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Abstract: The use of digital technologies in schools can either enhance access to information or create
barriers. Therefore, the training of future teachers must include strategies to develop digital teaching
competence (DTC) to promote equity and inclusion. The presented proposal connects the university
with various schools to foster DTC, focusing on digital inclusion according to the COMDID frame-
work. This service-learning experience was conducted over three academic years (2021-24) with 99
students from the double degree in Early Childhood and Primary Education at the University Rovira i
Virgili and 60 teachers from schools in various localities. The proposal focuses on creating inclusive
digital materials and contextualizing educational content. At the end of the process, students self-assess
their competence levels while teachers evaluate them, and both groups answer questions about their
satisfaction with the experience. The results show that combining theory and practice enhances training
quality and participant engagement. The best-rated competences are teamwork, coordination, and effec-
tive communication. Finally, the training experience was considered innovative and beneficial for initial
teacher education.
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1. INTRODUCCION

La sociedad actual se define por su amplia pluralidad y diversidad, aspecto que ha hecho evo-
lucionar también las necesidades que esta presenta. Este fenomeno de creciente diversidad se
observa en multiples dimensiones: cultural, lingiiistica, socioeconomica, y de capacidades. Las
escuelas, como instituciones clave de la sociedad, son un reflejo de esta pluralidad. En ellas
convergen estudiantes con diferentes antecedentes, experiencias y estilos de aprendizaje, lo que
plantea retos y oportunidades significativas para el sistema educativo (Ainscow, 2020).

En este sentido, las tecnologias digitales (TD) son un elemento omnipresente en la vida
cotidiana y, sin lugar a dudas, en los procesos formativos desde edades tempranas. Las TD
pueden ser herramientas poderosas para ampliar las posibilidades de acceso a la informacion y
al aprendizaje. Por ejemplo, permiten a los estudiantes acceder a recursos educativos en linea,
colaborar con compafieros a través de plataformas digitales y personalizar su aprendizaje me-
diante aplicaciones y software adaptativo (Macchiarola et al., 2018).

Sin embargo, el impacto de las TD no es uniformemente positivo. Para algunas personas,
especialmente aquellas con acceso limitado a dispositivos y conectividad, o con menos ex-
periencia en el uso de tecnologias, las TD pueden convertirse en una gran barrera (Lazaro et
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al., 2015; Sanz-Benito et al., 2023). La brecha digital puede exacerbar las desigualdades exis-
tentes, dejando atrds a aquellos estudiantes que no tienen los recursos necesarios para apro-
vechar las oportunidades que las TD ofrecen. Esto incluye no solo el acceso a la tecnologia,
sino también las habilidades necesarias para utilizarla de manera efectiva (Baeza-Gonzélez
et al., 2022).

Por eso los docentes de nuestros centros educativos deben tener habilidades y competen-
cias suficientes para usar estas TD adecuadamente. Aqui entra en juego la competencia digital
(CD) en general y la digital docente (CDD). La CD se refiere a la capacidad de una persona
para utilizar las tecnologias digitales de manera critica, creativa y segura, tanto en el ambito
personal como profesional (Carretero et al., 2017). Por otro lado, la CDD es la capacidad
especifica que deben desarrollar los docentes para integrar de manera efectiva las TD en
su practica educativa, o como lo definen Verdu et al. (2023), una “competencia profesional
compleja que aglutina un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que el docente
debe poseer y movilizar, de forma simultadnea, para utilizar las TD en su practica profesional”
(p- 9).

