conceptes clau del
DigCompEdu i els seus descriptors en afirmacions practiques i rellevants per a la practica
diaria dels docents, oferint un full de ruta per a la seva autoreflexié sobre la competencia
digital. El marc DigCompEdu serveix de referéncia conceptual i s'ha adaptat especificament
per a professors de primaria i secundatia, tenint en compte les necessitats educatives
emergents.

L'eina compreén 32 ftems d'autoreflexié estructurats en les 6 arees de competéncia del
marc DigCompEdu. Aquestes arees cobreixen aspectes com el compromis professional, els
recutsos digitals, I'ensenyament i l'aprenentatge, l'avaluacié, 'empoderament dels alumnes i
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la facilitacié de la competencia digital dels alumnes. Cada item té una afirmacié introductoria
i presenta sis afirmacions de nivell de domini que segueixen el model de progressié de sis
nivells del DigCompEdu. Aquestes afirmacions utilitzen verbs d'accié i es presenten en
primera persona ("Jo...") per a facilitar la relacié amb la practica del docent. Per ajudar els
usuaris, s'inclouen exemples rellevants per a la practica docent. També hi ha una opcié "No
conec aquesta competeéncia”. L'eina inclou un glossati per explicar termes que poden no ser
familiars per a tots els docents.

Després de completar l'autoreflexid, els usuatis reben un informe personalitzat i
automatitzat, com es pot observar en la Figura 1. Aquest informe mostra els resultats
agregats per area de competencia i els resultats individuals per a cada item, indicant el nivell
de domini. A més, I'eina proporciona feedback petrsonalitzat amb suggeriments sobre com
millorar o "pujar de nivell" per a cada item. Aquest feedback s'anima als docents a utilitzar-
lo per planificar les seves vies d'aprenentatge professional. Els usuaris poden desar i
comparar els seus resultats al llarg del temps per monitoritzar el seu progrés.

SELFIEforTEACHERS pot ser utilitzat per professors individuals en qualsevol
moment. També pot ser utilitzada per grups de docents (dins d'una escola, una regid, una
disciplina, un programa de formacié). Quan s'utilitza en grup, els participants poden acordar
compattir les seves dades anonimitzades per generar un informe agregat per al grup.
Aquestes dades agregades poden ser utilitzades per liders escolars, formadors de docents o
autoritats educatives per analitzar les necessitats d'aprenentatge del grup i planificar activitats
de desenvolupament professional (programes de formacio, recursos, etc.) que responguin a
aquestes necessitats identificades. Les dades agregades resultants de I'autoreflexié individual
sén subjectives i s'han d'intetpretar amb precaucié i juntament amb altres dades. Es
descriuen diversos casos d'us possibles per a I'eina, definits per qui la utilitza i amb quin
proposit.

Es pot veure SELFIEforTEACHERS com una eina "germana" o un projecte
relacionat amb el SELFIE original, centrat en l'individu (el docent) en lloc de l'organitzacié
('escola). Ambdues eines contribueixen als esforcos per donar suport al desenvolupament
de la competencia digital en '"ambit educatiu, pero aborden diferents nivells: I'organitzacié i
l'individu.

SELFIEfofTEACHERS és una accié prioritaria del Pla d'Accié d'Educacié Digital de
la Comissié Europea 2021-2027. Va ser llancat oficialment el 5 d'octubre de 2021 (Dia
Mundial dels Docents) i esta disponible en 29 idiomes. El seu desenvolupament va ser un
procés col'laboratiu amb experts i representants dels Estats Membres, que va incloure
estudis pre-pilot i pilot per assegurar la seva validesa i fiabilitat cientifica per a professors de
primaria i secundaria.
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Figura 1.
Exemple del gnadre d'indicadors de resultats de SELFIEforlTEACHERS (Anastasia, 2023).

La investigacié inicial realitzada pel JRC, va permetre el desenvolupament d’una eina
pilot anomenada DigCompEdu Checkln (Cabero-Almenara et al, 2020; Ghomi &
Redecker, 2019; Martin Parraga et al., 2022). SELFIEforTEACHERS és una versié
millorada de I'instrument DigCompEdu ChecklIn.

Per a la validacié d’aquesta eina, el JRC va realitzar un prepilot durant el desembre del
20201 el gener del 2021 amb 795 docents d’escoles primaries i secundaries d’Italia i Portugal
i una prova pilot durant ’abril del 2021 amb 3218 docents d’escoles primaries i secundaries
d’Estonia, Ir-landa, Italia, Lituania 1 Portugal.

6.4. DIGIGLO

DIGIGLO (Alarcén et al., 2020) és un qiiestionari dissenyat per avaluar la competencia
digital docent que consta de 29 items d’avaluacié on cada item es valora segons una escala
Likert de 6 punts. Aquesta escala va d'l ("Totalment en desacord") a 6 ("Totalment
d'acord").

El qiiestionari fa referencia a vuit arees de competencia digital. Les primeres sis
d'aquestes arees es cortesponen amb les descrites en el marc DigCompEdu (Redecker,
2017). A més, l'instrument DIGIGLO inclou dues atees addicionals referents als recutsos i
oportunitats digitals (suport logistic i de TIC) que estan disponibles per als educadors en el
seu context laboral. Aquestes dues areces addicionals no representades en el marc
DigCompEdu sén:

1. Entorn digital (Digital environment)
2. Compromis digital extrinsec (Extrinsic digital engagement)

La puntuaci6 total obtinguda en el qliestionari (que pot anar de 29 a 174) indica el
nivell de competencia digital docent. Una puntuacié total més alta reflecteix un nivell de
competencia digital més gran. D'aquesta manera, la puntuacié total reflecteix la progressié
a través de les sis etapes proposades en el marc DigCompEdu (des d'Al fins a C2).



Per tal de validar I'instrument, es va dur a terme una prova pilot amb una mostra de
509 participants, amb edats compreses entre els 28 i els 70 anys, els quals exercien o havien
exercit funcions en 'ambit de la formacié de futurs docents. La majoria dels participants
(n=427) procedien d’Espanya, mentre que la resta provenien de diversos paisos
hispanoparlants d’America Llatina. El qiiestionari es va administrar en format digital
mitjangant la plataforma Google Forms.

Actualment, DIGIGLO no es troba disponible per a Ids public.

6.5.COMDID

COMDID (Lazaro et al., 2019; Lazaro & Gisbert, 2015) és una rubrica validada per
avaluar la competencia digital docent, estructurada en 4 dimensions enteses com allo
inherent a la professi6 docent: Didactica, curricular i metodologica, Planificacié,
organitzaci6 1 gestié d'espais i recutrsos tecnologics digitals, Relacional, ética i seguretat i
Personal i professional. S’organitza a través de 4 ambits o situacions professionals on el
docent ha de ser competent: Ambit aula, Ambit centre educatiu, Ambit comunitat educativa
i entorn, Ambit desenvolupament professional). Aquests ambits serveixen com a referent
per recollir evidéncies d'avaluacié o acreditacié. I presenta 4 nivells de desenvolupament de
la competeéncia, des d'un nivell inicial fins a un nivell transformador:

*  Principiant: Utilitza les tecnologies digitals com a facilitadores i elements de
millora del procés d'ensenyament-aprenentatge (E-A).

*  Mitja: Utilitza les tecnologies digitals per a la millora del procés d'E-A de forma
flexible i adaptada al context educatiu.

*  Expert: Utilitza les tecnologies digitals de forma eficient per millorar els resultats
academics dels alumnes, la seva accié docent i la qualitat del centre educatiu.

*  Transformador: Utilitza les tecnologies digitals, investiga sobre el seu us per
millorar els processos d'E-A i exporta les seves conclusions per donar resposta a
les necessitats del sistema educatiu.

COMDID é¢s una eina conceptual elaborada pel grup ARGET de la Universitat Rovira
i Virgili (URV) i setveix de base per al desenvolupament d'instruments d'avaluacié concrets,
com el qlestionari d'autoavaluaci6 COMDID-A i el test de coneixements COMDID-C.

El disseny d'aquesta rdbrica va seguit un procés que inclou la documentacié de
referents teorics (incloent models de la UNESCO (UNESCO, 2011), ISTE (ISTE, 2008),
DigComp (Ferrari et al., 2013), DigilLit Leicester (Hall et al.,, 2014), i propostes catalanes i
d'Andorra), la identificacié de dimensions, ambits, nivells i indicadors, i la redaccié dels
nivells. La validaci6 es va realitzar mitjancant un grup de discussio, i un judici d'experts.

A partir d'aquesta riubtrica COMDID, s'han desenvolupat dos instruments d'avaluacio.
e COMDID-A: Una eina d'autoavaluacié validada on la seva estructura es divideix
en les mateixes quatre dimensions de la rdbrica COMDID.

*  COMDID-C: Un instrument dissenyat especificament per avaluar el coneixement
relacionat amb la CDD en professors en formacié. Es va construir basant-se en la
rdbrica COMDID buscant avaluar de manera equilibrada el coneixement
declaratiu, procedimental i actitudinal aplicat a situacions professionals. En la fase
inicial, el COMDID-C constava de 88 preguntes en dos formats paral-lels
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(Verdader/Fals i escala graduada de 5 opcions) dividides en les quatre dimensions
de la CDD, amb l'objectiu de validar la seva fiabilitat i validesa.

6.4. ACTIC - Acreditacié de Competéncies en Tecnologies de la Informacio
ila Comunicacio

L’Acreditacié de Competencies en Tecnologies de la Informaci6 i la Comunicacié
(ACTIC) ¢és una certificacié oficial emesa per la Generalitat de Catalunya que acredita el
nivell de competencia digital de la ciutadania. Aquesta certificacié té com a objectiu validar
les competencies instrumentals en I'ambit de les TIC, tot avaluant els coneixements,
habilitats i actituds associades a 1'as efectiu i responsable de les tecnologies de la informacié
ila comunicacié.

El marc de referencia de la competencia digital docent (INTEF, 2022) entén la
competencia digital docent com una combinacié de dues dimensions complementaries: la
competencia digital metodologica i la competencia digital instrumental. En aquest context,
les proves ACTIC se centren especificament en I'avaluacié d’aquesta darrera dimensio, és a
dir, en la competéncia instrumental, deixant fora la dimensié pedagogica i metodologica
propia de I'exercici docent.

Es important assenyalar que PACTIC no és una acreditaci6 especifica per al col-lectiu
docent, siné que respon a una orientacié generalista, adre¢ada a la ciutadania en general.
Aixi, el seu proposit és garantir el desenvolupament de competéncies digitals basiques,
aplicables tant a I'ambit professional com a la vida quotidiana, des d’una perspectiva
d’inclusi6 i capacitacié digital.

L’avaluacié ACTIC es fonamenta en la resolucié de situacions contextualitzades que
emulen escenaris reals, amb l'objectiu de mesurar la capacitat de la persona candidata per
assolir objectius determinats amb eficacia i eficiencia. El model contempla tres nivells de
competéncia: basic, mitja 1 avangat. La seva estructura respon a un model d’avaluacié propi,
alineat amb les directrius politiques 1 educatives establertes pel Consell Europeu, la
Generalitat de Catalunya, la Unié Europea i els acords amb les principals entitats patronals
i sindicals del territori.

7.  LIMITACIONS I REPTES ACTUALS

Avaluar la CDD és una tasca complexa que s'enfronta a la dificultat intrinseca de
definir un concepte en evolucié constant. Tot i 'ampli ventall d’instruments disponibles, la
divergencia entre l'autoavaluacio i el nivell real de competencia segueix sent un dels reptes
més importats descrits en la literatura.

