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Prólogo 

Con el propósito de facilitar la lectura y comprensión de la presente tesis doctoral, 

exponemos algunas consideraciones sobre el formato del documento, la estructura 

seguida y la opción de escritura elegida. Para la configuración del documento se ha 

utilizado la normativa APA en su 7ª edición. Respecto a la estructura de la tesis, hemos 

seguido la que propone el Programa de Doctorado en Ciencias de la Actividad Física y 

del Deporte que se desarrolla de manera conjunta entre la Universidad Autónoma de 

Madrid y la Universidad Politécnica de Madrid para la elaboración de tesis doctorales 

presentadas como compendio de publicaciones. Sobre la redacción del trabajo de 

investigación, hemos decidido utilizar un lenguaje inclusivo. No obstante, en 

determinadas ocasiones hemos empleado el género masculino como genérico para 

facilitar el proceso de lectura. Además, la tesis ha sido redactada en primera persona del 

plural, pues se trata de un trabajo colaborativo realizado principalmente con los directores 

de esta tesis. 

Por otro lado, hay que señalar que las citas empleadas han sido codificadas con el 

fin de preservar la identidad del alumnado, cumpliendo con los criterios éticos que 

regulan los procesos de investigación. Asimismo, la totalidad de los datos recogidos han 

sido custodiados durante todo el proceso de investigación y solamente han sido utilizados 

con la finalidad de construir la presente tesis doctoral. 

La tesis se estructura en tres partes fundamentales. En la primera parte se presenta 

y contextualiza el objeto de estudio, los objetivos de la investigación y la justificación del 

estudio. Seguidamente, se aborda el marco teórico-conceptual, antecedentes y estado de 

la cuestión que se estructura en tres grandes temáticas: líneas de trabajo y desafíos de la 

universidad actual; el Aprendizaje-Servicio Universitario en la formación inicial; y el 
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Aprendizaje-Servicio Universitario en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte. 

Posteriormente se define el procedimiento metodológico seguido en la investigación, 

concretando el contexto y los participantes, describiendo las fases de la investigación y 

especificando las técnicas e instrumentos utilizados para la recogida de datos. Asimismo, 

se presentan los trabajos de investigación y las aportaciones del doctorando.  

En la segunda parte de la tesis se muestra una síntesis de los resultados más 

relevantes de los diferentes estudios elaborados, todos ellos publicados en forma de 

artículos en revistas científicas. También, se expone en este apartado la discusión de los 

principales hallazgos del estudio.  

En la tercera parte se recogen las principales contribuciones e implicaciones de la 

tesis, en forma de conclusiones. Asimismo, se definen las limitaciones de la investigación 

y la prospectiva, así como posibles líneas de investigación. Finalmente, se presentan las 

referencias bibliográficas utilizadas en el estudio de investigación y los anexos, donde se 

recogen los diferentes consentimientos informados y los artículos científicos publicados. 
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Resumen 

Antecedentes: En los últimos años están proliferando estudios de investigación 

que evidencian el potencial del Aprendizaje-Servicio Universitario en el ámbito de la 

Actividad Física y el Deporte. Esta tesis, presentada como compendio de publicaciones, 

surge de la necesidad de analizar la influencia del Aprendizaje-Servicio Universitario en 

el desarrollo integral del alumnado de Actividad Física y el Deporte durante su formación 

inicial. 

Propósito y objetivos de la investigación: El principal propósito de la 

investigación es conocer y comprender la influencia del Aprendizaje-Servicio 

Universitario (ApSU) sobre el desarrollo integral del alumnado universitario en el ámbito 

de la Actividad Física y el Deporte (AFD). Este objetivo general se concreta en tres 

objetivos específicos, que se corresponden con las líneas de trabajo e investigación en 

torno a las que se organiza la tesis doctoral: 

(1) Comparar los efectos que sobre la formación inicial del profesorado de 

Educación Física tienen dos modelos de Aprendizaje-Servicio desarrollados 

desde la perspectiva de la Justicia Social. 

(2) Conocer y comprender la contribución del Aprendizaje-Servicio Universitario 

para la concienciación y sensibilización del alumnado de Actividad Física y 

Deporte sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible y sus implicaciones 

éticas para comprometerse con un desarrollo sostenible de la sociedad. 

(3) Conocer y comprender la incidencia que tiene el Aprendizaje-Servicio 

Universitario sobre el aprendizaje profesional, a través de la repercusión que 

tiene sobre los conocimientos relacionados con la docencia en el ámbito de la 

Actividad Física y Deporte. 
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La concreción de los objetivos de la investigación y la propia naturaleza del 

estudio nos ha llevado a optar por un modelo de tesis por compendio de artículos en el 

que cada objetivo específico es abordado a través de un artículo científico. 

Metodología: Se ha seleccionado una perspectiva interpretativa-crítica, como 

método de investigación, empleando diferentes técnicas e instrumentos, que combinan 

coherentemente el enfoque cuantitativo con el cualitativo con el fin de obtener un 

entendimiento más completo y profundo de la realidad estudiada. No obstante, tanto por 

el interés de comprender la realidad desde la visión de los propios protagonistas 

(alumnado universitario) como por decisión de los investigadores, esta tesis ha seguido 

un planteamiento fundamentalmente cualitativo. 

En sintonía con los objetivos de investigación propuestos, se utilizaron los 

siguientes procedimientos para recopilar la información: (a) cuestionario Escala 

Aprendizaje-Servicio en Actividad Física (E-ASAF) (Santos-Pastor et al. 2020b); (b) 

observaciones no participantes; (c) entrevistas semiestructuradas a los protagonistas de 

los microcasos seleccionados y la recopilación de los documentos derivados de la 

realidad; (d) grupos focales con el alumnado que participó en las experiencias de ApSU 

en AFD; (e) cuestionarios reflexivos; y (f) análisis de documentos (portafolio del 

alumnado).  

El tratamiento y análisis estadístico de los datos cuantitativos se realizó mediante 

el programa SPSS v.25, estableciendo el nivel de significación para todos los análisis en 

P<0.05. Para abordar el análisis y tratamiento de los datos cualitativos se empleó el 

software N-Vivo v.12. También se hizo un análisis de contenido siguiendo el modelo 

propuesto por Miles y Huberman (1994): (a) reducción de los datos, disposición y 

transformación; (b) obtención de resultados mediante la selección de fragmentos textuales 
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acompañados; y (c) verificación de conclusiones, estableciendo los procesos de 

triangulación y comprobación de la coherencia estructural del estudio. 

Resultados: Las experiencias de ApSU y en especial las de AFD (ApS-AFD), 

permiten al alumnado tomar contacto real con su futuro desempeño profesional, 

colaborando con la transferencia de los aprendizajes académicos adquiridos. Además, les 

permite experimentar y contemplar nuevos horizontes profesionales donde desarrollarse 

y continuar formándose como profesionales, conformando su identidad. Por consiguiente, 

las experiencias del alumnado con el mundo real juegan un papel fundamental a la hora de 

adquirir competencias profesionales. 

De igual modo, el ApSU-AFD parece que tiene una influencia positiva sobre el 

aprendizaje académico del alumnado, fundamentada principalmente en la posibilidad de 

aplicar los conocimientos técnicos en contextos reales y adaptarlos a las características y 

necesidades de los socios comunitarios, favoreciendo la adquisición de aprendizajes 

significativos transferibles a su futuro quehacer profesional. 

Los principales hallazgos de esta investigación han mostrado la contribución de las 

experiencias de ApSU-AFD sobre la construcción de la identidad social del alumnado, en 

consonancia con el modelo de desarrollo sostenible, potenciando y afianzando el 

conocimiento, la comprensión, la sensibilización y el compromiso con los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS). Estos resultados se muestran en sintonía con otros estudios 

(Capella-Peris et al., 2020; Chen, 2018; Galvan y Parker, 2011; Herold y Waring, 2016), 

confirmando el potencial que ostenta el ApSU para el desarrollo de las competencias 

sociales y cívicas del alumnado de AFD vinculadas con los ODS y sus metas.  

Conclusiones: Las experiencias de ApSU-AFD permiten al alumnado conocer y 

comprender las metas de los ODS, al involucrarse y sumergirse en el desarrollo de 
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propuestas de trabajo real con el propósito de mitigar algunos de los problemas sociales 

relacionados con el desarrollo sostenible del planeta. De esta manera, su actuación 

responsable en contextos sociales vulnerados favorece su sensibilización y compromiso 

para colaborar activamente en pro de los ODS. Desde esta perspectiva, los resultados 

sugieren que el ApSU-AFD puede ser un modelo pedagógico capaz de llevar al alumnado 

a conocer, concienciarse y considerar los ODS. 

Asimismo, los resultados muestran que el ApSU-AFD tiene una importante 

repercusión en el desarrollo de las competencias profesionales del alumnado, incidiendo 

en un aprendizaje más preciso de los conocimientos para la enseñanza. En este sentido, 

se sugiere emplear el ApSU-AFD en la formación inicial, por su contribución al 

aprendizaje profesional y complementación al currículo universitario. 
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Abstract 

Background: In the last few years, research studies that make evident the 

potential of University Service-Learning in the ambit of Physical Activity and Sport have 

been proliferating. This thesis, presented as a compendium of publications, arises from 

the need to analyze the influence of University Service-Learning on the integral 

development of the Physical Activity and Sport students during their initial training. 

Purpose and objectives of the research: The main purpose of the research is to 

know and understand the influence of University Service-Learning (US-L) on the integral 

development of university students in the ambit of Physical Activity and Sport (PAS). 

This general objective concentrates on three specific objectives, which correspond to the 

lines of the work and research around which the doctoral thesis is organized: 

(1) To compare the effects that on the initial training of the Physical Education 

teachers have two models of Service-Learning developed from the perspective of Social 

Justice. 

(2) To know about and understand the contribution of University Service-

Learning to the awareness and sensitization of students of Physical Activity and Sport 

students of the Sustainable Development Goals and its ethical implications to commit 

themselves a sustainable development of society. 

(3) To know about and understand the impact that University Service-Learning 

has on professional learning, through the repercussion that it has on the knowledge related 

to the teaching in the ambit of Physical Activity and Sport. 

The specification of the research objectives and the very same nature of the study 

has led us to opt for a thesis model by compendium of articles in which each specific 

objective is approached via a scientific article. 
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Methodology: An interpretative-critical perspective has been chosen as the 

research method, employing different techniques and instruments that coherently 

combine the quantitative and qualitative focuses with the aim of reaching a more complete 

and deeper understanding of the reality studied. However, as much as for the interest to 

understand the reality from the point of view of the protagonists themselves (university 

students), as for the investigators own decision, this thesis has followed a fundamentally 

qualitative approach. 

In line with the proposed research objectives, the following procedures were used 

to compile the information: (a) Service-Learning in Physical Activity Scale questionnaire 

(Santos-Pastor et al., 2020b); (b) non-participant observations; (c) interviews with the 

protagonists of the chosen micro-cases and the compilation of the derived documents of 

the reality; (d) focus groups with the students who participated in the US-L-PAS; (e) 

reflexive questionnaires; and (f) document analysis (student portfolio).  

The treatment and statistical analysis of the quantitative data was carried out by 

means of the SPSS v.25 program, establishing the level of significance of all the analysis 

in P<0.05. To approach the analysis and treatment of the qualitative data the software N-

Vivo v.12 was used. An analysis of content was also made following the model proposed 

by Miles and Huberman (1994): (a) data reduction, arrangement and transformation; (b) 

obtaining results through the selection of accompanied textual fragments; and (c) 

verification of conclusions, establishing the processes of triangulation and verification of 

the structural coherence of the study. 

Results: The US-L experiences, and especially those of PAS (US-L-PAS), allow 

students to make real contact with their future professional vocation, collaborating with 

the transference of the acquired academic learning. Furthermore, it allows them to 
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experience and contemplate new professional horizons to develop and continue training 

themselves as professionals, shaping their identity. Therefore, the experiences of the 

students in the real world play a fundamental role at the time of acquiring professional 

competences. 

In the same way, US-L-PAS seems to have a positive influence on students' 

academic learning, based mainly based in the possibility of applying technical knowledge 

in real contexts and adapting it to the characteristics and needs of community partners, 

enhancing the acquisition of significant learnings transferable to their future professional 

tasks. 

The main findings of this research have shown the contribution of US-L-PAS 

experiences on the building up of social identity of the students, in consonance with the 

model of sustainable development, empowering and strengthening the knowledge, the 

understanding, the sensitization and the commitment to the Sustainable Development 

Goals (SDGs). These results prove to be in line with other studies (Capella-Peris et al., 

2020; Chen, 2018; Galvan and Parker, 2011; Herold and Waring, 2016), confirming the 

potential that US-L has for the development of the social and civic competences of the 

PAS students linked to SDGs and their goals.  

Conclusions: The US-L-PAS experiences allow students to know and understand 

the goals of SDG, involving and submerging themselves in the development proposed in 

real work, with the purpose of mitigating some of the social problems related to the 

sustainable development of the planet. In this way, their responsible behavior in 

vulnerable social contexts enhances their sensitization and commitment to actively 

collaborate in favour of the SDGs. From this perspective, the results suggest that the US-

L-PAS could be a pedagogical model capable of leading students to knowing of, 
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becoming aware of and considering SDGs. 

Likewise, the results show that US-L-PAS has important repercussions in the 

development of the professional competences of the students, resulting in a more precise 

learning of knowledge for teaching. In this sense, it is suggested that US-L-PAS is 

employed in the initial training, for its contribution to the professional learning and 

complementation of the university curriculum.   



   29 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Introducción 

 
  



   31 

1. Introducción 

Los períodos de cambio se han sucedido a lo largo de la historia con diferentes 

consecuencias para las sociedades de cada momento. En este sentido, tomando como 

propias las palabras de Yuval Noah (2018, p. 290): “no podemos estar seguros de las 

cosas concretas, pero el propio cambio es la única certeza”. Lo especial y característico 

del momento presente es la velocidad y la dirección del cambio al que nos enfrentamos. 

Tal situación presenta un conjunto de inminentes y arduos desafíos que amenazan incluso 

la existencia humana, al menos tal y como la conocemos hoy día (Schawb y Malleret, 

2020). A este respecto, parece existir un sentir general, y a menudo muy habitual, de que 

independientemente del asunto al que nos refiramos “eso sólo se arregla con una buena 

educación” (Rendueles, 2020, p. 273). Pero… ¿de qué manera la educación puede ser la 

solución para atender eficazmente a los desafíos del siglo XXI? 

No cabe duda de que la educación ha sido y es un pilar fundamental en la sociedad 

para hacer frente a los retos que acontecen en cada momento de la historia. Desde un 

enfoque crítico, el fin último de la Educación es ayudar a las personas a alcanzar los más 

altos niveles de libertad individual y justicia social por medio del análisis de sus 

circunstancias personales (a nivel moral y psicológico) y su conexión con el contexto 

comunitario (ético, cívico y político) (Sicilia y Fernández-Balboa, 2005). Sin embargo, 

como ya anticipó Ken Robinson en una charla TED (2010), el sistema educativo necesita 

una profunda renovación. De un modo análogo con el mundo tecnológico, podemos decir 

que el sistema educativo precisa ser actualizado. Es decir, una nueva versión que renueve 

tanto las políticas educativas (software), como sus infraestructuras y equipamiento 

(hardware). Un renovado sistema educativo, centrando la atención en la adquisición de 

competencias para la vida en general, especialmente aquellas que tienen que ver con la 
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adaptación al cambio en el ámbito laboral, aprender a aprender y mantener el equilibrio 

mental en situaciones con las que no estamos familiarizados (Del Campo, 2013). 

Asimismo, la magnitud y complejidad de la realidad actual, parece haber 

despertado y sensibilizado a gran parte de la ciudadanía e instituciones que comprenden 

la urgencia y necesidad de un compromiso social fuerte para afrontar el proceso de 

transformación en aras de prosperar personal y socialmente (Brauner et al., 2020). En este 

sentido, creemos que el derecho fundamental a la igualdad (ONU, 1948) es vital y 

decisivo para la sociedad del momento presente. 

La teoría del igualitarismo de Rawls de los años 70 estableció sus bases sobre la 

concepción de la igualdad como punto de partida, bajo el lema: “todos somos iguales”. 

De modo que cualquier tipo de desigualdad adquirida desde nuestro nacimiento es, 

simplemente, injusta. Es decir, aquellas situaciones que las personas no han elegido 

voluntariamente, como la clase social en la que han nacido, su estado de salud, sus 

capacidades naturales, etc. Esta teoría, reniega por tanto de cualquier posible beneficio 

que puedan aportar las evidentes e inevitables desigualdades adquiridas. 

Sin embargo, el igualitarismo profundo toma la igualdad como el resultado de un 

proceso complejo y no como el punto de partida, de modo que “el igualitarismo profundo 

no es un hecho bruto sino una elaboración social sofisticada” (Rendueles, 2020, p. 59). 

Se centra principalmente en ofrecer oportunidades equivalentes para garantizar el 

bienestar de todas las personas y no necesariamente las mismas oportunidades para el 

conjunto de la sociedad (Arneson, 1999). En sintonía con este planteamiento, creemos en 

la igualdad como una forma de convivir y aprovechar la diversidad del género humano, 

aceptando que cada persona es especialmente distinta en sí misma y, por lo tanto, 

maravillosamente diferente a las demás. 
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Según lo descrito anteriormente, la Educación, y por ende la Educación Superior, 

es considerada como la gran responsable de hacer frente a los retos del siglo XXI y de 

contribuir al progreso social. En este sentido, las universidades han incorporado planes 

estratégicos encaminados al desarrollo sostenible bajo el paraguas de la Agenda 2030 y 

la guía de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Sustainable Development Solutions 

Network Australia/Pacífico [SDSNA/P], 2018). Dicha situación supone un marco idóneo 

para afrontar el proceso de renovación pedagógica en las universidades, marcado por la 

necesidad imperiosa de apostar por un paradigma educativo que revalorice el sentido 

social de la Educación Superior (Abal de Hevia, 2016). En este sentido, Tejeda (2016) 

establece que la formación inicial del alumnado universitario debe enfocarse tanto hacia 

el desarrollo de las competencias específicas propias de su titulación, como hacia la 

adquisición de las competencias transversales que complementan su formación 

profesional y le capacitan, no solo para vivir en sociedad, sino también para contribuir a 

mejorarla. 

Del amplio espectro de enfoques metodológicos presentes en la educación 

superior, el Aprendizaje-Servicio Universitario (ApSU) es un excelente modelo 

pedagógico para el desarrollo de las competencias curriculares, el aumento de la 

responsabilidad social y el fomento de la sostenibilidad del planeta (Agrafojo et al., 2017; 

Chen, 2018; Galvan y Parker, 2011; Herold y Waring, 2016; Sánchez et al., 2019; Yorio 

y Ye, 2012). En palabras de Vázquez (2015), el ApSU “es coherente con el cambio de 

paradigma que necesitamos (…) y puede facilitar las herramientas necesarias para asumir 

el reto de la sostenibilidad: aprender a transformar y transformarse” (pp. 210-211). 

En el ámbito de la Actividad Física y el Deporte (AFD), el ApSU presenta un 

valor añadido para el conjunto de la sociedad. A los beneficios derivados de la práctica 
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regular de AFD como estilo de vida saludable y fuente de ocio y diversión, se une al 

potencial del ApSU como experiencia pedagógica integral. Asimismo, la práctica 

deportiva es considerada una herramienta eficaz para la construcción de alianzas sociales, 

basadas en el respeto y la cooperación. En palabras de Pérez y Muñoz (2018, p. 14), el 

deporte “es una actividad generadora de relaciones sociales y está inseparablemente unido 

a la gestación de identidades colectivas y personales, al mismo tiempo que incorpora 

notables ventajas al beneficio del capital social creado con su práctica”. 

 

1.1. Objeto de estudio, objetivos y justificación de la investigación 

Conscientes de la magnitud de los desafíos mundiales del tiempo presente y de 

los retos que afronta la educación superior, esta investigación pretende conocer y 

comprender la influencia del ApSU sobre el desarrollo integral del alumnado 

universitario en el ámbito de la AFD. En concreto, esta tesis se contextualiza en las 

experiencias de ApSU-AFD que se han desarrollado en la Universidad Autónoma de 

Madrid (UAM), en las titulaciones relacionadas con la Actividad Física y el Deporte. La 

experiencia piloto impulsada en el curso académico 2016/17, desde la asignatura 

Actividades Físico-Deportivas en el Medio Natural (AFDMN) del Grado en Ciencias de 

la Actividad Física y el Deporte (CAFYD), en colaboración con el Programa Promentor 

(Fundación Prodis2), derivó en la configuración de diferentes proyectos educativos en el 

que han participado otras asignaturas del Grado en CAFYD y del Grado en Maestro/a en 

Educación Primaria con mención en Educación Física (EF) (Figura 1). Asimismo, se 

ampliaron los contextos de intervención y las redes de colaboración con entidades 

socioeducativas de colectivos desfavorecidos, a través del convenio marco firmado con 

 
2 Programa de formación destinado a jóvenes con discapacidad intelectual cuyo objetivo se orienta a la inclusión laboral 
(Ver http://www.sindromedownvidaadulta.org/no19-febrero-2015/articulos-n19/programa-promentor-uam-prodis/) 
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el Ayuntamiento de Madrid como son: mujeres sin hogar (Fundación FACIAM3) o con 

jóvenes en situación de riesgo social (Fundación Tomillo4). 

Figura 1 

Evolución de las experiencias ApSU-AFD en la UAM 

Asimismo, gracias a la labor que realizan conjuntamente la UAM y el Banco 

Santander apoyando la movilidad de los estudiantes universitarios como estrategia de 

modernización e internacionalización, he tenido la oportunidad de disfrutar de una de las 

Becas Iberoamérica, Santander Investigación 2019/20. La estancia de investigación se 

llevó a cabo en la Facultad de Educación de la Universidad Católica de Temuco (Chile), 

en el periodo comprendido entre el 17 de septiembre de 2019 y el 29 de febrero de 2020. 

Mediante la estancia de investigación se pudo conocer otras formas de aplicar el modelo 

pedagógico del ApSU, así como su proceso de institucionalización, al ser declarado como 

una estrategia de prioridad institucional por parte de la Universidad Católica de Temuco 

(Chile). 

A su vez, la selección del tema de investigación tiene una fuerte motivación 

personal vinculada con mi compromiso social, colaborando contra las injusticias y 

desigualdades sociales, unido a mi activa participación como voluntario en contextos 

 
3 Federación de Asociaciones y Centros de Ayuda a Marginados (Ver https://faciam.org/que-es-faciam/) 
4 La Fundación Tomillo es una entidad privada, sin ánimo de lucro, no confesional e independiente que nace en 1984 
con el propósito de contribuir a la mejora social y al desarrollo de la persona (Ver https://tomillo.org). 
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cercanos a mi entorno personal y laboral. Por esta razón, la presente tesis doctoral 

adquiere un valor añadido, convirtiéndose en un objetivo académico, personal y 

profesional. 

Motivado por mi responsabilidad social y acompañado-dirigido por María Luisa 

Santos Pastor y Luis Fernando Martínez Muñoz, precursores y responsables de las 

experiencias de ApSU-AFD en AFDMN, surge la presente tesis doctoral que tiene como 

objeto de estudio el ApSU-AFD. El principal propósito de la investigación es conocer y 

comprender la influencia del ApSU sobre el desarrollo integral del alumnado 

universitario en el ámbito de la AFD, para obtener un conocimiento profundo sobre la 

mejora de los programas de ApSU-AFD. 

En este marco, desde un enfoque fenomenológico interpretativo se tratará de dar 

respuesta a los siguientes interrogantes: 

 ¿Sería posible definir y profundizar en las percepciones que tiene el alumnado 

universitario de las titulaciones vinculadas con la Actividad Física y el 

Deporte sobre las experiencias de Aprendizaje-Servicio en las que participan 

durante su formación inicial? 

 ¿Se podría llegar a considerar que las experiencias de Aprendizaje-Servicio 

Universitario en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte repercuten en 

el aprendizaje del alumnado durante la formación inicial? 

 ¿Se podrían establecer algunas líneas de actuación para orientar el desarrollo 

de experiencias de Aprendizaje-Servicio Universitario en Actividad Física y 

el Deporte  en la formación inicial? 

Desde estos interrogantes se concretan los tres objetivos que se corresponden con 

las líneas de trabajo e investigación en torno a las que se organiza la tesis doctoral: 
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Objetivo 1. Comparar los efectos que sobre la formación inicial del 

profesorado de Educación Física tienen dos modelos de Aprendizaje-Servicio 

desarrollados desde la perspectiva de la Justicia Social. 

 

Objetivo 2. Conocer y comprender la contribución del Aprendizaje-Servicio 

Universitario para la concienciación y sensibilización del alumnado de 

Actividad Física y Deporte sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible y sus 

implicaciones éticas para comprometerse con un desarrollo sostenible de la 

sociedad. 

 

Objetivo 3. Conocer y comprender la incidencia que tiene el Aprendizaje-

Servicio Universitario sobre el aprendizaje profesional, a través de la 

repercusión que tiene sobre los conocimientos relacionados con la docencia 

en el ámbito de la Actividad Física y Deporte. 

 

La concreción de los objetivos de la investigación y la propia naturaleza del 

estudio nos ha llevado a optar por un modelo de tesis por compendio de publicaciones, 

en el que cada objetivo específico es abordado a través de un artículo científico. 

Consideramos que esta forma de atender al propósito principal de la tesis es la más 

conveniente y la que mejor nos permite dar respuesta a los interrogantes y objetivos 

planteados. 

A continuación, se muestra la relación entre los objetivos de la investigación y los  

estudios científicos publicados (Tabla 1), diferenciándolos en: (a) estudios científicos 

principales, (b) estudios científicos complementarios y (c) otras actividades científicas. 
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Los estudios científicos principales son aquellas publicaciones sobre las que se configura 

la presente tesis doctoral y que tratan de responder a los interrogantes planteados. Los 

estudios científicos complementarios se refieren a aquellas publicaciones que, sin ser 

parte fundamental del estudio, nos han permitido ampliar nuestro conocimiento sobre el 

objeto de estudio. Asimismo, paralelamente a la construcción de la tesis, se han 

desarrollado otras actividades científicas que nos han facilitado la comprensión del objeto 

de estudio y enriquecido el proceso de investigación. 

Tabla 1 

Relación entre las publicaciones científicas y los objetivos de la investigación 

Estudios científicos principales Objetivos de la investigación 

Formar profesores de Educación Física 

para la Justicia Social: efectos del 

Aprendizaje-Servicio en estudiantes 

chilenos y españoles 

Comparar los efectos que sobre la 

formación inicial del profesorado de 

Educación Física tienen dos modelos de 

Aprendizaje-Servicio desarrollados desde 

la perspectiva de la Justicia Social 

El Aprendizaje-Servicio en la formación 

del profesorado de Educación Física: un 

modelo pedagógico hacia los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible 

Conocer y comprender la contribución del 

Aprendizaje-Servicio Universitario para la 

concienciación y sensibilización del 

alumnado de Actividad Física y Deporte 

sobre los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible y sus implicaciones éticas para 

comprometerse con un desarrollo sostenible 

de la sociedad 
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La construcción de las competencias 

profesionales a través del Aprendizaje-

Servicio Universitario en Ciencias de la 

Actividad Física y el Deporte 

Conocer y comprender la incidencia que 

tiene el Aprendizaje-Servicio Universitario 

sobre el aprendizaje profesional, a través de 

la repercusión que tiene sobre los 

conocimientos relacionados con la docencia 

en el ámbito de la Actividad Física y 

Deporte 

Estudios científicos complementarios Objetivos de la investigación 

Diseño y validación de una escala para 

evaluar el Aprendizaje-Servicio 

Universitario en Actividad Física y 

Deporte 

Comparar los efectos que sobre la 

formación inicial del profesorado de 

Educación Física tienen dos modelos de 

Aprendizaje-Servicio desarrollados desde 

la perspectiva de la Justicia Social 

La reflexión en el Aprendizaje-Servicio 

Universitario en Actividad Física y 

Deporte. Claves para el aprendizaje 

personal, académico y profesional 

Conocer y comprender la contribución del 

Aprendizaje-Servicio Universitario para la 

concienciación y sensibilización del 

alumnado de Actividad Física y Deporte 

sobre los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible y sus implicaciones éticas para 

comprometerse con un desarrollo 

sostenible de la sociedad 

Conocer y comprender la incidencia que 

tiene el Aprendizaje-Servicio Universitario 

sobre el aprendizaje profesional, a través de 
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la repercusión que tiene sobre los 

conocimientos relacionados con la 

docencia en el ámbito de la Actividad Física 

y Deporte 

 

Otras actividades científicas 

García-Rico, L., Santos-Pastor, M. L. y Martínez-Muñoz, L. F. (2018). La perspectiva 

del alumnado universitario de actividad físico-deportiva sobre la repercusión 

del ApS para su formación inicial. En P. J. Ruiz y A. Baena (Ed.), Metodologías 

activas en ciencias del deporte (pp. 135-158). Wanceulen Editorial. 

ISBN: 9788417964153 

García-Rico, L., Cañadas, L., Santos-Pastor, M. L. y Martínez-Muñoz, L. F. (2018). La 

influencia del aprendizaje servicio en la formación inicial del estudiante 

universitario. En A. Calvo; C. Rodríguez y E. Fernández. (Ed.), Tejiendo redes: 

hacia una educación basada en el diálogo para la transformación social (pp. 

95-96). Universidad de Cantabria. 

IX Congreso Científico Internacional de Investigación en Ciencias de la Actividad 

Física, Educación y Salud 

• Autor: García-Rico, L. 

• Título: Aprendizaje-servicio: experiencias en las Ciencias de la Actividad Física 

• Tipo de participación: Conferencia 

• Lugar: Temuco (Chile) 

• Fecha: 10 de julio de 2020 

• Entidad Organizadora: Consejo Académico Nacional de Educación Física 

(CANEF) 

XVII Congreso Científico Latinoamericano FIEP 

• Autores: García-Rico, L.; Santos-Pastor, M. L. y Martínez-Muñoz, L. F. 

• Título: El aprendizaje-servicio en la formación inicial del estudiante de 

educación física 

• Tipo de participación: Comunicación 
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• Lugar: Foz do Iguaçu (Brasil) 

• Fecha: del 18 al 22 de enero de 2020 

• Entidad Organizadora: Federación Internacional de Educación Física (FIEP) 

1ª Jornadas RIADIS: Tejiendo Redes 

• Autores: García-Rico, L., Carter Thuillier, B., Santos-Pastor, M. L. y Rivera-

García, E. 

• Título: El Aprendizaje-Servicio en la Universidad Católica de Temuco (Chile) 

• Tipo de participación: Póster 

• Lugar: Granada (España) 

• Fecha: 24 y 25 de octubre de 2019 

• Entidad Organizadora: Red de Investigación en Aprendizaje-Servicio en 

Actividad Física y Deporte para la Inclusión Social (RIADIS) 

VII Seminario Nacional de Aprendizaje-Servicio 

• Autores: García-Rico, L., Santos-Pastor, M. L. y Martínez-Muñoz, L. F. 

• Título: La formación ética y social del estudiante de Educación Física a través 

del Aprendizaje-Servicio 

• Tipo de participación: Comunicación 

• Lugar: Santiago de Chile (Chile) 

• Fecha: 10 y 11 de octubre de 2019 

• Entidad Organizadora: Red Nacional de Aprendizaje Servicio (REASE) 

I Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior 

• Autores: García-Rico, L. 

• Título: Impacto del Aprendizaje-Servicio Universitario en la formación 

académica y profesional desde la perspectiva del estudiante 

• Tipo de participación: Comunicación 

• Lugar: Madrid (España) 

• Fecha: 20, 21 y 22 de septiembre de 2018 

• Entidad Organizadora: Red Universitaria de Aprendizaje-Servicio 

Nota: elaboración propia 
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1.2. Marco teórico-conceptual 

La construcción de este capítulo de la tesis ha mantenido un carácter vivo y 

abierto, fruto del dinamismo del campo de estudio y de las nuevas investigaciones que 

continuamente se están generando. La estructura que se presenta atiende a una lógica 

coherente con la que entendemos y presentamos el objeto de estudio: desafíos de la 

universidad actual; la formación inicial y el ApSU; y el ApSU en el ámbito de la AFD. 

De este modo, comenzamos presentando los desafíos a los que se enfrenta la educación 

superior con respecto al proceso de formación del alumnado. Seguidamente, analizamos 

detenidamente el ApSU, desde su consideración como enfoque pedagógico, para 

desembocar en su utilización en el ámbito de la AFD. 

 

1.2.1. Retos de la Educación Superior 

La educación superior española transita actualmente por un proceso de 

transformación y actualización de sus funciones (docencia, investigación y extensión 

social universitaria) con el propósito de atender de un modo responsable y eficaz a los 

principales desafíos del siglo XXI (desarrollo sostenible, justicia social, igualdad de 

oportunidades, etc.). Este proceso está influenciado por los profundos cambios 

económicos, sociales, políticos y culturales que se están produciendo a nivel mundial. Las 

universidades tratan de reenfocar su misión para adaptarse a políticas educativas más 

integrales, en sintonía con la sostenibilidad del planeta (Batista et al., 2018; Ferguson y 

Roofe, 2020; Menon y Suresh, 2020). 

El desarrollo sostenible es el principal reto del siglo XXI, entendiéndolo como el 

proceso que permitirá satisfacer las necesidades sociales, económicas, institucionales, 

ecológicas y culturales actuales, con vistas a alcanzar un futuro más prometedor 
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(Marchesán, 2019). En este sentido, la UNESCO (2017) identifica como principales 

desafíos globales los siguientes: la erradicación de la pobreza, la promoción y el libre 

acceso a los servicios de salud, la igualdad de oportunidades laborales, el aumento de la 

calidad de la educación, el uso responsable de los recursos naturales y la protección del 

medio ambiente (Nussbaum, 2012). Abordar estos retos se vuelve complejo ya que "el 

desarrollo sostenible es un concepto en continua evolución" (Sleurs, 2008, p. 23). Así, el 

desarrollo sostenible no es un fin en sí mismo, sino un proceso perenne y variable que 

debe ser abordado desde un enfoque crítico e integral. 

La educación superior a través de la institución universitaria debe apostar por 

garantizar el desarrollo sostenible. Es la piedra angular para avanzar en el desarrollo del 

empoderamiento económico, político y social (Friedman et al., 2020). En este sentido, los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y sus respectivas metas, establecen el horizonte 

hacia donde debe caminar la población mundial con osadía y convicción (ONU, 2015). 

De acuerdo con Setó-Pamies y Papaoikonomou (2020), las universidades, a través de sus 

funciones, pueden contribuir al desarrollo de los ODS desde varias perspectivas: (1) 

dotando al alumnado de las capacidades necesarias para actuar en la consecución con 

ellos (función docente); (2) ofreciendo nuevas fórmulas para su tratamiento (función 

investigadora); y (3) comunicándose de forma eficaz y eficiente con la comunidad, para 

colaborar y liderar proyectos que mejoren el entorno (función de extensión y 

responsabilidad social universitaria) (De Los Ríos et al., 2018). Por tanto, las 

universidades juegan un papel determinante para la sostenibilidad mundial (Ferguson y 

Roofe, 2020; Menon y Suresh, 2020; Konrad et al., 2020; Zamora-Polo y Sánchez-

Martín, 2019). 



   44 

En este marco y siguiendo una lógica de construir un mundo más sostenible 

habitado por una ciudadanía responsable y comprometida con el proceso de 

transformación, es necesario abordar la renovación de los paradigmas educativos 

(Robinson, 2012). Se trata, además, de orientar los procesos educativos para que el 

alumnado universitario adquiera las competencias necesarias para actuar de manera 

eficiente y eficaz ante los diferentes retos, convirtiéndose en protagonista del cambio y 

promotor de una sociedad más próspera, justa y equitativa.  

Actualmente, las universidades apuestan por políticas educativas centradas en la 

democratización del proceso educativo, en el establecimiento de sistemas de 

comunicación bidireccional con las comunidades y en la formación de estudiantes 

críticos, con el objetivo de lograr un mundo más justo, solidario y comprometido 

(Wambugu et al., 2019). En esta línea, se confirma que las universidades a la hora de 

llevar a cabo sus funciones, especialmente la extensión con la comunidad o la visión de 

la responsabilidad social, deben mantenerse cercanas y sensibles a los problemas y retos 

que surgen en la propia sociedad (Print, 2003). Sin embargo, más allá de una declaración 

de intenciones, la aplicación efectiva de medidas por parte de las universidades para 

favorecer el desarrollo sostenible se encuentra todavía en una fase incipiente (Lozano et 

al., 2013). 