La CDD no solo implica la capacidad de utilizar herramientas digitales, sino también de
disefiar, implementar y evaluar procesos de ensefanza y aprendizaje que sean inclusivos y
equitativos, tal como se define en los diversos marcos y estandares de referencia (UNESCO,
2019; Redecker, 2017). Esto significa que los docentes deben adaptar las TD para satisfacer
las necesidades de sus estudiantes, creando ambientes de aprendizaje que promuevan la equi-
dad y la inclusion. Esto incluye, usar recursos educativos accesibles, implementar estrategias
de ensefianza y aprendizaje innovadoras y flexibles o crear materiales digitales relevantes y
sensibles a las necesidades de los estudiantes en diversos contextos. En nuestro caso, hemos
tomado como referencia el Marco COMDID (Lazaro y Gisbert, 2015), poniendo el énfasis en
los cinco descriptores que hacen referencia a la inclusion digital.

Para que esto ocurra, es esencial transformar la formacion inicial de los futuros docentes.
Las universidades deben proporcionar experiencias de aprendizaje que ayuden a los estu-
diantes de los grados de magisterio a desarrollar estas competencias en un contexto real y
significativo. Esto incluye no solo la adquisicion de conocimientos tedricos sobre la inclusion
digital y la CD, sino también la oportunidad de aplicar estos conocimientos en situaciones
practicas que promuevan aprendizajes mas significativos (Chiva et al., 2018, Sancho-Gil et
al., 2017; Sanz-Benito et al., 2023). De esta manera, los futuros docentes pueden desarro-
llar una comprension profunda y contextualizada de coémo utilizar las TD para promover la
inclusion y la equidad en su futura practica habitual como profesionales de la educacion en
sus aulas (de la Rosa et al., 2022; Lazaro-Cantabrana et al., 2021; Sanz-Benito et al., 2022).

Ante este paradigma, el Aprendizaje-Servicio (ApS) se destaca como una de las
metodologias activas mas relevantes mencionadas en la literatura cientifica reciente, espe-
cialmente en lo que se refiere a las practicas de formacion del profesorado en las universida-
des espafiolas (Alvarez et al., 2017). Los proyectos basados en ApS permiten a los estudiantes
conectar la teoria impartida en el aula con la préactica en un entorno real, facilitando que los
estudiantes experimenten la aplicabilidad directa e inmediata de lo que aprenden. Esto, sin
duda, es un aliciente que aumenta su motivacion e interés por el aprendizaje (Zayas et al.,
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2019) aspecto mas que relevante en los procesos formativos. Ademas, es considerada una
excelente metodologia de trabajo que permite a los estudiantes ser mds conscientes de su
desarrollo competencial y su rol activo en el proceso de aprender, aspectos sumamente funda-
mentales en el contexto educativo en el que nos encontramos (Cano y Cabrera, 2018; Medina,
2012).

Estas son las premisas que nos han llevado a implementar esta metodologia durante tres
cursos académicos (2021-22, 2022-23 y 2023-24) en un proyecto de la asignatura obligato-
ria “Organizacion del espacio escolar, materiales y habilidades docentes” del doble grado de
Educacion Infantil y Primaria de la Universidad Rovira i Virgili (URV), con la finalidad de
potenciar el desarrollo competencial de los alumnos mediante una experiencia formativa activa,
donde ellos pudieran sentirse protagonistas y responsables del desarrollo de materiales educa-
tivos inclusivos.

El proposito central de esta propuesta es desarrollar una estrategia educativa en entornos
reales para capacitar a los futuros docentes en la inclusion digital como parte de su CDD. Este
proposito se lleva a cabo mediante la creacion colaborativa de materiales digitales inclusivos
entre los estudiantes universitarios y los docentes en ejercicio, basandose en contenidos suge-
ridos por los docentes participantes. Simultdneamente, se abordan los conceptos relacionados
con el disefio de materiales digitales inclusivos desde la universidad. A lo largo de la colabora-
cion, los estudiantes universitarios deben proporcionar pruebas que demuestren su percepcion
sobre el desarrollo de las dimensiones de la CDD vinculadas a la inclusion. Al concluir la ex-
periencia educativa, los estudiantes universitarios realizan una autoevaluacion de su desarrollo
competencial, mientras que los docentes en ejercicio evalian las competencias de los alumnos
con los que han trabajado.