Com s’ha vist en aquest capitol, els qliestionaris d’autoavaluacié del docent a partir de
la seva autopercepcié segueixen sent els instruments més comuns per avaluar la CDD
(Garcia-Ruiz et al., 2023; Gonzilez-Rodriguez & Urbina-Ramirez, 2020). Tanmateix,
'autopercepcid no coincideix necessariament amb el nivell real de competencia, i en alguns
estudis s’evidencia com el nivell que el docent autopercep és superior al nivell realment
adquirit (Althubyani, 2024; Barzabal et al., 2022; Boté-Vericad et al., 2023; Garcia-Ruiz et
al., 2023; Gonzalez-Rodriguez & Urbina-Ramirez, 2020; Lazaro & Gisbert, 2015). Aquesta
limitacié se suma a la dificultat de definir el concepte de la competencia digital, ja que els
diferents marcs de 'avaluen presenten matisos i diverses conceptualitzacions (Barzabal et
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al.,, 2022). Per obtenir resultats ajustats a la realitat, és necessari disposar d'instruments que
permetin  recollir dades reals basades en evidencies dels diferents nivells de
desenvolupament de la competencia (de Tozres et al., 2024; Lazaro & Gisbert, 2015).

Una de les limitacions citades en la literatura és la tendéncia a centrar I'avaluacio en I'as
tecnic o funcional de les tecnologies (competencia digital instrumental), obviant o
minimitzant la dimensié pedagogica i critica de la competéncia digital docent. Aixo fa que
molts instruments només mesurin el grau de familiaritat amb eines digitals, i no pas la seva
integraci6 didactica efectiva. L'avaluacié ha d'anar més enlla de 1'ds basic de la tecnologia i
cal assegurar que aquesta s’integra de manera efectiva i reflexiva en la practica pedagogica i
professional. Diversos estudis suggereixen que el domini instrumental de la CDD sovint
sembla major que el domini metodologic vinculat a la integracié de les tecnologies digitals
amb la pedagogia (Boté-Vericad et al., 2023; de-Torres & Canaleta, 2025; Lazaro & Gisbert,
2015).

La competencia digital és un constructe altament multidimensional, definit per arees,
competencies especifiques, diferents tipus de sabers (coneixement, habilitats, actituds) i
nivells progressius de domini. Els marcs de referencia com DigComp i DigCompEdu sén
models clars d'aquesta estructura multidimensional. No obstant aixo, l'avaluacié efectiva
d'aquesta complexitat, particularment a 'hora de capturar l'aplicacié practica, la integracié
pedagogica i les competencies d'alt nivell, continua sent un repte metodologic, especialment
quan es depén d'instruments basats tnicament en l'autopetcepcié. L'ds d'instruments mixtos
1 basats en evideéncies reals és vist com necessari per superar aquestes limitacions (Garcia-
Ruiz et al., 2023; Zhao et al., 2021).

Aquestes limitacions han motivat propostes d’avaluacié mixta que combinen dades
quantitatives i qualitatives per captar millor la complexitat de la CDD (Zhao et al., 2021).

8. CONCLUSIONS

Lavaluacié de la competencia digital docent ha de concebre’s com un procés integral
que combini diverses eines i enfocaments. Les propostes més innovadores apunten a
sistemes hibrids, que recullen dades reals, permeten 'autoreflexié docent i sén sostenibles
en contextos institucionals.

Donada la complexitat que representa la CDD, 'avaluacié d’aquesta és un element clau
per a la presa de decisions (formacié, recerca). Avaluar la CDD implica capturar les diferents
dimensions, competencies, nivells i tipus de saber. Malgrat la naturalesa multidimensional
de la CDD, la revisi6 de la literatura suggereix que "l'avaluacié suggerida per la comunitat
sigui majoritariament unidimensional". Un dels tipus d'instruments més comuns per avaluar
la CDD ¢és el qiiestionari d'autoavaluacio. Tot i que aquests instruments son utils per al
diagnostic o l'autopercepcid, les fonts evidencien repetidament que l'autopetrcepcié sovint
no coincideix amb el nivell real o adquirit. Per contra, els instruments que intenten avaluar
la CDD a pattir de 1'as real i les dades generades en plataformes (com Moodle) poden avaluar
parcialment la competeéncia.

Per superar les limitacions de l'autoavaluaci6 i els instruments basats només en dades
passives, els experts coincideixen en la necessitat de millorar l'avaluacié de la CDD. Ia
conclusié clau és que s’hauria d'avaluar a través de diferents instruments mixts, tant
qualitatius com quantitatius, per capturar tant el coneixement teoric (saber), l'aplicacié
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practica (saber fer) com les actituds (saber ser). Es recomana complementar qlestionaris
amb altres cines qualitatives, proves competencials, o analisis basades en l'execucié de
tasques reals per avaluar el nivell real adquirit.
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1.  INTRODUCCIO

En el context actual de transformacié digital de Ieducacié, considerem que la
Competencia Digital Docent (CDD) és fonamental tant en la formacié inicial com en la
continua del professorat. Tanmateix, la revisié de la literatura (Claro et al., 2024; Norhagen
et al., 2024) indica una gran diversitat de definicions 1 instruments per avaluar la CDD, aix{
com autoavaluacions que no sempre capten la practica real.

Segons Claro et al. (2024), de 44 estudis quantitatius sobre CDD en docents en exercici,
només quatre inclouen proves de rendiment. A més, es detecta un s heterogeni de marcs
com DigCompEdu, UNESCO, INTEF, COMDID o TPACK, fet que posa de manifest la
manca de consens operatiu. Norhagen et al. (2024) subratllen la necessitat d’estudis
longitudinals i del paper dels formadors com a models metacognitius, mentre que
Velasquez-Castro et al. (2023) evidencien com, en contextos amb poc suport institucional,
la CDD es desenvolupa sovint de manera autodidacta, posant en relleu la importancia d’una
formaci6 sistematica.

Aquest capitol analitza experiencies d’avaluacié de la CDD en processos formatius,
seleccionant casos que integren formacié (inicial o continua) i una avaluacié explicita, ja sigui
quantitativa, qualitativa o mixta. I.’analisi es presenta en tres blocs: primer, experiéncies de
formacié inicial amb enfocament mixt; segon, accions de formacié continua amb
triangulacié metodologica, 1 tercer, propostes vinculades a disciplines especifiques com les
matematiques 1 la musica.
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Amb aquest recorregut, pretenem oferir una visié diversa de com s’esta avaluant la
CDD, identificar tendéncies i reptes i extreure recomanacions per a futures investigacions i
practiques formatives.

2. EXPERIENCIES D’AVALUACIO DE LA CDD EN PROCESSOS
FORMATIUS

2.1. Diagnostics i autoavaluacions generals

Tot i que aquest capitol se centra en I'avaluacié de les CDD vinculades a processos
formatius, considerem rellevant reconcixer lexisténcia de diagnostics en professorat
universitari en actiu, ja que poden contribuir a detectar necessitats i a orientar politiques
formatives institucionals. Destaquem, per exemple, 'estudi de Paz Saavedra i Gisbert
Cervera (2023), que aplica el model COMDID-A a una amplia mostra de docents
universitaris a Colombia i ofereix una fotografia de les fortaleses i mancances competencials,
amb resultats utils per al desenvolupament de plans estrategics. En la mateixa linia, Cisneros-
Barahona et al. (2024) mostren una aplicacié rigorosa i contextualitzada del mateix model a
I’Equador, mentre que Espafa et al. (2023) combinen diagnostic qualitatiu i avaluacié
quantitativa per dissenyar accions formatives alineades amb les dimensions del marc
DigCompEdu en un context universitari espanyol post-COVID.

Draltra banda, també hem identificat experiencies diagnostiques aplicades a estudiants
en formaci6 inicial. L’estudi de Syahrin et al. (2023) mesura 'impacte de la pandémia en la
CDD d’estudiants d’Oman mitjancant proves objectives basades en DigComp 2.1 i
questionaris d’autoavaluaci6é. Aixi mateix, Herndndez-Sellés i Massigoge-Galbis (2024)
presenten una avaluacié estandarditzada dins d’un programa institucional massiu
(ProFuturo) aplicat a estudiants en formacié basica i secundaria a ’'Equador. En aquesta
mateixa linia, Alfaro-Pérez i Capetillo-Velasquez (2024) combinen una autoavaluacié amb
el questionari DigCompEdu Check-In i un focus group amb supervisors de practiques per
analitzar el nivell de CDD d’estudiants xilens al final de la seva formacié inicial.

També considerem rellevant esmentar estudis que aborden la CDD des dun
enfocament institucional. Es el cas de Fernandez-Miravete i Prendes-Espinosa (2022), que
analitzen el procés de digitalitzacié d’un centre d’educacié secundaria mitjancant el marc
DigCompOrg i l'eina SELFIE, impulsada per la Comissié Europea. En aquest cas,
P'avaluacié no se centra en la CDD del docent com a individu, sind en el desenvolupament
digital del centre com a organitzacié educativa. Aquest tipus d’avaluacions aporten una visié
complementaria.

Finalment, observem que els estudis que es basen en qiiestionaris sén especialment
utils per avaluar grans mostres de docents i aporten informacié rellevant sobre percepcions,
necessitats i possibles itineraris formatius, tot i que molts es basen en "autoavaluacié.

2.2. Enfocaments mixtos o integrals

Diverses experiencies en la formacié inicial i continua del professorat han adoptat
enfocaments d’avaluacié mixtos per valorar la CDD. Aquestes propostes combinen
metodologies quantitatives i qualitatives amb I'objectiu de captar no només el nivell assolit
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pels participants, siné també els processos de reflexid, apropiacio i transferencia durant la
formacié. En aquest apartat, es presenten estudis que incorporen rubriques, qliestionaris,
autoavaluacions, analisis de produccions 1 entrevistes, etc., 1 que situen I'avaluacié com a
part del procés formatiu.

2.1.1. Formacid docent amb enfocament mixt

Diverses experiencies desenvolupades en masters de formacié del professorat
evidencien com I’avaluacié mixta pot enriquir la formacio inicial en CDD. A la Universitat
de Valencia, per exemple, es proposa la creaci6 de PLEs (Entorns Personals
d’Aprenentatge) com a eina d’avaluacié i desenvolupament de la CDD, integrant també un
questionari inicial per captar expectatives i coneixements previs (Marti-Climent, 2025).
Aquesta proposta afavoreix la reflexié critica sobre temes emergents com la intel-ligencia
artificial o I'obsolescéncia digital. En una linia semblant, perd amb una estructura més
pautada, Marrero-Galvan i Negrin Medina (2023) dissenyen una seqiiencia didactica de
quatre sessions per fomentar la construccié d'un EPA docent, utilitzant marcs com el
TPACK i el DigCompEdu per guiar I'avaluacié. En ambdés casos, els resultats apunten a
una major consciencia critica sobre la CDD 1 a la consolidacié d’una identitat docent més
alineada amb els reptes digitals actuals.

I’estudi d’Alvarez Urfa et al. (2022) analitza com el model modular aplicat a 166
estudiants del Grau d’Educacié Infantil a la Universitat del Pais Basc incideix en el
desenvolupament de la CDD. I’avaluacié combina instruments com analisi de contingut de
mapes conceptuals digitals elaborats col-laborativament, escala d’observacié de
presentacions orals, 1 una autoavaluacié sobre habilitats de comunicacié 1 interaccio.
L’enfocament interdisciplinari integra tres assignatures i promou una reflexié critica sobre
I’ds de pantalles a I'aula, vinculant la competencia digital amb la comunicacié ética, la
produccié d’informaci6 i I'analisi critica.

Un enfocament rellevant és el que proposen Osuna-Acedo i Gil-Quintana (2021), que
utilitzen els cercles de reflexié pedagogica com a model didactic per al desenvolupament de
la CDD en la formaci6 inicial docent a Xile. L’experiencia es desplega en format SMOOC,
aplicada a 39 futurs docents, i combina diaris d’aprenentatge i focus group sincronics.
Aquesta proposta no mesura competencies tecniques, siné la qualitat 1 profunditat de la
reflexié sobre marcs com TPACK, SAMR o DigCompEdu. El model articula pensament
critic i col-laboracio, i evidencia com la integracié tecnologica pot esdevenir objecte de
discussié pedagogica compartida, enriquint aixi la formacié docent.