 

1.2.1.1. La Universidad en el marco del Espacio Europeo de Educación 

Superior  

El periodo de transformación vivido en las dos últimas décadas en Europa ha 

desencadenado profundos cambios en los hábitos de vida, el modo de entender las 

relaciones sociales y, por supuesto, en la manera de concebir la educación de los 
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ciudadanos. En este sentido, en el marco de la Unión Europea se ha planteado un 

importante reto a los sistemas educativos, como es la adaptación a las nuevas demandas 

que la sociedad está imponiendo. De manera que preparar a los jóvenes para afrontar los 

desafíos de la sociedad de la información, así como para obtener el máximo beneficio de 

las oportunidades que ésta les ofrece, se ha convertido en un objetivo cada vez más 

explícito de los sistemas educativos europeos. Esto ha llevado a los responsables de las 

políticas educativas “a revisar los contenidos curriculares y los métodos de enseñanza y 

aprendizaje” (Euridyce, 2002, p. 3). 

El proceso de renovación universitario en el contexto europeo, conocido como el 

proceso de Bolonia, trajo consigo una nueva concepción sobre el proceso de formación y 

de investigación en la educación superior, dando lugar a un incipiente movimiento centrado 

principalmente en: 

La preparación de los estudiantes como ciudadanos activos en una sociedad 

democrática; la preparación de los estudiantes para su futuro profesional y 

capacitarles para su desarrollo personal; la creación y conservación de una extensa 

base de conocimiento avanzado; y el fomento de la investigación y la innovación. 

(Declaración de Londres, 2007, p. 1) 

La configuración de dicho proceso de renovación de la educación superior se fue 

definiendo y concretando a través de los principios y acuerdos recogidos en las siguientes 

declaraciones ratificadas por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES): 

 Las universidades garantizan la constante adecuación del sistema de 

enseñanza superior y de investigación a las necesidades y exigencias de la 

sociedad y del conocimiento científico (Bolonia, 1999). 
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 Las estrategias del aprendizaje para toda la vida son necesarias para encarar 

los desafíos de la competitividad y el uso de nuevas tecnologías y para mejorar 

la cohesión social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida (Praga, 

2001). 

 La calidad de la educación superior es el corazón del establecimiento del área 

de educación superior europea (Berlín, 2003). 

 El establecimiento de un EEES basado en los principios de calidad y 

transparencia (Bergen, 2005).  

 Las políticas de educación superior deberían enfocarse a maximizar el 

potencial de las personas en cuanto a su desarrollo personal y su contribución 

a una sociedad sostenible, democrática y basada en el conocimiento (Londres, 

2007). 

 El alumnado y el personal de las instituciones de educación superior deberán 

ser equipados para responder a las demandas cambiantes de la rápida 

evolución de la sociedad (Benelux, 2009). 

Los citados principios suponían los cimientos sobre los que se asentaba el EEES 

con el propósito de atender eficazmente a los retos sociales y las necesidades producidas 

por la globalización mundial y el auge de las nuevas tecnologías de información y la 

comunicación (Montero, 2010). 

En España, la transición hacia un modelo adecuado y en línea con el proceso de 

Bolonia ha sido delicada y ardua, desencadenando cambios significativos en la estructura 

de los planes de estudio, en el proceso de enseñanza-aprendizaje e incluso en la 

legislación educativa (Montero, 2010). Tanto es así, que el Ministerio de Educación, 

Cultura y Deporte en su documento-marco (MECD, 2003) recoge y asume los objetivos 
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y directrices establecidos en el proceso de Bolonia con el fiel compromiso de efectuar las 

modificaciones necesarias en el sistema universitario para lograr la plena integración del 

sistema español en el EEES. En consonancia, la aprobación de la Estrategia Universidad 

2015 (MECD, 2009) orientó el proceso de renovación de las universidades españolas, 

estableciendo cuatros ámbitos estratégicos a incorporar en sus políticas: misiones, personas, 

entorno y fortalecimiento de las capacidades, para dar solución a las demandas sociales 

(Buenestado et al., 2015). Para ello, el sistema educativo universitario puso el foco en la 

adquisición de competencias para la vida en general, especialmente aquellas que tienen 

que ver con la adaptación al cambio en el ámbito laboral, aprender a aprender y mantener 

el equilibrio mental en situaciones con las que no estamos familiarizados (Del Campo, 

2013). 

Es evidente que la creación del EEES ha trasformado significativamente el 

sistema universitario español, permitiendo a las universidades adaptar sus políticas 

educativas con el propósito de formar ciudadanos capaces de hacer frente a los desafíos 

sociales y la complejidad de un mundo globalizado. Sin embargo, Sendín y Espinosa 

(2014) consideran que la construcción del EEES responde al interés de la Unión Europea 

en aumentar su poder económico, obteniendo como resultado un sistema educativo 

universitario que prioriza en aspectos económicos y mercantiles, en detrimento de 

principios formativos y sociales. 

Por su parte, García (2021) identifica algunos riesgos que puede desencadenar el 

modelo formativo de calidad propuesto por el EEES, como por ejemplo: (a) el excesivo 

reconocimiento de los procesos de calidad frente a la propia calidad de la educación; (b) 

la ambición por producir publicaciones científicas con un alto índice de impacto respecto 
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al contenido de las mismas; (c) priorizar en los resultados de las encuestas e informes de 

evaluación externa antes que en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

1.2.1.2. Retos de la formación universitaria. Entre lo social y lo profesional 

En el marco sociocultural, político y educativo actual continúa creciendo la 

preocupación entre los responsables de la educación superior acerca del rumbo que debe 

tomar la formación del alumnado universitario, con el fin de responder eficazmente a los 

desafíos de la sociedad. La innovación se percibe como un camino idóneo para hacer 

frente a posibles desajustes que existen entre los métodos de enseñanza utilizados, las 

necesidades y las potencialidades que presentan las nuevas generaciones (Bringle et al., 

2012). Algunos estudios señalan que no solo se precisa de una formación que capacite al 

alumnado para desarrollar eficazmente su profesión, sino para actuar en pro del bienestar 

común y del progreso de la sociedad (Pérez et al., 2016). Desde esta visión, es preciso 

apostar por una formación que potencie el desarrollo de habilidades y capacidades, tanto 

sociales como profesionales, como son: el trabajo colaborativo, el pensamiento crítico, la 

reflexión sobre la acción y la comunicación bidireccional, que favorezcan el desarrollo 

integral del alumnado, capacitándole para hacer frente a los desafíos sociales presentes 

(Webster et al., 2017). 

Así, los países europeos, fuertemente preocupados por la búsqueda de nuevas 

formas de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje y los diseños curriculares, 

han apostado por un enfoque o modelo de educación (obligatoria y universitaria) basado 

en el concepto de competencia, que pretende dar respuesta a preguntas como: ¿qué deben 

lograr los individuos para integrarse adecuadamente en la sociedad? o ¿qué competencias 

deben adquirir para encontrar y retener un trabajo? (Organización para la Cooperación y 
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el Desarrollo Económico [OCDE], 2005). En base a estos interrogantes, identificamos 

algunas claves esenciales para la formación inicial del alumnado con transferencia directa 

al progreso social.  

a) Desarrollo sostenible en la formación universitaria 

Nos encontramos inmersos en un momento delicado con cambios sociales sin 

precedentes que ha puesto en riesgo la salud humana y la economía mundial. Tal situación 

presenta un conjunto de inminentes y arduos desafíos. A la ya conocida y aceptada crisis 

ecológica, Noah (2018) identifica nuevos desafíos vitales para las sociedades del siglo 

XXI a partir de varios factores: la crisis del sistema democrático liberal, influenciada por 

el nacionalismo, la religión, la inmigración, la justicia y el terrorismo, y la revolución 

tecnológica, determinante en ámbitos tan sensibles socialmente como el trabajo, la 

educación, la libertad y la igualdad. 

Pese a que no disponemos de un guion que nos permita actuar eficazmente ante 

dichos desafíos, diferentes autores (Bokova, 2010; Marchesán, 2019; Noah, 2018; 

Rendueles, 2020) e instituciones (UNESCO, 2018; World Economic Forum [WEF], 

2018, 2019) ofrecen algunas recomendaciones para transitar ecológicamente por el 

cambio. La mayoría apuesta por la formación de ciudadanos libres, autónomos y 

responsables, mediante el desarrollo de un conjunto de competencias que les permitan 

actuar con determinación y conciencia ante los inminentes desafíos y aquellos que puedan 

surgir con el devenir del tiempo. 

Por su parte, la ONU (2015) presentó la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible, que recoge los 17 ODS y sus 169 metas, a través de los cuales se pretende 

atajar los problemas actuales y futuros, relacionados principalmente con la pobreza, el 

hambre y el cambio climático. Asimismo, se aspira a favorecer la calidad de vida de las 
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personas y el fomento de la paz, la justicia y la inclusión social. Desde este planteamiento, 

los ODS se convierten en potentes referentes para la formación inicial en sintonía con el 

desarrollo sostenible, estableciendo el horizonte hacia el cual avanzar para prosperar 

como sociedad (SDSNA/P, 2018). 

Razonablemente, las universidades tratan de reorientar su misión para adaptarse a 

políticas de formación más integrales y significativas en pro de la sostenibilidad del 

planeta (Batista et al., 2018). Para ello se precisa la creación de redes de trabajo 

colaborativo entre las universidades, la sociedad civil, las empresas y los gobiernos 

locales, utilizando los ODS como eje vertebrador del proceso de transición hacia un 

mundo más sostenible (Shulla et al., 2020). De modo que, a través de sus funciones, las 

universidades pretenden contribuir al desarrollo sostenible mediante la producción de 

nuevos conocimientos, la actualización de las competencias y la promoción de la 

sostenibilidad en la sociedad (Hernández-Barco et al., 2020). 

Parece evidente que el proceso de renovación de las universidades es una 

magnifica oportunidad para que integren en sus políticas el desarrollo de los ODS con la 

intención de revalorizar el sentido social de la educación (Vallaeys, 2014). No obstante, 

se trata de una tarea delicada, teniendo en cuenta la ambigüedad que existe en torno a los 

ODS. La diferencia de pareceres entre los responsables de la educación superior sobre el 

tratamiento de los ODS abre la puerta al debate y al análisis crítico de las consecuencias 

y el impacto que tendrán las medidas adoptadas para el conjunto de la sociedad 

(Hernández-Barco et al., 2020; Westheimer y Kahne, 2004). 

b) Responsabilidad Social Universitaria 

Según Rawls (1978) la justicia social se fundamenta en el principio de equidad. 

Por consiguiente, la interacción humana, como seres con autonomía moral, debe reflejar 
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un saldo equilibrado y justo entre lo que se aporta y se recibe de la sociedad. Desde esta 

perspectiva, se da por hecho que todas las personas tienen la capacidad de realizar 

aportaciones significativas en sus relaciones sociales. Sin embargo, no siempre se dan las 

condiciones necesarias para que exista una reciprocidad equitativa. Por este motivo Puyol 

(2004) contempla como elemento primordial para la justicia social: la fraternidad, 

entendida como la relación solidaria con aquellas personas que se encuentran en situación 

de vulnerabilidad. Con relación a esto, Marchesán (2019) en su interpretación del 

concepto tradicional africano Ubuntu, traducido al castellano como “ser porque somos”, 

nos habla de las virtudes de formar nuestra identidad como seres humanos desde y para 

el compromiso con los demás. De modo que las bases de la interacción social se asienten 

bajo el compromiso ético y social, la comunicación productiva y el reconocimiento y 

valor de la diversidad. 

En este sentido, el Estado, a través de sus poderes: legislativo, ejecutivo y judicial, 

las instituciones públicas, desde sus funciones, y las organizaciones gubernamentales y 

no gubernamentales, a través de sus misiones; deberían contemplar, promover y 

garantizar la solidaridad y la equidad en aras de una sociedad justa. De tal modo que las 

acciones solidarias deben formar parte la estructura básica de la sociedad (Puyol, 2004). 

Las universidades, a través de la Responsabilidad Social Universitaria (RSU), 

buscan canalizar las funciones universitarias de docencia e investigación con actividades 

de calado social, conectando así la formación profesional con los desafíos que se plantean 

en la sociedad. En este sentido, las universidades españolas, en consonancia con el 

Estatuto del Estudiante Universitario (Real Decreto 1791/2010), se comprometen a 

impulsar el aprendizaje académico con la realización de servicios en la comunidad, con 

el objetivo de mejorar la calidad de vida de la población y favorecer la inclusión social. 
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De modo que el entorno comunitario en el que se inscribe la universidad se contempla 

como un  espacio de formación en sí mismo (Vallaeys, 2014).  

Es evidente la responsabilidad social que poseen las universidades en la búsqueda 

de soluciones eficaces a los actuales retos sociales, mostrándose cercanas y sensibles a los 

efectos derivados de la pandemia mundial. Con relación a ello, la situación de pobreza que 

vivían muchas familias españolas se ha intensificado a causa del COVID-19. No obstante, 

a pesar del elevado número de afectados, el COVID-19 ha tenido un impacto muy 

desigual entre la población, dañando significativamente la estructura económica de las 

familias con rentas más bajas, quienes han sufrido las mayores y más graves 

consecuencias económicas de la pandemia (Oxfam, 2020). 

En vista de la delicada situación, hoy más que nunca, las universidades deben 

promover la implementación de enfoques pedagógicos innovadores que contribuyan a 

formar profesionales críticos y comprometidos con la justicia social (Nussbaum, 2012). 

c) Formación para el desarrollo profesional 

Los estudios prospectivos respecto a la vida profesional muestran como los 

actuales estudiantes posiblemente tengan que desempeñar más de una decena de puestos 

laborales distintos. Es obvio que, sea cual sea la formación de base que se haya recibido, 

ésta no abarcará la totalidad de dicho desempeño laboral (Ibáñez, 2019). Esto implica, 

por de pronto, que el sistema educativo universitario tal vez debería variar sus prioridades, 

no centrarse tanto en los contenidos y sí en potenciar la capacidad del alumnado para 

adquirir aprendizajes de manera autónoma y en entornos similares a aquellos que 

constituirán su yacimiento de formación en el futuro, como son las redes de difusión del 

conocimiento (Sartorio, 2019). En 2012 las diez profesiones con mayor demanda por 

parte de los países de la OCDE no existían como estudios universitarios, tan sólo cinco 
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años antes. Posiblemente educar para las necesidades del día de mañana sea más 

importante que educar para lo que sabemos hoy (Sáez, 2020). 

El informe del World Economic Forum (WEF, 2018) estima que la revolución 

tecnológica creará 133 millones de nuevos puestos de trabajo para el año 2022, superando 

ampliamente el número de puestos de trabajo que serán desplazados (75 millones) a causa 

de la masiva incorporación de algoritmos y maquinaría sofisticada al mercado laboral. En 

sintonía, Saadia Zahidi, responsable del Centro para la Nueva Econom a y la Sociedad, 

considera que: 

Para que las empresas sigan siendo dinámicas, diferenciadas y competitivas en la 

era de las máquinas, deben invertir en su capital humano […] Sin enfoques 

proactivos, las empresas y los trabajadores pueden perder el potencial económico 

de la Cuarta Revolución Industrial. (WEF, 2019, p. 17) 

Este cambio de tendencia en el mercado laboral supone una magnifica 

oportunidad, al tiempo que un enorme desafío para la formación universitaria (Cobo et 

al. [coord.], 2016). De modo que las universidades necesitan mantenerse actualizadas y 

alerta sobre los cambios que se produzcan en el mercado laboral, con el propósito de 

ofrecer una formación integral y acorde a las demandas y posibilidades del momento 

sociocultural (Bastero de Eleizalde, 2018). 

d) Formación inicial con enfoque competencial 

La corriente actual de pensamiento, avalada por un amplio número de expertos 

pedagogos, incide en la idoneidad de centrar el proceso de formación inicial del alumnado 

universitario en la adquisición de las competencias denominadas como “las cuatro ces” 

(4C): pensamiento crítico, comunicación eficaz, cooperación y creatividad (Noah, 2018). 
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Por su parte, el protocolo de evaluación para la verificación de títulos 

universitarios oficiales (ANECA, 2005) estableció que los referentes para la calidad de 

los planes de estudio serán los objetivos generales y las competencias. De modo que la 

adquisición de las competencias transversales y específicas deben ser un elemento 

curricular central para la formación del alumnado universitario (Sebastiani, 2009). En 

cuanto a las competencias transversales, el proyecto europeo Tuning (2003) las divide en 

tres grandes categorías: instrumentales, personales y sistemáticas. Las competencias 

instrumentales indican las habilidades cognoscitivas, metodológicas, tecnológicas y 

lingüísticas que debe adquirir todo el alumnado titulado. De otra parte, las competencias 

personales se vinculan con los procesos de interacción social, trabajo cooperativo, 

pensamiento crítico y compromiso ético. Por último, las competencias sistemáticas tienen 

como soporte los dos grupos de competencias anteriores, estableciendo conexión entre el 

conocimiento, la sensibilidad y la comprensión que permiten al alumnado ser consciente 

de cómo los aprendizajes están agrupados e interconectados. 

En base a la corriente actual de pensamiento sobre las competencias 

fundamentales que deben adquirir el alumnado universitarios para prosperar en el siglo 

XXI, presentamos un particular planteamiento (Tabla 2) que establece una relación 

coherente entre el conjunto de competencias fijadas por el WEF (2018) para la formación 

estudiantil, desde el foco económico-laboral, y las propuestas por el EEES a través del 

proyecto Tuning (2003), sobre el conjunto de competencias que actúan como referente 

para la formación y evaluación del alumnado universitario. 
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Tabla 2 

Relación entre las competencias 4C, WEF  y Proyecto Europeo Tuning 

Competencias Siglo XXI (4C) 
Pensamiento 
Crítico (1C) 

Comunicación 
Efectiva (2C) 

Creatividad 
(4C) 

 Cooperación (3C)  
 
 
 
 
 
 

                                  Competencias World 
                                  Economic Forum 

(2018) 
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Capacidad de análisis y síntesis • • •        
Capacidad de organización y planificación        •   
Comunicación oral y escrita en lengua nativa • • • •       
Conocimientos de una lengua extranjera •  •        
Conocimientos informáticos ámbito estudio          • 
Capacidad de gestión de la información •  •        
Resolución de problemas    • •      
Toma de decisiones   •      •  
Trabajo en equipo    • • •     
Trabajo en un equipo interdisciplinar    • •    •  
Trabajo en un contexto internacional    • • •   •  
Habilidades en las relaciones interpersonales      • •    
Reconocimiento diversidad-multiculturalidad      • •    
Razonamiento crítico  • •        
Compromiso ético      • •    
Aprendizaje autónomo. Aprender a aprender    •    • •  
Adaptación a nuevas situaciones   •    •  •  
Creatividad    • •    •  
Liderazgo      •     
Conocimiento de otras culturas y costumbres   •   •     
Iniciativa y espíritu emprendedor      •   •  
Motivación por la calidad    •    •   
Sensibilidad hacia temas medioambientales  •  • •      

Nota: elaboración propia 
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1.2.2. La formación inicial universitaria desde una mirada crítica 

En vista de los retos que afronta la universidad, respecto a la implementación de 

modelos pedagógicos que contemplen de forma equilibrada el desarrollo profesional y la 

responsabilidad social del alumnado, se abordan algunas de las necesidades formativas 

claves para el desarrollo integral del alumnado. Asimismo, del amplio espectro de 

metodologías activas presentes en la educación superior, identificamos el ApSU como un 

modelo pedagógico acorde a la formación inicial universitaria desde un enfoque crítico. 

 
1.2.2.1.Necesidades formativas en la formación inicial 

El conocimiento es en nuestros días un valor poco estable, casi obsolescente. De 

modo que el modelo de enseñanza en el que el docente explica, el alumnado memoriza y 

luego reproduce mecánicamente lo estudiado es profundamente disfuncional e 

insuficiente para el mundo en el que nos movemos, caracterizado por la evanescencia de 

los conocimientos (Robinson, 2012). Según la Sociedad Americana de Entrenamiento y 

Documentación, la cantidad total de conocimiento en el mundo se duplica cada 18 meses, 

y cada 10 años la mitad de la información deja de ser vigente y, por tanto, en muchos de 

los casos, válida. Por ello, se requieren modelos pedagógicos que contribuya a la 

adquisición de competencias para el siglo XXI y movilicen al alumnado para resolver 

problemas complejos en diferentes contextos, trabajar en equipo, ser creativo, etc. (Noah, 

2018). En una sociedad en la que se demanda cada vez más el ser creativos, se debe poner 

al servicio del alumnado los mecanismos y herramientas más eficaces que le ayuden a 

investigar nuevos caminos por los que transitar, sentirse motivados por aprender y 

expresarse según su personalidad (Carpena, 2014). 
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Las competencias para el siglo XXI hablan de conocimiento aplicado y de ahí que 

sea más que necesario el cambio del sistema de enseñanza-aprendizaje, no solo en la 

interrelación de las disciplinas, sino también en el viraje pedagógico. Es decir, se precisa 

la implementación de nuevos enfoques metodológicos que hagan del proceso algo más 

complejo, significativo, activo, social, contextualizado, productivo, reflexivo y duradero 

(Cobo et al., 2016). 

El abordaje metodológico, a día de hoy, se puede hacer a través de diferentes 

modelos pedagógicos o enfoques de enseñanza-aprendizaje que se están desarrollando 

desde hace tiempo y que, con una mayor o menor implementación, muestran un cambio 

de paradigma educativo que busca una formación más integral, compleja y creativa 

(Bastero de Eleizalde, 2018). Nos situamos ante un cambio de mirada, orientada hacia la 

formación más integral, compleja y creativa, así como a un desarrollo activo de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje (Robinson, 2012). Siguiendo a Bernal y Martínez 

(2017), estos modelos pedagógicos toman, principalmente, tres ideas que están en su base 

(Figura 2): 

Figura 2 

Bases principales de las metodologías activas 

 
Nota: Adaptación de Bernal y Martínez (2017) 



   58 

A pesar de no saber con exactitud cuáles serán los desafíos a los que tendrá que 

enfrentarse el alumnado, los sistemas educativos de todo el mundo tratan de hacer frente 

a dicha incertidumbre. No tiene sentido seguir formando exclusivamente en 

conocimientos y procedimientos cuya obsolescencia podemos dar por segura en un plazo 

vertiginosamente corto. Igual que no podemos obviar que ha variado radicalmente nuestra 

posición respecto a la información, lo que nos suscita emergentes oportunidades de 

aprendizaje, pero también nos confronta con nuevos retos (Ibáñez, 2019). 

Sin embargo, sí podemos hacer acopio de algunas certidumbres hacia las que 

orientar la formación inicial del alumnado universitario. En este sentido, sabemos que, al 

alumnado del futuro en cualquier posible escenario, se les exigirán algunas cualidades, 

que habrá que contemplar en la formación inicial, entre las que podríamos señalar:  

 Capacidad para producir procesos de autoformación. 

 Conocimientos para manejar la información (evaluarla, tratarla, producirla...) 

y estar conectado a las redes de generación de conocimiento especializado. 

 Trabajar cooperativamente. 

 Gestionar adecuadamente el tiempo. 

 Ser eficiente en la comunicación vertical y horizontal (con sus colegas y con 

otros agentes externos). 

 Aprender desde un espíritu dialógico y crítico, abierto a la integración de 

puntos de vista plurales. 

 Ser competente en la resolución de problemas o casos reales. 

 Moverse en escenarios complejos, en los que dependerá de varios agentes para 

hacer frente a sus necesidades. 
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 Saber hacer frente a imprevistos, adaptarse a condiciones cambiantes y a 

nuevos retos. 

 

1.2.2.2. El Aprendizaje experiencial en la comunidad 

El aprendizaje en el ser humano no sólo tiene que ver con su culturización, sino 

también con su desarrollo adaptativo, con la construcción de una identidad propia y 

diferenciada del resto y, por supuesto, con su proceso de socialización (Sawyer, 2008). 

Fernández-Abascal et al., (2001), después de una revisión de las definiciones propuestas 

por varios autores, escogieron de forma acertada la siguiente definición de aprendizaje: 

“el aprendizaje es un cambio relativamente permanente de los mecanismos de la 

conducta, debido a la experiencia con los acontecimientos del medio” (p.108). 

En este sentido, la teoría del aprendizaje experiencial concibe el aprendizaje como 

un proceso dinámico e integral, que implica el desarrollo multidimensional de la persona. 

Dicho proceso consta de un ciclo en espiral basado en la observación, la reflexión, la 

abstracción y la experiencia. De forma general y sintética, el aprendizaje comienza tras 

una experiencia concreta, que da lugar a un proceso de reflexión. Posteriormente, estas 

reflexiones desembocan en pensamientos abstractos que actuarán como impulsores de las 

nuevas acciones, sirviendo como guía para la adquisición de nuevas experiencias 

(González, 2012). 

Los primeros vestigios de dicha teoría aparecen a principios del siglo XX, cuando 

el filósofo y pedagogo John Dewey desarrolló una pedagogía de acción basada 

principalmente en la experiencia. Su planteamiento sobre la formación integral del 

alumnado se centra en la experiencia directa y personal que tiene el alumnado en la 

comunidad, con el fin de contextualizar los aprendizajes y establecer conexiones entre la 
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teoría y la práctica (Dewey, 1916). Desde esta perspectiva, se entiende que el alumnado 

es agente activo de cambio y protagonista en el proceso de aprendizaje (Dewey, 1985). 

En definitiva, Dewey (1933) considera que el verdadero aprendizaje se produce cuando 

el alumnado es capaz de dotar de sentido las experiencias vividas. 

Otro de los modelos pedagógicos que también orbita en torno al aprendizaje 

experiencial es el propuesto por Antonie Makarenko. Una pedagogía basada en la 

actuación estudiantil sobre los contextos sociales más desfavorecidos, que tiene como 

última finalidad la formación productiva del alumnado, a través de su participación en 

talleres que permiten formar profesionales especialistas con una cultura general básica 

(Makarenko, 1979, 1981). 

Siguiendo con esta línea de aprendizaje experiencial, encontramos la propuesta 

del teórico de la educación David Kolb, para quien el aprendizaje surge de la 

transformación de la experiencia y de las herramientas y estrategias para generar la 

reflexión. Kolb (1981, 1984) presenta un modelo cíclico de aprendizaje experiencial 

compuesto por cuatro elementos. El ciclo de aprendizaje comienza con la denominada 

experiencia concreta, que posibilita la inmersión del alumnado en experiencias 

específicas. Esto da lugar a la observación reflexiva, donde se elaboran una serie de 

hipótesis generales, fruto de un periodo de reflexión acerca de la situación observada. A 

continuación, se interpretan los acontecimientos percibidos y se formula la 

conceptualización abstracta. Finalmente, el alumnado experimenta activamente los 

conceptos aprendidos en otros contextos con la finalidad de mejorar sus acciones. La 

espiral de aprendizaje propuesta por Kolb puede empezar con cualquiera de los cuatro 

elementos, aunque, generalmente, empieza con una experiencia concreta. Este modelo 

cíclico pretende romper con la visión dicotómica que, a menudo, tienen el alumnado sobre 
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la teoría y la práctica. De tal forma que les ayude a comprender que la aplicación práctica 

es inherente para la construcción de un saber teórico de rigor, puesto que este se construye 

a raíz de una experiencia sistemática (Payá et al., 2016). 

 

1.2.2.3. El Aprendizaje-Servicio Universitario desde la pedagogía crítica 

 Haciéndose eco de la teoría del aprendizaje experiencial en la comunidad, surge 

en la década de los 70 la denominada Pedagogía Crítica (PC), oponiéndose al modelo 

pedagógico de reproducción que posicionaba a los centros educativos como meros 

transmisores del conocimiento e impasibles ante las demandas de la sociedad. Este nuevo 

enfoque pedagógico reconocía y ponía en valor el potencial de las instituciones 

educativas, para revertir las situaciones de dificultad presentes en la comunidad con el 

propósito de construir una sociedad más justa y democrática (Flecha y Villarejo, 2015). 

El fin último de la PC es ayudar a las personas a alcanzar los más altos niveles de libertad 

individual y justicia social, por medio del análisis de sus circunstancias personales y su 

conexión con el contexto comunitario (López-Pastor, 2002). 

Paulo Freire (1970) sostenía que educar desde la perspectiva de la PC requería 

diálogo, conocer críticamente la realidad, comprometerse para transformarla y formar 

sujetos para hacer frente a dicha transformación. Todos ello cimentado sobre la 

convicción de que la PC favorece la liberación de los seres humanos y combate la 

opresión política y las injusticias sociales. Para ello, es vital que la reflexión crítica sea 

un elemento central en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Chiva-Bartoll y Gil-Gómez, 

2018). 

Dentro del amplio espectro de modelos pedagógicos existentes en la formación 

inicial, el Aprendizaje-Servicio (ApS) combina en un único proyecto el aprendizaje 
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experiencial y crítico en la comunidad con el aprendizaje curricular, siendo los procesos 

de reflexión crítica cruciales para la conexión entre la teoría y la práctica, así como para 

la concienciación y sensibilización del alumnado con los desafíos presentes en la 

comunidad (Puig et al., 2007). Así, los procesos de reflexión crítica se muestran como un 

elemento central en la PC en general y en el ApS, en particular, puesto que permite al 

alumnado conectar su intervención solidaria en la comunidad con el aprendizaje 

académico (Deeley, 2016). 

Los procesos sistemáticos de reflexión presentes en las experiencias de ApS 

ayudan a pensar sobre la realidad del contexto de intervención, al tiempo que aportan 

soluciones (Páez y Puig, 2013). De modo que la reflexión crítica es el enlace idóneo para 

el trinomio: necesidades sociales, servicio solidario y aprendizaje académico (Brockbank 

y McGill, 2002). En palabras de Santos-Pastor et al., (2021, p. 26) “la reflexión favorece 

el desarrollo de un pensamiento crítico en el marco de la disciplina concreta y la 

transformación de la experiencia en aprendizajes”. 

En definitiva, se aprecia una intima relación y coincidencia entre la PC y el ApS, 

que pone de manifiesto el potencial de las experiencias de ApS para la formación de una 

ciudadanía crítica y responsable con la sociedad (Chiva-Bartoll y Gil-Gómez, 2018); 

postulándose como un modelo pedagógico capaz de sensibilizar al alumnado sobre los 

problemas sociales (Pérez et al., 2016). Sin embargo, debemos ser prudentes y críticos 

con el potencial pedagógico que se le otorga al ApS, puesto que la transformación, el 

cambio de identidad y el empoderamiento social del alumnado no son predecibles ni 

pueden garantizarse (Deeley, 2016). En esta línea, Butin (2006) realiza un análisis crítico 

del ApS que cuestiona intensamente algunos de los resultados expuestos anteriormente, 

desvelando serias limitaciones institucionales, políticas y pedagógicas en las experiencias 
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de ApS como, por ejemplo, las dificultades para salvar la brecha entre la teoría y la 

practica, la ambigüedad en torno a su poder de transformación y la promoción de ideas 

políticas liberales bajo la apariencia de una práctica universal. 

 

1.2.3. El Aprendizaje-Servicio Universitario como perspectiva formativa en la 

Educación Superior 

Inmersos en el contexto de innovación y cambio en el que se encuentra la 

educación superior, el Aprendizaje-Servicio Universitario (ApSU) se postula como una 

perspectiva educativa acorde a la formación ética y profesional del alumnado 

universitario (Araujo y Arantes, 2010; Chen, 2018; Yorio y Ye, 2012), al combinar el 

desarrollo de las competencias curriculares, contenidos académicos y la educación en 

valores con el servicio a la comunidad, mediante un aprendizaje crítico y reflexivo (Furco, 

2003; Galvan y Parker, 2011; Herold y Waring, 2016; Michigan State University, 2015). 

De modo que consigue establecer una relación simbiótica entre el aprendizaje curricular 

y el servicio solidario para atender a las necesidades de una comunidad concreta, cuestión 

corroborada en  algunas investigaciones recientes (Capella-Peris et al., 2020; Dhivvya et 

al., 2019; Chiva-Bartoll et al., 2020a; Ruiz-Montero, et al., 2020; Santos et al., 2018; 

Setó-Pamies y Papaoikonomou, 2020). 

A través de este modelo pedagógico, se genera la oportunidad de hacer frente a 

los retos sociales y educativos actuales, puesto que se configura como una “poderosa 

herramienta de aprendizaje y de transformación social que permite que el alumnado 

aprenda mientras actúa sobre las diversas necesidades del entorno, con el objetivo de 

transformar la realidad mediante acciones de mejora” (Aramburuzabala, 2015, p. 6). Sin 

embargo, el modelo pedagógico que plantea el ApSU no es la única ni todopoderosa 
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solución para todos y cada uno de los retos que plantea la situación académica y social 

actual, pero sí puede servir como vector de innovación que incite al cambio de paradigma 

educativo, formando ciudadanos profesionalmente competentes y socialmente 

responsables (Santos-Pastor et al., 2020a). 

 

1.2.3.1. Fundamentos teóricos y epistemológicos del Aprendizaje-Servicio 

Universitario 

a) Origen, evolución y expansión del Aprendizaje-Servicio Universitario 

A finales del siglo XIX y principios del siglo XX, encontramos el primer 

antecedente institucional del ApSU. Se trata del movimiento de “extensión universitaria” 

con muchas semejanzas con el modelo pedagógico actual. Este enfoque propició la 

participación del alumnado en proyectos sociales impulsados desde las universidades, 

convirtiéndose en uno de los antecedentes más directos del ApSU a nivel mundial. Sin 

embargo, un gran número de las acciones impulsadas por este movimiento no guardaban 

relación directa con los contenidos académicos formales. Es por este motivo por lo que 

no podemos hablar directamente de ApSU, sino de un paso previo que permitía al 

alumnado sumergirse voluntariamente en una valiosa experiencia personal y profesional 

al servicio de las necesidades sociales (Tapia, 2010).  

William Ramsay, Robert Sigmon y Michael Hart fueron los precursores del 

término “Service-Learning” (Aprendizaje-Servicio), cuando en 1967 lo emplearon para 

describir un proyecto de transferencia social que fue impulsado por la Oak Ridge 

Associated Universities en Tennessee y en el que participaron estudiantes y docentes 

junto con organizaciones locales (Martínez, 2010). Sin embargo, no sería hasta 1969 en 
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la Service-Learning Conference celebrada en Atlanta, cuando la expresión se consolidó 

(Eberly, 1988; Jacoby,1996; Stanton et al.,1999). 

A raíz de esta primera conferencia sobre ApS, nace en la década de los 70 en los 

Estados Unidos un interés creciente por promover proyectos de ApSU.  En consonancia 

con este hecho, diversas instituciones universitarias abogaron por una renovación de la 

misión de la educación superior, impulsada por todos los miembros de la comunidad 

universitaria, que dio lugar a una nueva perspectiva centrada en la promoción activa de 

la participación e implicación del alumnado en la vida social (Naval, 2010). 

Posteriormente, en 1982, la International Partnership for Service-Learning llevó a cabo 

un estudio que analizaba la presencia de proyectos universitarios que combinaban 

actividades educativas y servicios solidarios en forma de voluntariado, aprovechando la 

creciente influencia del ApSU en la educación superior. Este estudio sirvió de referencia 

para que Howard Berry y Linda Chisholm (1999) profundizasen en el amplio espectro de 

experiencias de ApSU a nivel mundial (Opazo, 2015). 

Tal fue el impacto del ApSU en los Estados Unidos de América, que varias 

entidades, entre ellas la National and Community Service Act, realizaron sustanciales 

aportaciones económicas en aras de promover y consolidar la implementación de 

proyectos de ApSU, tanto en el ámbito de la educación formal como en la educación no 

formal (Lankard, 1995). Sin embargo, no será hasta la década de los años noventa, cuando 

el ApSU experimente una nueva fase de expansión internacional y supere las fronteras 

norteamericanas, llegando al continente latinoamericano y, posteriormente, también a 

Europa (Martínez, 2008). La trayectoria del ApS en Estados Unidos ha servido de 

lanzadera para que este tipo de experiencias educativas con clara vinculación solidaria se 
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abran paso y adquieran un papel relevante en el ámbito educativo en distintos puntos del 

mundo (Butin, 2003). 

Según distintos autores (Martínez-Odría, 2007; Opazo, 2015; Tapia, 2010), el 

continente latinoamericano es el primero en verse influenciado por la corriente 

estadounidense. La propuesta educativa del Service-Learning tuvo una gran acogida y 

rápida difusión, puesto que se trata de una tierra tradicionalmente sensible con la 

problemática social y el trabajo en beneficio de la comunidad. Muestra de ellos era la 

gran variedad de proyectos sociales, ya existentes e impulsados desde el ámbito 

educativo, que buscaban la integración del servicio de voluntariado entres sus estudiantes. 