2. OBJETIVOS

El objetivo de esta publicacion es presentar la evolucion del proyecto en cuanto a la percepcion
de los universitarios participantes respecto a su desarrollo competencial en las dimensiones
de la CDD relacionadas con el uso inclusivo de las TD trabajadas mediante la experiencia
formativa, teniendo como referencia 5 del Marco COMDID (Lazaro y Gisbert, 2015), y de las
competencias transversales de la titulacion que se trabajan con dicha experiencia. Las Com-
petencias Especificas (CE) son: CE1) la CD de los alumnos en la planificacion docente; CE2)
atencion a la diversidad; CE3) gestion de TD y software; CE4) inclusion digital; y CES) crea-
cion y difusion de material didactico con licencias abiertas. Las Competencias Transversales
(CT) trabajadas han sido: CT1) aplicar el pensamiento critico, ldgico y creativo, demostrando
dotes de innovacion; CT2) trabajar de manera autdnoma con responsabilidad e iniciativa; CT3)
trabajar en equipo de manera colaborativa y responsabilidad compartida; y CT4) comunicar
informacion, ideas, problemas y soluciones de manera clara y efectiva en publico o ambitos
técnicos concretos.

También se exponen datos relacionados con la satisfaccion percibida por estudiantes y do-
centes en ejercicio sobre el uso de una experiencia como la presentada para el desarrollo profe-
sional de los futuros docentes para evidenciar la eficacia de la experiencia en los cursos acadé-
micos gracias a su proceso ciclico de mejora anual.
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3. METODO

Esta experiencia innovadora se fundamenta en un modelo de aprendizaje centrado en el estu-
diante, donde las actividades estan disefiadas para fomentar la colaboracion entre los estudiantes
y los docentes en ejercicio. Esta dindmica, junto con una metodologia basada en el ApS, propor-
ciona solidez a la actividad didactica, permitiendo un trabajo competencial y significativo para
los estudiantes. Ademas, estas actividades brindan a los estudiantes la oportunidad de abordar
necesidades identificadas por los centros escolares, contando con el apoyo y la orientacion del
profesorado universitario como facilitador a lo largo del proceso.

3.1. Participantes

Durante los tres afios de implementacion de esta experiencia formativa (2021-22, 2022-23 y
2023-24), han participado tres tipos de agentes. Primero, estudiantes universitarios (n=99) de
la Universitat Rovira i Virgili que cursan la asignatura obligatoria de segundo, titulada “Orga-
nizacion del Espacio Escolar, Materiales y Habilidades Docentes” (12 ECTS, obligatoria) del
Doble grado en Educacion Infantil y Primaria. Segundo, docentes en ejercicio de centros edu-
cativos de primaria (n=60) de siete centros escolares publicos de Tarragona, Reus, Torredem-
barra, Sabadell y Lleida. Finalmente, personal docente e investigador (n=4) del Departamento
de Pedagogia de la Universitat Rovira i Virgili quienes imparten la asignatura e interactian con
estudiantes universitarios y centros educativos para orquestar la estrategia educativa.

3.2. Procedimiento (fases de la experiencia)

La puesta en marcha de la experiencia formativa se estructura en varias fases, donde todos los
agentes involucrados participan activamente. A continuacion, presentamos una descripcion de
las acciones realizadas, el contexto y los participantes, asi como la temporalizacion de cada una
de las fases en el calendario académico (de septiembre a junio en nuestro caso):

1. Concrecion de necesidades (centros escolares, septiembre-octubre). En esta fase inicial,
los centros escolares analizan y definen sus necesidades, presentandolas como propues-
tas educativas. Los docentes elaboran una ficha técnica con una descripcion breve de la
propuesta, el grupo destinatario y las tecnologias digitales disponibles en el centro. Estas
fichas se envian a los profesores universitarios para que las clasifiquen y presenten a los
estudiantes universitarios para que puedan elegir la propuesta con la que quieren trabajar.