I’estudi de Reisoglu i Cebi (2020) se centra en una formacié intensiva de 70 hotes per
a futurs docents de diverses especialitats a Turquia, inspirada en el marc DigComp.
L’avaluacié de la CDD combina instruments qualitatius com els diaris de reflexié sobre cada
modul 1 entrevistes grupals semi-estructurades. El disseny formatiu incorpora activitats
practiques guiades, treball col-laboratiu entre parells, creacié de continguts multimedia i
presentacions publiques amb coavaluacid, tot amb un fort component de modelatge per
part dels formadors. El cas exemplifica una avaluaci6 integral que vincula la reflexi6 critica
amb P'accié pedagogica en contextos formatius intensius.

Els estudis de Schina et al. (2020), a Catalunya, i Leoste et al. (2022), a Estonia,
exemplifiquen propostes de formacié inicial amb una orientacié competencial i aplicada.
Schina et al. (2020) se centren en una formacio inicial de la robotica educativa i els Objectius
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de Desenvolupament Sostenible (ODS), mitjancant el disseny de projectes interdisciplinaris
i contextualitzats. I’avaluacié combina el qliestionari COMDID-A amb rabriques i
coavaluacié, mostrant millores en la percepcié competencial 1 en la capacitat de planificar
activitats educatives amb sentit social. Per la seva banda, Leoste et al. (2022) desenvolupen
dos programes en linia STEAM per a futurs docents d’educacié infantil i primaria, amb una
avaluacié que integra un qlestionari pre i post basat en DigCompEdu i una autoavaluacié
enregistrada en video analitzada qualitativament. Els resultats indiquen una evoluci6 positiva
en diverses arees de la CDD i una clara voluntat de transferéncia a la practica.

Cal esmentar tres casos amb mostres petites (menys de 10 participants) que aporten
una mirada valuosa sobre el desenvolupament de la CDD en la formacié inicial. L’estudi de
Bothe (2023), realitzat a Australia, analitza artefactes d’aprenentatge i discursos dels
estudiants segons el marc Professional-Digital-Competence, i posa de manifest la
desconnexi6 entre la formacié universitaria i la practica docent real, i proposa redissenyar
les avaluacions perque el TPACK es treballi de manera integrada i significativa. Igualment,
Gudmundsdottir 1 Hatlevik (2020) recullen dades qualitatives amb estudiants noruecs per
explorar la seva preparacié i analitza el desenvolupament de la competencia digital docent
des d’una perspectiva centrada en I’ds responsable de les TIC, com privacitat, drets d’autor
o us critic de la informacié, identificant caréncies importants en aquestes arees. Per dltim,
Han i Kim (2025) exploren els efectes d’un programa de formacié en competencia digital
per a mestres d’educacié infantil a Corea. El programa, amb un enfocament de flipped
learning, utilitza un qliestionari pre i post adaptat del DigCompEdu SELFIE per mesurar la
competencia professional, pedagogica i vinculada a "alumnat (s critic de la tecnologia) i es
complementa amb entrevistes individuals en tres moments del procés i un diari reflexiu.

Més enlla de la formaci6 inicial, la formacié continua també ha estat escenatri de
propostes d’avaluacié innovadores, basades en enfocaments mixtos i contextualitzats. Per
exemple, estudi de Carvalhais i Azevedo (2024), emmarcat en el Pla Nacional de Transicié
Digital a Portugal, afegeix a 'autoavaluacié inicial una fase final basada en tasques aplicades
1 portafolis, amb resultats que mostren discrepancies significatives entre les percepcions
inicials i el rendiment real. En una linia més massiva, el MOOC dissenyat per Ugur et al.
(2021) integra coavaluacions entre iguals i ribriques, dins un model de disseny iteratiu que
evidencia la transferencia immediata pero també en reflecteix les dificultats
d’implementacié. També Reisoglu (2022) proposa una formacié centrada en la creacié de
llibres electronics, amb una avaluacié basada en multiples fonts de dades (questionaris,
entrevistes i diaris), i amb resultats positius en la planificacié didactica i I'ds pedagogic dels
recursos digitals. Finalment, Jiménez Sierra et al. (2024) aporten un enfocament situat i amb
mostra petita, pero ric en dades qualitatives, dins d’un lesson study per a mestres de llengua,
mitjangant observacid, grups focals 1 analisi de materials.

Aquest conjunt d’experiéncies posa de manifest que els enfocaments avaluatius
integrats en practiques significatives poden proporcionar informacié més realista 1 util sobre
el desenvolupament professional docent. A més, evidencien que una bona part del valor
formatiu rau en el procés reflexiu 1 en la connexié entre teoria, practica i context.
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2.1.2. Avalnacid de la CDD associada a disciplines concretes

Tot 1 que moltes experiencies d’avaluacié de la CDD adopten un enfocament
generalista, també s’han identificat propostes vinculades especificament a determinades
disciplines, com les matematiques o la musica.

En Tambit de lensenyament de les matematiques, trobem diverses experiencies
d’avaluacié de la CDD que combinen el coneixement disciplinar amb 1"ds pedagogic de la
tecnologia. Scifert i Lindmeier (2025), per exemple, desenvolupen un instrument de
rendiment basat en tasques contextualitzades, aplicat a 118 estudiants de la Universitat de
Jena. El model, alineat amb els marcs TPACK i DigCompEdu, inclou accions progressives
que van des de la valoracié d’eines digitals fins a la seva aplicacié en situacions didactiques
concretes. Tot i el seu realisme i potencial formatiu, ’'estudi assenyala dificultats per escalar
el model a causa de la seva complexitat i cost temporal.

Carvajal et al. (2024), des d’una perspectiva qualitativa, analitzen 40 treballs finals del
Master Interuniversitari de Formacié del Professorat a Catalunya, amb I’objectiu d’avaluar
la creativitat digital en contextos matematics. A través d’una ribrica basada en el Pensament
Matematic Creatiu (PMC), s’identifiquen set dimensions relacionades amb aspectes
epistemics, emocionals i socials, posant en valor les practiques reflexives i 1’as d’instruments
analitics per caracteritzar diferents perfils de futurs docents.

Amb un enfocament experimental, Uteuliyev et al. (2023) duen a terme un estudi a
Kazakhstan per explorar la preparacié de futurs docents de matematiques en Ias de recursos
educatius digitals per ensenyar geometria. I’avaluacié combina qiiestionaris d’autopercepcié
1 actituds amb proves de rendiment, i mostra millores significatives en el grup experimental.
Malgrat aixo, I'estudi no es fonamenta en marcs conceptuals com el DigCompEdu o el
TPACK, sin6é que infereix la competéncia digital a partir del rendiment obtingut i la
predisposicié dels participants.

En 'ambit musical, I'avaluacié de la CDD s’ha articulat sovint a través de propostes
d’aprenentatge servei (ApS) o de practica dels futurs docents amb el compromis social i I’as
significatiu de la tecnologia. L’estudi de de Cuervo et al. (2023) avalua ’adquisicié de
competencies digitals generals i musicals a través de diversos instruments (INCOTIC, Music
and ICTs, Uses of Music, USMUS). Els resultats indiquen millora en la responsabilitat social,
el domini de tecnologies especifiques i el desenvolupament d’una actitud reflexiva.

Aquestes experiencies evidencien la rellevancia d’avaluar la CDD tenint en compte els
sabers especifics de cada disciplina i el sentit educatiu de la tecnologia en contextos concrets,
fet que afavoreix una integracié més significativa i situada.

3. CONCLUSIONS

Les experiencies revisades ens mostren un panorama divers pel que fa a I'avaluacié de
la CDD. Tant en la formaci6 inicial com en la continua, hi hem observat propostes
diagnostiques, alhora que moltes d’elles adopten enfocaments més integrals. Conviuen
aproximacions quantitatives 1 d’autoavaluacié amb enfocaments mixtos que combinen
instruments validats amb evidencies qualitatives contextualitzades.

Entre els aprenentatges que hem identificat, destaca la integracié de marcs conceptuals
amb diversos instruments d’avaluacié com rubriques, qlestionaris pre 1 post i 'analisi de

50—



produccions. Aquesta combinacié permet generar avaluacions que sé6n alhora comparables,
perod sensibles al context educatiu. Aixi mateix, hem pogut constatar la rellevancia de
connectar 'avaluacié amb els sabers disciplinars especifics. A més, la triangulacié
metodologica permet obtenir una mirada més global del desenvolupament competencial i
del seu impacte en la practica educativa.

Amb tot, també hem detectat limitacions recurrents, com ara la dificultat d’escalar
determinades propostes, la bretxa persistent entre la percepcié de competéncia i la seva
aplicacié real a T'aula, aix{ com la manca de disponibilitat o transparéncia respecte als
instruments emprats (rdbriques, escales o codificacions), fet que en dificulta la replicacio i
Paprofitament en altres contextos formatius.

De cara al futur, oferim diverses orientacions per tal que la CDD fomenti la
transformacié pedagogica. En primer lloc, cal disposar de diagnostics inicials objectius que
permetin orientar tant els plans estrategics de centre com els itineraris formatius individuals
(Palau et al., 2023). En segon lloc, proposem reforcar estrategies d’avaluacié entre iguals,
com la coavaluaci6 i la retroalimentaci6. També considerem important promoure
avaluacions contextualitzades i formatives, que permetin observar com la competéncia
digital es connecta amb la practica didactica 1 el procés d’aprenentatge de l'alumnat.
Finalment, creiem necessari avancar cap a una avaluacié sostenible, amb capacitat per
equilibrar fiabilitat i viabilitat, de manera que centres i administracions puguin fer un
seguiment sense sobrecarregar el professorat.

En definitiva, entenem que avaluar la CDD és molt més que mesurar una habilitat, és
una porta per connectar ’avaluacié amb la practica i per orientar processos formatius que
donin sentit a I’s de la tecnologia dins I’aula.
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1.  INTRODUCCIO

L’impacte creixent de les tecnologies digitals en 'ambit educatiu ha impulsat una
transformacié profunda del rol docent i dels requisits competencials associats a la practica
educativa. En aquest context, la competéncia digital docent (CDD) ha esdevingut un
component essencial en la formacié inicial del professorat de secundaria. La capacitat de
planificar, aplicar i avaluar processos d’ensenyament i aprenentatge mitjancant I’ds critic i
efectiu de les tecnologies digitals ja no és una opcid, sindé una necessitat per respondre als
reptes de I'educacié contemporania.

Lavaluacié de la CDD és clau per assegurar que els futurs docents no només coneguin
les eines digitals, siné que les integrin de manera reflexiva i pedagogica. Les bones practiques
a nivell universitari poden contribuir a una formacié més coherent, aplicada i adaptada als
reptes de I'educacié6 digital. Aixi, les eines, instruments i analisis utilitzats en els processos
d’avaluacié de la CDD sén elements clau per a prendre decisions respecte a la millora en
Pambit de la formacié de docents en ’avaluacié de la CDD.