Los proyectos de ApSU en el sur y centro de América, surgen para dar solución a 

problemas locales y son impulsados desde las propias instituciones educativas (Tapia, 

2012). El apoyo institucional y el reconocimiento social con el que goza el ApSU en 

países como Argentina y Uruguay en Sudamérica y México en Centroamérica, propician 

que el ApSU se encuentre institucionalizado en su educación superior (Martínez, 2006). 

En Europa, el ApSU es un modelo pedagógico aún incipiente y en proceso de 

maduración, a diferencia del auge adquirido en el continente americano (Martínez et al., 

2013). Dos hechos destacables en el continente europeo, como la creación en 2003 de la 

Asociación Europea de Service-Learning (ESLA) y la celebración de la I Conferencia 

Europea de Service-Learning organizada en 2004, marcan el periodo de expansión y 

divulgación de las experiencias de ApSU, consiguiendo incluso que se haya convertido 

recientemente en una práctica obligatoria en el sistema educativo en algunos países 

europeos (Opazo, 2015). 

En contraposición al enorme crecimiento y repercusión del ApSU en el continente 

americano, así como el desarrollo prometedor en gran parte de Europa, el protagonismo 
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del ApS en África y Asia es excesivamente reducido, con escasos proyectos estables. Sin 

embargo, en África destaca la labor de Sudáfrica en cuanto a la difusión y expansión de 

la metodología educativa del ApS, donde desde el año 2003 la asociación Volunteer and 

Service Enquiry Southern Africa establece las sinergias oportunas y ofrece soporte para 

la producción de proyectos de ApS entre la Southern Africa Development Community 

integrada por diferentes países (República Democrática del Congo, Angola, Madagascar, 

Malawi, Botswana, Mauricio, Namibia, Seychelles, Mozambique, Sudáfrica, Lesoto, 

Zambia, Suazilandia, Zimbabue y Tanzania). Por otro lado, en el continente asiático, la 

India y Paquistán son los grandes artífices en cuanto a la producción de experiencias de 

ApS. Los gobiernos de ambos países junto con la ONG Janaagraha Centre for Citizenship 

& Democracy impulsan y sustentan el programa National Service Scheme (Opazo, 2015). 

b) Definición y conceptualización del Aprendizaje-Servicio Universitario 

Actualmente, no existe consenso entre los investigadores para aportar una 

definición única sobre el significado del ApS (Francisco y Moliner, 2010; Furco y Billig, 

2002; Puig et al., 2007). En consecuencia, coexisten múltiples definiciones que abarcan 

el amplio espectro de actividades educativas que se le han atribuido al ApS desde su 

origen (Furco, 1996; Puig et al., 2007). La complejidad para su conceptualización viene 

determinada por su naturaleza multidimensional y multidisciplinar (Furco y Billig, 2002). 

Según Kendall (1990), el número de definiciones de ApS en habla inglesa (Service-

Learning), ya en el año 1990, superaba las 140. Una década después el número de 

definiciones creció exponencialmente (Furco y Billig, 2002). 

Aunque inicialmente algunas organizaciones utilizaron el concepto 

norteamericano de Service-Learning (SL), la terminología con la que es conocida en 

España este tipo de experiencias de impacto académico y social es la de ApS (Martínez, 
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2010). Por ello, comenzaremos presentando algunas de las definiciones emblemáticas del 

SL, al ser el concepto más antiguo y el que más estudiado se encuentra. 

Furco y Billig (2002), reconocidos expertos en la materia, definen el SL como una 

perspectiva educativa que pone énfasis en la movilización del alumnado para el desarrollo 

de servicios comunitarios con la finalidad de conseguir los objetivos educativos 

establecidos. El equilibrio y la sinergia entre el servicio comunitario y el aprendizaje 

académico es posible, en gran parte, gracias a los procesos de reflexión sistemática 

(Brockbank y McGill, 2002; Deeley, 2016; Eyler y Giles, 1999). 

A nivel nacional, parece existir unanimidad en las diferentes definiciones que 

aportan investigadores y educadores, sobre la íntima relación que guarda el aprendizaje 

académico ligado al currículo y al servicio a la comunidad (Martínez-Odría, 2007). Para 

Puig et al. (2011) existen tres elementos básicos que definen al ApS: (1) la detección de 

necesidades reales que demanda la comunidad; (2) el diseño de un plan de acción para 

dar respuesta a dicha demanda; y (3) la adquisición de conocimientos, competencias y 

valores propios de las asignaturas desde donde se impulsa el proyecto de ApS. 

Por su parte, Batlle (2013), en consideración con los pilares fundamentales del 

ApS, presenta la siguiente definición (p. 121): 

“Servicio solidario destinado a atender de manera acotada y eficaz necesidades reales y 

sentidas con una comunidad y no solo para ella. Protagonizado activamente por los 

estudiantes desde el planteamiento de la evaluación. Articulado intencionalmente con los 

contenidos de aprendizaje (curriculares, reflexión, desarrollo de competencias para la 

ciudadanía y trabajo de investigación)”. 

Siguiendo a Corbatón et al. (2015), el ApS, además de ser una forma de aprender 

realizando un servicio en la comunidad, “pretende formar personas críticas y 

consecuentes con la sociedad al ofrecer un servicio a la comunidad, propiciando espacios 
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de aprendizaje de diferente índole” (p.2). Por tanto, el ApS propicia el conocimiento 

crítico de la realidad social, mediante la participación interesada y voluntaria en 

problemas sociales de diferente naturaleza. 

c) Perspectiva filosófica del Aprendizaje-Servicio Universitario 

Desde una perspectiva más amplia, Puig et al. (2007) consideran que el ApS “es 

también una filosofía. Es decir, una manera de entender el crecimiento humano, una 

manera de explicar la creación de vínculos sociales y un camino para construir 

comunidades humanas más justas y con una mejor convivencia” (p. 18). 

Desde esta concepción, entendemos el ApSU como el resultado del trinomio 

educación, igualdad y justicia social. Es educación en tanto que permite al alumnado 

aplicar los conocimientos teóricos en situaciones reales, utilizando el pensamiento crítico 

y reflexivo para abordar la problemática social detectada (Chiva-Bartoll et al., 2020b; 

Miller y Nendel, 2011). Asimismo, es igualdad en tanto que favorece el conocimiento 

crítico de la realidad, la participación activa e interesada en la comunidad y el 

reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad (Corbatón et al., 2015; Santos et 

al., 2015). Según estas ideas, el ApS genera compromiso hacia prácticas de justicia social, 

en tanto que colabora en la sensibilización hacia colectivos marginados, al tiempo que 

contribuye al desarrollo de competencias sociales que permiten disminuir la exclusión 

social y las dinámicas segregacionistas (Opazo et al., 2019; Watson et al., 2002). 

Para que se cumpla lo mencionado anteriormente, Butin (2003) indica que los 

proyectos de ApS deben articular coherentemente el aprendizaje académico y el servicio 

en la comunidad. Es por ello por lo que establece la regla de las “4R”: 
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 Respeto: será necesario establecer una comunicación bidireccional basada en 

el respeto mutuo, para comprender qué necesidades tienen los socios 

comunitarios y de qué manera se podrían atender desde el ámbito educativo. 

 Reciprocidad: entendida como una relación de ganar-ganar. De modo que los 

participantes implicados en el proyecto de ApS cooperan con el propósito de 

conseguir beneficios que satisfagan a ambas partes. 

 Relevancia: el servicio realizado por el alumnado debe suponerles una 

experiencia realmente significativa y enriquecedora para el proceso de 

formación académico en el que se encuentran. 

 Reflexión: mediante la cual se produce el verdadero aprendizaje. El proceso 

de reflexión crítica, presente en cada una de las fases, debe ser la piedra 

angular de todo proyecto de ApS. 

d) Dimensiones y elementos característicos del Aprendizaje-Servicio 

Universitario 

Más allá de los matices que incorpora cada autoría, se pueden identificar una serie 

de rasgos comunes que distinguen al ApSU de otras propuestas pedagógicas. En los 

últimos años, la comunidad académica ha ido confluyendo hacia algunos consensos 

básicos (Tapia, 2019), entre los que señalamos: aprendizaje académico, responsabilidad 

y autonomía del alumnado, servicio solidario en la comunidad y reflexión. 

o Aprendizaje académico 

Los programas de ApSU favorecen la aplicación de los conocimientos teóricos en 

situaciones reales, contribuyendo a que el alumnado adquiera aprendizajes significativos 

y contextualizados. La realización de un servicio solidario tiene un impacto beneficioso 
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en el aprendizaje académico del alumnado desde una doble vertiente: la intelectual y la 

moral (Brown y Bright, 2017; Ruiz-Montero et al., 2020). 

o Responsabilidad y autonomía del alumnado 

Los programas de ApSU se caracterizan por conceder el protagonismo del proceso 

de enseñanza-aprendizaje al alumnado (Capella et al., 2018). Los docentes se convierten 

en consejeros y facilitadores del aprendizaje (Ruiz-Montero et al., 2016). De modo que 

el alumnado es el principal destinatario de los beneficios académicos, sociales y 

emocionales que impulsa la propuesta pedagógica del ApSU (Corbatón et al., 2015; Puig 

et al., 2007). 

o Servicio solidario en la comunidad 

Distintos autores (Meyers et al., 2014; Velázquez et al., 2012; Whitley et al., 2017) 

consideran que el punto de partida de la propuesta pedagógica del ApSU es la solidaridad. 

Una solidaridad entendida como “hacer juntos” y asociada a la unión de esfuerzos para 

conseguir el bien común. En esta línea, Puig et al. (2011) resaltan el valor solidario del 

ApSU, articulándolo desde una triple dirección: como cooperación y ayuda mutua por 

parte del alumnado participante; como solidaridad con los grupos sociales desfavorecidos 

a quienes prestan el servicio; y como responsabilidad ciudadana en la creación de una 

sociedad más justa. 

o Reflexión 

Siguiendo a Tapia (2012), podemos definir el proceso de reflexión en los 

proyectos de ApSU como el pensamiento crítico sobre las experiencias, que permite a los 

protagonistas apropiarse del sentido del servicio. La reflexión, realizada de forma 

sistemática, permite dilucidar los aspectos de la experiencia que nos interesan. Asimismo, 

conduce los aprendizajes para entender y actuar adecuadamente en la sociedad, 
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permitiendo adentrarse en experiencias más profundas (Deeley, 2016). Utilizar la 

reflexión en los proyectos de ApSU, tiene como propósito que el alumnado adquiera un 

poso de experiencia personal, que le motive y movilice hacia nuevos proyectos sociales 

(Páez y Puig, 2013). 

e) Perspectivas y modalidades del Aprendizaje-Servicio Universitario 

El ApSU es considerado un modelo pedagógico complejo, con potencial 

suficiente para realizar un tratamiento holístico del proceso de enseñanza-aprendizaje 

desde un enfoque panorámico que atiende a diferentes perspectivas: filosófica, 

psicológica, pedagógica y social. Desde el punto de vista filosófico, conecta al alumnado 

con su entorno y le capacita para transformarlo. Respecto al plano psicológico, desarrolla 

actitudes solidarias con el fin de mejorar la situación personal de los que le rodean. En 

cuanto al ámbito pedagógico, su carácter multidisciplinar hace que se posicione como una 

propuesta formativa capaz de contribuir al desarrollo de las competencias transversales y 

específicas de cada titulación. Por último, desde la perspectiva social, el trabajo 

colaborativo con los socios comunitarios conecta y genera adherencia entre el sistema 

educativo y el entorno sociocultural, permitiéndoles avanzar y prosperar juntos como 

sociedad (Ballesteros, 2016). 

Según lo descrito anteriormente, las diferentes perspectivas desde las que se puede 

abordar el ApSU dan lugar a cuatro modalidades de aplicación (Berger-Kaye, 2004): (1) 

el servicio directo, característico por la íntima relación que mantiene el alumnado con los 

socios comunitarios y la intervención directa en la comunidad para atajar el problema 

social detectado. Por el contrario, (2) en el servicio indirecto el alumnado aporta posibles 

soluciones para mejorar la situación problemática sin establecer contacto directo con los 

socios comunitarios. (3) Sensibilización y denuncia es la modalidad que tiene por 
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finalidad implicar y sensibilizar al alumnado con una situación problemática de interés 

general, mediante el compromiso personal y la denuncia pública. (4) En el servicio de 

investigación el alumnado se acerca y sumerge en la comunidad para recopilar 

información relevante sobre las demandas y necesidades sociales del entorno, con el 

propósito de conocer y colaborar con los agentes sociales que existen en la comunidad. 

 

1.2.3.2. Fundamentos metodológicos del Aprendizaje-Servicio Universitario  

a) Principios pedagógicos del Aprendizaje-Servicio Universitario 

En consonancia con el National Youth Leadership Council (2008), una de las 

instituciones que fomentaron y dieron soporte a la producción de las primeras 

experiencias de ApS, presentamos un conjunto de principios pedagógicos sobre los que 

se cimientan los programas de ApS y que han de ser considerados para su implementación 

en el ámbito universitario. Entre ellos destacan: 

a) Duración e intensidad. Las experiencias de ApSU no se reducen 

exclusivamente al tiempo de intervención donde el alumnado pone en práctica 

el programa que previamente elabora. Para garantizar una trasferencia real y 

productiva de los aprendizajes adquiridos se necesita de, al menos, un 

trimestre de intervención. Cuantas mayores oportunidades de intervención se 

le otorgue al alumnado, mayor probabilidad existirá de que se produzcan 

efectos positivos para su desarrollo integral. 

b) Conexión con el currículum académico. Para que las experiencias de ApSU 

gocen de reconocimiento académico deben programarse en relación con las 

competencias, objetivos y contenidos que figuran en el currículo académico. 
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c) Creación de alianzas sociales. Acudir a las asociaciones y organizaciones 

sociales que operan en la comunidad para conocer de primera mano la realidad 

y los problemas sociales presentes en el entorno y establecer relaciones de 

colaboración y respeto profesional mutuo para avanzar y prosperar unidos. 

d) Servicio solidario útil y significativo. Las propuestas de ApSU no pueden ser 

concebidas como un laboratorio donde las universidades acuden al contexto 

más cercano para llevar a cabo sus experimentos sociales. Por tanto, el servicio 

solidario prestado debe tener como foco satisfacer la necesidad social 

detectada y posibilitar un cambio social que de otro modo sería difícil de 

conseguir. 

e) Participación activa del estudiante. A través del ApSU se promueve el 

protagonismo estudiantil en cuanto a la toma de decisiones en las diferentes 

etapas que componen el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como el 

empoderamiento para efectuar cambios sociales en aras de una sociedad más 

equitativa y justa. 

f) Diversidad. Del trabajo colaborativo con las entidades sociales que realiza el 

alumnado en la comunidad, se desarrollan un conjunto de habilidades que le 

permiten conocer las diferentes realidades sociales existentes, resolver 

conflictos y combatir las injusticias. 

g) Supervisión del progreso. Las diferentes fases que comprenden los programas 

de ApSU (planificación, ejecución y evaluación) deben ser supervisadas 

escrupulosamente: Igualmente, debe existir un acompañamiento mantenido 

por parte del docente con el propósito de que la intervención se lleve a cabo 

en condiciones óptimas y con unas mínimas garantías de éxito. 
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h) Reflexión sistemática. La reflexión es considerada como el elemento central 

para la conexión entre el aprendizaje académico y el servicio solidario, 

otorgando sentido a ambos y, por tanto, debe estar presente de forma 

sistemática en cada una de las fases que componen los programas de ApSU. 

En consonancia con los principios pedagógicos presentados, Deeley (2016) 

establece cuatro recomendaciones esenciales para que los programas de ApSU se ajusten 

al código que rige a las buenas prácticas educativas. Las dos primeras recomendaciones 

están relacionadas con el ámbito curricular: (1) los programas de ApSU deben ser 

pensados, organizados e impulsados desde el currículum académico; (2) el alumnado 

debe gozar y asumir el protagonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, siendo 

responsables de los procesos de planificación, implementación y evaluación de las 

propuestas pedagógicas diseñadas por ellos mismos; (3) la necesidad de construir redes 

de trabajo colaborativo con la finalidad de crear alianzas comunitarias sólidas que 

permitan adquirir los objetivos compartidos; y (4) el compromiso de conectar teoría y 

práctica a través de procesos sistemáticos de reflexión, que ayuden al alumnado a 

relacionar las acciones solidarias con la adquisición de aprendizajes académicos, 

personales y sociales. 

b) Fases en el desarrollo de proyectos de Aprendizaje-Servicio 

Universitario 

Lo particular y característico del ApSU como modelo pedagógico es la 

vinculación de los diferentes elementos del currículo con acciones prosociales (Sanders 

et al., 2019), así como la necesidad de establecer redes de trabajo colaborativo con los 

socios comunitarios basadas en el diálogo y el respeto, a fin de garantizar la efectividad 

del trabajo colaborativo: diseñar la propuesta conjuntamente, organizarla y conectarla 
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adecuadamente con las demandas del servicio (Cerda et al., 2010; Henry y Breyfogle, 

2006). 

Si bien existen multitud de fórmulas para conseguir articular coherentemente el 

aprendizaje académico y el servicio comunitario, hemos decidido condensar las 

propuestas de Tapia (2010) y Puig et al. (2007) con el fin de presentar un único modelo 

que aglutine la esencia de las distintas propuestas existentes (Figura 3). 

Figura 3 

Fases de los proyectos de ApSU 

 

Nota. Adaptación de la propuesta de Puig et al. (2007) y Tapia (2010) 

o Fase 1: Motivación y Preparación 

El primer paso para embarcarse en un proyecto de ApSU es contar con un alto 

grado de interés y motivación. Asimismo, es necesario conocer en profundidad la 

metodología del ApSU para poder aplicarla con rigor. En esta primera fase es vital 

establecer el vínculo curricular, el desafío social y el propósito de este, así como las 

posibles alianzas con socios comunitarios que tengan intereses comunitarios acordes a 

nuestra propuesta. A su vez, se precisa delimitar el ámbito de actuación de los diferentes 

actores implicados (alumnado, socio comunitario y docentes), así como establecer las 

colaboraciones en cada una de las fases ulteriores y los ámbitos educativos. 

 

Motivación y 
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Diseño y
Planificación

Ejecución

Evaluación y 
Multiplicación
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o Fase 2: Diseño y Planificación 

Una vez identificado el desafío, será preciso llevar a cabo un análisis en 

profundidad para definir la propuesta de acción con la que se pretende dar solución a la 

problemática social detectada. Esta fase, principalmente, se centra en establecer la ruta de 

acción y en definir el trabajo colaborativo con el socio comunitario. Para ello, deberá 

existir una comunicación fluida y bidireccional donde ambas partes sean esenciales, 

estableciendo los acuerdos necesarios para garantizar el beneficio mutuo. Es el momento 

de establecer los compromisos, fijar los objetivos del servicio solidario y del aprendizaje, 

constituir un cronograma de trabajo y conocer los recursos de los que se disponen para 

hacer frente al desafío social. 

o Fase 3: Ejecución 

La implementación del proyecto ApSU debe prolongarse en el tiempo para 

garantizar un resultado beneficioso y efectivo en la comunidad, así como desarrollarse de 

manera sincronizada con los contenidos académicos asociados. Es fundamental llevar a 

cabo un registro de las actuaciones, de los diferentes momentos de reflexión y del proceso 

de evaluación, con el propósito de conocer los logros intermedios. Dicho proceso de 

recogida y análisis de información guiará la revisión y el ajuste de las futuras propuestas. 

o Fase 4: Evaluación y Multiplicación 

Finalizada la fase anterior, se abre un espacio para la evaluación y reflexión final 

del proyecto de ApSU, donde se deberán tener en cuenta los logros académicos, la calidad 

del servicio, la consistencia del trabajo colaborativo y las acciones de los diferentes 

actores. Tras la evaluación, es momento de reconocer el trabajo realizado y celebrar los 

logros conseguidos con la finalidad de multiplicar y sistematizar las experiencias de 
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ApSU en el sistema educativo, como una propuesta pedagógica acorde a la formación 

profesional, social y personal de los implicados. 

Las fases anteriormente definidas representan la secuencia cronológica de los 

proyectos ApSU. No obstante, la reflexión, el registro y la evaluación procesual son 

procesos simultáneos que se deben estar presentes en cada una de las fases. Por tanto, se 

consideran elementos transversales de los proyectos de ApSU, actuando como indicador 

de logro para guiar a las acciones que componen las diferentes fases. 

c) Estrategias metodológicas presentes en el Aprendizaje-Servicio 

Universitario 

La idiosincrasia del ApSU le sitúa dentro del marco de las metodologías activas y 

experienciales, donde el aprendizaje se refuerza y toma sentido a través del servicio 

solidario en la comunidad, entendiendo la comunidad no solo como el entorno donde 

poder actuar, sino como espacio de formación en sí mismo (Deeley, 2016). 

Con independencia del ámbito de aplicación, el ApSU como modelo pedagógico 

sienta sus bases sobre el aprendizaje experiencial en contextos reales, el aprendizaje 

cooperativo, la resolución de problemas y la reflexión sobre la propia acción (Rodríguez, 

2014). Con relación a esta cuestión, el ApSU se apoya de diferentes estrategias 

metodológicas para construir un proyecto único y coherente que mantiene unidos 

elementos que tradicionalmente aparecen por separado en el sistema educativo, como son: 

el conocimiento teórico con las experiencias prácticas en contextos reales, el desarrollo 

cognitivo con el emocional, la formación académica con el compromiso ético y social 

(Batlle, 2011; Butin, 2006). Algunas de las principales estrategias y herramientas 

didácticas de las que se sirve el ApSU son: 
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o Aprendizaje Cooperativo 

Para Gómez (2007) el aprendizaje cooperativo surge para dar respuesta 

pedagógica a la situación que estaba convirtiendo los entornos educativos en espacios 

poco adecuados para desarrollar la tarea principal para la que habían sido creadas. La 

realidad demográfica y social hizo que la heterogeneidad pasase a ser una de las 

principales características de dichos entornos educativos. En este sentido, Vera considera 

que: 

El aprendizaje cooperativo también se planteó para influir de forma positiva en el 

alto nivel de conflictividad que existía entre tanta variedad de etnias, lenguas, 

religiones y culturas dentro de las aulas, y favorecer la interculturalidad, integrando 

a todos ellos en una misma comunidad, además de incrementar y mejorar el 

aprendizaje. (2009, pp. 2-3) 

A tenor de lo descrito y según nuestro criterio, el aprendizaje cooperativo implica 

una base axiológica asociada a la ética de la participación, la atención a la heterogeneidad 

y la ayuda mutua; lo que le convierte en una estrategia metodológica acorde al modelo 

pedagógico del ApSU. 

o Aprendizaje Basado en Proyectos 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una estrategia activa de aprendizaje 

en la que el alumnado inicialmente selecciona una temática o pregunta de interés, a partir 

de la cual las diferentes materias implicadas desarrollan un proyecto común a través de 

los contenidos vinculados con la temática. El proyecto común se articula en torno a las 

siguientes fases: (1) elección de la temática y concreción de la pregunta del proyecto; (2) 

planificación del proyecto de trabajo; (3) aprendizaje basado en la investigación; y (4) 

evaluación final de los aprendizajes (Majó, 2010). 
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Según lo descrito, parece evidente que el ABP se presenta como una estrategia 

metodológica coherente con el modelo pedagógico del ApSU, ya que presenta una 

estructura similar a la de los proyectos ApSU y por su vinculación directa con los 

elementos del currículo. Sin embargo, para que esto suceda, el ABP debe tener como 

finalidad mejorar o solucionar una situación problemática presente en la comunidad. 

o Autogestión 

Los estudios de Dale (1969) demostraron que el ser humano adquiere aprendizajes 

significativos cuando actúa y se implica directamente en una experiencia real. Su teoría 

se fundamentaba en el llamado “cono del aprendizaje”, en el que establece que  participar 

en experiencias reales tiene un impacto mayor para el aprendizaje. 

El propósito de la autogestión es que el alumnado, organizado en pequeños 

grupos, sea capaz de organizarse y desarrollar una secuencia de actividades elegidas con 

autonomía y libertad, dirigidas a un grupo específico y orientadas a la consecución de un 

objetivo. A través de la autogestión, se pretende mostrar que hay infinidad de 

posibilidades y que es preciso ser crítico con lo que oferta el mercado. Las posibilidades 

que se abren son enormes, todas ellas pensadas por el propio alumnado (Lorente, 2004). 

En este sentido, la autogestión coincide con la propuesta pedagógica del ApSU, en tanto 

que tiene por objetivo la autonomía del alumno en la gestión de su aprendizaje y que 

supone la culminación de todo un proceso encaminado a la emancipación, entendida esta 

como la capacidad de tomar decisiones libres y responsables con su propio proceso 

formativo. 

o Investigación-Acción 

A modo de síntesis, Elliot (1990) establece un conjunto de características que 

definen la investigación-acción (I-A): (a) el propósito de la I-A consiste en profundizar 
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en la comprensión de un problema; (b) la I-A interpreta lo que ocurre desde el punto de 

vista de quienes actúan e interactúan en la situación problema; (c) la I-A describirá los 

sucesos con el lenguaje natural de los protagonistas con el que se explican las acciones 

humanas y las situaciones sociales de la vida. En este sentido, la finalidad última de la I-

A es solucionar los problemas cotidianos detectados en el entorno, utilizando la 

observación naturalista que relacione las contingencias del contexto. Propósito que se 

enmarca en el modelo pedagógico del ApSU. 

d) Beneficios del Aprendizaje-Servicio Universitario 

Distintos autores (Álvarez et al., 2017; Aramburuzabala y García, 2012; Chiva et 

al., 2018a; García y Benítez, 2014; García y Sánchez, 2017; Kaye, 2004; Mayor y 

Rodríguez, 2016, 2017; Miller y Nendel, 2011, Vázquez et al., 2017; Watson et al., 2002) 

describen el favorable impacto del ApSU sobre los distintos actores e instituciones que 

intervienen en el desarrollo de los proyectos. Entre los principales beneficios destacan: 

o Efectos sobre el aprendizaje 

Un amplio número de estudios avalan los efectos del ApSU sobre la formación 

integral del alumnado. Furco (2003) los agrupa en torno a seis ámbitos de influencia: 

(1) Desarrollo académico y cognitivo. Existen evidencias científicas del impacto 

positivo que tienen las experiencias de ApSU sobre el rendimiento académico 

y el desarrollo cognitivo del alumnado al aplicar los conocimientos teóricos 

en situaciones reales, utilizando el pensamiento crítico y reflexivo para 

abordar la problemática social (Conway et al., 2009; Ruiz-Montero, et al., 

2020). En este sentido, favorece la adquisición de aprendizajes 

contextualizados, disminuyendo la brecha entre la teoría y la práctica (Brown 

y Bright, 2017; Meaney et al., 2008). Además, según un estudio realizado por 
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Santos-Pastor et al. (2019), la propuesta metodológica del ApSU consigue 

mejorar las calificaciones del alumnado, mostrando un alto grado de 

correspondencia entre la calificación obtenida y el aprendizaje adquirido. 

(2) Desarrollo cívico. Las investigaciones muestran el profundo impacto que tiene 

el ApSU en el desarrollo personal del alumnado y en su sentido de 

responsabilidad cívica, despertando su interés por futuras labores de 

voluntariado y acciones ligadas al compromiso social (Gil et al., 2012). 

Igualmente, reduce los problemas de conducta y el vandalismo juvenil, 

frenando las agresiones y los actos delincuentes (Chiva-Bartoll et al., 2020b). 

(3) Desarrollo vocacional y profesional. Los estudios dirigidos a valorar el 

impacto de las experiencias de ApSU sobre la orientación profesional y 

vocacional del alumnado, destacan su influencia en la adquisición de las 

competencias relacionadas con el desempeño de su futura profesión, tales 

como: el trabajo en equipo, las habilidades para la comunicación eficaz, la 

gestión y la organización (Santos et al., 2018; Short et al., 2019). 

(4) Desarrollo ético y moral. El ApSU juega un papel fundamental en la 

formación ética del alumnado, utilizando el análisis crítico de la realidad y la 

actuación directa sobre contextos reales para crear una ética basada en la 

solidaridad y el bien común. Una ética que fomenta y estimula la adquisición 

de valores como la empatía, la solidaridad, el respeto, etc. (Whitley et al., 

2017). 

(5) Desarrollo personal. Las experiencias de ApSU refuerzan la identidad 

personal, la autoestima, la motivación y las expectativas personales del 
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alumnado, mostrando efectos positivos en la responsabilidad, la integridad y 

la aceptación de la diversidad (Meyers et al., 2014; Santos et al., 2015). 

(6) Desarrollo social. En cuanto a los beneficios sobre la dimensión social, el 

ApSU propicia la interculturalidad, el voluntariado y las acciones prosociales 

del alumnado, reforzando el sentimiento de pertenencia a la comunidad y el 

empoderamiento para hacer frente a los desafíos sociales (Capella-Peris et al.,  

2020; Sanders et al., 2019). 

Los beneficios demostrados del ApSU en cada una de las dimensiones del 

aprendizaje pueden tener relación con que dicho modelo pedagógico favorece la 

convergencia de cuatro elementos fundamentales en un sólo proyecto (Michigan State 

University, 2015): (1) competencias académicas; (2) aprendizaje de contenidos de las 

asignaturas; (3) desarrollo de valores y actitudes favorables hacia el trabajo comunitario; 

y (4) adquisición de habilidades crítico-reflexivas. 

o Efectos sobre la comunidad educativa 

Contrastados y destacables son también los beneficios que reporta el ApSU al 

profesorado y a su labor profesional. Diferentes estudios muestran que el profesorado que 

incorpora el ApSU en su materia se siente profesionalmente más satisfecho al considerar 

que su labor profesional revaloriza el sentido social de la educación (Santos et al., 2015). 

Asimismo, les reconforta y agrada el trabajo cooperativo que llevan a cabo junto a colegas 

de profesión y entidades sociales que participan en los programas de ApSU, estimulando 

la adquisición de un conjunto de cualidades como las ganas de innovar, la disposición al 

trabajo y la resistencia a las críticas, entre otras (Puig et al., 2007). Estos beneficios 

repercuten directamente sobre los equipos directivos, mejorando el clima de convivencia 
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en la comunidad y facilitando la creación de lazos afectivos entre sus miembros (Batlle, 

2011). 

o Efectos sobre los socios comunitarios 

Según Olberding (2016), el ApSU facilita que las entidades sociales se nutran del 

trabajo colaborativo con la comunidad educativa, obteniendo posibles soluciones a los 

problemas sociales que pretenden mitigar. Al mismo tiempo, el ApSU proporciona una 

plataforma para que las entidades sociales muestren su labor al conjunto de la sociedad, 

sensibilizando a la población y buscando adeptos para su misión social. De tal forma que 

les posibilita a ampliar su red de trabajo y mejorar la eficacia de sus actuaciones (Deeley, 

2016). 

e) Limitaciones del Aprendizaje-Servicio Universitario 

La literatura científica entorno al ApSU es muy nutrida en cuanto al impacto 

positivo que tienen estas experiencias educativas sobre el desarrollo académico, personal 

y profesional del alumnado, así como de los beneficios que produce para las entidades 

sociales que colaboran. No obstante, este enfoque pedagógico presenta también algunos 

retos y dificultades cuando se busca una intervención social eficaz, alejada del mero 

asistencialismo. Una descuidada planificación puede inducir a aprendizajes erróneos, 

reforzando los prejuicios y acrecentando las diferencias sociales (Martínez-Odría, 2007; 

Tapia, 2010).  

En este sentido, tomaremos como referencia el estudio llevado a cabo por Santos-

Pastor et al. (2020a) en el que profundizan sobre las dificultades que conlleva el desarrollo 

de experiencias de ApSU de éxito, agrupándolas en tres dimensiones: (1) componentes 

básicos del ApSU; (2) componente pedagógico del ApSU; y (3) componentes 

organizativos del ApSU. Respecto a la primera dimensión, Jones (2002) evidencia los 
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problemas que presenta el alumnado para llevar a cabo este tipo de experiencias reales, 

producto de la escasa formación metodológica. En cuanto a la segunda dimensión, 

Lamoneda (2018) percibe que el tiempo que el alumnado dedica a la intervención no se 

corresponde con el tiempo que dedica a la fase de diagnóstico, desarrollo de la propuesta 

y reflexión sobre la misma. Pensamiento que es secundado también por Capella-Peris et 

al. (2020), quienes sugieren la necesidad de ampliar el tiempo de intervención en las 

experiencias de ApSU. Por ultimo, y en relación con los componentes organizativos, se 

percibe que existe una alta carga de trabajo para el profesorado en cada una de las fases 

de las que se compone un proyecto de ApSU (Folgueiras et al., 2013). Por otro lado, 

Álvarez et al. (2017) detectan la dificultad que conlleva la búsqueda de equilibrio entre 

el aprendizaje académico y la prestación de un servicio eficaz y de calidad. 
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1.3. Antecedentes y estado de la cuestión 

Tras el análisis del ApSU como propuesta pedagógica en la educación superior, 

nos adentramos en el ámbito de la AFD con la intención de conocer los antecedentes y el 

estado de la cuestión en torno al objeto de estudio de la presente tesis. Con tal fin, 

estudiamos el origen y la evolución del ApSU-AFD, analizamos distintos modelos 

pedagógicos de ApSU-AFD e identificamos los efectos producidos sobre los diferentes 

agentes implicados. 

 
1.3.1. El Aprendizaje-Servicio Universitario en la formación inicial en el ámbito de la 

Actividad Física y el Deporte 

En los últimos años están proliferando las investigaciones respecto al impacto del 

ApSU en el ámbito de la AFD, poniendo de manifiesto el creciente interés por dicho 

modelo formativo en la educación superior. El incremento de las producciones científicas 

se debe, entre otros motivos, a la necesidad de conocer y comprender las posibilidades 

formativas que posee el ApSU en las titulaciones de AFD. 

 
1.3.1.1.Aprendizaje-Servicio Universitario en el ámbito de la Actividad Física 

y el Deporte (origen, evolución y expansión) 

Conscientes de la complejidad de datar el origen del ApSU-AFD, abordaremos 

dicha tarea atendiendo a los primeros estudios de investigación publicados. En esta línea, 

Domangue y Carson (2008) indican que los primeros estudios científicos sobre la 

influencia del ApSU-AFD fueron desarrollados por Kahan (1998), LaMaster (2001) y 

Watson et al. (2002). 

El estudio realizado por Kahan (1998) reveló la oportunidad que ofrecían las 

experiencias de ApSU para enriquecer el proceso formativo y mejorar el comportamiento 
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prosocial del alumnado universitario del ámbito de la AFD. Los resultados del estudio 

mostraron que el alumnado de grado adquiría una experiencia valiosa y significativa para 

su futuro desempeño profesional, especialmente en el trabajo con estudiantes con 

dificultades sociales. 

Por su parte, LaMaster (2001) implementó una experiencia de ApSU durante la 

formación inicial de los futuros docentes de Educación Física. Los resultados obtenidos 

mostraron un impacto multidireccional que afectaba a todos los participantes (alumnado, 

docentes y receptores del servicio), destacando la influencia del ApSU en el aumento de 

la motivación y participación en el alumnado de AFD, así como la adquisición de una 

mayor experiencia profesional respecto a los métodos tradicionales de enseñanza. 

Watson et al. (2002) ya anticipaban que los profesores de Educación Física del 

siglo XXI necesitan ser capaces de atender a la diversidad, comunicarse eficazmente y 

demostrar la capacidad de trabajar en equipo. En este sentido, consideran que el ApSU es 

un modelo pedagógico idóneo para formar a los futuros docentes de Educación Física, 

aunque no el único. Fundamentan sus conclusiones en las posibilidades formativas que 

ofrece el ApSU-AFD. Por un lado, la naturaleza práctica del ApSU permite al alumnado 

impartir sesiones de AFD en diferentes contextos, favoreciendo la adquisición de variadas 

estrategias y métodos de enseñanza. Asimismo, contribuye a desarrollar un pensamiento 

crítico, al abordar las necesidades vitales de la comunidad, aplicando información actual 

relacionada con la AFD (Capella-Peris et al., 2020; Dhivvya et al., 2019). 

Con el propósito de conocer la evolución y expansión del ApSU-AFD, hemos 

estudiado las revisiones sistemáticas realizadas por Carson y Raguse (2014), Cervantes y 

Meaney (2013) y Chiva-Bartoll et al. (2019). Los estudios publicados se centran 

principalmente en analizar la influencia del ApSU sobre la adquisición de competencias 
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sociales y cívicas, así como el impacto de este tipo de experiencias sobre el rendimiento 

académico en el alumnado de AFD. Del mismo modo, predominan ampliamente las 

investigaciones de corte cualitativo, respecto a las investigaciones con una metodología 

cuantitativa o mixta. 