2. Formacion didactica y curricular (universidad, octubre-enero). En el contexto de la
asignatura, los estudiantes reciben formacion teorica y practica sobre el curriculum es-
colar, la programacion didactica en Educacion Infantil y Primaria, el desarrollo de la CD
del alumnado y el disefio de materiales educativos digitales inclusivos. Esto fomenta las
habilidades profesionales necesarias para la practica docente en una escuela inclusiva y
digital.

3. Elaboracion de propuestas educativas (centros escolares y universidad, octubre-di-
ciembre). Los estudiantes forman grupos (parejas o trios) y eligen una propuesta para
desarrollar. Luego, disefian y crean la programacion didactica y el material educativo di-
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gital en el contexto de la asignatura. La coordinacion y asesoramiento de los docentes en
ejercicio y la tutoria del profesorado universitario son esenciales. Esta fase abarca desde
la seleccion de la propuesta hasta su implementacion.

Implementacion (centros escolares y universidad, diciembre). En esta fase los estudian-
tes ponen en practica una parte de la programacion didactica y los materiales educativos
digitales disenados. La implementacion se realiza en las aulas de los centros escolares en
una o varias sesiones, segun las caracteristicas y necesidades de cada grupo y propuesta
educativa.

Evaluacion (centros escolares y universidad, diciembre). En esta fase, la evaluacion in-
volucra a todos los participantes y se centra en dos aspectos: los resultados de aprendizaje
de los estudiantes del grado y la valoracion de la experiencia ApS. Profesores universita-
rios, docentes en ejercicio y estudiantes actian como evaluadores, utilizando un modelo
de evaluacion 360° (Galan et al., 2010) mediante un cuestionario en linea adaptado a
cada perfil. Por un lado, los estudiantes universitarios realizan una autoevaluacion de su
progreso competencial y presentan con su grupo de trabajo evidencias que demuestren su
desarrollo competencial de la CE trabajadas, mientras que, por otro lado, los docentes en
activo evaluan las competencias de los estudiantes con los que han colaborado. Ademas,
se recopilan respuestas a preguntas sobre la satisfaccion de todos los involucrados en la
experiencia de ApS.

Al finalizar la experiencia, internamente entre el profesorado universitario, se han aplicado
mejoras en el contenido curricular a trabajar en las sesiones de la asignatura y en el seguimiento
de la actividad respecto a estudiantes y docentes en ejercicio. Esto ha permitido que la expe-

riencia se vaya refinando afio a afio sin perder la participacion de los centros educativos y los
estudiantes universitarios, a pesar de que estos ultimos son diferentes cada curso académico.

3.3 Instrumentos de recogida de datos

En cuanto a los instrumentos utilizados para la evaluacion y valoracion de la experiencia, estos
han sido dos cuestionarios en linea, uno para los estudiantes universitarios y otro para los do-

centes en ejercicio.
Estos dos cuestionarios (Sanz-Benito, 2024) han sido validados y se han utilizado sin cam-
bios en los ultimos tres cursos académicos. Cada cuestionario se divide en cuatro apartados:

204

Presentacion. Se expone la finalidad del cuestionario, sus apartados, la politica de pro-

teccion de datos y el consentimiento informado para los participantes.