El Marc de Referencia de la CDD, claborat per I'Institut Nacional de Tecnologies
Educatives i de Formaci6é del Professorat (INTEF, 2022) i adaptat del model europeu
DigCompEdu, defineix cinc arees clau de competéncia que orienten tant la formacié com
Pavaluacié docent: (1) alfabetitzacié informacional, (2) comunicacié i col-laboracio, (3)
creacié de continguts, (4) seguretat, i (5) resolucié de problemes. Aquest marc serveix de
guia per al disseny d’instruments i estratégies d’avaluacié en diferents contextos educatius.
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Tanmateix, segons les dades disponibles fins al juliol de 2024, una part important del
professorat en centres publics i concertats es troba en els nivells Al i A2 de CDD
(Departament d’Educacid, 2024), fet que indica que molts docents tenen una formacié
inicial limitada en aquest ambit. En altres paraules, es pot dir que les dades assenyalen que
els futurs docents presenten nivells mitjans o baixos de competencia digital, especialment
pel que fa a la seva capacitat d’avaluar 'impacte de la tecnologia en la seva propia practica
educativa. Aquesta situacié posa de manifest la necessitat d’implementar mecanismes
d’avaluaci6 contextualitzats 1 ttils que permetin verificar el desenvolupament real de la CDD
en entorns d’aprenentatge autentics.

A la vegada, aquestes mateixes dades també mostren abséncia de competéncies
relacionades amb I'avaluacié de la practica educativa; aixi que la rellevancia de I'avaluaci6 de
la CDD és evident per poder millorar-la.

En aquest marc, I'avaluacié de la competencia digital esdevé una eina clau per garantir
una formacié més coherent, practica i adaptada. Instruments com els qiiestionaris
d’autoavaluacié o metodologies qualitatives han estat ampliament utilitzats a nivell
internacional, tot i que persisteixen diferéncies en els enfocaments i criteris d’avaluacié.
Aquest capitol té com a objectiu analitzar estat actual de I'avaluacié de la CDD en la
formacié inicial del professorat de secundaria i reflexionar sobre les eines i estratégies que
poden contribuir a la seva millora.

En el marc europeu, DigCompEdu és seguit per investigadors d’arreu del moén, encara
que molts altres elaboren el seu propi instrument per avaluar les CDD, sent el més utilitzat
un format de qiiestionari d’autoavaluacié juntament amb cines qualitatives per avaluar el

nivell de CDD adquirit (Lépez-Nufiez et al., 2024).

La formaci6 del professorat de secundaria ha d’incloure una instruccié especifica en el
desenvolupament tecnologic i pedagogic a través de les tecnologies de la informaci6 i la
comunicacio, juntament amb la capacitat de transmetre eficagment aquests coneixements.

2. EXPERIENCIES D’AVALUACIO DE LLA CDD EN LLA FORMACIO DE
DOCENTS DE SECUNDARIA

2.1. Instruments en els processos d’avaluacié

En el context de ’avaluacio de la CDD en la formacié de docents de secundaria, els
instruments en els processos d’avaluaci6 juguen un paper fonamental per identificar el nivell
de domini i les necessitats formatives del professorat en formacio.

Els principals instruments emprats en expericencies d’avaluacié de la CDD en aquest
context sén: a) les rabriques, eines molt utilitzades per valorar el grau d’assoliment de la
CDD, ja que permeten una avaluacié qualitativa i detallada; es basen en marcs com el
DigCompEdu, el Marc de Referéncia de la CDD (INTEF), o el Marco Europeo de CDD;
b) els portafolis digitals, ecines d’avaluacié formativa i reflexiva que permeten evidenciar el
progrés en la competéncia digital; ¢) autoavaluacions i coavaluacions, instruments que
afavoreixen la presa de consciencia sobre el nivell de competéncia digital, com qliestionaris
basats en els marcs de competéncia (com l'autoavaluacié de T'INTEF); d) proves

56—



diagnostiques o inicials, les quals es fan servir per congixer el nivell de partida dels docents
en formacio; €) observaci6 i analisi de practiques, mitjangant la practica en escenaris simulats
o reals (com microensenyaments o practiques en centres), i f) entrevistes i grups de
discussié, els quals complementen les dades obtingudes amb altres instruments, amb una
visié més qualitativa.

Aixi doncs, per identificar quines competencies digitals existeixen, com s’han d’abordar
i com els docents han d’enfocar-les, s’han realitzat diferents estudis, ja siguin quantitatius o
bé qualitatius, sent I’estudi quantitatiu 'instrument més utilitzat per a I'avaluaci6 de la CDD.

2.2 Instruments més utilitzats en els processos d’avaluacio

Un dels instruments d’avaluacié més utilitzats en els processos és Iinstrument
DigComp, el qual es centra en ’avaluacié de la competencia digital (CD) en la societat i
descriu les competéncies que han d’adquirir-se a nivell general.

Per altra banda, DigCompEdu és especificament un instrument per 'avaluacié de la

CDD de docents (Rodriguez & Acurio, 2021), utilitzat i de validesa demostrada tan en paisos
de la Unié Europea com de ’America Llatina.

A partir de DigCompEdu també hi ha altres instruments que es basen en variacions
que INTEF, a Espanya, ha fet en crear el Marc Comd de CDD.

Un altre model de referencia sobre CDD és el model TPACK (Alonso-Garcia et al.,
2024). Aquest model es basa en tres elements clau en el procés d’ensenyament-aprenentatge,
generant la interaccié, els coneixements de la mateéria i els coneixements pedagogics
(Balladares-Burgos & Valverde-Berrocoso, 2022).

Un altre marc de referéncia és el NETS-T (National Educational Technology
Standards for Teachers), instrument desenvolupat a Xile, el qual es centra en el compromis
que té el docent en una formacié de qualitat i a garantir un us adequat de la tecnologia,
mentre que I'Gs responsable d'aquesta és una quiestié individual de cada alumne (Jiménez-
Hernandez et al., 2021).

Aixi que, pel que fa a I'avaluacié de la CDD, es pot dir que majoritariament es té
tendencia cap a les investigacions quantitatives; tot i que, les qualitatives o mixtes s6n cada
vegada més abundants.

2.3 L'avaluacio de la CDD en la formacidé de docents de secundaria

En aquest apartat es destaquen diferents experiencies pel que fa als models d’avaluacio
de la CDD en la formacié de docents de secundaria.

Els resultats mostren un nivell mitja de competencia digital general, destacant el
desenvolupament professional com la dimensié més ben valorada i la innovacié educativa
com la més deficitaria. Aixi mateix, es detecten diferencies significatives segons el genere,
l'etapa educativa, la materia impartida i el nivell de formacié: el génere masculi obté
puntuacions més altes en innovacio 1 gestié escolar, mentre que el genere femeni destaca en
desenvolupament professional, i els docents d'arees tecnologiques presenten més
competencia digital que els d'humanitats (Tzafilkou et al., 2023).

Jiménez-Hernandez et al. (2020) analitzen la competencia digital del futur professorat
de secundaria a Espanya, a partir d’'una mostra de 485 estudiants del Master de Formacié
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del Professorat. L'analisi es basa en el model DigCompEdu i se centra en cinc atees clau:
alfabetitzaci6 informacional, comunicacio, creacié de contingut digital, seguretat i resolucié
de problemes. Els resultats mostren un nivell desigual de competencia, i la creacié de
contingut digital és I'area més feble. A més, s'identifiquen diferéncies significatives segons el
génere, l'edat, la branca de coneixement i la percepcié personal d'habilitats digitals. L'estudi
posa en relleu la necessitat d'incloure formacié especifica en competéncies digitals dins del
master, especialment adrecada a dones, persones grans i titulats de branques no
tecnologiques.

En el model de Gatcia-Ruiz et al. (2023), es fa una revisio sistematica sobre l'avaluacié
de competencies en la formacié inicial del professorat d'Educacié Fisica. A partir de I'analisi
de 38 estudis, s’identifiquen set categories clau de competencies, entre les quals les
tecnologiques i digitals, que continuen presentant mancances importants, especialment en
la seva integracié pedagogica. La revisié destaca la necessitat de desenvolupar instruments
més rigorosos i formatius per avaluar aquestes competencies, promovent-ne 1'ts reflexiu i
adaptatiu en contextos escolars complexos.

Un altre estudi analitza la percepcié de futurs docents al Paraguai sobre la seva
competencia digital, avaluant quatre dimensions: TIC, pedagogica, social-¢tica-legal i
formacié professional. Els resultats indiquen que un percentatge considerable de futurs
docents s'autoavaluen amb un nivell molt basic en CD, especialment en aspectes pedagogics
i técnics com ara la creacié de podcasts, plataformes educatives o entorns virtuals. Les
debilitats sén clares en totes les quatre dimensions esmentades anteriorment. S'observa que,
com més formacié en TIC i freqiencia d'ds tecnologic, més gran és la percepcié de
competencia, 1 que hi ha diferéncies significatives per génere (homes amb més puntuacié en
dimensions pedagogica, TIC i ética-legal), pero no per edat: (Caficte et al., 2022).

Un estudi recent analitza la inclusié de la CD al curticulum de formacié docent inicial
també al Paraguai, centrant-se en les necessitats formatives percebudes per docents i experts
en TIC. Els resultats revelen que la presencia de la CDD als programes educatius és limitada,
amb materies que aborden principalment aspectes instrumentals basics, pero descuiden
dimensions clau com la formacié etica sobre el desenvolupament de la CD (Cafiete, 2025).

Un nou model per avaluar la CD del professorat de secundaria que integra dimensions
pedagogiques i professionals en el context de l'educacié digital és l'estudi basat en una
mostra de 845 docents de primaria i secundaria a Grecia (Tzafilkou et al., 2023). Aquest
proposa una escala de 20 items agrupats en sis components: preparacié de 'ensenyament;
impartici6 1 suport a lalumnat; avaluacié i revisié; desenvolupament professional;
desenvolupament institucional del centre, i innovacié educativa. A diferéncia de marcs
previs com DigCompEdu, aquest model no només contempla la practica docent, sind que
incorpora de manera explicita la dimensié institucional i la capacitat d'innovacid, oferint aixi
una visié més holistica i actualitzada de la CDD a I'ambit escolar.

L’article de Jiang i Yu (2023) presenta una contribucié important a l'avaluaci6 de les
competencies digitals del professorat de secundaria mitjancant el desenvolupament i la
validacié d'un model propi, Teachers’ Digital Competence Mode/ (TDCM), i un instrument
d'autoavaluaci6, Teachers’ Digital Competence Self-assessment Instrument (TDCSI). A partir de
l'analisi de marcs internacionals i entrevistes amb docents xinesos, es defineixen tres grans
dimensions de la CDD: ctica, pedagogica i desenvolupament professional. Aquestes es
concreten en sis arees clau: ctica i seguretat digital; compromis digital; recursos digitals;
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ensenyament i gesti6 de laprenentatge digital; avaluacié digital, i empoderament de
I'alumnat. Tot i que hi ha multiples matcs internacionals per avaluar la CDD, l'estudi
subratlla la importancia d'adaptar aquests models a les particularitats de cada context
educatiu.

3. CONCLUSIONS

Lavaluacié de la CDD en la formacié inicial del professorat de secundaria és un repte,
pero també una oportunitat per innovar en la practica educativa. Les experiéncies analitzades
demostren que és possible implementar estratégies efectives d’avaluaci6, sempre que
s’estableixin criteris clars, cohetréncia institucional i una cultura formativa basada en
Pacompanyament i la reflexié (Basilotta-Gémez-Pablos et al., 2022).

No obstant ’avaluacié de la CDD a la formaci6 inicial del professorat de secundaria
ha avancat significativament, encara presenta reptes importants. Les experiéncies analitzades
mostren que les metodologies actives, contextualitzades 1 reflexives sén les més efectives.

Aquestes iniciatives i experiéncies comentades representen una base solida sobre la
qual construir una avaluacié coherent, rigorosa i adaptada a les demandes d’una educacié
digital de qualitat.

En la formaci6 inicial del professorat de secundaria, I’avaluaci6 de la CDD és clau per
assegurar que els futurs docents poden integrar les TIC d’una manera reflexiva. No obstant
aix0, hi ha una gran diversitat de practiques i eines d’avaluacid, 1 sovint manca una visié
compartida entre les universitats i els centres educatius on es fan les practiques.