Por otro lado, la producción científica entorno al ApSU-AFD se concreta 

especialmente en tres países: Estados Unidos de América, España y Canadá. Resulta 

llamativo que países con una dilatada trayectoria en ApSU, en algunos casos estando 

incluso institucionalizado en la educación superior, tengan una escasa representación en 

cuanto al número de publicaciones científicas sobre ApSU-AFD. Así, a pesar del 

protagonismo del ApSU en cuanto a su aplicación práctica en diferentes disciplinas, la 

investigación sobre ApSU-AFD se encuentra todavía en un estado incipiente. 

En este sentido, las revisiones sistemáticas citadas proponen desarrollar y difundir 

estudios de investigación sobre la repercusión que tiene el ApSU en el desarrollo de las 

competencias profesionales y personales en el alumnado de AFD. Además, dado el escaso 

número de publicaciones existentes, se motiva a profundizar y analizar el impacto en los 

receptores del servicio. 

 

1.3.1.2. Modelo pedagógico del Aprendizaje-Servicio Universitario en la 

Actividad Física y el Deporte 

En relación al modelo pedagógico ApSU presentado en el marco teórico-

conceptual (Figura 3), cada titulación universitaria lo concreta atendiendo a las 

particularidades del contexto donde se inscribe y su visión sobre cómo debe ser la 

formación inicial del alumnado. Según lo descrito, no existe un único modelo de ApSU-

AFD. Conscientes de ello, presentamos y analizamos dos modelos pedagógicos de ApSU-
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AFD: (1) el modelo de una universidad privada de Chile, situada en la región de la 

Araucanía y (2) los modelos de tres universidades públicas ubicadas en España, 

concretamente en la Comunidades Autónomas de Madrid, Valencia y Andalucía. 

a) Modelo ApSU-AFD Universidad Autónoma de Madrid (Madrid, España) 

Las universidades madrileñas, entre ellas la Universidad Autónoma de Madrid 

(UAM), firmaron con el Ayuntamiento de Madrid un convenio de colaboración para 

promocionar e impulsar la metodología de ApSU, que permite a la universidad cumplir 

con la misión de contribuir con la sociedad en el marco de la responsabilidad social de la 

educación superior. Esta perspectiva de compromiso social ha sido avalada por diferentes 

organismos e instancias académicas como: la UNESCO y la CRUE, el Estatuto de los 

Estudiantes y la propia declaración de intenciones de las universidades españolas. 

A pesar de que en la UAM aún no se han puesto en marcha acciones específicas 

para institucionalizar el ApSU en los diferentes planes de estudio, podemos destacar 

algunas acciones parciales encaminadas a tal fin, como son: cursos de formación, 

proyectos de innovación, celebración de jornadas y encuentros sobre ApSU, etc. En esta 

línea, un grupo de profesorado del Departamento de Educación Física, Deporte y 

Motricidad Humana de la UAM desarrolla desde hace unos años diferentes experiencias 

de ApSU-AFD (Santos-Pastor et al., 2021; García-Rico et al., 2020). El proyecto 

comenzó con una propuesta piloto en el curso 2016/17 en la asignatura “Actividades 

Físico-Deportivas en el Medio Natural”, en el Grado en Ciencias de la Actividad Física y 

el Deporte (CAFYD) y el alumnado con discapacidad intelectual que cursa el Programa 

Promentor (programa para la Inclusión Laboral de Personas con Capacidades Diferentes, 

organizado por la Cátedra UAM-Prodis). Posteriormente, se ha ido expandiendo a 

diversas asignaturas del Grado en CAFYD y del Grado en Maestro/a en Educación 
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Primaria (Mención en Educación Física), al mismo tiempo que se ampliaron, a través del 

convenio marco firmado con el Ayuntamiento de Madrid, los contextos de intervención 

y las redes de colaboración con diversos colectivos desfavorecidos, como son: mujeres 

sin hogar (Fundación FACIAM), personas en situación de asilo o refugio (Fundación 

CEAR) o con jóvenes en riesgo (Fundación Tomillo). El propósito de estos proyectos, 

apoyándonos en Murillo y Hernández (2011), es el de fomentar la Justicia Social 

mediante la promoción de la AFD, desde tres perspectivas: (1) como distribución de 

recursos (culturales y de ocio) vinculados con la práctica de actividad física y deporte; 

(2) como reconocimiento y respeto a los colectivos que presentan situaciones de 

desigualdad (acceso a la práctica de AFD); y (3) como recurso para facilitar la 

participación de estos colectivos de manera activa y equitativa (elegir y compartir práctica 

de AFD) para lograr su inclusión social. 

Siguiendo a Santos-Pastor et al. (2018, 2021), las experiencias de ApSU-AFD son 

elegidas de forma voluntaria por el alumnado, como opción de trabajo en las asignaturas 

mencionadas. Éstas consisten en elaborar un diseño de intervención basado en una 

necesidad detectada y pactado previamente con el profesorado y los colectivos receptores, 

para ser desarrolladas en colaboración con los socios comunitarios y en relación con el 

programa de la asignatura. Al inicio del semestre académico se realiza una sesión 

conjunta (asamblea inicial) en la que participan el alumnado universitario, el profesorado 

responsable y los socios comunitarios, sirviendo como punto de partida para el 

conocimiento de los colectivos-receptores, el intercambio de ideas y la detección de 

necesidades que orienten la toma de decisiones. Las fases en las que se concreta el modelo 

de ApSU-AFD de la UAM son: observación inicial-diagnóstico, diseño de un plan, 
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intervención, evaluación de la intervención y exposición de las experiencias (Santos et 

al., 2018). 

1. Observación Inicial. El primer paso consiste en observar cómo se desarrollan 

los socios comunitarios en su día a día y cuáles son las dinámicas que llevan 

a cabo. La principal finalidad es familiarizarse con el contexto y diagnosticar 

la situación de partida del colectivo en concreto, así como valorar las 

necesidades que tienen en relación con la AFD, sirviendo como punto de 

partida para encauzar la programación específica del contenido.  

2. Diseño. Seguidamente, considerando las necesidades de partida y las 

orientaciones indicadas por el profesorado implicado, se concretará un diseño 

de intervención en relación con los elementos del currículo de la asignatura en 

la que se incluya: 

a) El aprendizaje de conceptos básicos sobre la actividad, diseñando 

acciones metodológicas adaptadas a las posibilidades de los participantes. 

b) Sesiones prácticas para aplicar los aprendizajes adquiridos. 

3. Intervención. Se dispondrá de un tiempo determinado y acordado para llevar 

a cabo el proyecto diseñado. En todo momento se deberán tener en cuenta los 

protocolos de actuación. Se trata de un documento elaborado por el conjunto 

de docentes universitarios y supervisado por el equipo de trabajo del Programa 

Promentor, que pretende unificar criterios con el propósito de que las personas 

que reciben el servicio puedan tener una continuidad en sus prácticas. 

La sesión práctica deberá respetar una parte de presentación, acción y una final 

de reflexión. Los componentes del grupo deberán distribuir los roles que cada 

uno asumirán en el desarrollo de las sesiones. 
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 Docente 

 Observador/a que recogerá información de la sesión utilizando una hoja 

de observación. 

 Reportero/a que grabará la sesión. 

 Coordinador/a que velará por que se cumplan todos los procedimientos y 

pautas establecidas. 

 Secretario/a que se encargará de la redacción de los documentos de la 

sesión y material necesario para la sesión. 

4. Evaluación. Una vez concluida la sesión y asistido a las tutorías de 

seguimiento, se realizará un informe final en el que se sintetizará la valoración 

de la práctica desarrollada, analizando los puntos fuertes y débiles de la 

misma, así como una propuesta de mejora.  

5. Exposición. Se presentará la experiencia el día de la evaluación de la 

asignatura, mostrando un video (duración máxima de 4 minutos) que recoja 

los momentos más relevantes de la intervención. 

b) Modelo ApSU-AFD Universidad Católica de Temuco (Chile) 

Chile es un lugar potencialmente interesante para la implementación de proyectos 

de ApSU, sobre todo si se tienen en cuenta las particularidades sociales y culturales de 

dicha nación. La Universidad Católica de Temuco (UCT), ubicada en la Región de la 

Araucanía, ha sido pionera a nivel nacional en la institucionalización del ApSU. Ello 

significa que todas las carreras de dicha universidad deben incorporar el uso de esta 

metodología en los procesos formativos (UCT, 2016). En este sentido, las características 

del ApSU se ajustan coherentemente a las necesidades de la Araucanía, entendiendo que 

se trata de la región con mayores índices de pobreza del país, además de tener alta 
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presencia de la etnia Mapuche, un creciente porcentaje de inmigrantes y un importante 

número de organizaciones sociales (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2018). Por 

ello, el modelo de ApSU de la UCT considera también las particularidades culturales de 

la región, resignificando epistemológicamente lo que se entiende por “Aprendizaje” y 

“Servicio” a partir de las cosmovisiones culturales que coexisten en dicho territorio. 

En el caso concreto de la carrera de Pedagogía en Educación Física, dicha unidad 

académica ha implementado progresivamente prácticas de AFD vinculadas con el ApSU 

en diferentes asignaturas desde el año 2016. Para elegir las asignaturas que mejor se 

ajustan al uso de esta metodología y definir la forma óptima para implementarla en la 

carrera, la universidad ha empleado un modelo de cinco etapas: (a) definir comisión de 

trabajo; (b) análisis curricular; (c) experiencia piloto; (d) rediseño; y (e) consolidación. 

Ello ha derivado en la intervención en tres asignaturas los últimos tres años: (a) Educación 

Física Especial y Adaptada (tercer año): focalizada en el desarrollo de competencias 

docentes, para trabajar en contextos vinculados a discapacidad, y en la que los socios 

comunitarios son entidades que trabajan con población infanto-juvenil diagnosticada con 

capacidades diferentes; (b) Desarrollo y Evaluación Motriz Aplicada (segundo año): 

centrada en el desarrollo de competencias para la comprensión y diseño de situaciones 

motrices para el aprendizaje, y en la que los socios comunitarios son diferentes unidades 

públicas de la ciudad, vinculadas con el ámbito deportivo escolar; y (c) Teoría y 

Metodología de los Juegos (segundo año): enfocada en el desarrollo de competencias para 

el diseño de propuestas motrices con sentido lúdico, y en la que los socios comunitarios 

son los mismos que en la asignatura anterior. 

En este sentido, la UCT ha optado por definir equipos de tres actores, para trabajar 

en el monitoreo y conversión de las asignaturas a formato de ApSU: profesorado 
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encargado del curso, dirección de carrera y representante de la unidad institucional 

encargada de ApSU. Asimismo, es importante mencionar que en todas las asignaturas el 

modelo utilizado tiene cuatro fases: diagnóstico, diseño, implementación y evaluación. 

c) Modelo ApSU-AFD Universidad Jaume I (Castellón, España) 

Desde el Grupo de Investigación Endavant (Enfoque de la Diversidad como una 

Ventaja) de la Universitat Jaume I (UJI) de Castellón se impulsa desde hace años el 

proyecto Innova+3, basado en la metodología del ApS y financiado por la Conselleria de 

Educación, Investigación, Cultura y Deporte. 

El objetivo del proyecto es mejorar la formación del alumnado de los grados en 

Maestro de la UJI, concretamente de las asignaturas de “Fundamentos de la Expresión 

Corporal y el Juego Motriz en Educación Infantil”, “Fundamentos de la Acción Motriz”, 

“Historia de la Educación”, “Didáctica de la Educación Física” y “Didáctica y 

Organización Escolar”, a través de la colaboración con los centros de formación de 

personas adultas de las comarcas de Castellón. El proyecto permite a unos 150 

participantes de los grados de Maestro de la UJI colaborar con centros de formación de 

personas adultas (CEPA) de las comarcas de Castellón, para la aplicación de proyectos 

educativos en aulas de mayores. 

Para conseguir este objetivo, los docentes de los centros CEPA acogen y tutelan 

al alumnado de la UJI para aplicar proyectos de ApSU con personas mayores de más de 

65 años. De este modo, se desarrollan competencias transversales en el alumnado a través 

de la interacción intergeneracional y se presta, al mismo tiempo, un servicio a la sociedad 

que contribuye al envejecimiento activo de estas personas. 

Las diferentes acciones que componen el modelo de ApSU-AFD de la 

Universidad Jaume I coinciden, en su mayoría, con las distintas fases del modelo 
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unificado de ApSU presentado en el capitulo anterior. Siguiendo a Gil-Gómez et al. 

(2018) se muestran las distintas acciones del modelo: 

1. Contacto con los centros CEPA. Se organiza una jornada informativa en la 

Universidad para dar a conocer el proyecto de ApSU a representantes de los 

distintos centros CEPA de la provincia de Castellón. En dicha jornada se 

establece el primer contacto entre el alumnado universitario y los docentes de 

los centros CEPA. 

2. Selección del campo de intervención. Los grupos de intervención eligen, en 

función de sus intereses y posibilidades, el centro en el que aplicar el proyecto 

de ApSU que elaborarán de forma coordinada con el docente CEPA. 

3. Diseño del proyecto. Partiendo del análisis inicial, el grupo de intervención, 

formado por cinco estudiantes, elabora el proyecto de intervención con la 

colaboración, orientación y asesoramiento del profesorado de CEPA. La 

elaboración del proyecto ApSU-AFD desarrolla las siguientes fases: (a) 

detección de la necesidad; (b) planificación del proyecto; (c) ejecución del 

proyecto; (d) reflexión; (e) reconocimiento; y (f) demostración. 

4. Aplicación y seguimiento del programa (temporalización). La duración 

mínima de los proyectos es de 20 horas de actuación directa en el contexto. 

Aproximadamente, el alumnado realiza un total de 45 horas como cómputo 

total de las acciones que desarrollan en el proyecto: preparación de las clases, 

diseño de materiales, determinación de espacios, tutorías con los docentes, etc. 

En cuanto al seguimiento del proyecto, dos agentes se encargan de realizar la 

tutela del alumnado y el correcto funcionamiento de los distintos proyectos: 



   96 

el profesorado de los centros CEPA y el colectivo docente responsable de las 

asignaturas desde las que se pone en marcha el proyecto ApSU-AFD. 

d) Modelo ApSU-AFD Universidad de Granada (Granada, España) 

La Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada (UGR), 

en colaboración con diferentes entidades sociales presentes en el entorno de la UGR y 

distintos centros educativos constituidos como Comunidades de Aprendizaje, pone en 

marcha programas de ApSU-AFD con el fiel propósito de aportar beneficios equilibrados 

para sus participantes. El alumnado universitario de AFD tiene la posibilidad de llevar a 

la práctica los conocimientos adquiridos y poder nutrirse de experiencias reales 

estrechamente relacionadas con su futura labor profesional. 

Siguiendo a Giles et al. (2021), el modelo de ApSU-AFD consta de tres grandes 

etapas. En primer lugar, se establece un tiempo de formación, donde el alumnado 

universitario participa en un taller formativo fuera del horario lectivo. Seguidamente, se 

establece un contacto directo con los centros y entidades para diseñar e implementar una 

propuesta colaborativa que nutra a ambos. Finalmente, el alumnado universitario 

participa en un proceso de reflexión y análisis sobre la experiencia de ApSU-AFD 

vivenciada a través de tutorías grupales. 

 

1.3.1.3. La investigación en Aprendizaje-Servicio Universitario en la 

formación inicial en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte 

Según el estudio de Fernández y García (2017), es evidente que el ApSU-AFD en 

el ámbito nacional cuenta con una breve trayectoria, que va adquiriendo protagonismo 

paulatinamente. La escasez de investigaciones e insuficientes evaluaciones sistemáticas 

en torno a las experiencias de ApSU suponen un obstáculo para la sistematización y 
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reconocimiento de las experiencias ApSU en España (Martínez et al., 2013). No obstante, 

en la ultima década, el interés por el ApSU como modelo pedagógico ha experimentado 

una notable evolución. Muestra de ello es el incremento de producciones científicas desde 

el ámbito académico, con la finalidad de comprobar las potencialidades formativas que 

posee el ApSU (Fernández y García, 2017). 

En este sentido, la creación de redes de investigación ha contribuido a expandir el 

modelo pedagógico del ApS en el sistema universitario español. La Red Española de 

Aprendizaje-Servicio5 y la Red Española de Aprendizaje-Servicio Universitario6 son los 

máximos referentes a nivel estatal, quienes junto con las redes de trabajo autonómicas: 

Ashoka Zerbikas (País Vasco); ESCULCA (Santiago de Compostela); Centro Promotor 

de Aprendizaje Servicio en Barcelona; Grupo de Investigación en Educación Intercultural 

(Universitat de Barcelona); Grupo de Investigación en Educación Moral (Universitat de 

Barcelona); Universidades Valencianas por el Aprendizaje Servicio (Universitat de 

València); Grupo de Investigación ENDAVANT (Universitat Jaume I); y Grupo de 

Investigación Cambio Educativo para la Justicia Social (Universidad Autónoma de 

Madrid). Todos ellos centran sus esfuerzos en difundir experiencias de ApSU mediante 

la publicación de materiales específicos (Maravé-Vivas et al., 2018). 

Como exponíamos anteriormente, las investigaciones relacionadas con el ApSU-

AFD suponen una línea de trabajo cada vez más extendida a nivel nacional e 

internacional, pudiéndose apreciar un incremento en el número de publicaciones 

científicas (Chiva-Bartoll et al., 2019). De entre los estudios internacionales analizados, 

destacan los trabajos de Peralta et al. (2016) sobre una experiencia ApSU basada en la 

competencia cultural y la pedagogía de los profesores de Educación Física. También 

 
5 https://www.aprendizajeservicio.net 
6 https://www.apsuniversitario.org 
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Himelein et al. (2010) y Massey-Sokes y Meaney (2006) realizaron propuestas de 

intervención de ApSU en formación inicial de docentes para actuar en contextos 

relacionados con la prevención de la obesidad infantil en EEUU. Así como Domangue y 

Carson (2008), que implementaban proyectos de ApSU para poner en marcha un 

programa de actividades físicas para población infantil que abandonaba sus hogares y se 

instalaron en un asentamiento temporal a causa del huracán Katrina. 

Por otra parte, se presenta un conciso análisis de algunas de las principales 

publicaciones nacionales con el propósito de conocer la evolución de las propuestas y la 

investigación en torno al ApSU-AFD. En ellas se representan algunas de las principales 

investigaciones nacionales desarrolladas: 

o Desde la Facultad de Educación y Deporte de la Universidad del País Vasco, 

Garay et al. (2021) evalúan la influencia de las experiencias de ApSU-AFD 

que el alumnado de CAFYD realiza a través de los Trabajos Fin de Grado, 

dirigidas a jóvenes atendidos en el ámbito hospitalario. Según los resultados 

del estudio el ApSU-AFD, la propuesta contribuye a dejar atrás la monotonía 

y baja actividad física en la que habitualmente vive el colectivo receptor del 

servicio. Respecto a la repercusión sobre el alumnado de CAFYD, los 

resultados muestran una influencia positiva en el desarrollo de las 

competencias profesionales propias de su titulación, fruto de la aplicación de 

los conocimientos teóricos en situaciones reales y la adaptación a los 

continuos cambios en el contexto. 

o Merche Ríos (2009) estudió los posibles beneficios de las experiencias de 

ApS-AFD para pacientes de un centro de salud mental, así como para el 

alumnado de la Universidad de Barcelona. Los principales hallazgos del 
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estudio mostraron amplios beneficios para pacientes con trastorno mental, 

favoreciendo su contacto con el mundo exterior, así como romper con la 

monotonía y la rutina hospitalaria. De modo que contribuye a la mejora de la 

salud, entendida de forma holística: física, mental y social, de pacientes con 

trastorno mental severo. Asimismo, la autora concluye que el ApSU  enriquece 

el proceso formativo del alumnado universitarios del ámbito de la AFD. 

o Otro estudio en la Universidad de Barcelona (Lleixà y Ríos, 2015) valora el 

alcance de los programas de ApSU-AFD para un grupo de personas internas 

en el centro penitenciario La Modelo (Barcelona), que presentan problemas de 

salud mental. La labor realizada por el alumnado universitario les permite 

conocer y trabajar con una realidad social de difícil acceso. La puesta en 

marcha de la propuesta no solo les permite conocer la realidad de los presos, 

sino también reflexionar y desarrollar un pensamiento crítico con base en la 

acción desarrollada. El alumnado, además de adquirir las competencias 

profesionales de la AFD, experimenta una evolución personal que les permite 

eliminar sus prejuicios hacia este colectivo en concreto. 

o En la Universidad Jaume I, distintos docentes han realizado un amplio y 

variado número de investigaciones científicas que versan sobre la 

contribución del modelo pedagógico ApSU a la formación inicial del 

alumnado de AFD. A continuación, se muestran los principales hallazgos tras 

el análisis de las investigaciones revisadas, relacionadas con el ApSU-AFD: 

 Permite al alumnado adquirir las competencias básicas de su plan de 

estudios, al tiempo que estimula el compromiso social de los mismo al 
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involucrarse responsablemente con las necesidades del contexto y los 

socios comunitarios (Gil et al., 2012). 

 Favorece la adquisición de la competencia social y ciudadana en el 

alumnado de Magisterio en Educación Física, al incorporar la dimensión 

ética y humana en el ejercicio de la profesión física (Gil et al., 2013). 

 Fomenta el desarrollo de habilidades sociales y morales en el alumnado, 

destacando su alto compromiso social y madurez. Además, influye 

favorablemente sobre la adquisición de aprendizaje genéricos 

relacionados con el quehacer profesional (Capella et al., 2013). 

 Es útil y apropiado para el desarrollo de las habilidades prácticas, el 

desarrollo de contenidos académicos y la construcción de una actitud 

crítica del alumnado universitario (Capella et al., 2014). 

 Contribuye a la adquisición de las competencias generales y específicas, 

enriqueciendo los aprendizajes académicos y la motivación del alumnado. 

Asimismo, aumenta el compromiso y responsabilidad social del 

alumnado, desarrollando un conjunto de valores y actitudes, como la 

ayuda a los demás y el respeto a las normas sociales (Gil y Chiva, 2014). 

 Permite adquirir conocimientos técnicos y didácticos relacionados con su 

futura labor profesional. Asimismo, muestra una influencia positiva sobre 

la participación social y la construcción de la identidad del alumnado 

universitario (Corbatón et al., 2015). 

 Es altamente beneficioso para el alumnado universitario, puesto que les 

permite adquirir los aprendizajes académicos, interiorizar valores 



   101 

prosociales y enfrentarse a realidades desconocidas (Balaguer-Rodríguez 

et al., 2016). 

 Contribuye a desarrollar habilidades y actitudes prosociales en el 

alumnado, favoreciendo la implicación y organización grupal para llevar 

a cabo propuestas con fines sociales; así como el desarrollo de la 

comunicación efectiva para colaborar con los socios comunitarios (Chiva 

et al., 2018b). 

 Estimula el desarrollo de la competencia docente del alumnado de grado. 

Además, favorece la adquisición de valiosos aprendizajes curriculares 

(Capella-Peris et al., 2020). 

 Favorece la formación de calidad de los futuros docentes del ámbito de la 

AFD, permitiéndoles vincular teoría y práctica a través de una experiencia 

educativa inclusiva y crítica (Chiva-Bartoll et al., 2020a). 

 Produce mejoras sobresalientes en la competencia docente del alumnado, 

especialmente en el diseño y aplicación de sesiones de habilidades motoras 

y juegos corporales (Capella-Peris et al., 2020). 

o Desde la Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte de Melilla 

(Universidad de Granada), Ruiz-Montero et al. (2019) investigaron los efectos 

socioeducativos del ApSU en estudiantes del Doble Grado de Educación 

Primaria y Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Los principales 

hallazgos del estudio visibilizaron la magnifica percepción del alumnado 

hacia estas prácticas educativas, en relación al desarrollo de competencias 

académico-profesionales, ético-cívicas y personales. Otra investigación 

vinculada a este contexto y realizada por Ruiz-Montero et al. (2020), tuvo 
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como objetivo analizar los efectos de un programa intergeneracional de 

ApSU-AFD para adultos mayores. Analizada la información recogida en torno 

a las diferentes categorías resultantes, concluyen que el ApSU-AFD ofrece 

importantes aportes formativos, educativos y sociales al romper estereotipos 

negativos y proporcionar experiencias positivas, tanto para el alumnado como 

para la población de adultos mayores. 

o Giles et al. (2021) de la Universidad de Granada, analizan las inquietudes y 

percepciones del alumnado que participa en experiencias de ApSU-AFD en 

comunidades de aprendizaje. Los resultados del estudio exponen la excelente 

predisposición del alumnado para participar activamente en este tipo de 

experiencias educativas, buscando en ellas el desarrollo de competencias 

generales y profesionales propias de la titulación. En base a los resultados, los 

autores señalan que el ApSU-AFD permite al alumnado participar en una 

experiencia única y adquirir así los conocimientos necesarios para el 

desarrollo profesional de su futura profesión. 

o En la Universidad Autónoma de Madrid se han llevado a cabo diferentes 

investigaciones en torno a los programas de ApSU desarrollados por el 

profesorado del Departamento de Educación Física, Deporte y Motricidad 

Humana. Una de las primeras publicaciones científicas sobre el ApSU-AFD 

en la UAM es obra de Santos-Pastor et al. (2018), quienes muestran los 

principales hallazgos de una experiencia formativa de ApSU-AFD impulsada 

desde la asignatura Actividades Físico-Deportivas en el Medio Natural del 

Grado de CAFYD. Tras el análisis global de la experiencia, los autores 

concluyen que el ApSU-AFD tiene un impacto beneficioso tanto para la 
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formación del alumnado de grado como para la práctica profesional del 

profesorado implicado en dicha experiencia. Del mismo modo, la 

combinación de las actividades físico-deportivas en el medio natural y el 

enfoque pedagógico del ApSU-AFD resulta ser una poderosa herramienta 

educativa para la inclusión y el crecimiento social. 

Estos mismos autores (Santos-Pastor et al., 2020a) realizan un estudio sobre 

las limitaciones que presentan las experiencias de ApSU para la formación 

inicial en AFD. El estudio pretende aportar información relevante para 

rediseñar las futuras propuestas de ApSU-AFD. Los resultados muestran 

como principales limitaciones la falta de conocimientos y familiarización del 

alumnado con las tareas de diseño, intervención y evaluación de las 

propuestas. Asimismo, los proyectos de ApSU-AFD suponen una carga 

elevada de trabajo extra, respecto al desarrollo ordinario de su itinerario 

formativo. Conocidas las dificultades, con el propósito de mejorar la 

sostenibilidad y sistematización de los proyectos de ApSU-AFD, se aportan 

posibles soluciones como, por ejemplo, llevar a cabo las experiencias de 

ApSU en cursos superiores y con estudiantes que ya tengan cierta experiencia 

en el desarrollo de sesiones de AFD, además de aumentar su formación a 

través de cursos y seminarios. En cuanto a la carga de trabajo extraordinario 

que supone el ApSU-AFD, plantean como posible solución establecer horarios 

fijos de trabajo y agendar previamente las tutorías de seguimiento. 

En otro estudio recientemente publicado, Santos-Pastor et al. (2021) ahondan 

en el valor de los procesos de reflexión para mejorar y enriquecer los 

aprendizajes que adquiere el alumnado que participan en los proyectos de 
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ApSU-AFD en la UAM. Concluyen que “la reflexión es una garantía para que 

el ApSU sea un instrumento para una formación universitaria comprometida 

con la justifica social” (p. 26). 

Respecto al impacto de las experiencias de ApSU-AFD para los socios 

comunitarios, un reciente estudio desarrollado por Calle-Molina et al. (2021) 

pone el foco en la percepción de los receptores del servicio, en este caso 

personas con discapacidad intelectual, sobre los beneficios de haber 

participado en un programa de ApSU-AFD. Manifiestan haber adquirido 

aprendizajes cognitivos y motrices relacionados con la disciplina deportiva 

practicada, cuando éstos han sido impartidos por estudiantes de CAFYD a 

través de la metodología ApSU. 

 

1.3.1.4. Fortalezas y debilidades del Aprendizaje-Servicio Universitario en la 

formación inicial en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte 

Los estudios analizados (Tabla 3) exponen que el ApSU-AFD permite al 

alumnado adquirir los conocimientos científicos y las habilidades prácticas propias del 

área (Capella-Peris et al., 2020; Meaney et al., 2008), además de mejorar su comprensión 

y desarrollar capacidades profesionales (Capella et al., 2014; Chiva-Bartoll et al., 2020a; 

Conway et al., 2009). En esta línea, Gil y Chiva (2014) establecen que el ApSU favorece 

el desarrollo de las competencias generales y específicas del área de la AFD, que capacita 

al alumnado para el desempeño de su futura labor profesional, tales como: el trabajo 

cooperativo, la capacidad de planificar y desarrollar sesiones de ejercicio físico, etc. 

(Capella-Peris et al., 2020; Chiva et al., 2018a; Santos et al., 2018; Short et al., 2019). 

Asimismo, la realización de un servicio solidario en favor de la comunidad despierta la 
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responsabilidad social y cívica del alumnado, que se muestra más solidario tras su 

experiencia de ApSU-AFD (Gil et al., 2012; Santos et al., 2018), favoreciendo así el 

desarrollo del sentido crítico (Herold y Waring, 2016). 

A su vez, el acercamiento a un contexto y una realidad socialmente en desventaja, 

en muchas ocasiones desconocida por el alumnado, contribuye a la eliminación de 

prejuicios y la adquisición de valores morales como: la empatía, la inclusión social y el 

trabajo cooperativo (Balaguer-Rodríguez et al., 2016; Meyers et al., 2014; Ruiz-Montero 

et al., 2016; Chiva-Bartoll et al., 2020b), influyendo directamente sobre la identidad 

personal del alumnado universitario (Corbatón, et al., 2015; Ruiz-Montero et al., 2020). 

Asimismo, el ApSU-AFD ha demostrado impactar positivamente en el desarrollo de 

competencias sociales y cívicas, promoviendo así su uso con fines de inclusión social 

(Lamoneda et al., 2019). De tal forma que promueve el empoderamiento social del 

alumnado para hacer frente a las injusticias sociales (Ruiz-Montero et al., 2020). 

Tabla 3 

Efectos del Aprendizaje-Servicio Universitario en la formación inicial en el 

ámbito de la Actividad Física y el Deporte 

Efectos ApSU en AFD Investigaciones 

Adquisición de aprendizajes 
académico-curriculares 

Balaguer-Rodríguez et al. (2016); 
Capella, et al. (2013); Capella et al. 
(2014); Capella-Peris et al. (2020); Chiva 
et al. (2018a); Corbatón et al. (2015); 
Garay et al. (2021); García-Rico et al. 
(2020). 

Desarrollo profesional: competencias 
transversales y específicas 

Capella-Peris et al. (2020); Chiva et al. 
(2018a); Chiva-Bartoll et al. (2020c); 
Conway et al. (2009); Corbatón et al. 
(2015); Garay et al. (2021); García-Rico 
et al. (2021b); Gil et al. (2012); Gil y 
Chiva (2014); Giles et al. (2021); Ríos 
(2009); Santos-Pastor et al. (2018). 
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Concienciación social y adquisición de 
competencias cívicas 

Balaguer-Rodríguez et al. (2016); Capella 
et al. (2013); Chiva et al. (2018b); Chiva-
Bartoll et al. (2020b); Corbatón et al. 
(2015); García-Rico et al. (2021a); Gil et 
al. (2012); Gil et al. (2013); Herold y 
Waring (2016); Ríos (2009); Ruiz-
Montero et al. (2016); Santos-Pastor et al. 
(2018). 

Eliminación de prejuicios 

Balaguer-Rodríguez et al. (2016); Capella 
et al. (2013); Chiva-Bartoll et al. (2020b); 
Lleixà y Ríos (2015); Meyers et al. 
(2014); Ríos (2009); Ruiz-Montero et al. 
(2016). 

Desarrolla el pensamiento crítico y 
reflexivo 

Capella et al. (2014); Capella-Peris et al. 
(2020); Chiva-Bartoll et al. (2020b); 
Corbatón et al. (2015); Lleixà y Ríos 
(2015); Santos-Pastor et al. (2021). 

Satisfacción personal 
Capella et al. (2013); Balaguer-Rodríguez 
et al. (2016); Chiva et al. (2018b); Chiva-
Bartoll et al. (2020c). 

Aumenta la responsabilidad y la 
motivación con el proceso de aprendizaje 

Balaguer-Rodríguez et al. (2016); 
Capella-Peris et al. (2020); Chiva et al. 
(2018b); Corbatón et al. (2015); Gil et al. 
(2013); Gil y Chiva (2014). 

Cambio en la identidad del alumnado 

Balaguer-Rodríguez et al. (2016); Capella 
et al. (2013); Corbatón, et al. (2015); 
Lamoneda et al. (2019); Lleixà y Ríos 
(2015); Ruiz-Montero et al. (2016); Ruiz-
Montero et al. (2020). 

Carga elevada de trabajo extraordinario y 
dificultades logísticas y organizativas 

Gil y Chiva (2014); Santos-Pastor et al. 
(2020a). 

Nota: elaboración propia 
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1.3.2. La Red de investigación RIADIS. Impulso del Aprendizaje-Servicio 

Universitario en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte en el contexto 

nacional e internacional 

La Red de Investigación en Aprendizaje-Servicio en Actividad Física y Deporte 

para la Inclusión Social [RIADIS7] fue creada en la convocatoria de Redes de 

Investigación del Consejo Superior de Deportes en el 2019, continuando su dinamización 

con la ayuda de la convocatoria del 2020. Esta red nace con el compromiso de generar, 

promover y difundir conocimiento de la AFD mediante el ApSU como recurso para la 

inclusión social de colectivos en situación de desigualdad. El propósito de RIADIS se 

centra en: (1) la dinamización (generando vínculos, redes y convenios); (2) la formación 

(seminarios, congresos, cursos, etc.); (3) la investigación e innovación (proyectos de 

investigación I+D y de Innovación); y (4) la transferencia (difusión, divulgación-web y 

blog). 

RIADIS se configura como un espacio de colaboración entre investigadores de 

diferentes universidades para contribuir al debate de la agenda nacional e internacional 

en materia de AFD para colectivos en situación de vulnerabilidad socioeconómica como 

herramienta para su inclusión social. Actualmente, la red está compuesta por 77 

investigadores e investigadoras procedentes de 28 universidades (14 españolas, 2 

portuguesas, 1 italiana, 11 iberoamericanas: Chile, Argentina, Uruguay, México, Brasil y 

Colombia). 

Según Santos-Pastor y Rivera-García (2021), coordinadores de RIADIS, la red se 

apoya en la tesis de que el ApSU constituye una buena opción para integrar y promocionar 

la práctica de AFD en colectivos vulnerados (mujeres desfavorecidas, mayores, personas 

 
7 https://www.riadis.es 
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con discapacidad, MENAS [Menores Extranjeros No Acompañados] o jóvenes en riesgo, 

entre otros), favoreciendo su inclusión social (Figura 4); a la par que genera nuevas 

posibilidades de acceso a programas de ocio activo y saludable para dichos colectivos 

sociales. En este sentido, su actuación se dirige a mejorar las competencias de los 

profesionales de la AFD, así como a generar efectos directos en el tejido social, 

favoreciendo una sociedad más sostenible, justa y humana. 

Figura 4 

Ejes de interés de RIADIS (Santos-Pastor y Rivera-García, 2021) 

 

Actualmente, la principal línea de investigación de RIADIS se centra en valorar 

la repercusión que tienen los proyectos de ApSU-AFD en los colectivos en situación de 

exclusión social. Desde esta perspectiva, se diseñan y desarrollan un amplio y 

heterogéneo número de proyectos de ApSU-AFD con distintos colectivos y diversas 

entidades socioeducativas (Fundaciones, Asociaciones, Instituciones públicas y ONGs). 

Fruto de los resultados obtenidos en los distintos proyectos que se desarrollan en cada 

universidad, se han producido distintas publicaciones científicas, que se recopilan y 

exponen en su pagina web (www.riadis.es) y en el blog creado a tal efecto 

(www.blogderiadis.com). Paralelamente, una acción destacada de la RIADIS es la de 
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recoger y analizar experiencias de ApSU-AFD en el ámbito internacional, así como 

propiciar la investigación, formación, internacionalización y transferencia de sus 

hallazgos. 
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1.4. Presentación de los trabajos y aspectos metodológicos 

A continuación, se presentan los aspectos metodológicos de la investigación, 

explicando el diseño utilizado, el contexto donde se realizó y las personas que 

participaron, además de las técnicas e instrumentos utilizados para la recogida y análisis 

de la información. Asimismo, se muestran las fases seguidas en la investigación y un 

cronograma de las acciones desarrolladas en cada una de las fases. Finalmente, se presenta 

un cuadro resumen que recoge los aspectos metodológicos de las publicaciones científicas 

que se compendian en la presente tesis doctoral. 