Datos personales del participante. En funcion de la version (estudiantes o docentes en

egjercicio), encontramos las siguientes preguntas:

a. Alumnado universitario: nombre, apellidos, edad, identidad de género, centro educa-
tivo, docente con quien ha colaborado, titulo de la propuesta didactica y nivel educa-
tivo en el que la ha implementado.

b. Docentes: nombre, apellidos, centro educativo en el que trabaja y nombre de los/las
alumnos/as con los que ha colaborado.
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3. Autoevaluacion y evaluacion de las competencias especificas (CE) sobre inclusion
digital. Se presentan preguntas relacionadas con cada competencia especifica a evaluar,
desde la percepcion de los estudiantes universitarios y la observacion de los docentes
en ejercicio durante el proceso formativo. Estas preguntas estan alineadas con los cinco
descriptores especificos sobre inclusion digital del estdindar COMDID (Lézaro y Gisbert,
2015). Los participantes deben asignar una puntuacion a cada descriptor en una escala
Likert del 0 al 10, clasificandolos en tres niveles: principiante (5-6.9 sobre 10), medio
(7-8.9 sobre 10) y experto (9-10 sobre 10). Se debe sefialar que cualquier valor por de-
bajo de 5 (0-4.9 sobre 10) indica que el estudiante no considera haber alcanzado el nivel
minimo de inclusion digital definido en el nivel principiante.

4. Evaluacion de la experiencia formativa. Este apartado aborda las preguntas relaciona-
das con la experiencia, aplicables tanto para estudiantes como para docentes en ejercicio.
Se solicita que evalten: 1) el nivel de relevancia de la estrategia formativa dentro del
proceso de formacion inicial docente; 2) la innovacion de la estrategia formativa en su
capacidad para abordar las necesidades reales del entorno educativo; 3) la coordinacion
entre la universidad y el centro educativo durante la planificacion e implementacion de
las actividades; y 4) la evaluacion global de las actividades desarrolladas como docente/
estudiante dentro del marco de la experiencia formativa. Las opciones de respuesta se
presentan en una escala Likert que abarca un rango de 0 a 10. Para mejorar la experiencia
formativa, se solicita que aquellos que otorguen una calificacion inferior a seis argumen-
ten su evaluacion con un comentario.

4. RESULTADOS

A continuacion, presentamos los resultados comparados recogidos en los ltimos tres cursos
académicos, de la autoevaluacion y evaluacion del desarrollo competencial y de la valoracion
de la experiencia formativa realizada. En primer lugar, veremos cémo ha evolucionado la per-
cepcion de los alumnos, la evaluacion de los docentes y una comparativa entre ambos respecto
al desarrollo competencial. En segundo lugar, observaremos la evolucion de la opinidn de estu-
diantes y docentes en ejercicio respecto a la experiencia formativa.

4.1. Percepcion y evaluacion del desarrollo competencial

En cuanto a la autoevaluacion del desarrollo competencial de los estudiantes universitarios
(tabla 1), encontramos que respecto a las CT la calificacion media estd entre 8,28 y 8,95,
lo que supone un nivel competencial medio, y en el caso de las CE Ia calificacion media se
comprende entre 7,89 y 8,47, por lo que también se establece el valor medio en este caso. En
las CT existe una desviacion muy baja, inferior a 1 punto (valor maximo 0,58 y valor minimo
0,31) en los tres cursos académicos, mientras que en las CE esta desviacidon, aunque baja,
se distribuye en un rango mas amplio de entre 0,31 y 0,74, por lo que hay mas variacién de
valores.
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Tabla 1. Calificaciones por competencia de los tres cursos académicos (estudiantes universitarios)

CT1 CT2 CT3 CT4 CE1l CE2 CE3 CE4 CES

2021-22 8,51 8,66 8,86 8,91 8,14 8,26 8,66 8,91 8,40
2022-23 7,90 7,97 8,65 7,87 7,55 7,52 8,00 7,61 7,81
2023-24 8,42 8,97 9,33 8,82 7,97 8,45 8,55 8,88 8,24
Media (M) 8,28 8,53 8,95 8,53 7,89 8,08 8,40 8,47 8,15

Des. Estandar (S) 0,33 0,51 0,35 0,58 0,31 0,49 0,35 0,74 0,31

Las calificaciones medias mas bajas estan en las CE 1 y 2, relacionadas con el desarrollo de
la CD de los alumnos en la planificacion docente y la atencion a la diversidad, mientras que las
mas altas las encontramos en las CT 3, 2 y 4 sobre trabajar en equipo de manera colaborativa
y responsabilidad compartida, también autonoma y comunicar diversa informacion de manera
efectiva.