Per tant, es pot dir que després d’analitzar diferents experiencies d’avaluacié de la
CDD és necessari seguir millorant la investigacié pel que fa a I'avaluacié de la CDD en
I’'ambit de formacié de docents de secundaria. Tot i els multiples estudis que aborden
aquesta quiestio, cal continuar millorant la recerca en aquesta area, aprofundint en l'avaluacié
de la CDD 1 dissenyar, sobre aquesta base, programes de formacié més practics i
personalitzats que responguin a les necessitats dels docents a l'era digital.

A més, es posa de manifest en les diferents investigacions el fet de reclamar aspectes
fonamentals com augmentar la formacié docent en CD 1 el fet d’avancar en dissenys
d’investigacié que permetin comprovar com millora la CDD a través de propostes
formatives contextualitzades a I’etapa educativa o al tipus d’ensenyament (Garcia-Ruiz et al.,

2023).
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1.  INTRODUCCIO

El video analisis és una eina qualitativa poderosa per a la recerca en 'ambit educatiu,
la qual ofereix oportunitats uniques per avaluar competéncies i promoure la reflexié
pedagogica. En aquest capitol explorarem el potencial del video analisis, les seves aplicacions
i els enfocaments metodologics, aixi com també les seves limitacions; tot en base a la
bibliografia publicada sobre la tematica. Finalment, s’oferira una proposta metodologica per
a s del video analisis en la recerca qualitativa en I'ambit educatiu.

2. ELVIDEO ANALISIS COM A EINA METODOLOGICA QUALITATIVA
2.1. Fonaments del video analisis en la investigacio

2.1.1. Definicid de video analisis

El video analisis fa referéncia a I'examen sistematic de gravacions audiovisuals per tal
de comprendre i interpretar diferents fenomens. En el cas que ens pertoca, implica I’as de
dades de video per analitzar I’exercici de la practica educativa, les interaccions entre alumnat,
la dinamica d’aula... o més concretament el desplegament de la Competencia Digital Docent
(CDD), proporcionant una visié completa, rica i contextual dels processos d’ensenyament-
aprenentatge.

Com es pot comprovar al llarg d’aquest capitol, el video analisi és una metodologia
qualitativa freqiientment utilitzada en ’ambit educatiu 1 amb un interes creixent i actual. En
son prova les diferents meta-analisis recents que engloben centenars de publicacions al
respecte. Aquest Us es fonamenta en els resultats positius del video analisis en la formacié
inicial docent i en els beneficis com a metodologia qualitativa, tot 1 que també cal tenir en
compte les seves limitacions.

Entre les principals potencialitats del video analisis destaquem la seva capacitat per
capturar interaccions i comportaments complexos que dificilment es podrien analitzar
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mitjancant altres metodes. Un altre punt fort és la seva versatilitat: es pot fer servir per
avaluar les competencies professionals mitjancant la  identificacié — d’estratégies
d’ensenyament especifiques, la reflexié sobre la practica o el feedback basat en I'evidencia
(Hinojosa et al., 2024; Sert et al., 2024). A nivell metodologic, es destaquen com a beneficis
la possibilitat de revisions mdltiples, ’analisi detallada, les perspectives simultanies i la
discussié col'laborativa de les dades (Blikstad-Balas, 2019).

2.1.2. Bases del video analisi com a metodologia en investigacid qualitativa

L’eficacia del video analisis com a eina de recerca qualitativa es pot veure influenciada
per Penfocament metodologic utilitzat. D’aquesta manera, es destaca la importancia
d’utilitzar metodes sistematics 1 rigorosos per analitzar les dades dels enregistraments en
video. En destaquem alguns:

El metode d’analisi visual-verbal de video (VVVA, per les sigles en angles) concreta un
procediment de sis passes integrant la teoria multimodal 1 la teoria fonamentada. Aquest
metode implica examinar les caracteristiques generals del video, les caracteristiques
multimodals, les caracteristiques visuals i les caracteristiques de contingut i composicié. Tot
plegat proporciona un enfocament sistematic per codificar i interpretar dades de video amb
la finalitat d’identificar patrons i relacions entre les dades (Fazeli et al., 2022).

En segon lloc, el metode d’analisi cronologic discursiu (DTA, per les sigles en angles)
combina I'analisi de converses i I'etnogratia interactiva per rastrejar les interaccions al llarg
del temps, per exemple, per estudiar els canvis en les practiques docents (Sert et al., 2024).

En tercer lloc, podriem definir un tercer metode més general basat en I'etiquetatge de
moments o fragments. En aquest cas, primer s’identifiquen les etiquetes, que podrien ser
conductes especifiques o indicadors d’'una variable o competeéncia 1 postetiorment es va
etiquetant el video vinculant les etiquetes amb moments o fragments especifics. Hi ha
programari especific per sistematitzar aquest procediment (anomenades eines de video
etiquetatge o video-tagging tools) com es detalla a I'apartat 2.2.2.

Finalment, destaquem la proposta de Lebak (2024) que publica amb el titol Video-
Based Action Research: A Guide to Incorporatin Video Analysis Into Reflective Practice
for Teacher Development que, com el indica el nom, concreta com utilitzar el video analisi
en el model d’investigacié-acci6 per a la reflexi6 sobre les practiques educatives 1 per a la
millora de les competéncies professionals docents.

2.2. Aplicacions del video analisis a ’avaluacié de competéncies.

2.2.1. Camps i exemples d’utilitzacid

El video analisis s’ha utilitzat sovint en programes de formacié per facilitar als docents
el desenvolupament de competencies professionals. En analitzar les gravacions de la propia
practica, els docents poden identificar els punts forts i febles, els aspectes de millora o
I'impacte de les seves accions en 'alumnat i en la dinamica de 'aula. S’ha demostrat que la
reflexié basada en videos pot conduir a millores significatives en les habilitats dels docents
en formacid, per exemple, en la gestié d’incidents critics (Monereo, 2010), la reduccié
d’avaluacions negatives (Sert et al., 2024), la comprensié de les practiques inclusives
(Migliarini et al., 2019a), la millora de I'ensenyament de les ciencies (Peguera-Carré, 2023),
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el foment de discussions productives en el desenvolupament professional docent (Borko et
al, 2008) o per al coneixement metaestratégic dels docents en formacié (Michalsky, 2021).

De la mateixa manera que s’utilitza en la formacid, també s’ha utilitzat per a I’avaluacio
de docents. Martinez i Cebrian (2018) fan ds del video analisis per a ’avaluacié de docents
de secundaria en formacié (Master universitari de formacié de professorat) concretament,
per al perfode de practiques. Destaquen la utilitat del video per a lexemplificacié
metodologica, la discussié, Pargumentacié 1 la interioritzacié de models teorics 1 practics,
tant des de la perspectiva de la recerca com del desenvolupament de les competéncies
professionals docent. També per al periode de practiques, Korkko et al. (2019) utilitzen el
video analisi per a que docents en formaci6 i els seus supervisors analitzin la intervencié
practica. Tanmateix, 'estudi posa de manifest que els videos per si sols no sén suficients per
a 'avaluacid, tot i que si son utils per a guiar la reflexié basada en video. Seguint en I'ambit
universitari, O’Keeffe et al. (2020) conclouen que el video analisis serveix tant per a
P'avaluacié formativa com també com a eina d’aprenentatge per a la docéncia universitaria.

També s’ha utilitzat amb resultats positius en el feedback docent entre iguals per a la
millora de les competéncies professionals (i.e. Baran et al, 2023; Flores et al., 2025; Hinojosa
et al,, 2024). També es pot utilitzar el video analisis per avaluar la interaccié i dinamica d’aula
il'aprenentatge i compromis de 'alumnat. Gracies a les gravacions d’aula, els docents poden
identificar patrons en la conducta de I'alumnat vinculades a la participacio, la col-laboracié
o la implicaci6é (Boufahja et al., 2024).

A continuaci6 sintetitzem algunes meta-analisis recents vinculades amb el video
analisis com a metodologia qualitativa en ’ambit de I'educacio:

Migliarini et al. (2019b) es focalitzen en I'ds del video analisis en contextos d’educacié
i cura de la primera infancia a Europa. A les conclusions destaquen la rellevancia del video
analisis per al desenvolupament professional i el creixement col-laboratiu dels professionals.

Meline et al., (2022), per la seva banda, es centren en estudis amb disseny de cas unic,
entre 2010 i 2020, que utilitzen el video analisis per a la millora de la practica docent. Els
seus resultats avalen el video analisis com una practica prometedora en la formacié docent.

En una altra revisié de la literatura, Hinojosa et al., (2024) realitzen una revisio
sistematica en diverses bases de dades amb publicacions del 2004 fins al 2024 per explorar
els usos 1 I'impacte de les gravacions audiovisuals al practicum de la formacié de docents
d’educacié fisica. Conclouen que el video analisis s’ha utilitzat amb diverses finalitats
incloent 'autoavaluacié de ’alumnat, el feedback per part de companys i tutors i com a eina
per a la reflexié pedagogica i la millora continua. També es demostra un impacte positiu en
el desenvolupament de competéncies pedagogiques.

2.2.2. Eines digitals

El video analisis es pot dur a terme amb algunes de les eines més comuns en recerca
qualitativa com NVivo o ATLAS i, especialment per a 'analisi textual o audiovisual general.
En aquesta linia, també trobem Dedoose, que combina ’analisi qualitativa i quantitativa.

q > > q q q

Per ala codificacié conductual sistematica, a part dels anteriors, també podem utilitzar
The Observer XT o BORIS. El primer és més utilitzat en psicologia per a 'analisi de patrons
conductuals. El segon (Behavioral Observation Research Interactive Software) és Open
Source i permet registrar i codificar esdeveniments conductuals amb codis personalitzats.
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Un altre programa que permet la codificacié d’esdeveniments de qualsevol tipus mitjangant
marcadors personalitzats és VitAG.

En Pambit educatiu destaca Studiocode (Vosaic), que posa émfasi en el feedback
formatiu i la millora de la practica professional a partir del video, aixi com CoAnnotation,
freqiientment utilitzat en la recerca educativa, 1 el principal benefici del qual és que permet
crear anotacions col-laboratives al video.

Per ultim, cada vegada podem trobar més eines d’intel'ligencia artificial (IA) que
faciliten o complementen el procediment de video analisis, identificant patrons 1 tendencies
que poden no ser evidents mitjancant 'analisi manual, i millorant Peficiéncia i precisié de
'analisis (Fazeli et al., 2022). Alguns exemples d’eines basades en IA que permeten analitzar
video son Google Al Studio, MaxAl, ScreenApp, ctc. També eines tradicionals d’analisi
qualitativa com ATLAS.ti estan incorporant la IA per facilitar i automatitzar els
procediments.

3. PROPOSTA METODOLOGICA PER A 1’US DEL VIDEO ANALISIS EN
IAVALUACIO DE LA CDD

3.1 Avantatges i inconvenients de I’is del video analisis

3.1.1. Potencialitat del video analisis

El video analisi s'ha consolidat com una eina molt util en la formacio inicial de docents,
permetent una connexié efectiva entre la teoria i la practica. Sén diverses les seves
repercussions en la millora de l'accié docent.

L'as de videos permet centrar-se en aspectes clau del procés d'ensenyament, com la
interaccié docent-estudiant i la gesti6 de I'aula. Podem destacar com Grant i Kline (2010)
ens assenyalen que l'analisi de sessions de classe mitjancant el video analisi pot influir
positivament en la forma en la qual el docents aborden la seva tasca, i fins i tot desenvolupin
una consciéncia més profunda de la seva practica (Qian et. al., 2023).

Aixi, Tripp i Rich (2011) assenyalen que aquesta eina ajuda els docents a avaluar el seu
ensenyament de manera més efectiva, és a dir, promovent una reflexié més profunda sobre
la seva acci6 docent a partir dels aspectes en els quals tenen millor acompliment i en els
quals es podria millorar.