 

1.4.1. Diseño de la Investigación 

De acuerdo con el principal propósito de la tesis de conocer y comprender la 

influencia del Aprendizaje-Servicio Universitario sobre el desarrollo integral del 

alumnado universitario en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte, el presente 

estudio de investigación se ha desarrollado siguiendo una perspectiva interpretativa-

crítica con un diseño de investigación mixto, en el que se ha combinado coherentemente 

el enfoque cuantitativo con el cualitativo, con el fin de obtener un entendimiento más 

completo y profundo de la realidad estudiada. No obstante, tanto por el interés de 

comprender en profundidad la realidad desde la visión de los propios protagonistas 

(alumnado), como por decisión de los investigadores, esta tesis ha seguido un 

planteamiento fundamentalmente cualitativo. 

La tesis se presenta por compendio de publicaciones. Su configuración y 

desarrollo han estado supeditados a la elaboración de los diferentes artículos científicos, 

con el propósito de dar respuesta a los interrogantes y objetivos específicos planteados. 

A continuación (Tabla 4), se presenta un cuadro-resumen con los principales aspectos 
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metodológicos de los artículos científicos publicados. 

Tabla 4 

Principales aspectos metodológicos de las publicaciones 

 Artículo 1 Artículo 2 Artículo 3 

Diseño 

Enfoque cuantitativo. 
Estudio no 
experimental 
comparativo 

Enfoque etnográfico-
interpretativo. 
Estudio de casos 
intrínseco 

Enfoque etnográfico-
interpretativo. 
Estudio de casos 
intrínseco 

Preguntas de 
investigación 

/ 
Hipótesis de 
investigación 

La aplicación de dos 
modelos diferentes 
de ApSU-AFD desde 
un enfoque de 
Justicia Social 
producirá diferencias 
estadísticamente 
significativas* sobre 
su formación 
académica (H1), 
profesional (H2), 
personal (H3) y 
social (H4). 

¿De qué forma el 
ApSU permite a los 
estudiantes conocer y 
comprender los ODS 
y sus metas? 
¿Cómo influye el 
ApSU en la toma de 
conciencia e interés 
de los estudiantes por 
los ODS? 
¿En qué medida el 
ApSU favorece la 
adquisición de un 
compromiso por el 
desarrollo sostenible 
en la acción de los 
estudiantes? 

¿De qué manera 
influye en el 
aprendizaje 
profesional de los 
estudiantes de AFD 
haber participado en 
experiencias de 
ApSU durante su 
formación inicial? 

Participantes 

(N=90) 
 

45 estudiantes 
españoles del Grado 
en Ciencias de la 
Actividad Física y el 
Deporte (UAM) 
45 estudiantes 
chilenos de la 
Carrera de Pedagogía 
en Educación Física 
(UCT) 
 

(Participantes=81) 
 

37 alumnas y 44 
alumnos de 
titulaciones 
relacionadas con la 
Actividad Física y el 
Deporte (UAM): 
-Grado en CAFYD 
-Grado en Maestro/a 
en Educación 
Primaria con 
mención en EF 

(Participantes=100) 
 

44 alumnas y 56 
alumnos del Grado 
en Ciencias de la 
Actividad Física y el 
Deporte (UAM): 
-Grado en CAFYD 
-Grado en Maestro/a 
en Educación 
Primaria con 
mención en EF 
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Técnicas e 
instrumentos 

Cuestionario “Escala 
de Aprendizaje-
Servicio en 
Actividad Física” 
(Santos-Pastor et al., 
2020b) 

-Observación no 
participante 
-Portafolio alumnado 
-Grupos focales 
-Entrevistas grupales 
-Cuestionarios 
reflexivos 

-Observación no 
participante 
-Portafolio alumnado 
-Grupos focales 
-Entrevistas grupales 
 

Análisis de la 
información 

Análisis estadístico 
mediante el 
programa SPSS v.25. 
 
Análisis descriptivo 
de frecuencias (M; 
DT) 
Análisis inferencial 
(T de Student) 

Proceso de análisis: 
desarrollo de las 
categorías de 
codificación, 
codificación de los 
datos, separación y 
agrupación por 
categorías y 
depuración del 
análisis. 

Proceso de análisis 
Miles y Huberman 
(1994): 
(a) Reducción de los 
datos, disposición y 
transformación; (b) 
Obtención de 
resultados; (c) 
Verificación de 
conclusiones. 

Nota: elaboración propia 
 

1.4.2. Procedimiento y fases de la investigación 

En un primer momento, se negociaron los accesos a la realidad y se solicitaron los 

permisos pertinentes para poder desarrollar el estudio de investigación, de acuerdo con 

en el Código de Buenas Prácticas en Investigación (UAM) elaborado por el Comité de 

Ética de la Investigación de la Universidad Autónoma de Madrid y aprobado en Consejo 

de Gobierno de 8 de febrero de 2013. El proceso de elaboración de la presente tesis se 

rigió en todo momento por las pautas de actuación para la realización de actividades de 

investigación establecidas en dicho documento. 

Seguidamente, se aplicó el cuestionario: Escala Aprendizaje-Servicio en 

Actividad Física (E-ASAF) (Santos-Pastor et al., 2020b) para poder comparar los efectos 

que sobre la formación inicial del profesorado de Educación Física tienen dos modelos 

de Aprendizaje-Servicio desarrollados desde la perspectiva de la Justicia Social. El citado 

cuestionario nos permitió recoger de manera rápida un número considerable de datos 
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respecto al impacto del ApSU en el alumnado de AFD, ofreciéndonos una perspectiva 

general de la influencia del ApSU-AFD sobre diferentes dimensiones de la formación 

inicial del alumnado. 

Posteriormente, a raíz de los resultados obtenidos de la aplicación del 

cuestionario, se profundizó sobre cuestiones claves para comprender en profundidad el 

sentido que tiene el ApS en la formación inicial del alumnado universitario, planteando 

un estudio de casos múltiples con el propósito de: (a) conocer y comprender la 

contribución del Aprendizaje-Servicio Universitario para la concienciación y 

sensibilización del alumnado de Actividad Física y Deporte sobre los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible y sus implicaciones éticas para comprometerse con un desarrollo 

sostenible de la sociedad; y (b) conocer y comprender la incidencia que tiene el 

Aprendizaje-Servicio Universitario sobre el aprendizaje profesional, a través de la 

repercusión que tiene sobre los conocimientos relacionados con la docencia en el ámbito 

de la Actividad Física y Deporte. 

Según lo descrito, consideramos que la tesis se ha desarrollado siguiendo un 

procedimiento lógico y coherente, que ha sido concretado a través de diferentes acciones 

(Figura 5). En la “maleta del investigador8” se recopilan algunas evidencias de las 

acciones desarrolladas en cada una de las fases del proceso de elaboración de la tesis. 

  

 
8 Puede consultar las evidencias recogidas en la “maleta del investigar” a través del siguiente enlace: https://dauam-
my.sharepoint.com/:f:/g/personal/luis_garciar_estudiante_uam_es/EiQqTjYGggBFmx5CgVWypVQB5AL4CmsXfd
R05KKofXkJaQ?e=RV4WXb 

https://dauam-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/luis_garciar_estudiante_uam_es/EiQqTjYGggBFmx5CgVWypVQB5AL4CmsXfdR05KKofXkJaQ?e=RV4WXb
https://dauam-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/luis_garciar_estudiante_uam_es/EiQqTjYGggBFmx5CgVWypVQB5AL4CmsXfdR05KKofXkJaQ?e=RV4WXb
https://dauam-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/luis_garciar_estudiante_uam_es/EiQqTjYGggBFmx5CgVWypVQB5AL4CmsXfdR05KKofXkJaQ?e=RV4WXb
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Figura 5 

Fases del proceso de elaboración de la Tesis Doctoral 

 

1) Revisión bibliográfica sobre la temática y objeto de estudio para la realización 

del marco teórico-conceptual que justifica y orienta la investigación. 

2) Negociación de los accesos a la realidad y obtención de los permisos para 

desarrollar el estudio (ver Anexos IV-VII). 

3) Realización de observaciones de experiencias de ApSU-AFD en las diferentes 

asignaturas participantes. 

4) Aplicación del cuestionario E-ASAF (Santos-Pastor et al., 2020b) al 

alumnado que ha participado en las distintas experiencias de ApSU-AFD en 

el contexto español y chileno. 

5) Análisis de los datos cuantitativos recogidos y elaboración de informes sobre 

el impacto del ApSU-AFD en las diferentes dimensiones que contempla el 

cuestionario E-ASAF. 

6) Selección de los microcasos o casos representativos para la elaboración de los 

1 •Revisión bibliográfica 

2 •Negociación de los accesos a la realidad

3 •Realización de observaciones 

4 •Aplicación del cuestionario E-ASAF

5 •Análisis de los datos cuantitativos

6 •Configuración de los Estudios de Casos

7 •Recogida y análisis de la información

8 •Elaboración de los estudios científicos

9 •Publicación de los estudios científicos

10 •Configuración de la Tesis Doctoral
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Estudio de Casos. 

7) Recogida de la información cualitativa para su posterior análisis, a través de 

las siguientes técnicas e instrumentos de investigación: 

 Observaciones de las diferentes fases de los proyectos (asambleas 

iniciales, diseño, intervención, evaluación, celebración). 

 Entrevistas a los protagonistas de los microcasos seleccionados y la 

recopilación de los documentos derivados de la realidad. 

 Grupos focales con el alumnado que participó en las experiencias de 

ApSU-AFD. 

 Cuestionarios reflexivos: fueron aplicados on-line en las diferentes fases 

del proyecto con el objetivo de repensar y hacer explícitos, entre otras 

dimensiones, los significados y emociones que suscita el desarrollo 

sostenible desde la experiencia formativa de ApSU-AFD. 

 Análisis de documentos (programas, diarios docentes, portafolio del 

alumnado, opinión de receptores). 

8) Elaboración de los estudios de investigación (publicaciones) atendiendo a los 

casos seleccionados. 

9) Sometimiento de los estudios a revistas de investigación que cumplan con los 

requisitos de calidad establecidos por el Programa de Doctorado en CAFYD. 

Los artículos compendiados en la presente tesis fueron examinados a través 

de un riguroso proceso de revisión a ciegas por pares. 

10) Configuración final de la tesis doctoral. 
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1.4.3. Contexto y participantes 

El contexto en el que se lleva a cabo la investigación se enmarca en las diferentes 

propuestas de ApSU-AFD que ponen en marcha un grupo de profesorado del 

Departamento de Educación Física, Deporte y Motricidad Humana de la Universidad 

Autónoma de Madrid (UAM) y del Departamento de Educación Media de la Universidad 

Católica de Temuco (UCT) (Chile). 

Los participantes y principales protagonistas de esta investigación son el 

alumnado del Grado en CAFYD y del Grado en Maestro/a en Educación Primaria con 

mención en EF de la UAM y el alumnado de la Carrera de Pedagogía en EF de la UCT 

(Figura 6). 

Figura 6 

Participantes en la investigación 

 
 

El total de participantes durante los tres cursos académicos asciende a 145 

estudiantes. A continuación, se muestran las características de los participantes en las 

diferentes publicaciones científicas que conforman la presente tesis (Tabla 5). 
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Tabla 5 

Características de los participantes en cada estudio científico 

 Artículo 1 Artículo 2 Artículo 3 

N 45 
(UAM) 

45 
(UCT) 81 100 

Edad 

<20 años 18 5 22 26 
20-24 24 33 47 65 
25-29 2 7 9 8 
>30 1 0 3 1 

Sexo 
Mujer 21 20 37 44 
Hombre 24 25 44 56 

Curso 
2016/2017 5 - 5 5 
2017/2018 20 - 42 54 
2018/2019 20 45 34 41 

Nota: elaboración propia 
 

Los 90 estudiantes que participaron en el primer estudio científico cumplían con 

el requisito de haber participado en al menos una experiencia de ApSU-AFD durante su 

formación inicial. En cuanto a los otros dos estudios científicos (artículos 2 y 3), la 

selección de los microcasos o casos representativos para la elaboración de los Estudio de 

Casos se configuraron teniendo en cuenta los siguientes criterios: 

a) Estudiantes que hubiesen realizado ApSU-AFD en diferentes asignaturas. 

b) Estudiantes que hubiesen realizado ApSU-AFD en cursos anteriores. 

 

1.4.4. Técnicas e instrumentos de investigación 

Con el propósito de atender a los objetivos de la tesis doctoral, en los estudios 

científicos desarrollados se emplearon distintas técnicas e instrumentos para la recogida 

de la información. 

En el primer estudio “Formar profesores de Educación Física para la Justicia 

Social: efectos del Aprendizaje-servicio en estudiantes chilenos y españoles” se utilizó el 

cuestionario E-ASAF (Santos-Pastor et al., 2020b) formado por 7 dimensiones (41 ítems 
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y una pregunta abierta): (1) Identificación-Contexto, con 9 ítems; (2) Aprendizaje, con 5 

ítems; (3) Valor pedagógico, con 7 ítems; (4) Impacto, con 6 ítems; (5) Desarrollo 

profesional, con 4 ítems; (6) Competencias profesionales, con 7 ítems; y (7) Opinión, con 

3 ítems y una pregunta abierta. A excepción de las cuestiones de la primera dimensión y 

la pregunta final de carácter abierto, el resto de las preguntas se contestaban con una 

escala Likert de 5 puntos, siendo 1- Totalmente en desacuerdo y 5- Totalmente de 

acuerdo. El cuestionario E-ASAF cuenta con un excelente índice de fiabilidad (valor del 

Alpha de Cronbach: ,95). Además, la consistencia interna entre las diferentes dimensiones 

también presenta un adecuado índice de fiabilidad, estando los valores comprendidos 

entre ,63 y ,86. 

A consecuencia de este primer estudio, y con el interés de profundizar en 

determinadas dimensiones de la formación inicial del alumnado, se realizaron dos 

Estudios de Casos. Cada Estudio de Casos desarrollado dio lugar a una publicación 

científica: (1) El Aprendizaje-Servicio en la formación del profesorado de Educación 

Física: un modelo pedagógico hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible; (2) La 

construcción de las competencias profesionales a través del Aprendizaje-Servicio 

Universitario en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 

En ambos estudios empleamos diferentes técnicas e instrumentos de recogida de 

información: (a) entrevistas grupales en profundidad con el alumnado que participó en 

las experiencias de ApSU-AFD; (b) observaciones de las diferentes fases de los proyectos 

de ApSU-AFD; (c) grupos focales; (d) cuestionarios reflexivos; y (e) análisis de 

documentos de la realidad (portafolio del alumnado). 

a) Entrevistas grupales. Al final de los proyectos se establecía una reunión final 

entre el docente y cada grupo de trabajo. Fueron conversaciones flexibles y 
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espontáneas que permitieron recoger información relevante. El esquema de la 

entrevista comienza con preguntas genéricas y se concretan al final. Todas las 

entrevistas se grabaron en audio y luego se transcribieron en documentos de 

texto para su posterior codificación mediante análisis de contenido cualitativo. 

b) Observación no participante. El investigador asistió a un total de 30 sesiones 

en las que se implementaban las propuestas prácticas con los diferentes 

colectivos receptores. El observador desde una posición externa tomó notas 

en un cuaderno de campo para, posteriormente, completarlas con otra 

información recogida. 

c) Grupos focales. Se desarrollaron al concluir el proyecto con cada uno de los 

equipos de trabajo que participaron en los proyectos de ApSU-AFD en cada 

curso académico. En total se realizaron 11 grupos focales con un total de 57 

estudiantes participantes. 

d) Cuestionarios reflexivos. Fueron aplicados on-line en las diferentes fases del 

proyecto con el objetivo de repensar y hacer explícitos, entre otras 

dimensiones, los significados y emociones que suscita la experiencia 

formativa. Se describe y reflexiona críticamente sobre los aprendizajes 

adquiridos durante las experiencias de ApSU-AFD. 

e) Portafolio del alumnado. Compila las tareas individuales finales que cada 

estudiante entrega al finalizar el proceso. En el portafolio incluyen los 

documentos desarrollados en las diferentes fases del proyecto, así como los 

informes de aprendizajes parciales y finales, elaborados como consecuencia 

de su implicación y reflexión personal. 
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Los diferentes procedimientos y técnicas utilizadas han permitido triangular la 

información recogida, obteniendo diferentes puntos de vista con el fin de crear una 

imagen fiable y adecuada del objeto de estudio (Denzin, 2017). 

 

1.4.5. Cronograma de la Tesis Doctoral 

A continuación (Tabla 6), se muestra el cronograma seguido a lo largo de estos 

cuatro años de investigación para el desarrollo de la tesis doctoral. 

Tabla 6 

Cronograma de la tesis doctoral 

 FASES MOMENTOS ACCIONES 

Curso 
académico 
2017/18 

Complementos 
Formación Investigadora 

septiembre 2017 - 
enero 2018 

Métodos, técnicas e 
instrumentos de 
investigación 
cuantitativa y 
cualitativa 
 
Análisis y 
tratamiento de la 
información: 
enfoques 
cuantitativos y 
cualitativos 

Revisión bibliográfica y 
construcción del marco 
teórico 

septiembre 2017 Búsqueda y 
selección de material 
científico en bases de 
datos 

Negociación de los 
accesos a la realidad y 
obtención los permisos 
para desarrollar el estudio 

septiembre 2017 Consentimiento 
informado y 
autorización del 
alumnado de Grado, 
alumnado Promentor 
y familias Promentor 
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Aplicación del 
cuestionario E-ASAF al 
alumnado que ha 
participado en la 
experiencia ApSU-AFD 
en la UAM 
 

enero – febrero 2018 
 

mayo – junio 2018 

Administración del 
cuestionario vía 
online al alumnado 
con el fin de conocer 
su perspectiva y 
opinión acerca de su 
experiencia ApSU-
AFD 

Realización de 
observaciones, 
entrevistas a los 
protagonistas de los 
micro-casos 
seleccionados y la 
recopilación de los 
documentos derivados de 
la realidad 
 
 

septiembre 2017 – 
junio 2018 

 
 

Elaboración del 
diario investigador 
donde se recogen las 
observaciones de las 
sesiones, las 
reuniones del grupo 
implicado en el 
proyecto de 
innovación, las 
tutorías con la 
directora y codirector 
de la Tesis Doctoral 
y el registro de envío 
del cuestionario 

Grupos focales con el 
alumnado implicado en 
las experiencias ApSU-
AFD 

junio – julio 2018 Profundizar sobre los 
aspectos más 
relevantes de las 
experiencias ApSU-
AFD 

Análisis de los datos 
recogidos a través de las 
diferentes técnicas e 
instrumentos 

julio 2018 
 

Análisis estadístico. 
Para ello se utilizó la 
base de datos creada 
en el programa IBM 
SPSS versión 23. 
Asimismo, también 
se utilizó el 
programa NVivo 
v.12. para el 
tratamiento de los 
datos cualitativos 

Elaboración del primer 
borrador de la tesis 

julio – agosto 2018  
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Curso 
académico 
2018/19 

Negociación de los 
accesos a la realidad y 
obtención los permisos 
para desarrollar el estudio 
(Comité de ética de la 
UAM) 

septiembre 2018 Consentimiento 
informado y 
autorización del 
alumnado de Grado, 
alumnado Promentor 
y familias Promentor 

Aplicación del 
cuestionario E-ASAF al 
alumnado que ha 
participado en la 
experiencia ApSU-AFD 
en la UAM. 
 

enero – febrero 2019 
 

junio – julio 2019 

Administración del 
cuestionario vía 
online al alumnado 
con el fin de conocer 
su perspectiva y 
opinión acerca de su 
experiencia 

Realización de 
observaciones, 
entrevistas a los 
protagonistas de los 
micro-casos 
seleccionados y la 
recopilación de los 
documentos derivados de 
la realidad 
 

septiembre 2018 – 
junio 2019 

 
 

Elaboración del 
diario investigador 
donde se recogen las 
observaciones de las 
sesiones, las 
reuniones del grupo 
implicado en el 
proyecto implantan, 
las tutorías con la 
directora y director y 
el registro de envío 
del cuestionario 

 Grupos focales con el 
alumnado participante en 
las experiencias ApSU-
AFD 

junio – julio 2019 Profundizar sobre los 
aspectos más 
relevantes de las 
experiencias 

Análisis de los datos 
recogidos a través de las 
diferentes técnicas e 
instrumentos 

julio 2019 
 

Análisis estadístico. 
Para ello se utilizó la 
base de datos creada 
en IBM SPSS. 
También se utilizó el 
programa NVivo 
v.12. para el 
tratamiento de los 
datos cualitativos 

 Elaboración del segundo 
borrador de la tesis 

julio – agosto 2019  
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Curso 
académico 
2019/20 

Estancia de investigación 
en la Universidad 
Católica de Temuco 
(Chile). Beneficiario de la 
Beca Iberoamérica 
Santander Investigación 

septiembre 2019 – 
febrero 2020 

Investigar el ApSU-
AFD en Chile. 
Elaborar 
comunicaciones para 
participar en 
conferencias y 
seminarios. 
Diseñar y elaborar un 
estudio comparativo 
entre estudiantes 
chilenos y españoles 

 Aplicación del 
cuestionario EASAF al 
alumnado que han 
participado en la 
experiencia ApSU-AFD 
en la UAM. 
 

marzo 2020 
 

junio – julio 2020 

Administración del 
cuestionario vía 
online al alumnado 
con el fin de conocer 
su perspectiva y 
opinión acerca de su 
experiencia 

 Grupos focales con el 
alumnado participante en 
las experiencias ApSU-
AFD 

junio – julio 2020 Profundizar sobre los 
aspectos más 
relevantes de las 
experiencias 

 Análisis de los datos 
recogidos a través de las 
diferentes técnicas e 
instrumentos 

julio 2020 
 

Análisis estadístico. 
Para ello se utilizó la 
base de datos creada 
en IBM SPSS. 
También se utilizó el 
programa NVivo 
v.12. para el 
tratamiento de los 
datos cualitativos 

 Publicación de artículos 
en revistas de impacto y 
alcance internacional 

En diferentes 
momentos a lo largo 
del curso académico 

Difundir los 
resultados obtenidos 
de los diferentes 
estudios realizados 
sobre el ApSU en la 
formación inicial en 
el ámbito de la AFD 

 Elaboración del tercer 
borrador de la tesis 

julio – agosto 2020  
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Curso 
académico 
2020/21 

Publicación de artículos 
en revistas de impacto y 
alcance internacional 

En diferentes 
momentos a lo largo 
del curso académico 

Difundir los 
resultados obtenidos 
de los diferentes 
estudios realizados 
sobre el ApSU en la 
formación inicial en 
el ámbito de la AFD 

 Elaboración y 
presentación de la tesis 
doctoral 

mayo-julio 2021  
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1.5. Aportaciones del doctorando 

La tesis ha seguido un proceso dinámico y colaborativo en el desarrollo de los 

diferentes estudios de investigación. En todos ellos he contado con el acompañamiento, 

dirección y supervisión de los directores de la tesis doctoral, Mª Luisa Santos Pastor y 

Luis Fernando Martínez Muñoz. Además, en cada artículo científico han colaborado 

doctores y colegas de profesión de los directores de la tesis, procedentes de distintas 

universidades nacionales e internacionales, pertenecientes a la Red de Investigación en 

Aprendizaje-Servicio en Actividad Física y Deporte para la Inclusión Social (RIADIS). 

Respecto a mi participación y aportaciones en cada una de las publicaciones 

científicas presentadas, ha sido muy nutrida y variada, permitiéndome conocer y 

comprender las diferentes fases de los procesos de la investigación científica. Mi 

participación comienza con la colaboración en el estudio científico complementario: 

“Diseño y validación de una escala para evaluar el Aprendizaje-Servicio Universitario en 

Actividad Física y Deporte” (Santos-Pastor et al., 2020b). Este instrumento de recogida 

de información nos permitió realizar un estudio comparativo entre estudiantes españoles 

y chilenos, que nos mostró una perspectiva panorámica del impacto del ApSU-AFD sobre 

las diferentes dimensiones que contempla la escala, dando lugar al primer estudio 

científico principal de esta tesis.  

Tras esta primera aproximación a la realidad, tomamos la decisión de ampliar el 

conocimiento sobre algunas de las dimensiones contempladas en la escala. Con tal fin, 

empleando el método de Estudio de Casos, se realizaron dos estudios, centrados en 

comprender con mayor profundidad la repercusión del ApSU-AFD en la formación 

inicial. En concreto, se desarrollaron los siguientes estudios:  
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(a) El Aprendizaje-Servicio en la formación del profesorado de Educación Física: 

un modelo pedagógico hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

 

(b) La construcción de las competencias profesionales a través del Aprendizaje-

Servicio Universitario en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 

 

Paralelamente, a estos estudios principales colaboré en otras acciones de 

investigación vinculadas al objeto de estudio, que ofrecieron una visión complementaria 

para mejorar la comprensión global de la realidad. En concreto, participé en el estudio: 

La reflexión en el Aprendizaje-servicio Universitario en Actividad Física y Deporte. 

Claves para el aprendizaje personal, académico y profesional. Además, participé 

activamente en otras actividades científicas como jornadas, congresos y reuniones 

científicas relacionadas, que amplían la investigación desarrollada. 

Asimismo, he tenido la oportunidad de incorporarme y participar activamente en 

los diferentes proyectos que han ido surgiendo durante este tiempo. Actualmente, formo 

parte del equipo de trabajo del proyecto de investigación: “Aprendizaje-Servicio 

Universitario en Actividad Física y Deporte. Oportunidad para la Inclusión Social” 

(PID2019-105916RB-I00), subvencionado por la Agencia Estatal de Investigación. 

También soy miembro del equipo investigador de la Red de Investigación en 

Aprendizaje-Servicio en Actividad Física y Deporte para la Inclusión Social (RIADIS), 

financiada por el Consejo Superior de Deportes (2019-2020). 

Con el fin de visibilizar las aportaciones realizadas en cada una de las 

publicaciones científicas en las que he participado, se presentan las acciones desarrolladas 

en las diferentes publicaciones (Tabla 7). 
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Tabla 7 

Aportaciones del doctorando 

 Artículos Fases en las que 
participo Acciones desarrolladas 

E
st

ud
io

s c
ie

nt
ífi

co
s p

ri
nc

ip
al

es
 

Formar profesores de 
Educación Física para la 
Justicia Social: efectos 
del Aprendizaje-
servicio en estudiantes 
chilenos y españoles 

Revisión de la literatura 
Metodología 
Resultados 
Discusión y 
conclusiones 

Análisis documental 
Diseño de la 
investigación 
Recogida y análisis de los 
datos cuantitativos 
Presentación de los 
resultados 
Formulación de las 
conclusiones 

El Aprendizaje-Servicio 
en la formación del 
profesorado de 
Educación Física: un 
modelo pedagógico 
hacia los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible 

Introducción 
Metodología 
Resultados 
Discusión 

Conclusiones 

Análisis documental 
Recogida y análisis de los 
datos cualitativos 
Presentación de los 
resultados 
Formulación de las 
conclusiones 

La construcción de las 
competencias 
profesionales a través 
del Aprendizaje-
Servicio Universitario 
en Ciencias de la 
Actividad Física y el 
Deporte 

Introducción 
Metodología 

Resultados y Discusión 
Conclusiones 

Análisis documental 
Recogida y análisis de los 
datos cualitativos 
Presentación de los 
resultados 
Formulación de las 
conclusiones 

E
st

ud
io

s c
ie

nt
ífi

co
s 

co
m

pl
em

en
ta

ri
os

 

Diseño y validación de 
una escala para evaluar 
el Aprendizaje-servicio 
Universitario en 
Actividad Física y 
Deporte 

Introducción 
Recogida de datos 

Análisis documental 
Digitalización del 
cuestionario 
Recogida de los datos 
para la validación 

La reflexión en el 
Aprendizaje-servicio 
Universitario en 
Actividad Física y 
Deporte, claves para el 
aprendizaje personal, 
académico y profesional 

Introducción 
Metodología 

Resultados y Discusión 

Análisis documental 
Análisis de los datos 
cualitativos 
Discusión de los 
resultados 

Nota: elaboración propia 
 

Primeramente, realicé la tarea de revisión y análisis de la literatura, mediante la 

búsqueda y selección de material científico en diferentes bases de datos, que me permitió 
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profundizar en los aspectos técnicos del objeto de estudio. Posteriormente, una vez 

decidido el planteamiento metodológico que mejor se adaptaba al propósito de la 

investigación, envíe el cuestionario E-ASAF al alumnado participante en la investigación 

y configuré la base de datos en el programa IBM SPSS para el análisis estadístico de los 

datos recogidos. Paralelamente, llevé a cabo entrevistas semiestructuradas y grupos 

focales con el alumnado participante. La información recogida fue transcrita y analizada 

junto con el resto de evidencias recogidas de la realidad, a través del programa NVivo 

v.12. Finalmente, participé, en colaboración con los directores de la tesis y los autores 

que participaron en cada estudio, en la toma de decisiones sobre cómo presentar y discutir 

los resultados obtenidos, para presentar las conclusiones del estudio. 

Asimismo, el proceso de elaboración de tesis por compendio de publicaciones me 

ha permitido y exigido desarrollar otras actividades formativas de gran utilidad en el 

ámbito científico, como familiarizarme con el manejo de las plataformas de envío de 

artículos de las diferentes revistas, conocer el proceso de revisión por pares y atender a 

las mejoras propuestas por los revisores, así como llevar a cabo un trabajo colaborativo 

con los directores de la tesis y los distintos autores que han colaborado en cada una de las 

publicaciones. 

  



   130 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Resultados 
 

  



   132 

2. Resultados 

2.1. Resumen global de los resultados 

En este capítulo se muestran los resultados más relevantes respecto a los objetivos 

específicos establecidos. Los resultados que se presentan a continuación se ordenan 

cronológicamente según la revista en la que se ha publicado cada uno de los estudios 

científicos principales (Tabla 8), con el propósito de mostrar el orden lógico y 

estructurado que se ha seguido para la configuración de la presente tesis. 

Tabla 8 

Estudios científicos principales 

Artículo 1 (Anexo I) 

Título Formar profesores de Educación Física para la Justicia Social: efectos del 

Aprendizaje-servicio en estudiantes chilenos y españoles 

Autores Luis García-Rico; Bastian Carter-Thuillier; 

M. Luisa Santos-Pastor y L. Fernando Martínez-Muñoz 

Fuente Revista Internacional de Educación para la Justicia Social 

Artículo 2 (Anexo II) 

Título El aprendizaje-servicio en la formación del profesorado de educación 

física: un modelo pedagógico hacia los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

Autores Luis García-Rico; L. Fernando Martínez-Muñoz; 

M. Luisa Santos-Pastor y Óscar Chiva-Bartoll 

Fuente International Journal of Sustainability in Higher Education 

Artículo 3 (Anexo III) 

Título La construcción de competencias profesionales a través del Aprendizaje-

Servicio Universitario en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte 

Autores Luis García-Rico; M. Luisa Santos-Pastor; 

L. Fernando Martínez-Muñoz y Pedro Jesús Ruiz-Montero 

Fuente Teaching and Teacher Education 

Nota: elaboración propia 
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2.1.1. Resultados Objetivo 1 

García-Rico, L., Carter- Thuillier, B., Santos-Pastor, M. L. y Martínez-Muñoz, L. 

F. (2020). Formar Profesores de Educación Física para la Justicia Social: Efectos 

del Aprendizaje-Servicio en Estudiantes Chilenos y Españoles. Revista 

Internacional de Educación para la Justicia Social, 9(2), 29-47. 

https://doi.org/10.15366/riejs2020.9.2.002 
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Este artículo aborda el primer objetivo específico de la tesis: comparar los efectos 

que sobre la formación inicial del profesorado de Educación Física tienen dos modelos 

de Aprendizaje-Servicio desarrollados desde la perspectiva de la Justicia Social. 

Para valorar el impacto de cada uno de los modelos de ApSU-AFD se utiliza el 

cuestionario E-ASAF (Santos-Pastor et al., 2020b), que nos permite conocer la 

percepción del alumnado en torno a 6 dimensiones determinantes para su formación 

inicial: Aprendizaje; Valor pedagógico; Impacto; Desarrollo profesional; Competencias 

profesionales; Opinión. 

Los resultados obtenidos tras la aplicación del cuestionario, teniendo en 

consideración el total de la muestra (N=90), revelan que más del 50% de los ítems son 

valorados de forma excelente (M>4). El alumnado de la UAM destaca como ítems 

mejores valorados los siguientes: (27) Recomendaría a mis compañeros hacer ApS 

(M=4,76; DT=0,52); (16) Durante esta experiencia, fue enriquecedor trabajar con 

personas diferentes a mí (M=4,71; DT=0,54); y (35) Considero que es importante tener 

habilidades sociales y relacionales en los contextos de ApS (M=4,67; DT=0,52). Por su 

parte, el alumnado de la UCT valora superlativamente los ítems: (16) Durante esta 

experiencia, fue enriquecedor trabajar con personas diferentes a mí (M=4,51; DT=0,69); 

(27) Recomendaría a mis compañeros hacer ApS (M=4,49; DT=0,66); y (14) Destacaría 

el valor pedagógico de la experiencia de ApS frente al académico (M=4,40; DT=0,75). 

Existe coincidencia en dos de los tres ítems seleccionados como mejores valorados por el 

alumnado de ambas universidades. Únicamente dos ítems del total presentan una 

valoración significativamente menor que la del resto (M<3), siendo los menos valorados 

en ambos programas: (28) El ApS me ha ayudado a tener clara la elección de mi profesión; 

y (29) El realizar ApS me ha ayudado a enfocar mi futuro profesional respecto a la 
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actividad laboral. Asimismo, el alumnado del programa ApS en EF de la UAM añaden 

un tercer ítem a la lista de los menos valorados: (26) Sigo colaborando con el contexto 

donde hice el Aprendizaje-Servicio. 

Finalmente, conociendo el promedio de cada uno de los ítems, se analiza si existen 

diferencias en las valoraciones del alumnado procedente de cada universidad, en función 

del modelo de ApS en EF vivenciado. Para ello, se realiza la prueba T de Student para 

muestras independientes. El análisis comparativo muestra que 14 de los 31 ítems 

analizados presenta diferencias estadísticamente significativas. Dichas diferencias se 

abordan desde cada una de las dimensiones establecidas por el cuestionario (Tabla 9). 