En cuanto a la evaluacion de los docentes en estos tres cursos académicos del desarrollo
competencial de los estudiantes universitarios (tabla 2), encontramos que la calificacion media
de las CT esta entre 8,26 y 8,87, un nivel competencial medio, mientras que en las CE esta
horquilla se sitia entre 8,11 y 8,46, por lo que también se establece el valor medio. En las CT
existe una desviacion baja, inferior a 1 punto (valor maximo 0,64 y valor minimo 0,26) en los
tres cursos académicos, mientras que en las CE esta desviacion, pese a ser baja, se distribuye en
un rango mas acotado de entre 0,57 y 0,83, por lo que hay menos variacion de valores.

Tabla 2. Calificaciones por competencia de los tres cursos académicos (docentes)

CT1 CT2 CT3 CT4 CE1 CE2 CE3 CE4 CES

2021-22 8,24 8,47 8,88 8,65 8,24 8,00 8,65 8,29 8,24
2022-23 7,80 7,93 8,60 7,87 7,53 7,67 7,73 7,60 7,40
2023-24 8,75 8,94 9,13 9,13 8,69 8,81 9,00 9,25 8,69
Media (M) 8,26 8,45 8,87 8,55 8,15 8,16 8,46 8,38 8,11

Des. Estandar (S) 0,48 0,50 0,26 0,64 0,58 0,59 0,65 0,83 0,65

Respecto a donde se encuentran las calificaciones mas bajas y altas, encontramos que las
mas bajas corresponden al desarrollo competencial de las CE 5, 1 y 2, respectivamente. Se
relacionan con la creacion y difusion de material didactico con licencias abiertas, contemplar
la CD de los alumnos en la planificacion docente y la atencion a la diversidad. Las mas altas se
encuentran en las CT 3 y 4, relacionadas con el trabajo en equipo y la comunicacion efectiva.

Ahora, si nos fijamos en las calificaciones obtenidas por la autoevaluacion de los alumnos y
la otorgada por los docentes en ejercicio, vemos que realmente no existen demasiadas discre-
pancias (tabla 3).
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Tabla 3. Calificaciones por competencias y curso académico (estudiantes y docentes)

CT1 CT2 CT3 CT4 CE1 CE2 CE3 CE4 CES

2021-22  Estudiantes 8,51 8,66 8,86 8,91 8,14 8,26 8,66 8,91 8,40

Docentes 8,24 8,47 8,88 8,65° 824 8,00 8,65 8,29 8,24
M 8,37 8,56 8,87 8,78 8,19 8,13 8,65 8,60 8,32
S 0,20 0,13 0,02 0,19 0,07 0,18 0,01 0,44 0,12

2022-23  Estudiantes 7,90 7,97 8,65 7,87 7,55 7,52 8,00 7,61 7,81

Docentes 7,80 7,93 8,60 7,87 7,53 7,67 7,73 7,60 7,40
M 7,85 7,95 8,62 7,87 7,54 7,59 7,87 7,61 7,60
S 0,07 0,02 0,03 0,00 0,01 0,11 0,19 0,01 0,29

2023-24  Estudiantes 8,42 8,97 9,33 8,82 7,97 8,45 8,55 8,88 8,24

Docentes 875 8,94 9,13 9,13 8,69 8,81 9,00 9,25 8,69
M 8,59 8,95 9,23 8,97 8,33 8,63 8,77 9,06 8,46
S 0,23 0,02 0,15 0,22 0,51 0,25 0,32 0,26 0,31

* Se destacan con cursiva los casos en los que la calificacion otorgada por los docentes en ejercicio es superior a
la autopercibida por los estudiantes universitarios. ** Se destacan en negrita los valores de desviacion estandar
inferiores a 0,1 puntos.