La connexi6 de la teoria amb la practica és un altre dels aspectes que es veu potenciat,
tal com Santagata 1 Guarino (2010) ens aporten. A més, Masats et al. (2011) ja aborden la
questi6 de 1'ds de la tecnologia en la formacié del futur docent i com aquest Us repetcuteix
positivament en que aquesta la incorporti en el seu exercici professional. Aquests autors ja
ens proposen 1'ds de videos per a desenvolupar tant habilitats docents com competéncies

digitals.

3.1.2. Consideracions a tenir en compte

A l'hora de plantejar-se la utilitzacié del video analisi en la nostra tasca docent, algunes
de les qliestions que ens podem plantejar préviament son:
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Partint de la idea que amb aquesta eina es contribueix a potenciar 'autoregulacié
en l'aprenentatge, tal com ens suggereixen Ellison i Tang (2025) és aconsellable plantejar
activitats on els estudiants estableixin els seus propis objectius abans de veure el video
per a posteriorment fer les seves anotacions o comentaris i finalment reflexionin sobre
l'obsetvat.

A més, aquestes activitats haurien d'estar el més estructurades possibles per a
facilitar la seva posterior analisi 1 avaluacié mitjancant algun tipus rdbrica. En aquest
sentit apunten Riordan et al. (2024) partint del Marc d'Analisi Pedagogica (Riordan et
al. 2021), aquest pot ajudar a desentranyar interaccions complexes a l'aula ja que permet
codificar elements com a context, actors o seqiiéncia temporal.

Juntament amb aquestes activitats, Forsythe et al. (2021) ens indiquen la
conveniéncia d'utilitzar instruments o aplicacions que permetin als alumnes recollir
informacié, marcar dades o moments en el video, comentar-los, etc., perqué aquests
puguin identificar i valorar aspectes claus del seu treball, la qual cosa posa en marxa
processos de metacognicié que impactaran positivament en els resultats obtinguts.

Caldria posar especial atencio a intentar promoure la interaccié entre els alumnes i
el desenvolupament de processos de retroalimentacié entre ells. En aquest sentit, Prilop
et al. (2025) posen de manifest que una retroalimentacié concisa i elaborada pot influir
en els resultats cognitius, metacognitius 1 motivacionals.

La seva utilitzacié pot ser molt util per a desenvolupar processos d'analisi critica
de la realitat i el context en el qual es troba l'estudiant. Aixi ho posen de manifest Sun i
Es (2015) en el seu treball, en el qual el grup d'estudiants que va usar el video analisi va
realitzar propostes més centrades en els estudiants amb els quals estaven treballant
gracies al desenvolupament de processos d'analisi critica de les accions d'aquests
estudiants.

Probablement, si podem combinar 1'ds de videos dels propis estudiants amb 1'ds
de videos externs els resultats podrien ser més significatius, donada la relacié emocional
amb el contingut, tal com ens apunten Schlosser i Paetsch (2023) en posar de manifest
'associacié entre la reflexid, I'autoeficacia i I'emocio en les intervencions basades en
video en la formacié docent.

Cal ser conscients de la necessitat de recursos per a poder implementar aquestes
eines de video analisi. Aix{ ho posen de manifest De-Torres et al. (2024) en proposar
l'automatitzacié del procés d'avaluacié de la competencia digital docent basant-se en el
seguiment de metriques obtingudes de la interaccié del professorat amb un Sistema de
Gesti6 de I'Aprenentatge (LMS).

Considerar la dimensié ética del treball realitzat amb 1'ds del video. Nassauer i
Legewie (2022) ja ens alerten de la necessitat de disposar d'un consentiment informat
per part de les persones que apateixen en el video i de garantir 'anonimat i la segutetat
1 protecci6 del repositori en el qual esta.

Finalment, volem destacar la necessitat que els docents realitzin una formacié
especifica per a posar en marxa propostes educatives que incloguin 1'as del video analisi.
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Tomezyk et al. (2023) ja van posar de manifest aquesta qlestié 1 van evidenciar la
necessitat i els beneficis que comporta aquesta formacié.

3.2. Proposta metodologica

3.2.1. Disseny i recollida de dades

En aquesta primera fase us proposem diverses accions:

Establir un Marc de Referéncia de la Competencia Digital Docent que ens
permeti establir els components o dimensions a analitzar.

Identificar indicadors o categories observables (ex.: us adequat d'eines
digitals, comunicacié en entorns digitals, gestié ¢tica de la informacid,
etc.).

Elaborar una rdbrica d'observacié amb nivells d'acompliment i descriptors
especifics.

Tenir especial cura en la validacié per judici d'experts (per exemple, altres
docents de I'area) tant dels indicadors com de la rabrica.

A continuacid, realitzar una prova pilot de la rabrica amb un petit
fragment de video, que ens permetra valorar la idoneitat de les categories
d'observacié.

Assegurar-nos que els videos recopilats per a les activitats d'analisis
reuneixen les condicions necessaries, amb la qualitat i els continguts
adequats. Per a aixo, ens haurem d'assegurar que aquests videos ens
permeten observar clarament la interaccié amb la tecnologia i els resultats
obtinguts d'aquesta interacci.

Al mateix temps, setia convenient organitzar i classificar els videos en
funci6 de les diferents dimensions o components de la competencia digital
i/o el tipus d'activitat a realitzar, de tal forma que ens faciliti la seva analisi
d'una forma estructurada i sistematitzada.

Tenir recollits els documents del consentiment informat signats pels
protagonistes dels videos, si és el cas.

3.2.2. Codificacid i analisi

En aquesta segona fase tindrem I'objectiu d’identificar y codificar les evidencies de la
competencia digital observades als videos. Per fer-ho:

Cal procurar I'aplicacié de la rubrica d’observacio sobre fragments clau o
parts que considerem significatives per a la finalitat de 'observacié. Es pot
fer amb programari d’analisi com ATLAS.ti, NVivo o fins i tot amb Excel.
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Es realitzara la codificacié de les diferents categories o unitats
d’observacié o dimensions (comunicacio, creacié de contingut, resolucié
de problemes, etc.).

Cal registrar les anotacions qualitatives complementaries (comentaris,
dubtes, comportaments espontanis, etc.).

3.2.3. Validacid de resultats

Per dur a terme aquesta fase, ’'objectiu de la qual seria establir el nivell de competencia
digital de manera fiable, farem una avaluacié i interpretacié dels resultats. Per a aixo
intentarem el segtient:

Referéncies

Realitzar una analisi interavaluador que ens ajudi a verificar la fiabilitat dels
resultats obtinguts (Kappa de Cohen, si s’aplica entre dos o més observadors).

Agtrupar els resultats per nivells de competencia i dimensions.

Comparar amb altres dades disponibles: autoavaluacions, treballs lliurats,
enquestes, etc.

Identificar fortaleses i necessitats de millora, tant des d’una perspectiva
general del grup com individualment.

Elaborar un informe final, que podria incloure grafics i exemples (captures de
video si és possible), que ajudin a il-lustrar els resultats.

Finalment, podriem dur a terme una revisio i valoracié dels resultats tant amb
Iequip docent com amb I'alumnat, de manera que es pugui desenvolupar un
procés de debriefing.
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DISSENY D’AVALUACIO MIXTA DE LA COMPETENCIA DIGITAL
DOCENT DINS DEL MARC DEL MASTER DE FORMACIO DEL
PROFESSORAT

Anibal Peldez i Ramon Palau

Universitat Rovira i 1irgili

1. INTRODUCCIO

En el context actual d’acceleracié tecnologica i transformacié educativa, la formacié
inicial del professorat ha d’incorporar una mirada critica, sistémica i competencial sobre ’as
de les tecnologies digitals en els processos d’ensenyament i aprenentatge. En aquest escenati,
la Competencia Digital Docent (CDD) esdevé una competencia clau per a la practica
professional del professorat, reconeguda tant en els marcs normatius nacionals com
internacionals, i imprescindible per assegurar una educaci6 equitativa, inclusiva i de qualitat
al segle XXI.

Totila creixent rellevancia atribuida a la CDD, especialment després de la crisi sanitaria
global provocada per la COVID-19, les estratégies per al seu desenvolupament i avaluacié
en la formaci6 inicial del professorat han estat tradicionalment limitades en enfocaments
metodologics. Moltes d’aquestes practiques s’han centrat en l'autopercepci6 i I'avaluacié
quantitativa mitjancant qiiestionaris. Aquesta aproximacio, si bé util en etapes exploratories,
resulta insuficient per captar la complexitat i multidimensionalitat de la competéncia digital
en contextos educatius reals.

Aquest capitol presenta el desenvolupament d’un model d’avaluacié mixta de la CDD
integrat en el Master de Formaci6 del Professorat d’Educacié Secundaria, en el marc del
projecte 2023 ARMIF 0027 amb I'objectiu de descriure els fonaments teorics i metodologics
que sustenten el disseny, implementaci6 i validacié d’aquesta proposta, aixi com discutir-ne
les implicacions pedagogiques i institucionals.

2. LA CDDILA SEVA AVALUACIO

La CDD es defineix com el conjunt integrat de coneixements, habilitats, actituds i
valors que capaciten el docent per integrar les tecnologies digitals en la seva practica docent,
en la planificacié 1 disseny d’activitats didactiques, en I'avaluacié dels aprenentatges i en el
desenvolupament professional continu (Redecker, 2017; Lazaro et al., 2019). El Marc de
Referéncia de la Competencia Digital Docent (EDU/2595/2022) estableix els nivells de
desenvolupament esperats per al professorat, adaptant el DigCompEdu al sistema educatiu
catala.
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Des d'una perspectiva pedagogica, la CDD no pot entendre's com un conjunt estatic
de coneixements tecnics, sind com una capacitat dinamica i contextualitzada que implica
també una actitud critica davant la tecnologia. La seva integracié efectiva en la practica
educativa demana un replantejament dels enfocaments metodologics tradicionals i 'adopcid
de models pedagogics oberts, flexibles i orientats a I’aprenentatge significatiu i col-laboratiu.

El model proposat es fonamenta en la necessitat d’integrar diversos tipus d’evidencies,
tant quantitatives com qualitatives, per avaluar la competencia de manera holistica en base
en les teories socioconstructivistes de I'aprenentatge i en els principis de I’avaluacié
auténtica, entesa com aquella que parteix de situacions reals i significatives per a estudiant.

2.1 Component quantitatiu: COMDID-C adaptat a DigCompEdu

L’instrument COMDID-C, desenvolupat anteriorment en el projecte CerTICDocent,
es basa en la resoluci6 de casos contextualitzats. I’adaptacié al marc DigCompEdu implica:

e Redisseny dels casos per assegurar alineacié amb les sis arees competencials
Y

del DigCompEdu.
e Validacié amb experts mitjangant la técnica Delphi.

e Prova pilot amb 206 estudiants del master de professorat a la Universitat
Rovita i Virgili per avaluar la fiabilitat i validesa interna de I'instrument.

e El redisseny en 2 models agils i la seva validacié mitjancant la técnica Delphi
i tecniques estadistiques amb una mostra de 583 estudiants de 8 universitats
publiques catalanes.

Per a l'adaptacié d’aquest nou instrument, es va partir d’una prova competencial
estructurada a partir de les 23 dimensions incloses a les 6 arees del MRCDD (2022). Per a
cadascuna d’aquestes dimensions es van dissenyar quatre casos breus amb resposta tipus
test amb una unica resposta correcta, es va optar per aquest enfocament amb I'objectiu de
prioritzar l'objectivitat, la claredat i la consistencia, afavorint aixi la seva aplicacié
generalitzada en diferents contextos, en reduir 'ambigiitat interpretativa durant la resposta,
la correccid6 i la validacié. A més, aquest format evita que la persona avaluada pugui superar
la prova mitjangant respostes parcialment correctes, fet especialment rellevant quan es
requereix evidenciar un domini clar i complet de les competéncies avaluades. Aixo va donar
lloc a un total de 92 casos o preguntes, que van servir com a punt de partida per a 'avaluacié
quantitativa de les competencies digitals docents (CDD).