Tabla 9 

Comparación de resultados de los programas de APS-EF de UCT y UAM 

  UAM UCT P 

A
pr

en
di

za
je

 

10. La participación en la experiencia de ApS me ha ayudado 
a comprender los contenidos de la materia 

3,98 
(0,78) 

3,13 
(0,69) 

0,000* 

11. La participación en la experiencia de ApS me ha ayudado 
a experimentar los contenidos de la asignatura 

4,38 
(0,74) 

4,00 
(0,82) 

0,025* 

12. He aprendido más los contenidos haciendo ApS en la 
comunidad que en las sesiones de aula 

4,18 
(0,74) 

3,02 
(0,72) 

0,000* 

13. La participación en ApS me ha permitido ser más 
responsable y protagonista de mi propio aprendizaje 

4,08 
(0,79) 

4,39 
(0,68) 

0,050 

14.  Destacaría el valor pedagógico de la experiencia de ApS 
frente al académico 

4,51 
(0,72) 

4,40 
(0,75) 

0,478 

V
al

or
 p

ed
ag

óg
ic

o 

15. Desarrollé una buena relación con el profesorado que me 
tuteló el ApS 

4,36 
(0,74) 

3,96 
(0,82) 

0,018* 

16. Fue enriquecedor trabajar con personas diferentes a mí 4,71 
(0,54) 

4,51 
(0,69) 

0,133 

17. El ApS me hizo consciente de algunos de mis propios 
prejuicios 

4,20 
(0,99) 

4,24 
(0,77) 

0,813 

18. El aprendizaje-servicio me hizo superar ciertos prejuicios 4,27 
(1,00) 

4,36 
(0,83) 

0,649 

19. El ApS me ayudó a reforzar mis habilidades de liderazgo 4,00 
(0,97) 

3,73 
(0,61) 

0,125 

20. El ApS me ayudó a reforzar mis habilidades de trabajo 
en equipo 

4,47 
(0,75) 

4,07 
(0,65) 

0,009* 

21. El ApS me ha permitido adaptar mis conocimientos al 
contexto 

4,47 
(0,62) 

4,31 
(0,66) 

0,257 

Im
pa

ct
o 22. Siento que el trabajo desempeñado benefició a la 

comunidad 
4,44 

(0,62) 
4,31 

(0,63) 
0,317 

23. El ApS me ha permitido conocer cómo involucrarme 
profesionalmente en mi comunidad 

4,44 
(0,58) 

3,84 
(0,67) 

0,000* 
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24. Siento que el trabajo desempeñado me hizo aprender mi 
profesión 

4,49 
(0,58) 

4,18 
(0,80) 

0,040* 

25. Siento que el ApS me ha ayudado a valorar el interés de 
mi servicio a la comunidad 

4,33 
(0,64) 

3,96 
(0,63) 

0,006* 

26. Sigo colaborando con el contexto donde hice el ApS 2,82 
(1,23) 

4,04 
(0,79) 

0,000* 

27. Recomendaría a mis compañeros/as hacer ApS 4,76 
(0,52) 

4,49 
(0,66) 

0,038* 

D
es

. p
ro

fe
si

on
al

 28. El ApS me ha ayudado a tener clara la elección de mi 
profesión 

2,65 
(0,83) 

2,99 
(0,97) 

0,264 

29. El realizar ApS me ha ayudado a enfocar mi futuro 
profesional respecto a la actividad laboral 

2,74 
(1,02) 

2,97 
(1,15) 

0,449 

30. El ApS debería ser una experiencia formativa obligatoria 
en la carrera universitaria 

4,00 
(1,26) 

4,22 
(0,76) 

0,316 

31. Integraré el ApS en mi profesión 3,73 
(1,09) 

3,80 
(0,99) 

0,763 

C
om

p.
 P

ro
fe

si
on

al
es

 

32. El ApS me ha hecho más consciente de las competencias 
que se requieren para ser un buen profesional 

4,56 
(0,58) 

4,29 
(0,66) 

0,046* 

33. Con el ApS he aprendido a resolver situaciones reales 
similares a las que encontraré en mi profesión 

4,36 
(0,77) 

4,18 
(0,57) 

0,220 

34. El ApS me ha permitido saber planificar la intervención 
y adecuarla a las necesidades del contexto 

4,58 
(0,62) 

4,13 
(0,75) 

0,003* 

35. Considero que es importante tener habilidades sociales y 
relacionales en los contextos de ApS 

4,67 
(0,52) 

4,33 
(0,69) 

0,306 

36. Gestionar el grupo y contextualizar el aprendizaje es 
fundamental en las experiencias de ApS 

4,58 
(0,58) 

4,13 
(0,72) 

0,002* 

37. Mi ApS estuvo relacionado con las competencias 
profesionales 

4,07 
(0,83) 

4,09 
(0,76) 

0,896 

38. Tras la experiencia de ApS me siento competente para 
generar cambios en la comunidad 

4,09 
(0,70) 

3,82 
(0,65) 

0,065 

O
pi

ni
ón

 

39. El ApS debería ser una actividad obligatoria en vez de 
voluntaria 

3,58 
(1,28) 

3,78 
(0,99) 

0,413 

40. El ApS debería de ser aplicado en otras asignaturas 4,49 
(0,72) 

4,11 
(0,77) 

0,019* 

41. Me gustaría participar en otras experiencias de ApS en la 
universidad 

4,38 
(0,74) 

4,29 
(0,89) 

0,610 

Nota *: existen diferencias significativas. El nivel de significación para todos los análisis 

se estableció en p < 0.05 

a) Aprendizaje 

Respecto a la dimensión de aprendizaje, existen diferencias significativas en la 

repercusión que tiene el ApSU en EF sobre la comprensión de los contenidos teóricos y 

la posibilidad de aplicarlos en la práctica. Así, mientras que el alumnado de la UAM 

manifiesta que la experiencia vivenciada les ha permitido aprender mejor los contenidos 

específicos de la materia que en las sesiones de aula, para el alumnado de la UCT no ha 
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tenido el mismo efecto, pues se muestran imparciales ante dicha cuestión. 

b) Valor pedagógico 

En cuanto al valor pedagógico, se aprecian diferencias en el plano de las 

relaciones sociales que construye el alumnado de cada universidad con el docente que les 

tuteló durante el proyecto. Asimismo, se muestran diferencias sobre la contribución de 

las experiencias en el desarrollo de las habilidades que capacitan al alumnado a trabajar 

en equipo. Por el contrario, se aprecia una alta similitud en la valoración sobre el potencial 

del ApSU en EF para concienciar y ayudar a superar ciertos prejuicios sociales. Esta 

valoración aporta claridad sobre el efecto del ApSU en la consecución de objetivos de 

una formación inicial sensible a la Justicia Social. 

c) Impacto 

La dimensión sobre el impacto que producen las experiencias de ApSU en EF en 

la comunidad es la que mayores diferencias presenta. Éstas versan sobre dos ámbitos: la 

vinculación profesional con el entorno y el compromiso de colaboración con los socios 

comunitarios. Respecto al primer ámbito, el alumnado de la UAM se destaca y distancia 

del alumnado de la UCT en su valoración sobre cómo la experiencia de ApSU le permite 

involucrarse profesionalmente en la comunidad, reportándole aprendizajes sobre su 

profesión y concienciándole del interés del servicio prestado a los colectivos 

desfavorecidos. En el segundo ámbito se da la mayor de las diferencias que presenta el 

estudio. Gran parte del alumnado de la UCT siguen colaborando con el contexto donde 

realizaron las experiencias de ApSU en EF, en contraposición a lo que sucede con el 

alumnado de la UAM. 

d) Desarrollo profesional 

La siguiente dimensión no presenta diferencias estadísticamente significativas. 
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Sin embargo, resulta interesante que los dos ítems menos valorados por el alumnado 

pertenecen a la dimensión de desarrollo profesional. Según los resultados obtenidos, el 

alumnado de ambos programas coincide en que las experiencias de ApSU en EF que han 

llevado a cabo durante su formación inicial no les ha ayudado a reafirmar la elección de 

su profesión ni a enfocar su futuro profesional. 

e) Competencias profesionales 

Respecto a las competencias profesionales, se aprecian diferencias en la 

adquisición y desarrollo de habilidades para la planificación, gestión y adecuación de la 

propuesta de trabajo a las características del contexto y a las necesidades de los socios 

comunitarios. En este sentido, destaca la valoración que otorgan el alumnado de la UAM 

en comparación con el de la UCT a la influencia del ApSU en el desarrollo de las 

competencias profesionales en EF. 

f) Opinión del ApSU 

Por último, existen diferencias estadísticamente significativas entre el alumnado 

de las universidades participantes en el estudio en relación a su opinión sobre si el ApSU 

debiese utilizarse en más asignaturas de la titulación de EF. Aunque los dos grupos de 

estudiantes opinan que sí deberían ser aplicadas en otras asignaturas, el alumnado UAM 

lo afirma con mayor contundencia. 

Los hallazgos expuestos nos permitieron tener una perspectiva panorámica del 

impacto del ApSU sobre diferentes dimensiones en la formación inicial del alumnado de 

AFD. A raíz de esta publicación, decidimos ahondar en los resultados obtenidos en el 

estudio cuantitativo con el propósito de ampliar nuestro conocimiento sobre el objeto de 

estudio. 
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2.1.2. Resultados Objetivo 2 

García-Rico, L., Martínez-Muñoz, L. F., Santos-Pastor, M. L. y Chiva-Bartoll, Ó. 

(2021a). Service-learning in physical education teacher education: a pedagogical 

model towards sustainable development goals. International Journal of 

Sustainability in Higher Education, 22(4), 747-765. 

https://doi.org/10.1108/IJSHE-09-2020-0325 
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A través de este estudio de investigación abordamos el segundo objetivo 

planteado en la presente tesis: conocer y comprender la contribución del Aprendizaje-

Servicio Universitario para la concienciación y sensibilización del alumnado de Actividad 

Física y Deporte sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible y sus implicaciones éticas 

para comprometerse con un desarrollo sostenible de la sociedad. Con tal fin, se establecen 

como dimensiones de análisis: (a) conocimiento de los ODS, (b) interés por los ODS, y 

(c) compromiso con los ODS; tomándolas como referencia teórica para realizar el análisis 

del contenido. A continuación, se presentan los resultados obtenidos en cada una de las 

dimensiones. 

a)  Conocimiento de los ODS 

A través de esta dimensión de análisis se desea comprobar si la propuesta formativa 

de ApSU es efectiva para dar a conocer los ODS al alumnado en formación inicial. 

Igualmente, nos ayudará a entender qué condicionantes deben darse para lograr este 

aprendizaje y qué resultados se obtienen. Las experiencias de ApSU en AFD permiten al 

alumnado acercarse y conocer in situ la compleja situación de otros grupos sociales que 

conviven en su entorno más cercano. El contacto con colectivos sociales vulnerados les 

hace conscientes de una realidad que no conocían o que conscientemente ignoraban. 

Concretamente, el alumnado manifiesta que mediante las experiencias de ApSU han 

podido comprender la situación de exclusión que pueden sufrir estos los colectivos y que 

también afecta al acceso a una práctica deportiva acorde a sus necesidades y 

posibilidades. 

“A raíz de esta experiencia, hemos podido conocer las necesidades del colectivo 

con el que trabajamos y saber cómo ayudarles a mejorar su situación. Nos sirve 
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para saber el trabajo que hacen estas organizaciones y cómo nosotros podemos 

ayudarles. Me gustaría poder seguir colaborando con ellos” (PA-G11-P5). 

Asimismo, y según afirma el alumnado, se ha concienciado de la importancia y el 

valor de las actividades físicas y deportivas como herramienta que mejora la inclusión 

social de estos colectivos y el valor de apostar por la cohesión social. Esta sensibilidad 

puede inducir a generar cambios sociales, disminuir la brecha social y trabajar por la 

inclusión, entre otros muchos aspectos. 

“Considero, además, que el hecho de haber trabajado con el alumnado de Prodis 

me ha ayudado a comprender la diversidad en el deporte y cómo las prácticas 

deportivas pueden ayudar a integrar y reconoce a los estos colectivos sociales, 

muchas veces olvidados o ignorados” (GF-10-P3). 

De igual modo, el alumnado se muestra convencido de que la propuesta de ApSU 

desarrollada ha generado amplios beneficios para los socios comunitarios, aportándoles 

conocimientos técnicos, mejorando sus capacidades motrices y desarrollando sus 

habilidades socioafectivas. Incluso percibe que con estos proyectos ha contribuido a 

mejorar la calidad de vida de los socios comunitarios, ayudándoles a adquirir 

herramientas útiles para desenvolverse eficazmente en el ámbito cotidiano, mejorando 

sus capacidades para movilizarse por participar en la sociedad. Esta idea se recoge en 

algún testimonio aportado por el alumnado: 

“También estamos trabajando con ellos otras competencias como, por ejemplo: 

la autonomía, la comunicación a la hora de trabajar en equipo, la diversidad… 

Me parece que es una mirada a la realidad, que haya diversidad en el deporte, 

que puedan experimentar distintos deportes y que lo extrapolen al ámbito 

cotidiano, mejorando así su día a día” (EG-G26-P1). 
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En esta línea, parece que los procesos de reflexión sistemática, como acciones que 

son inherentes a las experiencias de ApSU, permiten al alumnado comprender el 

entramado social de la comunidad, así como las debilidades presentes y las posibles 

aportaciones para mejorar la situación. Pero no solamente eso, sino que le hace ser 

consciente de los conocimientos y habilidades necesarias para saber cómo actuar y aportar 

soluciones eficaces a los problemas detectados. De modo que los aprendizajes técnicos 

(los programas de actividad físico-deportiva) se complementan con los éticos (el 

compromiso con las personas que han sido vulneradas socialmente). 

“Cuando analizábamos las intervenciones con nuestra profesora es cuando 

realmente te das cuenta de todo lo que aprendes con el proyecto de ApS. Al 

principio solo te centras en que salga bien la práctica, pero cuando analizas todo, 

te das cuenta de que ha sido un aprendizaje mucho mayor. Hemos conocido cómo 

ayudar al alumnado con discapacidad intelectual, qué actividades funcionan 

mejor y cómo debemos tratarles para que se sientan integrados en la sociedad” 

(GF-G8-P2). 

b)  Interés por los ODS 

En esta dimensión de análisis aspiramos a mostrar en qué medida el alumnado hace 

consciente el aprendizaje adquirido sobre lo que implica abordar el desarrollo sostenible, si 

es capaz de apreciarlo y en qué sentido se hace evidente. Fruto de la inmersión en contextos 

sociales reales, el alumnado admite que la experiencia de ApSU le ha llevado a eliminar 

determinados prejuicios y estigmas sociales sobre los colectivos con los que ha tenido 

contacto, mostrando una actitud más tolerante, respetuosa y empática.  

“Te ayuda a eliminar todos los posibles prejuicios que tengas. Su valor reside en 

que permiten normalizar las diferencias entre las personas de una misma 
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comunidad, de manera que facilita la inclusión, la convivencia, el respeto, la 

cooperación y el desarrollo de relaciones sociales a distintos niveles saludables” 

(PA-G35-P3). 

El cambio de actitud por parte del alumnado respecto al modo de relacionarse con 

los socios comunitarios es una evidencia que ha sido recogida en numerosas ocasiones 

“… resulta llamativo como al comienzo de las primeras sesiones, el alumnado mantenía 

cierta distancia con los socios comunitarios. Sin embargo, en esta tercera sesión, la 

estampa es totalmente distinta: alumnado y socios comunitarios conversan en grupos 

reducidos” (Obs). 

El alumnado de AFD percibe que estas experiencias formativas le conectan con 

otras realidades presentes en su comunidad, haciéndole consciente de su existencia y 

despertando su interés y compromiso por actuar en pro de los desafíos sociales, tal y como 

muestra la siguiente cita: 

“Yo creo que lo más importante ha sido la concienciación social que hemos 

adquirido. Con esta experiencia nos hemos dado cuenta de que la enseñanza es 

algo más, de que hay grupos que la sociedad margina y que necesitan integración 

y que podemos trabajar para lograr una sociedad más sana” (GF-G37-P2). 

 El interés y compromiso que adquiere el alumnado se refiere en gran medida al 

beneficioso impacto que dicen tener las experiencias de ApSU en los socios comunitarios. 

En concreto, se destaca la mejora de competencias relacionadas con el trabajo en grupo y 

las relaciones socioafectivas: “en todas las reflexiones grupales finales, los estudiantes 

de Prodis nos decían que lo más valiosos había sido aprender a trabajar y coordinarse 

en equipo” (EG-G24-P2). Igualmente, se menciona la adquisición de nuevos 
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conocimientos deportivos: “cuando les preguntábamos qué habían aprendido, eran 

capaces de recurrir a términos técnicos que utilizamos en otras sesiones” (PA-G28-P3).  

Aunque, lo que más valoran es la repercusión que tienen las experiencias de ApSU 

en los receptores. Expresan que es motivador la oportunidad que ofrece a colectivos en 

riesgo de poder participar en la vida social en igualdad de condiciones con otras personas 

de su entorno. 

“Me ha sorprendido que algo tan sencillo como hacer una actividad física en la 

naturaleza les haga aprender cosas (…) por ejemplo, estar con los estudiantes y 

relacionarse con nosotros, recoger los papeles del camino para limpiar la 

naturaleza, o saber cuál es el camino correcto usando la brújula, o que tienen 

que beber agua durante la actividad, eso y muchas más cosas que no te paras a 

pensar que pueden aprender. Se conciencian con el cambio climático y la 

importancia de que puedan ayudar a que no pase esto. No solo ayudas tu a que 

estos grupos sean menos marginados, sino que das la vuelta para que sean 

protagonistas del cambio que necesita el mundo” (GF-G35-P3).  

También se apunta como beneficio el incremento de la condición física y su 

posible incidencia en la mejora de su calidad de vida de los receptores: “las mujeres nos 

comentaron que durante las sesiones habían aprendido a utilizar los bastones de  Nordic 

Walking para desplazarse autónomamente por el medio natural y que las sesiones les 

habían ayudado a mejorar su condición física y las ganas de salir a caminar más por la 

naturaleza” (EG-G37-P3). 

Asimismo, se señala que el ApSU en AFD hace al alumnado más participe y 

responsable de la integración e inclusión social de aquellos colectivos que han sido 
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vulnerados, haciéndole tener un mayor interés personal y profesional con la justicia 

social, tal y como recoge la siguiente cita: 

“A mi, por mi parte, me ha hecho ver el papel que debemos tener nosotros como 

futuros profesionales de la actividad física y el deporte sobre las personas, en este 

caso sobre personas con discapacidad intelectual. Tenemos un papel muy 

importante y una gran responsabilidad con la sociedad” (EG-G24-P1). 

c) Compromiso con los ODS 

Esta dimensión de análisis permite valorar si se llevan a la práctica los valores que 

emanan de los ODS, cómo se hace y cómo se proyecta en la práctica profesional. La 

experiencia vivenciada permite al alumnado tomar contacto con su futuro desempeño 

profesional, favoreciendo la transferencia de los aprendizajes académicos adquiridos y 

construyendo una identidad profesional con referentes éticos incuestionables. Además, le 

permite experimentar y contemplar nuevos horizontes profesionales donde desarrollarse 

y continuar formándose como profesionales. 

“Esta experiencia es lo más cercano que he tenido durante la carrera a lo que 

será mi futura profesión. Decidí hacer el ApS porque creía que sería bueno para 

mi formación profesional y no me equivoqué” (PA-G24-P4). 

Finalizada la experiencia, un amplio número de estudiantes declaran tener interés 

por seguir colaborando con el proyecto y la causa social. La satisfacción personal que les 

ha generado su participación actúa como promotor de nuevas experiencias con fines 

solidarios: “… tras la intervención, el alumnado universitario se felicita por el trabajo 

realizado y comenta lo satisfactorio y cómodo que ha sido trabajar con el alumnado de 

Promentor, manifestando el firme interés de seguir participando en proyectos sociales” 

(Obs). O, incluso, piensan en integrarlas en sus acciones profesionales futuras: 
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“Yo, a raíz de esta experiencia, he comenzado a realizar voluntariado. Me ha 

ayudado a darme cuenta de que cuando te enfrentas a este tipo de proyectos 

sociales las limitaciones están en qué piensas que tienen un nivel inferior, pero 

luego te das cuenta de que no, de que la limitación está en ti” (EG-G36-P3). 

Por otro lado, el alumnado universitario considera que el ApSU refuerza y 

estrecha la relación entre los diferentes agentes implicados en el proyecto, favoreciendo 

la construcción de alianzas para el trabajo colaborativo: “como punto fuerte del proyecto 

de ApS destacaría la posibilidad de ayudar a las asociaciones que trabajan para que 

haya una sociedad más justa. También es una buena oportunidad para asociarnos con 

ellas” (PA-G37-P1). 
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2.1.3. Resultados Objetivo 3 

García-Rico, L., Santos-Pastor, M. L., Martínez-Muñoz, L. F y Ruiz-Montero, P. 
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Mediante este estudio científico se pretende dar respuesta al tercer objetivo 

especifico de la tesis: conocer y comprender la incidencia que tiene el Aprendizaje-

Servicio Universitario sobre el aprendizaje profesional, a través de la repercusión que 

tiene sobre los conocimientos relacionados con la docencia en el ámbito de la Actividad 

Física y Deporte. 

Los principales hallazgos de la investigación se presentan en torno a las 

dimensiones contempladas para el análisis de la información recogida. Antes de exponer 

los resultados del estudio consideramos necesario presentar los indicadores para cada 

dimensión de análisis (Tabla 10): 

Tabla 10 

Dimensiones e indicadores de análisis 

Impacto del ApSU-AFD en: Ejemplos de indicadores 

Conocimiento del Contenido 

Contenidos específicos: selección, 
aplicación y comprensión de contenidos. 
Contextualización, reflexión y adaptación 
a situaciones diversas. Significativo. 
Planificado. 
 

Conocimiento Pedagógico del 
Contenido 

Aplicación específica y experimentación 
en la práctica. Gestión, dirección y 
organización de las intervenciones. 
Estrategias prácticas. Necesidades y 
adaptaciones. 

Conocimiento del Contexto-
Conocimiento de los Fines, Propósitos 

y valores 

Emociones y sensaciones experimentadas 
por el alumnado implicado. Identidad 
personal y social. Valores éticos. 
Inclusión. 

Conocimiento profesional 
Valor de lo didáctico. Valor de lo social. 
Transferencia. Innovación y 
transformación 

Nota: elaboración propia 
 

a) Conocimiento del Contenido de AFD y ApSU 

En este apartado analizamos el valor que posee el ApSU-AFD como estrategia de 

enseñanza-aprendizaje para la adquisición de saberes y destrezas que contribuyen al 
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desarrollo de las competencias específicas propias de la titulación. En este sentido, el 

alumnado manifiesta que el ApSU-AFD favorece el aprendizaje y comprensión de los 

contenidos curriculares del contenido específico que se desarrolla en las propuestas 

prácticas (habilidades gimnásticas, actividades físicas en el medio natural, expresión 

corporal, etc.). Así lo manifiesta: 

“Haciendo ApS es como que se aprende el doble, ya que es súper motivante y 

mucho más significativo. Aprendemos los contenidos de la asignatura para 

después impartirlos al alumnado de Promentor” (PA-G35-P4). 

Asimismo, el ApSU-AFD incita cordialmente al alumnado a profundizar y ampliar 

el conocimiento sobre los contenidos académicos específicos de la materia con la que se 

vincula el proyecto. Aunque los testimonios recogidos parecen indicar que ya no es 

suficiente con tener conocimientos, sino tener un cierto dominio para poder adaptarlos a 

situaciones reales imprevistas.  

“El proyecto de ApS me ha ofrecido multitud de conocimientos, tanto técnico-

tácticos del hockey como de las personas con discapacidad intelectual, ya que 

hemos tenido que ampliar los conocimientos de la asignatura y comprenderlos en 

profundidad para después ponerlos en práctica” (GF-G6-P3). 

Por ende, según los testimonios recogidos, el ApSU-AFD muestra una positiva 

influencia sobre la formación académica, así como en la mejora del compromiso y la 

responsabilidad del alumnado sobre su propio aprendizaje. Compromiso y 

responsabilidad que han quedado patentes a lo largo de las distintas sesiones observadas, 

tal y como se recoge en el diario del investigador: 

“Hoy es la última sesión del proyecto de ApSU-AFD y como viene siendo habitual, 

el alumnado ha llegado con un amplio margen de tiempo que les ha permitido 
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organizar el material y conversar junto con el docente responsable sobre algunos 

aspectos relacionados con la sesión que han planificado” (Obs). 

Asimismo, se puede deducir que es a través de los procesos de reflexión 

sistemática presentes en las diferentes fases de las propuestas de ApSU-AFD 

desarrolladas, como el alumnado manifiesta ser consciente de los aprendizajes 

adquiridos: “Los momentos de reflexión nos han ayudado a darnos cuenta de todo lo que 

realmente hemos aprendido” (GF-G28-P3).  

b) Conocimiento Pedagógico del Contenido de AFD y ApSU 

A través de esta declaración temática pretendemos analizar de qué manera el 

Conocimiento Pedagógico del Contenido se transforma y adecúa para ser puesto en 

práctica con una finalidad didáctica, contribuyendo al logro de las competencias docentes 

que debe adquirir el alumnado durante su formación inicial. Con relación a ello, el 

alumnado declara que el ApSU-AFD le permite aplicar los contenidos a una realidad viva 

y compleja, debiendo hacer un uso adecuado de las estrategias metodológicas con el fin 

de resolver situaciones similares a las que se encontrarán en su futura labor profesional. 

“Yo creo que el ApSU-AFD es una manera de poner en práctica los conocimientos 

adquiridos, a través de una práctica real y contextualizada. Es mucho más 

motivante para nosotros puesto que tenemos la responsabilidad de dar clase al 

alumnado de Promentor” (GF-G37-P2). 

Asimismo, en algunos casos, el alumnado valora el aprendizaje que ha supuesto en 

la comprensión de acciones didácticas relacionadas con la gestión y la dirección del grupo, 

pudiendo comprender como optimizar los recursos materiales y el tiempo disponible. 

“He aprendido a liderar y organizar conjuntamente una sesión de actividad física 

en el medio natural, siendo muy distinto a otro tipo de actividades y trabajos 
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realizados hasta la fecha. Hemos tenido que organizar el tiempo de los ejercicios y 

tener en cuenta el material del que disponíamos para la práctica, para que todo 

saliese como teníamos previsto” (GF-G13-P1). 

Según lo cual, el ApS es una herramienta metodológica eficaz para adquirir el 

Conocimiento Pedagógico del Contenido durante la formación inicial, como vemos a 

continuación: 

“Esta experiencia te ayuda a tener la mente abierta y preparada a la hora de 

desarrollarte como profesional, ya que en el futuro te puedes encontrar con 

cualquiera de estas situaciones y las tienes que resolver adecuadamente. No puedes 

bloquearte, tienes que tener herramientas para solucionar cualquier situación” 

(PA-G8-P2). 

c) Conocimiento del Contexto-Conocimiento de los Fines, Propósitos y Valores 

y ApSU 

Mediante esta declaración temática pretendemos examinar la oportunidad 

formativa que supone hacer frente a las necesidades sociales presentes en los colectivos 

y en la comunidad, valorando de qué manera estas circunstancias condicionan la 

formación del alumnado. También nos acerca a cómo responden a los fines, principios y 

valores de las personas receptoras que tienen situaciones de desventaja.  

Como hemos podido comprobar, el alumnado manifiesta haber experimentado un 

cambio personal relacionado con su compromiso social, valor ciudadano y exigencia ética 

hacia las personas que reciben el servicio: “Yo sí he tenido un cambio personal a raíz esta 

experiencia. El ApS ha despertado en mí un interés por el bien comunitario” (GF-G24-

P5). 
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De tal forma que, tras la experiencia vivenciada, el alumnado declara sentirse más 

sensible y comprometido con los desafíos sociales presentes en la comunidad, mostrando 

interés de contribuir, en su futuro próximo, a favorecer la inclusión social de los 

colectivos en desventaja. Este hecho es contrastable con lo presenciado al finalizar las 

primeras intervenciones, tal y como se muestra en las siguientes citas: 

“Podemos usar todo lo que hemos aprendido en el proyecto de ApS, no solo para 

trabajar en un futuro, sino también para ayudar a integrar a los colectivos 

sociales que lo necesiten, a través de la EF” (EG-G7-P2). 

“Al final de esta segunda sesión, el grupo de alumnas de CAFYD preguntan a su 

profesora si existe la posibilidad de sumarse nuevamente al proyecto de ApS en 

el siguiente cuatrimestre, concretamente en la asignatura de Actividades Físico-

Deportivas en el Medio Natural” (Obs). 

En este sentido, a través de los testimonios recogidos en esta investigación, hemos 

podido conocer algunas de las causas que contribuyen al aumento de la responsabilidad 

social del alumnado, destacando el compromiso que adquiere el alumnado con la 

inclusión de los grupos sociales desfavorecidos, así como el conocimiento de la 

responsabilidad y el potencial que presenta la AFD para conseguir tal fin. 

“Esta experiencia me ha hecho ver el papel que debemos tener como futuros 

profesionales de la actividad física y el deporte sobre las personas, en este caso 

sobre personas con discapacidad intelectual. Tenemos un papel muy importante 

con la sociedad y debemos llevarlo a cabo” (PA-G24-P1). 

d) Conocimiento profesional de AFD y ApSU 

Mediante esta dimensión queremos conocer el modo en que confluyen y se 

interrelacionan los aprendizajes anteriormente expuestos: Conocimiento del Contenido, 
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Conocimiento Pedagógico del Contenido y Conocimiento del Contexto-Conocimiento de 

los Fines, Propósitos y Valores (Shulman, 1987). De manera que nos permite estudiar, con 

amplia perspectiva y desde un enfoque ético y moral, la influencia del ApSU-AFD en el 

desarrollo de las competencias profesionales durante la formación inicial del alumnado. 

Las experiencias de ApSU y en especial ApSU-AFD, permiten al alumnado tomar 

contacto real con su futuro desempeño profesional, colaborando con la transferencia de 

los aprendizajes académicos adquiridos. Además, les permite experimentar y contemplar 

nuevos horizontes profesionales donde desarrollarse y continuar formándose como 

profesionales, conformando su identidad. Por consiguiente, las experiencias del alumnado 

con el mundo real juegan un papel fundamental a la hora de adquirir competencias 

profesionales. 

“Cuando empecé con las experiencias de ApS no me planteaba trabajar con 

personas con discapacidad intelectual por la dificultad que pensaba que tenia 

trabajar con estos colectivos, pero a raíz del proyecto de ApS me veo más 

capacitado y competente para trabajar con ellos” (PA-G5-P3). 

A tenor de los resultados anteriormente expuestos que muestran beneficios 

contrastados sobre los aprendizajes relacionados con el Conocimiento del Contenido, 

Conocimiento Pedagógico del Contenido y Conocimiento del Contexto-Conocimiento de 

los Fines, Propósitos y Valores, así como su repercusión en el desarrollo de las 

competencias profesionales en los participantes, es evidente que el ApSU-AFD permite 

formar un alumnado extraordinariamente competente en su quehacer profesional y 

responsable con la comunidad a la que pertenece. Así lo recoge la siguiente cita: 

“El proyecto ApSU-AFD nos ha hecho aprender sobre nuestra profesión, pero no 

solo eso. También, nos ha cambiado como personas. Me siento más preparado 
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profesionalmente para trabajar con personas con discapacidad intelectual. Yo, 

personalmente, tengo ganas de seguir participando en proyectos sociales” (GF-G8-

P2). 

 

2.2. Discusión de los resultados más relevantes 

En consonancia con los resultados presentados, se discuten los principales 

hallazgos de cada estudio tratando de dar respuesta a las preguntas de investigación 

planteadas en la presente tesis doctoral. Con tal fin, se condensan los resultados obtenidos 

en cada uno de los estudios científicos publicados para responder a cada interrogante. 

2.2.1. Discusión del primer interrogante de la Tesis Doctoral 

¿Sería posible definir y profundizar en las percepciones que tiene el alumnado 

universitario de las titulaciones vinculadas con la Actividad Física y el Deporte sobre 

las experiencias de Aprendizaje-Servicio en las que participan durante su formación 

inicial? 

Conforme con los discursos del alumnado, las experiencias de ApSU-AFD les ha 

permitido aprender, comprender y contextualizar los contenidos específicos de la 

asignatura. Estos resultados se muestran en sintonía con el estudio de Miller y Nendel 

(2011) y de Chiva-Bartoll et al (2020a), respecto al impacto que tienen estas experiencias 

sobre la formación académica del alumnado, al propiciar la adquisición de aprendizajes 

significativos. Las experiencias de ApSU-AFD parece que se distinguen de las 

tradicionales sesiones de aula. Los argumentos que exponen se relacionan con su 

orientación claramente experiencial y su vinculación con el medio social, poniendo en 

valor la posibilidad que les ofrece de actuar en un contexto real y la adquisición de 
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aprendizajes académicos contextualizados, respecto a otro tipo de propuestas pedagógicas 

(Dhivvya et al., 2019; Galvan et al., 2018). 

De modo general, el alumnado valora positivamente la contribución que ha 

supuesto haber participado en experiencias de ApSU durante su formación inicial, 

respecto al desarrollo de las competencias profesionales, coincidiendo con las 

investigaciones realizadas por Short et al. (2019) y Capella-Perís et al. (2020). En este 

sentido, no hay duda de que las experiencias de ApSU-AFD suponen una magnifica 

oportunidad para el desarrollo de las competencias docentes, tal y como manifiesta Chiva-

Bartoll et al. (2020a) y el propio alumnado que ha participado en la investigación, al 

considerar que el trabajo desarrollado durante las experiencias de ApSU-AFD le ha 

permitido adquirir competencias útiles para ejercer como docentes de Educación Física.  

En este marco, algunos autores (Capella-Peris et al., 2020; Dhivvya et al., 2019) 

han mostrado la influencia del ApSU-AFD en el desarrollo de las competencias docentes, 

destacando la adquisición de aprendizajes relacionados con la planificación, diseño, 

desarrollo y evaluación de sesiones de AFD. Efectos que concuerdan con los recogidos en 

la presente investigación, donde el alumnado ha manifestado que a través de las 

experiencias de ApSU-AFD ha podido aprender cómo llevar a cabo una sesión completa 

de Educación Física, desde su preparación y planificación, hasta su desarrollo y, finalmente, 

su evaluación. 

Por otro lado, con el foco puesto en el impacto social, el alumnado manifiesta que 

el ApSU les ha permitido valorar la necesidad y el interés de este tipo de experiencias 

para la comunidad, generando una actitud crítica hacia los problemas sociales y 

aumentando su compromiso con la comunidad y la lucha contra las injusticias sociales 
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(Sanders et al., 2019). De hecho, se sienten motivados al pensar que contribuyen a mejorar 

el bienestar del colectivo receptor (Santos-Pastor et al., 2021). 

Asimismo, el alumnado participante en esta investigación afirma que gracias a las 

experiencias de ApSU-AFD se han sensibilizado con las desventajas sociales de los 

colectivos receptores, han podido eliminar prejuicios sociales y adquirir valores de calado 

social (tolerancia, respeto, empatía, etc.), así como avanzar en el reconocimiento y 

valoración de la diversidad en la sociedad. De esta manera, aumenta la responsabilidad 

del alumnado por temas de la comunidad y los grupos sociales en desventaja (Hayward y 

Li, 2017; Meyers et al., 2014; Ruiz-Montero et al., 2016; 2020). 

Además, tras su participación en los proyectos de ApSU-AFD, un elevado número 

de estudiantes confirma que sigue colaborando con el contexto donde llevaron a cabo la 

experiencia de ApSU, mostrando el poder de esta metodología para impulsar el desarrollo 

de acciones solidarias (Chiva-Bartoll et al., 2020b). Estos resultados se muestran en línea 

con el estudio de Dhivvya et al. (2019), quienes revelaron que el alumnado continuaba 

participando en experiencias de servicio, incluso varios años después de su experiencia 

de ApSU. 

 

2.2.2. Discusión del segundo interrogante de la Tesis Doctoral 

¿Se podría llegar a considerar que las experiencias de Aprendizaje-Servicio 

Universitario en el ámbito de la Actividad Física y el Deporte repercuten en el 

aprendizaje del alumnado durante la formación inicial? 

En base a los principales hallazgos de la tesis, el ApSU en AFD parece incidir 

positivamente en distintos ámbitos de la formación inicial del alumnado, destacando el 

potencial que ostenta este enfoque metodológico sobre la formación profesional (Capella-
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Peris et al., 2020; Chiva-Bartoll et al., 2020c; Santos et al., 2018) y la construcción de la 

identidad social (Chiva-Bartoll et al., 2020b; Herold y Waring, 2016; Ruiz-Montero et 

al., 2020). 

En relación a la formación profesional, la presente investigación pone en valor la 

contribución de las experiencias de ApSU en AFD al desarrollo de las competencias 

docentes, puesto que, al tratarse de una experiencia real transferible al ámbito profesional, 

permite adquirir habilidades y capacidades necesarias para adaptarse a las situaciones que 

acontecen antes y durante las intervenciones (Dhivvya et al., 2019; Galvan et al., 2018). 

En este sentido, resulta fundamental profundizar sobre la aplicación práctica de los 

aprendizajes técnicos adquiridos y adecuarlos a las características del colectivo receptor 

(Brown y Bright, 2017). 

Los resultados obtenidos se muestran en línea con lo establecido por Chen (2018), 

quien concluye que el ApSU en la formación inicial de AFD permite al alumnado adquirir 

los conocimientos científicos y las habilidades prácticas propias de la titulación, 

contribuyendo así al desarrollo de las competencias específicas que capacitan al 

alumnado para su futuro desempeño profesional, a través de propuestas reales y concretas 

de trabajo con colectivos en desventaja. Asimismo, la presente investigación muestra el 

beneficioso impacto de las experiencias de ApSU para la adquisición de las competencias 

transversales del alumnado de AFD, al favorecer el desarrollo de habilidades para una 

comunicación eficaz, el trabajo en equipo y la capacidad de asumir responsabilidades 

laborales y sociales (Ruiz-Montero et al., 2020; Short et al., 2019; Warren, 2012). 