En términos generales, la desviacion estandar presente entre las calificaciones de la auto-
evaluacion realizada por los estudiantes universitarios y las calificaciones otorgadas por los
docentes en ejercicio es muy baja y se presenta entre 0 y 0,51. También se puede observar que,
en la mayoria de los casos, los estudiantes conciben un mayor desarrollo competencial que el
que los docentes en ejercicio consideran que los estudiantes tienen realmente al finalizar la ex-
periencia formativa. Sin embargo, los resultados obtenidos durante el curso 2023-24 es al revés,
los estudiantes se autoperciben con un nivel competencial mas bajo del que han considerado los
docentes que los han acompafiado en la experiencia formativa.

En cuanto a las calificaciones por competencias, podemos observar que el nivel compe-
tencial de los estudiantes se sitia entre el medio (7-8.9 sobre 10) y el experto (9-10 sobre 10)
siendo la calificacién més baja de 7,54 en la CE1 del curso 2022-23 y la mas alta de 9,23 en la
CT3 del curso 2023-24.

4.2 Valoracion de la experiencia

Por un lado, la valoracion de la experiencia por parte de los alumnos a lo largo de los cursos
académicos ha sido positiva, con valores que van desde el 7,46 al 9. En la tabla 4 se pueden
consultar los resultados medios obtenidos cada curso académico por parte de los alumnos en
relacion con la contribucion de la experiencia a su desarrollo profesional inicial (formacion ini-
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cial), la innovacion de la estrategia formativa (innovacion), la coordinacion entre la universidad
y los centros educativos durante la planificacién e implementacion de las diversas actividades
(coordinacidn) y, por ultimo, una valoracion global de la experiencia (global).

Tabla 4. Puntuaciones obtenidas en la valoracion de la experiencia (estudiantes)

FORMACION INICIAL INNOVACION COORDINACION GLOBAL

2021-22 8,54 8,40 7,46 8,71
2022-23 8,48 7,68 7,87 8,29
2023-24 9,00 8,85 8,21 9,00
Media (M) 8,68 8,31 7,85 8,07
Des. Estandar (S) 0,28 0,59 0,38 0,36

Lo que mejor valoran de la experiencia es su relevancia como estrategia formativa en el
proceso de formacidon que estan cursando con el grado seguido de su satisfaccion global con las
actividades desarrolladas, el componente innovador de la experiencia y la coordinacion entre la
universidad y los centros educativos participantes.

Por otro lado, los docentes también valoran muy positivamente la experiencia, con valores
entre 8,68y 9,05. En la tabla 5 se recogen los resultados de cada una de las preguntas. En el caso
docente, la puntuacion mas alta también se encuentra en la pregunta sobre la relevancia de la
estrategia formativa dentro del proceso de formacion inicial docente, seguido del componente
innovador, la puntuacion global y la coordinacion.

Tabla 5. Puntuaciones obtenidas en la valoracion de la experiencia (docentes)

FORMACION INICIAL INNOVACION COORDINACION  GLOBAL

2021-22 8,82 8,71 8,65 8,65
2022-23 9,13 8,87 8,40 8,40
2023-24 9,19 913 9,00 9,06
Media (M) 9,05 8,90 8,68 8,70
Des. Estandar (S) 0,20 0,21 0,30 0,33

En la valoracion de la experiencia, las puntuaciones son superiores a las emitidas por los
alumnos (tabla 6), aunque la desviacion estandar de las puntuaciones es mayor que en las com-
petencias (auto)evaluadas, sigue siendo baja, por lo que los valores son significativos.
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Tabla 6. Valoraciones de la experiencia por curso académico (estudiantes y docentes)