El test va ser validat per un panell d’experts mitjancant la técnica Delphi, durant la qual
es va establir el punt de tall emprant el metode Angoff. Aix{ mateix, es va sotmetre a proves
inicials de validacié estadistica, els resultats de les quals van ser satisfactoris.

Com a part del procés d’ajust i validacid, es va incorporar ’analisi directa del grau de
dificultat observat de cada cas, a partir del percentatge d’estudiants que van respondre
correctament. Aquesta analisi va complementar la validacié experta 1 estadistica, i va
permetre identificar aquells items que no eren adequats per discriminar entre qui posseia o
no la competéncia avaluada, qiiestionant aixi la seva inclusié a la versié definitiva de
Pinstrument.

Complementariament, i tractant-se de la primera implementaci6 del test, es va oferir a
I’alumnat la possibilitat de compartir les seves impressions sobre la dificultat, la redaccid, la
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formulacié o qualsevol altre aspecte que consideressin rellevant. Aquest retorn va permetre
introduir lleus matisacions en la formulacié d’alguns items, aixi com altres millores a tenir
en compte en futures iteracions de la prova. Com a resultat d’aquest procés, es van
desenvolupar dues versions breus del test, compostes per 23 casos cadascuna. Aquestes
versions no només representen un avantatge en termes de temps d’aplicacié a 'aula, sind
que, combinades amb I’aleatoritzaci6 informatica dels items i de les opcions de resposta,
minimitzen el risc de copia i permeten avaluar les CDD en diferents moments sense generar
un efecte memoria, facilitant aix{ el seguiment de I'evolucié de 'alumnat.

Ates que aquestes dues noves versions deriven del test inicial i només inclouen 23 dels
92 casos originals, a més de presentar modificacions menors en la redaccid, es va considerar
necessari sotmetre-les a una nova validacié mitjangant la técnica Delphi, obtenint-se
resultats igualment satisfactoris. Ambdues versions es van aplicar en una prova pilot amb
aproximadament 600 estudiants del master de professorat de diverses universitats catalanes.
Durant aquesta fase de posada en marxa inicial, I'instrument va demostrar ser d’aplicacié
agil, amb un temps mitja de resposta de 30 minuts. Pel que fa a la seva validacié estadistica,
cal destacar que ambdds models van mostrar-se equivalents en termes avaluatius, ja que no
es van observar diferencies significatives entre ells. Actualment, s’esta duent a terme una
nova fase de recollida de dades amb l'objectiu de realitzar una validacié addicional
mitjancant el metode test-retest.

Aquesta eina ofereix una alternativa a ’autopercepcié habitual, ja que permet mesurar
la capacitat de resposta dels futurs docents davant situacions concretes 1 complexes,
fomentant una reflexié profunda sobre la propia practica.

2.2 Component qualitatiu: Eina de video analisis

2.2.2.  Sobre el video analisis i I'eina emprada

La integracié de ’avaluacié qualitativa es duu a terme mitjangant una eina de video
analisis (VA), seleccionada d’acord amb els critetris del Technology Acceptance Model (TAM).
Aquesta eina permet codificar i analitzar les actuacions docents enregistrades durant el
petiode de practiques, oferint aixi una avaluacié més rica i contextualitzada de les
competencies digitals docents.

Abans d’endinsar-nos en el procés d’avaluacié qualitativa, convé exposar la finalitat del
VA per comprendre’n la implementacié. El video analisis és una técnica que utilitza recursos
audiovisuals per observar, registrar i analitzar comportaments o accions. En aquest cas,
permet avaluar les competéncies digitals docents proporcionant una visié objectiva i
detallada de les habilitats tecnologiques aplicades en contextos reals o simulats, mitjancant
Penregistrament de sessions d’aula 1 la posterior identificacié de moments clau vinculats a
les CDD a través d’un programari especific d’ctiquetatge.

El programari utilitzat, VIiTAG, es basa en un sistema d’etiquetes —cotresponents a
les competéncies observables— que poden assighar-se a moments concrets de
I’enregistrament mitjancant una botonera dissenyada a aquest efecte. Aquesta eina també
permet afegir comentaris qualitatius associats a aquestes situacions i incorporar funcions
col'laboratives entre usuaris, cosa que facilita una avaluacié integral en una sola plataforma.
Entre els seus principals avantatges destaca la possibilitat de gestionar les gravacions i el seu
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accés directament des de plataformes al nivol com YouTube, fet que no només en simplifica
la implementaci6 técnica, siné que també afavoreix el compliment dels requisits etics i de
privacitat associats a 1'ds de dades audiovisuals en contextos educatius.

2.2.3.  Sobre l'avaluacid

L’avaluaci6 basada en I'observaci6 ofereix mdltiples avantatges, ja que permet valorar
com s’apliquen realment els coneixements i habilitats en contextos reals. Aquesta modalitat
és especialment adequada per mesurar competencies complexes, com les competencies
digitals docents, ates que se centra en el rendiment observable i no només en el coneixement
teoric. A més, facilita una retroalimentacié més rica i contextualitzada. Mitjancant
Pobservacié directa és possible detectar errors reals, automatismes o mancances en
Paplicacié practica que sovint no es posen de manifest en proves escrites, la qual cosa,
combinada amb I'avaluacié quantitativa mitjangant proves objectives, conforma un sistema
orientat no només a I’avaluacid, sind també al desenvolupament i millora de les CDD del
professorat.

Per al centre educatiu, aquest projecte suposa la introduccié d’una eina tecnologica que
impulsa la millora continua de les practiques docents. Gracies al videoanalisi, el professorat
pot revisar 1 optimitzar les seves estratégies d’ensenyament, afavorint un entorn
d’aprenentatge més reflexiu i basat en I'evidencia. Aixi mateix, permet al centre posicionat-
se com una institucié innovadora en la formacié de futurs docents, reforgant el seu paper
dins la comunitat educativa.

Cal destacar, a més, que aquest metode permet una avaluacié des de multiples rols,
incloent-hi:

e  Autoavaluaci per part de 'estudiant.
e  Coavaluaci6 per part del mentor o mentora del centre educatiu.

e  Heteroavaluaci6 per patt del tutor o tutora universitati/a.

2.3. L’avaluacio qualitativa mitjancant video analisis
q jang

A partir d’aquest enfocament, va ser necessari establir unes instruccions de referencia
per a la recollida de dades en el procés d’avaluacio, és a dir, 'enregistrament de video a I’aula,
tenint en compte les possibles restriccions i implicacions étiques i legals derivades de la
presencia de menors i d’altres persones implicades. Aquestes directrius contemplen el
registre de classes magistrals, en les quals dnicament s’enregistra la zona on es troba
I’estudiant. Pel que fa a la durada de I’entegistrament, es va establir com a optima una franja
d’entre 30 i 60 minuts, tenint en consideraci6 tant les condicions reals d’imparticié com el
posterior procés d’analisi. Aquest procés va comptar amb la supervisié i el suport del
mentor/a del centre i del tutor/a, amb l'objectiu d’assegurar que les sessions es
desenvolupessin d’acord amb les indicacions i dins d’'un marc ¢tic i pedagogic adequat.

Aixi mateix, tractant-se d’una situacié d’aula dins el context de formacié del
professorat, va ser necessari determinar quines CDD eren observables i adequades segons
el moment del desenvolupament professional en que es trobava 'estudiantat. El Marc de
Referencia de la Competencia Digital Docent (MRCDD, 2022) estableix tres etapes —accés,
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experiencia i innovacié— i dos nivells dins de cadascuna, la qual cosa va permetre ajustar
les expectatives a les capacitats esperables en aquest tram formatiu.

’ s . .
Acces Experiencia Innovacio
. é ” - :

Al. Coneixement B1. Adopcio C1. Lideratge
Formacid inicial sobre I'is Us convencional dels S’analitzen recursos.
de les TD en els processos recursos digitals Es promouen accions

E-A de centre per a l’ds
\ educatiu de TD
.. .’ / .’ .
A2. Iniciacio B2. Adaptacio C2. Transformacio
Formacié inicial aplicada S’apliquen les TD en Creaci6 de noves
en contextos reals diferents contextos. situacions d’ensenyament
de manera tutelada Transferéncia i aprenentatge mitjangant
\ \ \ lesTD
Figura 1.

Etapes i nivells del MRCDD. Font: Departament d’Edncacid (2022). Ponencia del GTTA
per a Lactualitzacio del Mare de Referéncia de la Competéncia Digital Docent.

En aquest cas, tractant-se de persones en procés de formacié sota la supervisié d’un/a
mentor/a, es va establir etapa d’accés com ’esperable per a aquest petfil professional.
També fou necessari determinar quin nivell dins de cada area era 'adequat per avaluar, la
qual cosa va portar a seleccionar situacions vinculades a les CDD de nivell d’iniciacié (A2),
amb alguna excepcid puntual. El nivell A1, o de coneixement, es centra en la formacié inicial
1 té un caracter eminentment teoric, tal com estableix el MRCDD (2022).

Aixi mateix, calgué delimitar no només quines arees tenen aplicacié directa a l'aula,
siné també quines competencies sén efectivament observables. Per dur a terme aquest
procés, es va analitzar detalladament Pestructura de les arees i les competencies que les
conformen. Atés que larea de Compromis professional (area 1), centrada en el
desenvolupament de les CDD per a lexercici professional, i I'area d’Ensenyament i
aprenentatge (area 2), relacionada amb la seleccié 1 gesti6é de continguts didactics, inclouen
competencies eminentment organitzatives i externes a I’aula, no es van considerar adequades
per a la seva observaci6 directa.

Després d’analitzar la resta d’arees, es va definir una proposta inicial de 24 situacions
observables. Aquesta proposta va ser validada pel grup d’experts participants en el projecte
mitjancant un formulari en que havien d’indicar si cada situacié era observable, no
observable o potencialment observable. Comptar amb el criteri de sis experts en 'ambit va
permetre introduir millores tant en la seleccié de situacions com en el disseny de la interficie
de I'eina de VA. 1’4s de 24 situacions implicava una carrega cognitiva elevada per a la seva
identificaci6 i una interficie amb usabilitat limitada. Per aixo, es va reformular la proposta
inicial sobre la base del consens assolit en relacié amb 'observabilitat, optimitzant aixi I’eina.

Complementariament, per facilitar la correcta identificacié de les competeéncies a la
pantalla, es van implementar els segiients criteris de disseny:

e Us de codis de colors per agrupar visualment les CDD d’una mateixa area.
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e Ordenacié de les competéncies segons el grau d’observabilitat, mostrant
primer les que tenen més probabilitat de ser observades.

e  Ultilitzaci6 de textos breus que redueixin 'espai necessari a la interficie 1 agilitin
la lectura.

Com a resultat d’aquest procés de validacid, es va definir el conjunt segiient de
situacions per a cada una de les arees:

Area 6. Desenvolupament de la competéncia digital de Palumnat

Les competencies digitals educatives han de garantir la insercié de I'alumnat en la
societat digital, promovent un us segur 1 ¢tic de la tecnologia. Aixo inclou el respecte pels
drets fonamentals, la dignitat humana i la proteccié de la privacitat individual i col'lectiva:

Text a la botonera Text original MRCDD (2022)

6.1.A2.1 Aplica, amb l'ajuda d’altres docents, propostes

. didactiques per integrar els continguts, les activitats i les
Aplica propostes per o <
, Lo e . dinamiques que permeten desenvolupar la competencia en
l'alfabetitzacid mediatica i

) . alfabetitzacié mediatica i en el tractament de la informacioé i
tractament informacio N , .
dades de I'alumnat, adequant-los al curriculum, al projecte

educatiu 1 al pla digital del centre.