A tenor de los resultados de la investigación, el ApSU-AFD, además de formar 

estudiantes altamente competentes (Capella-Peris et al., 2020), favorece la sensibilización 

y movilización del alumnado ante los desafíos sociales presentes, a través de una 
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experiencia real y social, que conecta al alumnado con la comunidad, contribuyendo a la 

formación de ciudadanos profesionalmente competentes y socialmente responsables 

(Warren, 2012). De este modo, todo parece indicar que el ApSU-AFD proyecta la 

construcción de una actitud profesional responsable, en sintonía con los principios éticos 

que rigen el ejercicio de su profesión (Galvan et al., 2018). Estos resultados evidencian el 

potencial del ApSU para la formación inicial desde la perspectiva de la Justicia Social 

(Silva-Peña, 2020). 

En este sentido, las experiencias de ApSU-AFD contribuyen al desarrollo de la 

reflexividad crítica, además de ofrecer espacios para la resolución de situaciones 

comunitarias problemáticas y reales (Watson et al., 2002). Esto no sólo favorece el 

aprendizaje académico y profesional del alumnado en formación, sino también su 

capacidad para comprometerse en la transformación de situaciones de inequidad, 

exclusión, segregación o invisibilización que afrontan diferentes colectivos e individuos. 

Por tanto, a partir de estos resultados y coincidiendo con MacPhail y Sohun (2019), los 

programas formativos de ApSU son útiles para el desarrollo de habilidades prácticas y 

contenidos académicos en el ámbito de la enseñanza de la AFD, así como para fomentar 

la actitud crítica y reflexiva del alumnado. 

A este respecto, la presente investigación se muestra en consonancia con los 

resultados presentados por Ruiz-Montero et al. (2020), quienes concluyen que el ApSU-

AFD como enfoque metodológico en la formación inicial, permite adquirir conocimientos 

técnicos y didácticos relacionados con su futura labor profesional, así como impulsar la 

construcción de la identidad social del alumnado universitario. 

Los principales hallazgos de esta investigación han mostrado la contribución de las 

experiencias de ApSU-AFD sobre la construcción de la identidad social del alumnado, en 
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consonancia con el modelo de desarrollo sostenible, potenciando y afianzando el 

conocimiento, la comprensión, la sensibilización y el compromiso con los ODS. Estos 

resultados se muestran en sintonía con otros estudios (Capella-Peris et al., 2020; Chen, 

2018; Herold y Waring, 2016; Galvan y Parker, 2011), confirmando el potencial que ostenta 

el ApSU para el desarrollo de las competencias sociales y cívicas del alumnado de AFD 

vinculadas con los ODS y sus metas.  

En el marco de los ODS, el ApSU promueve la construcción de redes sociales 

sólidas y eficaces para el trabajo colaborativo, que tengan transferencia real en la mejora 

de la comunidad y que perduren en el tiempo manteniendo el compromiso adquirido 

(Chen, 2018; Galvan y Parker, 2011; Shulla et al., 2020). Al mismo tiempo, este modelo 

pedagógico sirve de plataforma para que las entidades sociales muestren su labor al 

conjunto de la sociedad, sensibilizando a la población y buscando simpatizantes con su 

misión social, de tal forma que les posibilite ampliar su red de trabajo y mejorar la eficacia 

de sus actuaciones (Bringle et al., 2012). 

 

2.2.3. Discusión del tercer interrogante de la Tesis Doctoral 

Finalmente, tras el análisis y discusión de los resultados de la investigación, se 

aportan algunos indicadores a considerar para que el ApSU-AFD pueda tener efectos 

positivos sobre la formación inicial de alumnado. De esta forma se pretende dar respuesta 

al último interrogante de la tesis: 

¿Se podrían establecer algunas líneas de actuación para orientar el desarrollo de 

experiencias de ApSU en la formación inicial? 

A partir de los resultados obtenidos en la investigación, el ApSU-AFD tiene 

efectos positivos sobre el desarrollo de las competencias transversales y específicas del 
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alumnado, incidiendo en un aprendizaje más preciso de los contenidos del currículo. En 

este sentido, se sugiere emplear el ApSU-AFD en la formación inicial, por su contribución 

al aprendizaje profesional y complementación al currículo universitario. En esta línea, se 

aportan algunas consideraciones: 

a) Fomentar la formación de profesionales a partir de experiencias prácticas, 

aplicando conocimientos de la enseñanza con diferentes colectivos y 

realidades. 

Los efectos positivos que presenta la investigación se relacionan directamente 

con las condiciones de prácticas reales y con el contacto directo con colectivos 

desfavorecidos, que presentan necesidades que habría que atender desde las 

propuestas de ApSU-AFD. 

b) Promover la formación práctica guiada por una visión moral, que potencie la 

justicia y la responsabilidad profesional desde contextos reales. 

El contacto con un escenario real unido a las connotaciones solidarias (que no 

caritativas), permite que el alumnado se involucre en los desafíos presentes en 

la comunidad desde su ámbito de formación, promoviendo la responsabilidad 

social, personal y el compromiso profesional ético para hacer frente a las 

desigualdades sociales. 

c) Promocionar experiencias de ApSU en AFD conectadas con las competencias 

profesionales propias del campo disciplinar. 

Las experiencias de ApSU-AFD deben mantener una vinculación constante 

con las competencias profesionales propias de la titulación con el propósito de 

contribuir a la formación profesional del alumnado. 
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d) Implicar horizontalmente a todos los agentes en las diferentes fases del 

proyecto (estudiantes, docentes, colectivos y entidades socioeducativas). 

Los proyectos de ApSU requieren el compromiso real y efectivo de los 

diferentes agentes implicados, garantizando su participación y compartiendo 

responsabilidades en la construcción de un proyecto común. 

e) Promover una evaluación participativa que recoja los efectos del ApSU desde 

una visión integral y global, interrelacionando las opiniones de los 

participantes implicados (estudiantes y receptores). 

Siendo el ApSU un proyecto compartido, la evaluación del mismo ha de 

recoger la opinión de los diferentes participantes sobre los efectos producidos 

durante su participación.  

f) Desarrollar las experiencias mantenidas en el tiempo, conectadas con lo 

académico, pero fuera de los horarios de las asignaturas en las que se 

implementan. 

En este sentido, el ApSU podría distanciarse de la visión asistencialista que 

rodea a este tipo de experiencias formativas con vinculación social. 

g) Diseñar acciones formativas basadas en la consideración de conocimientos de 

enseñanza y vincularlas con procesos reflexivos sistemáticos y organizados 

para una mayor productividad futura. 

Las experiencias de ApSU-AFD requieren un conocimiento apropiado del 

contenido de la materia y el dominio de su aplicación en la práctica. En este 

sentido, la reflexión es un aspecto clave que ayuda al alumnado a orientar las 

acciones que tienen que desarrollar en cada una de las fases del proyecto.  
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3. Conclusiones  

La presente tesis doctoral surge del interés de analizar la repercusión del ApSU 

como modelo pedagógico en las titulaciones relacionadas con la AFD, siendo nuestro 

principal propósito: conocer y comprender la influencia del ApSU sobre el desarrollo 

integral del alumnado universitario en el ámbito de la AFD. Con tal fin, de acuerdo con 

los resultados expuestos derivados de los diferentes estudios científicos publicados, se 

presentan las principales conclusiones de la investigación atendiendo a los objetivos 

planteados en la tesis. 

 

Objetivo 1. Comparar los efectos que sobre la formación inicial del profesorado de 

Educación Física tienen dos modelos de Aprendizaje-Servicio desarrollados desde la 

perspectiva de la Justicia Social. 

 

El impacto del ApSU sobre las diferentes dimensiones contempladas en la 

formación inicial del alumnado está condicionado por el enfoque pedagógico de cada 

modelo ApSU-AFD implementado. 

El modelo de ApSU-AFD de la UAM destaca por su contribución eficaz al 

desarrollo de los aprendizajes académicos y profesionales propios de la titulación, 

permitiendo al alumnado aprender, comprender y contextualizar los contenidos 

específicos de la asignatura. 

El modelo de ApSU-AFD de la UCT sobresale por su vinculación con el contexto, 

manteniendo y prolongando en el tiempo su colaboración con la comunidad, así como 

por su contribución al desarrollo de la conciencia y responsabilidad social del alumnado. 
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A pesar de las marcadas diferencias entre ambos programas, el alumnado de una 

y otra universidad valoran positivamente la influencia de las experiencias de ApSU-AFD 

en el desarrollo de las competencias profesionales, el aumento de la responsabilidad con 

su propio aprendizaje y la posibilidad de eliminar ciertos prejuicios sociales. 

 

Objetivo 2. Conocer y comprender la contribución del Aprendizaje-Servicio 

Universitario para la concienciación y sensibilización del alumnado de Actividad 

Física y Deporte sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible y sus implicaciones 

éticas para comprometerse con un desarrollo sostenible de la sociedad. 

 

Las experiencias de ApSU-AFD permiten al alumnado conocer y comprender las 

metas de los ODS, al involucrarse y sumergirse en el desarrollo de propuestas de trabajo 

real con el propósito de mitigar algunos de los problemas sociales relacionados con el 

desarrollo sostenible del planeta. De esta manera, la actuación responsable del alumnado 

en contextos sociales vulnerados favorece su sensibilización y compromiso para 

colaborar activamente en pro de los ODS. Desde esta perspectiva, los resultados sugieren 

que el ApSU en el ámbito de la AFD puede ser un modelo pedagógico capaz de llevar al 

alumnado a conocer, concienciarse y considerar los ODS. 

El ApSU-AFD promueve una actitud empática y proactiva en el alumnado 

destinada a mejorar las condiciones de vida de las personas en situación de riesgo, a través 

de la promoción y el desarrollo de actividades físico-deportivas, contribuyendo a la 

formación de profesionales socialmente críticos. 

Asimismo, la participación en experiencias de ApSU favorece el desarrollo de la 

reflexividad crítica en el alumnado, aumentando su compromiso con la transformación 
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de situaciones de inequidad, exclusión, segregación o invisibilización que afrontan 

diferentes colectivos e individuos. En este sentido, se concluye que el ApSU es un modelo 

pedagógico válido y coherente para la formación inicial desde un enfoque de justicia 

social. 

 

Objetivo 3. Conocer y comprender la incidencia que tiene el Aprendizaje-Servicio 

Universitario sobre el aprendizaje profesional, a través de la repercusión que tiene 

sobre los conocimientos relacionados con la docencia en el ámbito de la Actividad 

Física y Deporte. 

 

El ApSU como modelo formativo en el ámbito de la AFD genera amplios 

beneficios sobre el aprendizaje profesional, en tanto que permite al alumnado 

universitario: (1) adquirir los contenidos y competencias específicas sobre la AFD en las 

que se apoyarán sus prácticas laborales futuras, aprendiendo en situaciones reales; (2) 

consolidar el conocimiento pedagógico de la AFD para poder adaptar la práctica a las 

particularidades del contexto social y considerando las necesidades que tienen los 

colectivos desfavorecidos con los que trabajan, conformando una base didáctica sólida y 

probada para aplicar a su labor profesional; (3) sensibilizarle con el entorno social y sus 

necesidades como base para el desarrollo de la profesión desde un marco ético y moral 

basado en el respeto y en la justicia; (4) favorecer la transferencia de conocimientos, 

configurándose el ApSU-AFD como un puente que conecta la formación inicial y la 

práctica de la profesión propiamente dicha; y (5) orientar la construcción de un marco 

deontológico para el desarrollo profesional y la construcción de su identidad profesional.  
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Por ende, los resultados muestran que el ApSU en AFD tiene efectos notorios en 

el desarrollo de las competencias profesionales del alumnado, incidiendo en un 

aprendizaje más preciso de los conocimientos para la enseñanza. 

Es evidente que el ApSU-AFD permite formar un alumnado extraordinariamente 

competente en su quehacer profesional y responsable con la comunidad a la que 

pertenece. En este sentido, se sugiere emplear el ApSU-AFD en la formación inicial, por 

su contribución al aprendizaje profesional y complementación al currículo universitario. 

 

4. Limitaciones y prospectiva de la Investigación 

El análisis de las limitaciones representa uno de los elementos claves de la 

investigación científica. De modo que, a través de un ejercicio de autorreflexión, se 

identifican no solo las limitaciones que presenta el estudio de investigación, sino también 

las limitaciones personales respecto al proceso de investigación.  

En relación a las limitaciones personales sobre el proceso de investigación, he de 

señalar mi escasa experiencia y limitados conocimientos en torno a la investigación y la 

publicación de artículos científicos, motivo por el cual comencé el programa de doctorado 

cursando dos asignaturas específicas de investigación aplicadas al ámbito de la AFD. 

Asimismo, he de desatacar que, anteriormente a mi etapa como doctorando, no había 

tenido experiencias en la presentación y publicación de trabajos científicos. 

Respecto al proceso de investigación, se identifican varias limitaciones que deben 

ser consideradas. En primer lugar, se asume que el estudio cuantitativo presenta ciertas 

limitaciones con respecto al tamaño de la muestra y las universidades participantes. De 

modo que la aplicación del cuestionario E-ASAF a una muestra mayor y más diversa 

permitiría valorar con mayor exactitud el impacto que tienen los diferentes modelos de 
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ApSU-AFD sobre la formación inicial del alumnado. Asimismo, al tratarse de un estudio 

cuantitativo no experimental, no nos ha permitido hacer comparaciones entre un grupo 

experimental y un grupo de control. 

Respecto a los estudios cualitativos presentados en la tesis, encontramos 

debilidades y limitaciones vinculadas al diseño de estudio de casos utilizado que 

inevitablemente limitan la generalización formal o categórica de los hallazgos. Según lo 

descrito, los resultados y conclusiones presentados en esta investigación quedan limitados 

al contexto específico de actuación. 

Conforme a las limitaciones de la presente investigación y con el propósito de 

seguir ahondando sobre los efectos del ApSU-AFD en la formación inicial del alumnado, 

consideramos necesario y oportuno continuar indagando sobre las posibilidades y 

limitaciones que posee el ApSU como modelo pedagógico en el ámbito de la AFD. De 

esta manera se conseguiría un conocimiento más profundo del objeto de estudio, que 

actualmente muestra una creciente evolución en cuanto a su implementación y 

transferencia de la educación superior a la sociedad. 

Según los resultados y conclusiones expuestas anteriormente, consideramos 

algunas prospectivas de investigación dentro de la temática abordada: 

 Analizar los efectos sobre todos los agentes implicados en los proyectos de 

ApSU-AFD. 

 Establecer dimensiones-indicadores para el diseño, implementación y 

evaluación de proyectos de ApSU-AFD. 

 Abordar las particularidades de los proyectos de ApSU-AFD a nivel 

internacional. 

 Considerar las implicaciones del ApSU-AFD sobre la Agenda 2030. 
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 Valorar el proceso de institucionalización del ApSU-AFD en el territorio 

nacional. 

A pesar de las limitaciones encontradas en la presente investigación, 

consideramos que la tesis contribuye a ampliar el conocimiento sobre las experiencias de 

ApSU-AFD, aportando claridad  para su implementación y despertando, posiblemente, el 

interés por futuras líneas de investigación. En este sentido, los resultados de esta 

investigación pueden ser de interés para docentes universitarios del ámbito de la AFD, 

equipos directivos de las universidades, entidades con fines sociales y representantes 

institucionales del ApSU. 
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3bis. Conclusions 

This doctoral thesis is the result of the interest in analysing the repercussion of the 

US-L as a pedagogic model in the university degrees related to PAS, being our main 

purpose: to know about and understand the influence of the US-L in the integral 

development of university students in the ambit of PAS. With this goal, and in accordance 

with the given results coming from the different scientific studies, the main conclusions 

of the research are presented in agreement with the objectives expressed in the thesis. 

 

Objective 1. To compare the effects that on the initial training of the Physical 

Education teachers have two models of Service-Learning developed from the 

perspective of Social Justice. 

 

The main impact of US-L on the different dimensions contemplated in the initial 

training of students is conditioned by the pedagogic focus of each US-L-PAS model 

implemented. 

The model of US-L-PAS of the UAM stands out because for its effective 

contribution to the development of the academic and professional learning characteristic 

of the degree, allowing the students to learn, understand and contextualise the specific 

contents of the course. 

The model of US-L-PAS of the UCT stands out because of the context, maintained 

and extended during its collaboration with the community, as well as for its contribution 

to the development of the social conscience and responsibility of the student. 

Despite the marked differences between both programs, the students of one or the 

other university value positively the influence of the experiences of US-L-PAS in the 
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development of professional competences, the increase in responsibility with their own 

learning and the possibility of eliminating certain social prejudices. 

 

Objective 2. To know about and understand the contribution of University Service-

Learning to the awareness and sensitization of students of Physical Activity and Sport 

students of the Sustainable Development Goals and its ethical implications to commit 

themselves a sustainable development of society. 

 

The experiences US-L-PAS allow the students to know about and understand the 

goals of the SDGs, by involving and submerging themselves in development of the 

proposals of the real work, with the purpose of mitigating some of the social problems 

related to the sustainable development of the planet. In this way, the responsible behavior 

of the student in vulnerable social contexts enhances their sensibilization and 

commitment to actively collaborate in favour of the SDGs. From this perspective, the 

results suggest that US-L in the ambit of PAS could be a pedagogic model capable of 

leading the students to know about, become aware of and consider the SDGs. 

US-L-PAS promotes an empathetic and proactive attitude in the students destined 

to improve the life conditions of people in situations of risk, by means of the promotion 

and development of physical-sports activities, contributing to the formation of socially 

critical professionals. 

Likewise, the participation in US-L experiences enhances the development of the 

critical reflexivity of the student, increasing their commitment to the transformation of 

situations of inequality, exclusion, segregation or invisibility that confront different 
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collectives or individuals. In this sense, it is concluded that US-L is a pedagogic model 

valid and coherent in the initial formation from a social justice point of view. 

 

Objective 3. To know about and understand the impact that University Service-

Learning has on professional learning, through the repercussion that it has on the 

knowledge related to the teaching in the ambit of Physical Activity and Sport. 

 

The US-L as a formative model in the ambit of PSA generates wide benefits in 

professional learning, in as much as it allows university students: (1) to acquire the 

contents and specific competences to PAS on which they will base their future laboral 

practices, learning in real situations; (2) to consolidate the pedagogical knowledge of PAS 

in order to be able to adapt the practice to the particularities of the social context and 

considering the needs that the disadvantaged collectives with whom they work, 

conforming a solid and tested didactic base to apply their professional work; (3) to 

sensibilise themself the social surroundings and its needs as a base for the development 

of the profession within an ethical and moral framework based on respect and justice; (4) 

to enhance the transfer of knowledge, setting US-L-PAS up as a bridge that connects 

initial training and the practice of the shelf-same profession; and (5) to orientate the 

building up of a deontological framework for the professional development and the 

building up of their professional identity.  

Thus, the results show that the US-L-PAS has well know effects in the 

development of the professional competences of the student, leading to a more precise 

knowledge for teaching. 
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It is evident that US-L-PAS allow for the formation of an extraordinarily 

competent student in their professional activities, who is responsible in the community in 

which belong. In this sense, the employment of US-L-PAS in initial training is suggested, 

both for its contribution to professional learning and as a complement to the university 

curriculum. 

 

4bis. Limitations and Prospective Research 

The analysis of limitations represents one of the key elements of scientific 

research. So that, by means of an exercise of self-reflection, not only the limitations of 

the research study present identified, but also the personal limitations in respect to the 

process of research.  

In relation to the personal limitations of the process of research, I should point out 

my lack of experience and limited knowledge in the field of research and the publication 

of scientific articles. The motive for which I began the doctoral program by enrolling on 

two courses specific to the research applied in the ambit of PAS. Likewise, I should also 

add that previous to my time as a doctorate, I had had no experience in the presentation 

and publication of scientific papers. 

About the research process, several limitations that should be considered are 

identified. In the first place, it is assumed that the quantitative study presents certain 

limitations with respect to the size of the sample and the participating universities. In the 

way that the application of the questionnaire E-ASAF to a wider and more diverse sample 

would allow us to evaluate with a greater accuracy the impact that the different models 

of US-L-PAS have on the initial training of the students. Likewise, being a non-
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experimental quantitative study, it hasn´t allowed us to make comparisons between an 

experimental group and a control group. 

With respect to the qualitative studies presented in the thesis, we find weaknesses 

and limitations concerning the design of the study cases used that inevitably limit the 

formal or categorical generalizability of the findings. In accordance, the results and 

conclusions presented in this research are limited to the specific context of action. 

In accordance with the limitations of the present research and with the aim of 

continuing to look deeper into the effects of US-L-PAS in the initial training of the 

students, we consider it necessary and beneficial carry on looking into the possibilities 

and limitations that US-L has as a pedagogical model in the ambit of PAS. In this way, a 

deeper understanding will be reached of the study object, which currently shows a 

growing evolution in its implementation and transference from Higher Education to 

society. 

According to the results and conclusions previously expressed, we consider some 

research prospects within the approached theme: 

 To analyze the effects on all the implicated agents in US-L-PAS projects. 

 To establish dimensions-indicators for the design, implementation and 

evaluation of US-L-PAS projects. 

 To approach the particularities of US-L-PAS projects on an international 

level. 

 To consider the implications of US-L-PAS on the Agenda 2030. 

 To assess the process of institutionalization of the US-L-PAS inside the 

national territory. 
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Despite the limitations found in the present research, we believe that the thesis 

can contributes to widening the knowledge of US-L-PAS experiences, providing clarity 

for its implementation and possibly awakening the interest for future lines of research. In 

this sense, the results of this research may be of interest to university teachers in the ambit 

of PAS, university management teams, entities with social ends and institutional 

representatives of US-L. 
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Este artículo compara los efectos de dos modelos de Aprendizaje-Servicio en 
Educación Física para la formación de docentes desde una perspectiva de Justicia 
Social. Con un enfoque cuantitativo no experimental comparativo, la muestra se 
compone de 90 estudiantes universitarios de dos universidades: chilena y española 
que han participado en experiencias de Aprendizaje-Servicio en el ámbito de la 
Educación Física durante los cursos 2018/19 y 2019/20. El tratamiento y análisis 
estadístico se realizó mediante el programa SPSS v.25, estableciendo el nivel de 
significación para todos los análisis en P<0,05. Los resultados del estudio muestran 
diferencias significativas sobre los efectos que produce cada modelo de Aprendizaje-
Servicio en la formación inicial desde una perspectiva de Justicia Social, utilizado en 
cada universidad. Asimismo, los resultados se encuentran en línea con otros estudios 
que muestran cómo la participación en experiencias de Aprendizaje-Servicio favorece 
el desarrollo de la reflexibidad crítica sobre la Justifica Social en los futuros docentes 
de Educación Física; además de otorgarles herramientas para la resolución de 
eventos problemáticos, a partir de situaciones comunitarias reales. 

Descriptores: Educación física; Justicia social; Universidad; Chile; España. 

This article compares the effects of two Service-Learning models in Physical 
Education for teacher training from a Social Justice perspective. With a quantitative 
approach, comparative non-experimental design, the sample is made up of 90 
university students from two universities: Chilean and Spanish, who have 
participated in Service-Learning experiences in the field of Physical Education. 
Statistical analysis and processing was performed using the SPSS v.25 program, set 
the significance level for all analyzes at P<0.05. The results of the study show 
significant differences on the effects produced by each Service-Learning model in 
initial training from a Social Justice perspective, used in each university. Equally, the 
results are in line with other studies that show how participation in Service-Learning 
experiences favors the development of critical reflexivity on Social Justification in 
future Physical Education teachers; in addition to granting them tools for the 
resolution of problematic events, based on real community situations. 

Keywords: Physical education; Social justice; University; Chile; Spain. 
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1. Revisión de la literatura  
Durante las últimas décadas, en diferentes regiones del planeta, la brecha de desigualdad 
social entre los sectores más desfavorecidos y aquellos que ostentan situaciones de 
privilegio se han acentuado de forma preocupante (Bayón y Saraví, 2019; Hurst, Fitz y 
Nurse, 2017; Nussbaum, 2012). Esta realidad ha demostrado incidir significativamente en 
el acceso al bienestar individual y social de un importante sector de la población (Mikucka, 
Sarracino y Dubrow, 2016). Así, resulta alarmante el hecho de que, en varios países, exista 
una creciente asimetría en la distribución de los ingresos (Palma, 2019), pero también en 
el reconocimiento y participación de las personas en la sociedad (Murillo y Hernández, 
2011). En este sentido, Latinoamérica es precisamente uno de los contextos donde existen 
mayores índices de desigualdad, inequidad y segregación social (Lustig, 2020), situación 
que ha sido asimilada con normalidad durante años (Motta, Jelin y Costa, 2018), 
condicionando de forma importante el desarrollo y la convivencia en las fragmentadas 
sociedades latinoamericanas (Saraví, 2019). Este escenario ha puesto en tela de juicio a las 
propias democracias, sobre todo en lo que respecta a principios de justicia y equidad social 
(Bayón y Saraví, 2019; Sen, 2010).  

Esta situación ha supuesto importantes consecuencias sobre los sistemas escolares y 
universitarios latinoamericanos (Fernández y Pérez, 2016; Gentili, 2015). De hecho, la 
realidad social está afectada por el propio sistema económico, político y cultural, y aunque 
sean campos interdependientes, se relega a un segundo plano la dimensión educativa 
(Carter-Thuillier y Moreno, 2017). Esto ha significado en múltiples ocasiones que los 
sistemas educativos acaben reflejando las situaciones de inequidad y marginación que 
existen con mayor notoriedad en las sociedades latinoamericanas (Tedesco, 2017; 
Tiramonti, 2016). Igualmente, implica que la escuela y las instituciones de Educación 
Superior acaben convirtiéndose en espacios con serias dificultades para subvertir 
situaciones de segregación y exclusión social, como las anteriormente mencionadas 
(Daude, 2012). Este escenario, además de ser preocupante, hace evidente también la 
necesidad de buscar urgentemente alternativas que permitan reconfigurar el papel del 
sistema educativo, con el objetivo de avanzar hacia realidades educativas centradas en la 
Justicia Social (Ramírez, 2016). 

En el caso específico de Chile, se puede mencionar que diversos autores (Flores et al., 2019; 
García y Pérez, 2017; Nussbaum, 2012; Repetto, 2016; Solimano, 2017) se han referido a 
los altos índices de desigualdad que existen en el país, situación por la que la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) lo ha considerado uno de los 
territorios más desiguales de Latinoamérica y del mundo (OCDE, 2016). Asimismo, 
diferentes estudios (Chavez y Flores, 2017; Duk y Murillo, 2019; Silva-Peña, 2020; 
Valenzuela, Bellei y De Los Ríos, 2014) han sido categóricos a la hora de indicar que el 
sistema educativo chileno tiene severos problemas de segregación (en términos 
socioeconómicos, culturales, étnicos, etc.). De hecho, además de ofrecer casi nulas 
posibilidades de movilidad social (Castillo, 2016), no otorga a los sectores con menores 
ingresos de la población la posibilidad de acceder a centros educativos con estándares 
elevados de calidad (Barahona, Veres y Barahona, 2018). 

Esta problemática acaba configurando un sistema educativo que reproduce de forma 
permanente la estructura social existente (Sánchez, 2019) en una lógica de “status quo” 
(Ojeda et al., 2014). Es decir, la educación en el contexto chileno acaba siendo considerada 
como cualquier otro “bien de consumo” ordinario, al que se puede acceder en función de 
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los méritos económicos que cada persona o grupo específico pueda poseer (Atria, 2012). Si 
a esto último se suman los reiterados cuestionamientos hacia el sistema educativo chileno 
por la baja pertinencia cultural de su currículum (Turra-Díaz, 2012), la histórica 
marginación de los saberes de los pueblos originarios en la escuela (Beltrán y Pérez, 2018) 
y el escaso reconocimiento a las necesidades de dichos colectivos y la población inmigrante 
(Jiménez et al., 2017), es evidente que estamos en presencia de un contexto social y 
educativo que posee importantes brechas en términos de Justicia Social. 

Este contexto genera también, por consecuencia lógica, la necesidad de formar docentes 
comprometidos críticamente con la justicia y la transformación social (Cutforth, 2000; 
Domangue y Carson, 2008; Silva-Peña, 2020). Todo ello con el fin de contribuir a la 
superación de las situaciones de desigualdad (Peña-Sandoval y Montecinos, 2016), sobre 
todo aquellas que atentan contra la dignidad humana, para así avanzar hacia prácticas 
centradas en la redistribución, el reconocimiento y la representación de todos los 
colectivos e individuos (Murillo y Hernández, 2014). En este sentido, también resulta 
fundamental buscar alternativas metodológicas que permitan desarrollar en el futuro 
profesorado la capacidad de comprender las situaciones problemáticas de la población, así 
como las competencias necesarias para trabajar en la superación de las mismas 
(Aramburuzabala y García, 2012).  

En este sentido, diferentes autores (Álvarez et al., 2017; Aramburuzabala y García, 2012; 
Chiva-Bartoll, Capella y Pallarès, 2018; García y Benítez, 2014; García y Sánchez, 2017; 
Mayor y Rodríguez, 2016, 2017; Miller y Nendel, 2011, Vázquez, Liesa y Lozano, 2017; 
Watson et al., 2002) describen la efectividad del Aprendizaje-Servicio (ApS) durante la 
formación inicial del profesorado, por lo que aporta para: (a) el desarrollo de un 
compromiso hacia prácticas de Justicia Social; (b) la sensibilización hacia colectivos 
marginados o invisibilizados; (c) la capacidad de trabajar bajo un enfoque de acción local 
y comunitaria; (d) la adquisición de competencias socioprofesionales, ciudadanas y 
relacionales; (e) el desarrollo de valores ciudadanos; (f) la capacidad de implementar 
prácticas pedagógicas para la innovación social; (g) desarrollo de competencias 
profesionales para disminuir la exclusión social y las dinámicas segregacionistas y 
marginadoras; y (h) aprender a trabajar participativamente con el resto de la comunidad 
educativa. El impacto del ApS en todas estas dimensiones puede tener relación con que 
dicha metodología permita la convergencia de cuatro elementos fundamentales en un sólo 
proyecto (Michigan State University, 2015): (a) competencias académicas; (b) aprendizaje 
de contenidos de las asignaturas; (c) desarrollo de valores y actitudes favorables hacia el 
trabajo comunitario; y (d) adquisición de habilidades crítico-reflexivas. 

A pesar de que la práctica del ApS en Educación Superior es relativamente reciente, 
existen algunos reportes positivos respecto a su implementación en la formación del 
profesorado (Torres y Hasbún, 2019). Sin embargo, tal y como indican Iyer, Carrington, 
Mercer y Selva (2018), una de las ventajas de esta metodología es que ya ha sido probada 
de forma reiterada en el contexto internacional con resultados positivos. De hecho, en el 
espacio iberoamericano existen abundantes evidencias al respecto. Por ejemplo, en España 
los estudios de revisión (Redondo-Corcobado y Fuentes, 2019) muestran que en la última 
década existen numerosas experiencias de ApS en la formación inicial del profesorado 
(Álvarez, Sureda-Negre y Comas-Forgas, 2015; Álvarez et al., 2017; Gezuraga y Malik, 
2015), en las que se describen las virtudes de esta metodología, sobre todo en lo que 
respecta al desarrollo de competencias ciudadanas y sociales para la inclusión, el trabajo 
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comunitario y el desarrollo de habilidades críticas para comprender diferentes realidades 
(Iyer et al., 2018).  

En el caso específico de la Educación Física (EF), el estudio de Chiva-Bartoll y sus 
colaboradores (2019) muestra que el ApS es un medio efectivo para la construcción de 
aprendizajes, así como para el desarrollo de competencias sociales y otras habilidades 
docentes de carácter específico (Capella-Peris, Gil-Gómez y Chiva-Bartoll, 2020). 
Además, ofrece al futuro profesorado de EF la oportunidad de vivir experiencias 
educativas inclusivas bajo un marco metodológico que permite vincular la teoría y la 
práctica de forma operativa (Chiva-Bartoll, Capella-Peris y Salvador-García, 2020). En 
este sentido, la naturaleza teórica-práctica-reflexiva del ApS ha demostrado impactar 
positivamente en la comprensión holística del proceso de aprendizaje, permitiendo así el 
desarrollo del sentido crítico (Cutforth, 2000; Herold y Waring, 2018), lo que acaba 
repercutiendo positivamente en el compromiso y responsabilidad social del futuro 
profesorado (Santos, Martínez-Muñoz y Cañadas, 2018). Esta sinergia positiva entre ApS 
y EF puede tener relación, entre otras cosas, con las propias características de esta 
disciplina, que puede utilizar como recursos pedagógicos varias herramientas con una 
elevada capacidad de socialización y alto interés comunitario (deportes, juegos, danzas, 
etc.), facilitando así su uso con fines de inclusión social (Lamoneda, Carter-Thuillier y 
López-Pastor, 2019). 

En este marco, numerosos estudios avalan la influencia positiva del ApS sobre diferentes 
dimensiones relacionadas con el desarrollo académico, profesional, personal y social del 
estudiante universitario (Opazo, Aramburuzabala y McIlrath, 2019; Rodríguez, 2014) y 
su incidencia en la formación para la Justicia Social. En concreto, algunos estudios valoran 
la utilización del ApS en la formación inicial de los estudiantes universitarios del ámbito 
de la EF, destacando sus efectos sobre: 

• Desarrollo académico: Capella, Gil y Martí (2014) exponen la incidencia positiva 
del ApS en EF sobre el rendimiento académico y el desarrollo cognitivo del 
alumnado, fruto de la aplicación práctica de los conocimientos teóricos en 
situaciones reales y del uso del pensamiento crítico y reflexivo para abordar la 
problemática social. De esta forma, el ApS favorece la adquisición de 
aprendizajes contextualizados y significativos (Chiva-Bartoll et al., 2020). 

• Desarrollo profesional: Los estudios dirigidos a valorar el impacto de las 
experiencias de ApS sobre la orientación vocacional y profesional del alumnado 
destacan las posibilidades que ofrece el ApS para la adquisición de las 
competencias generales y específicas que capacitan al alumnado para el 
desempeño de su futura labor profesional, tales como el trabajo cooperativo, la 
capacidad de planificar y desarrollar sesiones de ejercicio físico (Capella et al., 
2020; Santos-Pastor, Martínez-Muñoz y Cañadas, 2018; Short et al., 2019). 

• Desarrollo personal: El trabajo en pro del bien común, la implicación personal y 
la participación activa con los problemas sociales refuerzan la identidad ética y 
personal del estudiante (Ruiz-Montero, Chiva-Bartoll, Salvador-García y 
González-García, 2020), mostrando efectos positivos sobre su compromiso y 
responsabilidad cívica hacia la inclusión de los grupos sociales en desventaja 
(Corbatón et al., 2015; Meyers, Lemons y Hock, 2014). 
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• Desarrollo social: El ApS es considerado una poderosa estrategia pedagógica 
para la promoción de acciones prosociales y la adquisición de valores como la 
empatía, la solidaridad y el respeto (Chiva-Bartoll, Lidon y Salvador-García, 
2020), que favorecen el empoderamiento social del alumnado para hacer frente a 
las injusticias sociales con la convicción de ser capaces de promover cambios 
sociales (Ruiz-Montero et al., 2020; Sanders, Galindo y DeTablan, 2019). 

En función de los antecedentes expresados, parece especialmente relevante desarrollar 
estudios que permitan analizar el impacto del ApS sobre la formación de profesores de EF 
en el contexto latinoamericano y europeo. En este sentido, Chile es un lugar 
potencialmente interesante para ello, sobre todo si se tienen en cuenta las particularidades 
sociales y culturales de dicha nación. De este modo, podrían contrastarse los resultados 
del ApS en EF en el contexto chileno con los de otros países. En virtud de lo anterior, el 
objetivo del presente estudio es comparar los efectos sobre la formación inicial del 
profesorado de EF que tienen dos modelos de ApS desarrollados, ambos enfocados desde 
la Justicia Social: (1) el modelo de una universidad privada situada en la región de la 
Araucanía (Chile) y (2) el modelo de una universidad pública ubicada en España, 
concretamente en la Comunidad Autónoma de Madrid. 

2. Método 
2.1. Contextualización y descripción de los modelos de ApS en EF 

Modelo ApS en EF UCT (Región de la Araucanía, Chile) 

La Universidad Católica de Temuco (UCT), ubicada en la Región de la Araucanía, ha sido 
pionera a nivel nacional en la institucionalización del ApS. Ello significa que todas las 
carreras de dicha universidad deben incorporar el uso de esta metodología en los procesos 
formativos (UCT, 2016). En este sentido, las características del ApS se ajustan 
coherentemente a las necesidades de la Araucanía, entendiendo que se trata de la región 
con mayores índices de pobreza del país, además de tener alta presencia de la etnia 
Mapuche, un creciente porcentaje de inmigrantes y un importante número de 
organizaciones sociales (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2018). Por ello, el 
modelo de ApS de la UCT considera también las particularidades culturales de la región, 
resignificando epistemológicamente lo que se entiende por “Aprendizaje” y “Servicio” a 
partir de las cosmovisiones culturales que coexisten en dicho territorio.  