FOIIE;{(?I?LON INNOVACION COORDINACION  GLOBAL
2021- Estudiantes 8,54 8,40 7,46 8,71
2 Docentes 8,82 8,71 8,65 8,65
M 8,68 8,55 8,05 8,68
S 0,20 0,22 0,84 0,05
2022- Estudiantes 8,48 7,68 7,87 8,29
23 Docentes 9,13 8,87 8,40 8,40
M 8,81 8,27 8,14 8,35
S 0,46 0,84 0,37 0,08
2023- Estudiantes 9,00 8,85 8,21 9,00
24 Docentes 9,19 9,13 9,00 9,06
M 9,09 8,99 8,61 9,03
S 0,13 0,20 0,56 0,04

También se observa que las calificaciones han ido mejorando afio a afio, aspecto relevante
considerando el componente ciclico de la experiencia.

5. CONCLUSIONES

A las conclusiones a las que llegamos después de presentar los resultados obtenidos son muy
utiles para mejorar la estrategia formativa y continuar trabajando asi en su refinamiento para
siguientes ediciones.

Por un lado, los resultados obtenidos en la autoevaluacion y evaluacion de las CE y CT
trabajadas a través de la propuesta formativa por estudiantes universitarios y docentes en
ejercicio nos desvela diversas cosas. Debemos recordar que los estudiantes que participan en
esta experiencia son de segundo, por lo que solamente tienen el bagaje del primer curso de la
carrera. Dicho esto, es normal que sientan que todavia tienen algunas dificultades en algunas
competencias, puesto que les queda mucho por aprender en su formacién universitaria. La
exposicion a la que se someten en esta experiencia es muy enriquecedora para su desarrollo
competencial, ya que las valoraciones superan los 8 puntos sobre 10, pero las competencias
mejor valoradas son las relacionadas con el trabajo en equipo, la coordinacién y la comunica-
cion efectiva por este componente social de la experiencia que hace estar en contacto directo
con profesionales de la educacion trabajando con un caso y contexto reales, aspecto que au-
menta su grado de compromiso y responsabilidad para el proceso formativo. En este sentido,
hay poca diferencia entre lo que los estudiantes consideraron su desarrollo competencial y lo
que reflejan los docentes, aunque, en la mayoria de los casos, los estudiantes conciben mas
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desarrollo competencial que el que los docentes en ejercicio consideran que los estudiantes
tienen al finalizar la experiencia formativa. Sin embargo, estos resultados demuestran que la
experiencia formativa es eficaz para el trabajo de competencias, tal como mencionaban Cano
y Cabrera (2018), o Medina (2012).

Por otro lado, en cuanto a la valoracidn de la experiencia y en base a los criterios de utilidad
de esta para la formacion inicial de los docentes, su caracter innovador, la coordinacion entre la
universidad y los centros educativos durante la planificacion e implementacion de las diversas
actividades y, por ultimo, una valoracion global de la experiencia, los resultados demuestran
una satisfaccion creciente por parte de estudiantes y docentes participantes. Sin duda, la expe-
riencia es percibida como innovadora, ademés de una buena oportunidad para la formacion de
los futuros docentes con una puntuacion superior a los 8,8 puntos sobre 10 este curso académi-
co (2023-24). Un aspecto en el que se debe continuar trabajando es en la coordinacion desde
la universidad con los centros educativos, aspecto que, a pesar de ser valorado positivamente,
es el que ha obtenido una puntuacion mas baja. Recordamos que se trata de un proyecto en el
que cada curso académico involucramos a mas de 100 personas de perfiles distintos, por lo que
los trabajos de coordinacion no siempre son faciles. Sin embargo, estamos satisfechos de los
resultados obtenidos a lo largo de estos tres cursos académicos y esperamos poder continuar
con esta experiencia formativa de ApS, ya que los resultados muestran que la combinacion de
contenidos tedricos y practicos en los procesos de formacion de los futuros docentes enriquecen
la calidad de la formacion, asi como su compromiso y pertenencia a la comunidad.
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