. . 6.1.A2.2 Contextualitza els coneixements tecnics sobre gestié
Contextualitza gestio . . o .
. o de continguts i configuracié d’eines de cerca i tractament de
continguts, config eines i . ., as . ..

la informacié en I'as de les tecnologies digitals

tractament informacio . .
4 proporcionades per ’AE o pels titulars del centre.

6.3.A2.3 Aplica, amb assessorament, a les situacions

Situacions crit cientific, té, , . .,
e - . .| d’ensenyament i aprenentatge 1'ds per part del seu alumnat de
estétic i access a contingnt dig LT .. N o .,
criteris cientifics, técnics, estétics i d’accessibilitat a la creacid
per alumm .
de continguts.

Aborda avantatge] problem 6.2.A2.2 Coneix els avantatges i els problemes associats a 1'Gs

platform
com/ col*lab/ participacié

de les plataformes de comunicacio, col-laboracié i
participacié 1 aborda tots dos aspectes, amb ajuda, en
activitats de sensibilitzacié del seu alumnat.

6.2.A2.3 Aplica, amb I’ajuda d’altres docents, propostes

Abplica propostes e . : . S .

phica prop . . didactiques per integrar els continguts, les activitats i les
desenvolupen ciutadania i .
L. .. dinamiques que permeten desenvolupar el concepte de
identitat digital

ciutadania i identitat digital en el seu alumnat.
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Aplica normativa sobre drets
d'antoria i Pl

6.3.A1.3 Coneix i aplica la normativa sobre els drets d’autoria
i de propietat intel-lectual.

Aplica propostes adequades
desenvolupar creacid de
continguts digi

6.3.A2.1 Aplica, amb l'ajuda d’altres docents, propostes
didactiques que permeten desenvolupar la competencia per
crear continguts digitals adequant-los al curriculum, al
projecte educatiu i al pla digital del centre.

Contextualitza coneixement
sobre creacid continguts amb
eines d'autor

6.3.A2.2 Contextualitza els coneixements técnics sobre la
creacié de continguts digitals a les eines d’autor
proporcionades per I’AE o pels titulars del centre que
utilitzara el seu alumnat

Estratégies I'alumn iis
practic, versatil, critic i
creatin de les TD

6.5.A2.2 Coneix estratégies pedagogiques i les aplica amb
ajuda d’altres docents perque 'alumnat desenvolupi diversos
projectes, tant individuals com col-lectius, fent un ds practic,
versatil, critic i creatiu de les tecnologies digitals.

Taula 1.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les principals competéncies observables de ['area 6.
Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

Area 3. Ensenyament i aprenentatge

Aquesta competencia es refereix al disseny, la planificacio i la implementacié de I'as de
tecnologies digitals en cadascuna de les etapes del procés d’aprenentatge i hi inclou:

Text a la botonera

Text original MRCDD (2022)

Incorpora estratégies
d aprenentatge antoregulat
mitjangant TD

3.4.A2.2 Incorpora, amb assessorament, activitats a les quals
s’apliquen estratégies d’aprenentatge autoregulat mitjancant
tecnologies digitals en les sessions lectives.

Aplica programacid i resol

problemes d'utilitzar TD

3.1.A2.2 Aplica les programacions didactiques en la seva
practica docent, i resol, amb ajuda, els problemes que puguin
sorgir a ’hora d’utilitzar les tecnologies digitals durant el seu
desenvolupament.

Inclou orientacions i ofereix

suport amb TD

3.2.A2.3 Inclou, amb I’assessorament i la supervisié d’altres
docents, orientacions tant per fer cada tasca com per donar
suport als aspectes que puguin presentar més dificultat durant
I'aprenentatge del seu alumnat utilitzant tecnologies digitals.
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Taula 2.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les principals competéncies observables de ['area 3.

Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

Area 4. Avaluaci6 i retroaccio

Aquesta competéncia es refereix a ’avaluacié i la integracié de les T1 1 hi inclou:

Text a la botonera Text original MRCDD (2022)

4.1.A2.1 Aplica, de manera guiada, les tecnologies digitals
Aplica TD d'avalnacid dels | d’avaluacié proporcionades per PAE o pels titulars del centre
indicadors a la programacié | per recollir informaci6 sobre els indicadors fixats a la
programacié didactica

4.1.A2.3 Dissenya 1 utilitza, amb I’ajuda d’altres docents, algun

Dissenya instruments . ., . . .
Y instrument d’avaluacié de la seva practica docent utilitzant les

davalnacid tlitzant 1D tecnologies digitals del centre.

Taula 3.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les principals competéncies observables de ['area 4.

Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

Area 5. Empoderament de Palumnat

Les tecnologies digitals afavoreixen I'accés a I’educacié reduint barreres fisiques,
sensorials 1 socioeconomiques, perd la bretxa digital pot agreujar desigualtats. Els docents
han de garantir un us inclusiu d’aquestes eines per adaptar ensenyament a les necessitats de
I’alumnat. En aquesta area es van considerar:

Text a la botonera Text original MRCDD (2022)

5.1.A2.1 Selecciona i utilitza, en entorns controlats o amb
assessorament, opcions basiques d’accessibilitat amb la
tecnologia present al centre.

Selecciona i ntlitza opcions
basiques d accessibilitat
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Coneix i aplica els protocols
per reduir la bretxa digital

5..1.A2.2 Coneix els protocols i les mesures per reduir la
bretxa digital adoptats en el centre i/o per 'AE i els aplica
amb la guia d’altres docents.

Fomenta motivacid i
compromis amb TD

5.3.A2.3 Utilitza, de manera guiada, les tecnologies digitals del
centre per incentivar la motivacio i el compromis actiu del seu
alumnat amb els objectius d’aprenentatge de I'area o materia

Taula 4.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les principals competéncies observables de I'area 5.
Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

A més, a més d’aquests es van incloure 2 botons addicionals per tal de facilitar al maxim
Ids de eina i el procés d’etiquetatge:

e Altres CDD, esta al final del llistat i inclou situacions que podrien ser més
dificils d’observar o menys freqiients, simplificant la interficie al temps que
mantindra la possibilitat d’identificar-les. Esta identificat en color gris i
permetra etiquetar les seglients situacions:

Area 6. Desenvolupament de la competéncia digital de Palumnat

Text mostrat a la botonera

Text original MRCDD (2022)

Contextualitza els seus
coneixements pergue l'alumnat
confignri privacitat

06.4.A2.2 Contextualitza, amb ajuda, els seus coneixements
tecnics perque 'alumnat sigui capag de configurar les
opcions de privacitat i proteccié de dades personals
disponibles en les tecnologies digitals proporcionades per
IAE o pels titulars del centre, aixi com en els seus propis
dispositius i en els serveis que utilitza.

Aplica crits diddctics permet a
Lalumne ntilitzar tecno necessitat
quotidia

6.5.A2.1 Aplica en els processos d’ensenyament-
aprenentatge, amb ajuda, criteris didactics que permeten a
P’alumnat desenvolupar la seva competencia per utilitzar
com a usuati o usuaria les tecnologies a fi de satisfer
necessitats quotidianes seguint la programacié didactica i
el pla digital del centre.
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Coneix i comprén funcionmt tecn
7 estratég per ensenyar resoldre
problem iis

6.5.A2.3 Coneix i compren el funcionament de les
tecnologies digitals proporcionades per ’AE o pels titulars
del centre i coneix estrategies didactiques per ensenyar
d’altres a resoldre problemes vinculats amb el seu us.

Coneix els criteris selece propostes
pergueé l'alumnat crei continguts

digi

6.3.A1.4 Coneix els criteris didactics que ha d’aplicar en la
seleccié de propostes educatives perque alumnat sigui
competent a ’hora de crear continguts digitals i la manera
en que aquesta competéncia esta integrada en el
curriculum o pla d’estudis.

Taula 5.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb els textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les competencies amb observabilitat reduida de 'drea 6.
Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

Area 3. Ensenyament i aprenentatge

Text a la botonera

Text original MRCDD (2022)

Confignra i utilitza TD per
rebre informacid sobre
Laprenentatge

3.2.A2.2 Configura i utilitza, amb ’assessorament d’altres
docents, les tecnologies digitals proporcionades per ’AE o
pels titulars del centre per rebre informacié sobre
Paprenentatge de 'alumnat durant el procés

Aplica protocols de proteccid de
dades i drets

3.2.A2.4 Aplica, amb ajuda, els protocols relacionats amb
la protecci6 de dades i drets i garanties digitals establerts
per PAE o pels titulars del centre en utilitzar amb el seu
alumnat les tecnologies digitals per a la comunicacio, la
interacci6 o el monitoratge

Taula 6.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb els textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les competencies amb observabilitat reduida de 'area 3.
Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.
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Area 4. Avaluacio i retroaccio

Text a la botonera Text original MRCDD (2022)

4.1.A2.2 Usa, de manera tutelada, les tecnologies digitals

Di ins d et del centre per dissenyar un repertori diversificat de mitjans
issenya mitjans de seguimen . . . , .
Jioit /J et /f gf , (actituds, produccions i acompliments de ’alumnat) que li
igital i detectar necessitats . . .

& permetin fer un seguiment adequat de I'aprenentatge i

detectar possibles necessitats de 'alumnat.

Taula 7.

Textos de la botonera i la seva correspondéncia amb els textos originals descrits al MRCDD
(2022) de les competencies amb observabilitat reduida de 'area 4.

Nota. Els textos de les botoneres es van acurtar per tal de fer-los visibles i

llegibles.

I un boté anomenat Revisié, situat a I'inici del llistat 1 identificat en color negre, que
permetia identificar situacions que I'usuari volia etiquetar o revisar posteriorment.

L*as d’aquesta metodologia ofereix un alt potencial formatiu, ja que fomenta la
metacognicio, el dialeg pedagogic i la millora continua. A més, permet identificar patrons
d’actuaci6 i arees de millora que no sén perceptibles mitjancant altres instruments i, amb el
consentiment de I’estudiantat, pot esdevenir una oportunitat per a I’claboracié de materials
formatius de caracter il-lustratiu en el seu context natural.

3. Implicacions per a la formacié del professorat

Aquest model d’avaluacié mixta introdueix una nova cultura avaluativa en la formacio
inicial docent, centrada en evidencies auténtiques i en la participacié activa dels diferents
agents educatius. A més, obre la porta a:

e [’enfocament transversal en I’avaluaci6 de la CDD dins de les diferents
assignatures del master.

o L’extensié del model a altres competéncies docents (inclusid, sostenibilitat, treball
en equip, etc.).

e Lainstitucionalitzacié de I'eina en el sistema universitari catala mitjancant el
programa MIF.

e Laintegraci6 de tecnologies emergents com la intel-ligeéncia artificial o 'analisi
d’aprenentatge (learning analytics) en futures iteracions del model.

Aquesta visié possibilita una alineacié més estreta entre els objectius formatius i els
processos d’avaluacié, alhora que contribueix al desenvolupament d’una identitat
professional docent critica, reflexiva i compromesa amb la innovacié educativa.
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4. Conclusions

Aquesta recerca constitueix una innovacié significativa en lavaluacié de la
competencia digital docent. I.a combinacié d’instruments quantitatius validats amb analisi
qualitativa de la practica ofereix una aproximacié integral, formativa i transformadora.
Aquest model pot servir com a referéncia per a futures iniciatives d’avaluacié competencial
en la formaci6 inicial i continua del professorat.

La seva aplicacié extensiva, gracies a la col-laboraci6 entre universitats, enforteix el
compromis institucional amb una formacié de qualitat, contextualitzada i alineada amb els
reptes educatius del segle XXI. A més, el projecte AMIXDocent contribueix a I'evidencia
empirica sobre practiques innovadores d’avaluaci6 i reforga la necessitat d’una politica
educativa coherent i basada en dades.
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