En el caso concreto de la carrera de Pedagogía en Educación Física, dicha unidad 
académica ha implementado progresivamente prácticas de EF vinculadas a ApS en 
diferentes asignaturas desde el año 2016. Para elegir las asignaturas que mejor se ajustan 
al uso de esta metodología y definir la forma óptima para implementarla en la carrera, la 
universidad ha empleado un modelo de cinco etapas: (a) definir comisión de trabajo; (b) 
análisis curricular; (c) experiencia piloto; (d) rediseño; y (e) consolidación. Ello ha derivado 
en la intervención en tres asignaturas los últimos tres años: (a) Educación Física Especial 
y Adaptada (tercer año): focalizada en el desarrollo de competencias docentes, para 
trabajar en contextos vinculados a discapacidad, y en la que los socios comunitarios son 
entidades que trabajan con población infanto-juvenil diagnosticada con capacidades 
diferentes; (b) Desarrollo y Evaluación Motriz Aplicada (segundo año): centrada en el 
desarrollo de competencias para la comprensión y diseño de situaciones motrices para el 
aprendizaje, y en la que los socios comunitarios son diferentes unidades públicas de la 
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ciudad, vinculadas con el ámbito deportivo escolar; y (c) Teoría y Metodología de los 
Juegos (segundo año): enfocada en el desarrollo de competencias para el diseño de 
propuestas motrices con sentido lúdico, y en la que los socios comunitarios son los mismos 
que en la asignatura anterior. 

En este sentido, la UCT ha optado por definir equipos de tres actores, para trabajar en el 
monitoreo y conversión de las asignaturas a formato de ApS: profesor encargado del curso, 
director de carrera y representante unidad institucional encargada de ApS. Asimismo, es 
importante mencionar que en todas las asignaturas el modelo utilizado tiene cuatro fases: 
diagnóstico, diseño, implementación y evaluación. 

Modelo ApS en EF Universidad Autónoma de Madrid (Comunidad Autónoma de Madrid, 
España) 

El Departamento de Educación Física, Deporte y Motricidad Humana de la Universidad 
Autónoma de Madrid (UAM) desarrolla desde hace unos años diferentes experiencias de 
ApS en el ámbito de la EF. El proyecto comenzó con una propuesta piloto en el curso 
2016/17 en la asignatura Actividades Físico-Deportivas en el Medio Natural, del Grado 
en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CCAFYD) y el alumnado con discapacidad 
intelectual que cursa el Programa Promentor (programa para la Inclusión Laboral de 
Personas con Capacidades Diferentes, organizado por la Cátedra UAM-Prodis1). 
Posteriormente, se ha ido expandiendo a diversas asignaturas del Grado en CCAFYD y 
del Grado en Magisterio en Educación Primaria (Mención en Educación Física), al mismo 
tiempo que se ampliaron, a través del convenio marco firmado con el Ayuntamiento de 
Madrid, los contextos de intervención y las redes de colaboración con diversos colectivos 
desfavorecidos, como son: mujeres sin hogar (Fundación FACIAM2), personas en 
situación de asilo o refugio (Fundación CEAR3) o con jóvenes en riesgo (Fundación 
Tomillo4). El propósito de estos proyectos, apoyándonos en Murillo y Hernández (2011), 
es el de fomentar la Justicia Social mediante la promoción de la Actividad Física y el 
Deporte, desde tres perspectivas: como distribución de recursos (culturales y de ocio) 
vinculados con la práctica de actividad física y deporte; como reconocimiento y respeto a 
los colectivos que presentan situaciones de desigualdad (acceso a la práctica de la actividad 
física y deporte); y como recurso para facilitar la participación de estos colectivos de 
manera activa y equitativa (elegir y compartir práctica de actividad física y deporte) para 
lograr su inclusión social. 

Las experiencias de ApS en EF son elegidas de forma voluntaria por el alumnado como 
opción de trabajo en las asignaturas mencionadas. Éstas consisten en elaborar un diseño 
de intervención basado en una necesidad detectada y pactado previamente con el docente 
y los colectivos receptores, para ser desarrolladas en colaboración con los socios 

 

1 Programa de formación destinado a jóvenes con discapacidad intelectual cuyo objetivo se orienta 
a la inclusión laboral (http://www.sindromedownvidaadulta.org/no19-febrero-2015/articulos-
n19/programa-promentor-uam-prodis/) 
2 Federación de Asociaciones y Centros de Ayuda a Marginados (Ver https://faciam.org/que-es-
faciam/) 
3 CEAR (Comisión Española de Ayuda al Refugiado) 
4 La Fundación Tomillo es una entidad privada, sin ánimo de lucro, no confesional e independiente 
que nace en 1984 con el propósito de contribuir a la mejora social y al desarrollo de la persona (Ver 
https://tomillo.org). 
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comunitarios y en relación con el programa de la asignatura. Al inicio del semestre 
académico se realiza una sesión conjunta (asamblea inicial) en la que participan el 
alumnado universitario, los docentes responsables y los socios comunitarios, sirviendo 
como punto de partida para el conocimiento de los colectivos-receptores, el intercambio 
de ideas y la detección de necesidades que orienten la toma de decisiones. Las fases en las 
que se concreta el modelo de ApS en EF de la UAM son: observación inicial-diagnóstico, 
diseño de un plan, intervención, evaluación de la intervención y exposición de las 
experiencias. 

2.2. Diseño de la investigación 

La investigación se aborda desde un enfoque cuantitativo. Concretamente, se plantea un 
estudio no experimental comparativo, teniendo en cuenta las condiciones naturales en las 
que se realiza la investigación y la dificultad de controlar las variables del contexto. 

Variables e hipótesis de la investigación 

La variable independiente de la investigación es el impacto del ApS en EF como enfoque 
educativo para la Justifica Social en la formación académica, profesional, personal y social. 
La variable dependiente es el modelo de ApS en EF desde un enfoque de Justicia Social 
implantado por las universidades participantes. 

Con el propósito de atender al objetivo principal de la investigación, se plantean las 
siguientes hipótesis: la aplicación de diferentes modelos de ApS en EF desde un enfoque 
de Justicia Social producirá diferencias estadísticamente significativas (p<0,05) en la 
valoración de los estudiantes de cada programa, respecto al impacto del ApS como enfoque 
de Justicia Social sobre su formación académica (H1), profesional (H2), personal (H3) y 
social (H4). 

Población y muestra seleccionada 

La muestra del estudio la componen 90 estudiantes que habían participado en experiencias 
de ApS en EF durante su formación inicial en diferentes asignaturas de las titulaciones 
(Chile y Madrid): Carrera de Pedagogía en Educación Física (UCT) y Grado en Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte (UAM). Las características de la muestra participante 
se detallan en el siguiente cuadro: 

Cuadro 1. Características de la muestra 
 UAM UCT TOTAL 

N 45 45 90 

Edad 

<20 años 18 5 23 
20-24 24 33 57 
25-29 2 7 9 
>30 1 0 1 

Sexo 
Mujer 21 20 41 
Hombre 24 25 49 

Curso 

1º 18 - 18 
2º 27 16 43 
3º - 17 17 
4º - - - 
5º - 12 12 

Fuente: Elaboración propia. 
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Técnicas de recogida y análisis de datos 

Terminadas las experiencias de ApS en EF desarrolladas en cada universidad, se procedió 
al envío del cuestionario “Escala de Aprendizaje-Servicio en Actividad Física (E_ASAF)” 
(Santos-Pastor et al., 2020), difundido entre el alumnado a través de correo electrónico. 
Dicho cuestionario contempla siete dimensiones (41 ítems y una pregunta abierta): (1) 
Identificación-Contexto; (2) Aprendizaje; (3) Valor pedagógico; (4) Impacto; (5) 
Desarrollo profesional; (6) Competencias profesionales; y (7) Opinión. A excepción de las 
cuestiones de la primera dimensión y la pregunta final de carácter abierto, el resto de los 
ítems se valoran a través de una escala Likert de 5 puntos, siendo 1- Totalmente en 
desacuerdo y 5- Totalmente de acuerdo. 

Los datos fueron recogidos durante el curso académico 2018/19 y 2019/20. El 
tratamiento y análisis estadístico se realizó mediante el programa SPSS v.25, 
estableciendo el nivel de significación para todos los análisis en P<0.05. Para valorar la 
percepción del alumnado universitario sobre el impacto que ha tenido en su formación 
inicial la participación en proyectos de ApS en EF desde una perspectiva de Justicia Social, 
se calcularon la media y la desviación típica a través de un análisis descriptivo de 
frecuencias. Asimismo, para conocer si existen diferencias significativas en las variables 
estudiadas en función del modelo de ApS en EF vivenciado, se realizó un análisis 
inferencial mediante la prueba T de Student. 

3. Resultados 
En primer lugar se comprobó la fiabilidad de la escala de medida utilizada (E_ASAF) a 
través del coeficiente Alfa de Cronbach (α = 0,917), pudiendo valorarse como buena, al 
ser superior a 0,9. Seguidamente, se realizó el análisis descriptivo calculando las medias y 
desviaciones típicas de los ítems que conforman las diferentes dimensiones de la escala. 

Los resultados obtenidos, teniendo en consideración el total de la muestra (N = 90), 
revelan que más del 50% de los ítems son valorados de forma excelente (M > 4). El 
alumnado de la UAM destaca como ítems mejores valorados los siguientes: (27) 
Recomendaría a mis compañeros hacer ApS (M = 4,76; DT = 0,52); (16) Durante esta 
experiencia, fue enriquecedor trabajar con personas diferentes a mí (M = 4,71; DT = 0,54); 
y (35) Considero que es importante tener habilidades sociales y relacionales en los 
contextos de ApS (M = 4,67; DT = 0,52). Por su parte, el alumnado de la UCT valora 
superlativamente los ítems: (16) Durante esta experiencia, fue enriquecedor trabajar con 
personas diferentes a mí (M = 4,51; DT = 0,69); (27) Recomendaría a mis compañeros 
hacer ApS (M = 4,49; DT = 0,66); y (14) Destacaría el valor pedagógico de la experiencia 
de ApS frente al académico (M = 4,40; DT = 0,75). Existe coincidencia en dos de los tres 
ítems seleccionados como mejores valorados por los estudiantes de ambas universidades. 
Únicamente dos ítems del total presentan una valoración significativamente menor que la 
del resto (M < 3), siendo los menos valorados en ambos programas: (28) El ApS me ha 
ayudado a tener clara la elección de mi profesión; y (29) El realizar ApS me ha ayudado a 
enfocar mi futuro profesional respecto a la actividad laboral. Asimismo, los estudiantes del 
programa ApS en EF de la UAM añaden un tercer ítem a la lista de los menos valorados: 
(26) Sigo colaborando con el contexto donde hice el Aprendizaje-Servicio. 

Finalmente, conociendo el promedio de cada uno de los ítems, se analizó si existen 
diferencias en las valoraciones de los estudiantes procedentes de cada universidad, en 
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función del modelo de ApS en EF vivenciado. Para ello, se realizó la prueba T de Student 
para muestras independientes. El análisis comparativo muestra que 14 de los 31 ítems 
analizados presenta diferencias estadísticamente significativas. Dichas diferencias se 
abordan desde cada una de las dimensiones establecidas por el cuestionario (cuadro 2). 

Cuadro 2. Comparación de resultados de los programas de APS-EF de UCT y UAM 

  UAM UCT P 

A
pr

en
di

za
je

 

10. La participación en la experiencia de ApS me ha 
ayudado a comprender los contenidos de la materia 

3,98 
(0,78) 

3,13 
(0,69) 0,000* 

11. La participación en la experiencia de ApS me ha 
ayudado a experimentar los contenidos de la asignatura 

4,38 
(0,74) 

4,00 
(0,82) 0,025* 

12. He aprendido más los contenidos haciendo ApS en la 
comunidad que en las sesiones de aula 

4,18 
(0,74) 

3,02 
(0,72) 0,000* 

13. La participación en ApS me ha permitido ser más 
responsable y protagonista de mi propio aprendizaje 

4,08 
(0,79) 

4,39 
(0,68) 0,050 

14. Destacaría el valor pedagógico de la experiencia de 
ApS frente al académico 

4,51 
(0,72) 

4,40 
(0,75) 0,478 

V
al

or
 p

ed
ag

óg
gi

co
 

15. Desarrollé una buena relación con el profesorado que 
me tuteló el ApS 

4,36 
(0,74) 

3,96 
(0,82) 0,018* 

16. Fue enriquecedor trabajar con personas diferentes a mí 4,71 
(0,54) 

4,51 
(0,69) 0,133 

17. El ApS me hizo consciente de algunos de mis propios 
prejuicios 

4,20 
(0,99) 

4,24 
(0,77) 0,813 

18. El aprendizaje-servicio me hizo superar ciertos 
prejuicios 

4,27 
(1,00) 

4,36 
(0,83) 0,649 

19. El ApS me ayudó a reforzar mis habilidades de 
liderazgo 

4,00 
(0,97) 

3,73 
(0,61) 0,125 

20. El ApS me ayudó a reforzar mis habilidades de trabajo 
en equipo 

4,47 
(0,75) 

4,07 
(0,65) 0,009* 

21. El ApS me ha permitido adaptar mis conocimientos al 
contexto 

4,47 
(0,62) 

4,31 
(0,66) 0,257 

Im
pa

ct
o 

22. Siento que el trabajo desempeñado benefició a la 
comunidad 

4,44 
(0,62) 

4,31 
(0,63) 0,317 

23. El ApS me ha permitido conocer cómo involucrarme 
profesionalmente en mi comunidad 

4,44 
(0,58) 

3,84 
(0,67) 0,000* 

24. Siento que el trabajo desempeñado me hizo aprender 
mi profesión 

4,49 
(0,58) 

4,18 
(0,80) 0,040* 

 
25. Siento que el ApS me ha ayudado a valorar el interés 
de mi servicio a la comunidad 

4,33 
(0,64) 

3,96 
(0,63) 0,006* 

26. Sigo colaborando con el contexto donde hice el ApS 2,82 
(1,23) 

4,04 
(0,79) 0,000* 

27. Recomendaría a mis compañeros/as hacer ApS 4,76 
(0,52) 

4,49 
(0,66) 0,038* 

D
es

. p
ro

fe
si

on
al

 28. El ApS me ha ayudado a tener clara la elección de mi 
profesión 

2,65 
(0,83) 

2,99 
(0,97) 0,264 

29. El realizar ApS me ha ayudado a enfocar mi futuro 
profesional respecto a la actividad laboral 

2,74 
(1,02) 

2,97 
(1,15) 0,449 

30. El ApS debería ser una experiencia formativa 
obligatoria en la carrera universitaria 

4,00 
(1,26) 

4,22 
(0,76) 0,316 

31. Integraré el ApS en mi profesión 3,73 
(1,09) 

3,80 
(0,99) 0,763 

C
om

p.
P

ro
f. 

32. El ApS me ha hecho más consciente de las 
competencias que se requieren para ser un buen 
profesional 

4,56 
(0,58) 

4,29 
(0,66) 0,046* 

33. Con el ApS he aprendido a resolver situaciones reales 
similares a las que encontraré en mi profesión 

4,36 
(0,77) 

4,18 
(0,57) 0,220 

34. El ApS me ha permitido saber planificar la 
intervención y adecuarla a las necesidades del contexto 

4,58 
(0,62) 

4,13 
(0,75) 0,003* 
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35. Considero que es importante tener habilidades sociales 
y relacionales en los contextos de ApS 

4,67 
(0,52) 

4,33 
(0,69) 0,306 

36. Gestionar el grupo y contextualizar el aprendizaje es 
fundamental en las experiencias de ApS 

4,58 
(0,58) 

4,13 
(0,72) 0,002* 

37. Mi ApS estuvo relacionado con las competencias 
profesionales 

4,07 
(0,83) 

4,09 
(0,76) 0,896 

38. Tras la experiencia de ApS me siento competente para 
generar cambios en la comunidad 

4,09 
(0,70) 

3,82 
(0,65) 0,065 

O
pi

ni
ón

 

39. El ApS debería ser una actividad obligatoria en vez de 
voluntaria 

3,58 
(1,28) 

3,78 
(0,99) 0,413 

40. El ApS debería de ser aplicado en otras asignaturas 4,49 
(0,72) 

4,11 
(0,77) 0,019* 

41. Me gustaría participar en otras experiencias de ApS en 
la universidad 

4,38 
(0,74) 

4,29 
(0,89) 0,610 

Nota: *: existen diferencias significativas. El nivel de significación para todos los análisis se 
estableció en p < 0,05. 
Fuente: Elaboración propia. 

Dimensión de aprendizaje 

Respecto a la dimensión de aprendizaje, existen diferencias significativas en la repercusión 
que tiene el ApS en EF sobre la comprensión de los contenidos teóricos y la posibilidad 
de aplicarlos en la práctica. Así, mientras que los estudiantes de la UAM manifiestan que 
la experiencia vivenciada les ha permitido aprender mejor los contenidos específicos de la 
materia que en las sesiones de aula, para el alumnado de la UCT no ha tenido el mismo 
efecto, pues se muestran imparciales ante dicha cuestión. 

Valor pedagógico 

En cuanto al valor pedagógico, se aprecian diferencias en el plano de las relaciones sociales 
que construyen los estudiantes de cada universidad con el docente que les tuteló durante 
el proyecto. Asimismo, se muestran diferencias sobre la contribución de las experiencias 
en el desarrollo de las habilidades que capacitan al alumnado a trabajar en equipo. Por el 
contrario, se aprecia una alta similitud en la valoración sobre el potencial del ApS en EF 
para concienciar y ayudar a superar ciertos prejuicios sociales. Esta valoración aporta 
claridad sobre el efecto del ApS en la consecución de objetivos de una formación inicial 
sensible a la Justicia Social. 

Impacto  

La dimensión sobre el impacto que producen las experiencias de ApS en EF en la 
comunidad es la que mayores diferencias presenta. Éstas versan sobre dos ámbitos: la 
vinculación profesional con el entorno y el compromiso de colaboración con los socios 
comunitarios. Respecto al primer ámbito, el alumnado de la UAM se destaca y distancia 
de los estudiantes de la UCT en su valoración sobre cómo la experiencia de ApS le permite 
involucrarse profesionalmente en la comunidad, reportándole aprendizajes sobre su 
profesión y concienciándole del interés del servicio prestado a los colectivos 
desfavorecidos. En el segundo ámbito se da la mayor de las diferencias que presenta el 
estudio. Gran parte de los estudiantes de la UCT siguen colaborando con el contexto 
donde realizaron las experiencias de ApS en EF, en contraposición a lo que sucede con los 
estudiantes de la UAM. 
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Desarrollo profesional 

La siguiente dimensión no presenta diferencias estadísticamente significativas. Sin 
embargo, resulta interesante que los dos ítems menos valorados por el alumnado 
pertenecen a la dimensión de desarrollo profesional. Según los resultados obtenidos, los 
estudiantes de ambos programas coinciden en que las experiencias de ApS en EF que han 
llevado a cabo durante su formación inicial no les ha ayudado a reafirmar la elección de su 
profesión ni a enfocar su futuro profesional. 

Competencias profesionales 

Respecto a las competencias profesionales, se aprecian diferencias en la adquisición y 
desarrollo de habilidades para la planificación, gestión y adecuación de la propuesta de 
trabajo a las características del contexto y a las necesidades de los socios comunitarios. En 
este sentido, destaca la valoración que otorgan los estudiantes de la UAM en comparación 
con los de la UCT a la influencia del ApS en el desarrollo de las competencias profesionales 
en EF. 

Proyección del ApS 

Por último, existen diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de las 
universidades participantes en el estudio en relación a su opinión sobre si el ApS debería 
utilizarse en más asignaturas de la titulación de EF. Aunque los dos grupos de estudiantes 
opinan que sí deberían ser aplicadas en otras asignaturas, el alumnado UAM lo afirma con 
mayor contundencia. 

4. Discusión y conclusiones 
Al amparo de los resultados presentados, se exponen los principales hallazgos del estudio. 
Los diferentes modelos de ApS en EF analizados parecen incidir positivamente en 
distintos ámbitos de la formación inicial del alumnado, destacando el potencial que ostenta 
este enfoque metodológico sobre la formación profesional (Santos-Pastor, Martínez-
Muñoz y Cañadas, 2018) y la construcción de la identidad social (Ruiz-Montero et al., 
2020) desde una perspectiva de Justicia Social (Paz-Maldonado, 2019). Respecto a la 
formación profesional, este estudio pone en valor la importancia de desarrollar habilidades 
sociales y relacionales para el ejercicio de la labor profesional asumiendo los principios de 
la Justicia Social. En cuanto a la construcción de la identidad social, las experiencias de 
ApS generan una relación simbiótica que permite a los estudiantes formarse 
profesionalmente en un contexto real, percibiendo las situaciones de desventaja y generar 
beneficios a la comunidad (Tapia, 2008). De este modo, a través del acercamiento y 
actuación responsable en la comunidad por parte del estudiantado con el propósito de 
mejorarla, se genera un sentimiento de pertenencia a la comunidad alimentado por los 
beneficios que produjo su intervención. 

Con la finalidad de atender al objetivo principal de la investigación, abordaremos las 
hipótesis planteadas inicialmente. En relación a la primera de ellas (H1), se confirman las 
notorias diferencias entre los estudiantes de cada universidad. Mientras que al alumnado 
de la UAM las experiencias de ApS en EF le ha permitido aprender, comprender y 
contextualizar los contenidos específicos de la asignatura, para los estudiantes de la UCT 
este enfoque metodológico no difiere sobre la adquisición de aprendizajes que logran 
conseguir en las tradicionales sesiones de aula. De manera que solamente los resultados 
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obtenidos por el programa ApS en EF de la UAM se muestran en sintonía con el estudio 
de Miller y Nendel (2011) y de Chiva-Bartoll y otros (2020), respecto al impacto que 
tienen estas experiencias sobre la formación académica del alumnado, al propiciar la 
adquisición de aprendizajes significativos. 

Con respecto al impacto en la formación profesional de los estudiantes de EF (H2), existen 
diferencias significativas entre ambos modelos de ApS en EF en relación al conjunto de 
competencias que debe adquirir el alumnado durante su formación inicial. En las 
competencias transversales, las diferencias aparecen en la capacidad de trabajo en equipo, 
mientras que en las competencias específicas se reflejan en el desarrollo de habilidades 
para planificar y gestionar acorde a las necesidades del contexto. A pesar de que existen 
diferencias significativas, los estudiantes de ambas universidades valoran positivamente 
la influencia de las experiencias de ApS en EF en el desarrollo de las competencias 
profesionales, lo cual coincide con las investigaciones de Short et al. (2019) y Capella-Perís 
y otros (2020). 

Respecto a la repercusión de las experiencias sobre la construcción de la identidad 
personal del alumnado (H3), este estudio no presenta diferencias sobre su implicación 
personal y compromiso ético con la comunidad. Los resultados obtenidos ya han sido 
descritos por numerosos autores, entre ellos Corbatón et al. (2015) y Ruiz-Montero et al. 
(2020), quienes han mostrado el beneficioso impacto de las experiencias de ApS en EF 
sobre la autonomía y responsabilidad del alumnado con su propio aprendizaje, así como 
para la eliminación de los prejuicios sociales. 

En lo relativo a la última hipótesis del estudio (H4), los resultados confirman las marcadas 
diferencias sobre la dimensión social. Un elevado número de estudiantes de la UCT 
manifiesta que sigue colaborando con el contexto donde llevó a cabo la experiencia de ApS 
en EF, mostrando el poder de esta metodología para impulsar el desarrollo de acciones 
solidarias (Chiva-Bartoll et al., 2020). Esta situación es opuesta a la que se produce en la 
UAM, donde escasos estudiantes mantienen su vinculación con los socios comunitarios. 
Sin embargo, manifiestan que el ApS les ha permitido valorar la necesidad y el interés de 
este tipo de experiencias para la comunidad, que puede generar una actitud crítica hacia 
los problemas sociales y aumentar su compromiso con la comunidad y la lucha contra las 
injusticias sociales (Sanders et al., 2019). Este resultado evidencia el interés del ApS para 
contribuir a la formación inicial para la Justicia Social (Silva-Peña, 2020), sensibilizando a 
los futuros docentes respecto a la necesidad de transformar la educación y promover una 
sociedad más justa y equitativa (Paz-Maldonado, 2019). 

En definitiva, tres de las cuatro hipótesis planteadas muestran diferencias 
estadísticamente significativas (H1, H2 y H4), de modo que la valoración del alumnado 
sobre el modelo ApS en EF de la UAM le posiciona como una estrategia metodológica 
eficaz para el desarrollo de los aprendizajes académicos y profesionales propios de su 
titulación. El modelo de ApS en EF de la UCT destaca por su vinculación con el contexto 
y su contribución al desarrollo de la conciencia y responsabilidad social del alumnado, 
manteniendo y prolongando en el tiempo su colaboración con la comunidad.  

Dados estos resultados, se hace evidente el potencial del ApS para generar prácticas 
pedagógicas centradas en la Justicia Social durante la formación inicial del profesorado 
especialista en EF (Miller y Nendel, 2011). Así, a partir de los resultados de este estudio 
y la evidencia previa existente, se puede señalar que la participación en actividades de ApS 
favorece en los futuros docentes de EF el desarrollo de la reflexividad crítica, además de 
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ofrecer espacios para la resolución de situaciones comunitarias problemáticas y reales 
(Watson et al., 2002). Esto no sólo favorece el aprendizaje académico del profesorado en 
formación, sino también su capacidad para comprometerse en la transformación de 
situaciones de inequidad, exclusión, segregación o invisibilización que afrontan diferentes 
colectivos e individuos. En este sentido, teniendo en cuenta que los elementos antes 
mencionados son fundamentales para la formación de docentes desde un enfoque de 
Justicia Social, se puede decir que el ApS es una metodología válida y coherente para 
avanzar en esa dirección. 

El presente estudio no solo permite conocer y comparar dos modelos de ApS en EF 
utilizados en distintos continentes, sino también conocer cómo impacta el enfoque 
metodologico del ApS en la formación integral de los estudiantes de EF, preparándoles 
para ejercer de forma responsable la profesión docente en la comunidad, con un marcado 
sentimiento de Justicia Social. Por tanto, los resultados de este estudio pueden ser de 
interés para profesores de EF, equipos directivos de las universidades y representantes de 
la unidad institucional encargada del ApS. Aun así, el estudio presenta ciertas limitaciones 
con respecto al tamaño de la muestra y las universidades participantes. La aplicación del 
cuestionario E_ASAF a una muestra mayor y más diversa permitiría valorar con mayor 
exactitud el impacto que tiene en el alumnado la participación en experiencias de ApS en 
el ámbito de la formación inicial en EF. Además, un acercamiento cualitativo a la realidad 
aportaría una mayor comprensión de los efectos del ApS-EF en la formación docente desde 
una perspectiva de Justicia Social y desde la visión de los protagonistas implicados. 
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Introduction
Higher education is facing a continuous update process of its functions (teaching, research
and social university extension), and this process is influenced by the deep economic, social,
political and cultural changes that are taking place globally. Universities are trying to
refocus their mission to adapt to more comprehensive and meaningful educational policies,
in tune with the sustainability of the planet (Ferguson and Roofe, 2020; Menon and Suresh,
2020). So that, through its functions, the university can contribute to sustainable
development by producing new knowledge, updating skills and promoting sustainability in
society (Hern�andez-Barco et al., 2020). The incorporation of strategical plans into
universities (aimed at the sustainable development under the umbrella of the 2030 Agenda
and the SDGs guidelines) has yielded valuable benefits for education.

Aware of the social responsibility of universities and also of the need to find effective
solutions for the current challenges and social demands, a change is being requested in the
pedagogical paradigm (Vallaeys, 2014). Universities must facilitate the implementation of
innovative pedagogical approaches to train professionals that will be socially critical and
committed to social transformation, with the goal of achieving a larger social justice
(Nussbaum, 2012).

Service-learning (SL) in higher education is in tune with the educational principles of
critical and transformative pedagogy (Deeley, 2016; Chiva-Bartoll et al., 2020a). It can be
articulated on the SDGs, encouraging students’ learning, focusing on transverse skills and
abilities and serving as a foundation for the professional education from the critical-
transforming approach (Richards et al., 2012; Warren, 2012).

SL has emerged in recent times as a feasible and widely used pedagogical method in
higher education (Butin, 2006; Kenworthy-ÚRen, 2008). This rapid growth has been possible
because of the work and determination of practitioners and researchers committed to a
community movement that, in general, is nurtured by and is close to practices of active and
experiential education (Butin, 2006).

Although research on SL is prolific (Conway et al., 2009; Warren, 2012), most of the
publications focus on technical approaches based on improving applications, but they lack
(in many cases) normative analyses that really reflect and help build a conceptual
framework on the underlying objectives. That is why it is easy to unconsciously incur in
hegemonic educational patterns, ethnocentric approaches, highly simplified and
paternalistic services, etc. Thus, an uncritical vision could have consequences contrary to
the initial objectives (Andreotti, 2012; Butin, 2011; Furco, 2011). Is for this reason that
studies like this one that detail, step by step, the SL actions carried out during the process
are needed.

Global challenges of the 21st century: sustainable development goals
Sustainable development is one the biggest challenges in the 21st century, understanding it
as the process that will allow for the satisfaction of current social, economic, institutional,
ecological and cultural needs, with a view to reach a more promising future (Marches�an,
2019). UNESCO (2017) identifies the following as the main global challenges: eradication of
poverty, promotion and free access to health services, equality in job opportunities, increase
in the quality of education, responsible use of natural resources and environmental
protection (Nussbaum, 2012). Addressing these challenges becomes complex, as
“sustainable development is a concept in continuous evolution” (Sleurs, 2008, p. 23). Thus,
sustainable development is not an end in itself, but a perennial and variable process that
needs to be addressed from a critical and comprehensive approach.
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The United Nations (2015), aware of the huge global challenge, presented the 2030
Agenda for Sustainable Development. This document includes the 17 SDGs and 169 targets
whose intention is to facilitate people’s quality of life and to foster peace, justice and social
inclusion. From this plan, SDGs are powerful reference points to move toward an initial
education in line with a sustainable development, establishing the horizon to which we
should move to achieve a better society.

In this framework and following a logic to build a more sustainable world, it becomes
necessary to work for the renewal of educational paradigms (Robinson, 2012). This means
orienting educational processes so that higher education students acquire the necessary
abilities to act efficiently when facing the different social challenges. In this sense, Barber
(2018) and Fitzpatrick and Rusell (2015) propose orienting PETE students toward the
improvement of personal autonomy and the ability to make decisions, the development of
critical thinking skills that will foster values such as empathy, solidarity and altruism.

Teaching, innovation and social responsibility from the sustainable development goals
Higher education is essential to guarantee sustainable development. In this sense,
Set�o-Pamies and Papaoikonomou (2020) think that universities can contribute to the
development of SDGs from several perspectives:

� by providing students with the necessary abilities to act toward the achievement of
SDGs (teaching function);

� by offering new formulas for the treatment of SDGs (research function); and
� by communicating effective and efficiently with the community, to collaborate and

lead projects that will improve the environment (extension and university social
responsibility function).

Therefore, universities play an extremely important role in the achievement of SDGs
(Ferguson and Roofe, 2020; Menon and Suresh, 2020; Konrad et al., 2020).

The university social responsibility, via the integration of educational policies in line
with the promotion of the SDGs, tries to channel the university functions with the teaching
and research. This is done through educational projects that connect professional education
with the challenges of our current society (Vallaeys, 2014). These challenges are met by
creating collaborative networks in which universities, civil society, businesses and local
governments work together, and by having SDGs as the supporting axis in the transition
process toward sustainable development (Shulla et al., 2020).

These policies are focused on the democratization of the educational process, on
establishing bidirectional communication systems with the communities and on the
education of critical students with the goal of achieving a more just, supportive and
committed world (Wambugu et al., 2019). In this vein, it is confirmed that universities should
remain close and sensitive to the problems and challenges that arise within the community
(Print, 2003). However, the actual and effective implementation of measures by universities
to favor sustainable development is still in an incipient phase (Lozano et al., 2013).

The current methodological renewal is an excellent opportunity for higher education to
integrate the SDGs development in their policies, with the intention to increase the value of
the social meaning of education (Vallaeys, 2014). However, this is a delicate task given the
ambiguity surrounding the SDGs. The difference of opinion between those responsible for
higher education regarding the treatment of the SDGs promotes debate and critical analysis
of the consequences and impact that the adopted measures will have for society as a whole
(Hern�andez-Barco et al., 2020; Westheimer and Kahne (2004)).
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Service-learning as a strategy for pedagogical renewal
In line with the proposed pedagogical approach, several authors (Chen, 2018; Herold and
Waring, 2016; Galvan and Parker, 2011) stress the suitability of SL to face the pedagogical
renewal process in universities. SL allows students to learn while it acts on the different
needs of the environment. It becomes a tool for learning and social transformation via
specific actions. The reflection processes foster the link between academic learning and
service to the community, providing meaning to both (Deeley, 2016). Butin (2003) defends
the thesis of reciprocity in SL projects, insofar as they must be capable of generating
benefits for all participants. Collaborative work between students and community partners
would thus make it possible to alleviate social inequalities and promote mutual learning, by
creating alliances based on dialogue and respect (Henry and Brayfogle, 2006) and not on
charitable or beneficence relationships.

Many studies endorse the positive effects of SL on the integral education of students.
Furco (2003) groups these effects into six different influence spheres:

(1) Academic and cognitive development that allows students to apply theoretical
knowledge into real situations, facilitating the acquisition of contextualized
learning, and at the same time, reducing the gap between theory and social practice
(Brown and Bright, 2017; Ruiz-Montero et al., 2020);

(2) Civic development that reduces conduct problems (Chiva-Bartoll et al., 2020c);
(3) Vocational and professional development that fosters the acquisition of skills

related with future jobs: teamwork, effective communication, management and
organization (Santos-Pastor et al., 2018; Short et al., 2019);

(4) Ethical and moral development that fosters the acquisition of values such as
solidarity, respect, etc. (Whitley et al., 2017);

(5) Personal development because it strengthens personal identity, self-esteem,
motivation and students’ personal expectations, showing positive effects on
responsibility, integrity and diversity acceptance (Meyers et al., 2014); and

(6) Social development, as it encourages interculturality, voluntary work and pro-social
actions in students, strengthening the sense of belonging to the community and the
empowerment to face social challenges (Capella-Peris et al., 2020; Sanders et al.,
2019).

However, other studies have questioned the transformational power of SL. Butin (2006)
provides a critical analysis of SL that intensely questions some of the results presented
above, revealing serious institutional, political and pedagogical limitations in the
experiences of SL. In this sense, Kiely (2004) reveals the difficulty of assessing the long-term
impact of SL experiences, specifically on the student’s personal transformation. Regarding
the power of social transformation, Olberding and Hacker (2016) reflexively examine the
impact of the results on community partners, concluding that for effective results, SL
experiences must have sufficient resources and support.

Service-learning in physical education teacher education at the service of sustainable
development goals
The incorporation of indicators for the development of sustainability competencies is vital
for the initial training of future professionals (Meisert and Böttcher, 2019). In this regard,
UNESCO (2017) establishes a set of key abilities that people must develop to move with
determination and tenacity toward a sustainable development. Among these abilities, some
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outstanding ones are systemic thinking, anticipation, normative, strategic, collaboration,
critical thinking, self and integrated awareness and problem-solving. In relation to these
skills, specific learning goals are developed. Students must meet these goals to act in a
constructive and responsible way in the achievement of the SDGs. Goals are differentiated
by domains: cognitive, socioemotional and behavioral. The cognitive domain refers to the
comprehension and knowledge about the SDGs and about the challenges that will be faced
to achieve them. The socioemotional domain takes into account social skills and the
acquisition of values and attitudes to foster the SDGs. Then the behavioral domain describes
the action competencies.

In this vein, it is evidenced that SL is close to the SDGs development, as it provides a
learning environment appropriate for the development of key competencies for
sustainability. It also serves as inspiration for students to keep actively and responsibly
participating in their everyday lives with solitary activities (Dhivvya et al., 2019).

In PETE, Cervantes and Meaney (2013) led a systematic review stressing that SL
enhanced PETE students’ cultural and diversity awareness and cultural competence for
teaching. In the same vein, Carson and Raguse (2014) reviewed research publications of SL
in physical activity settings for young individuals referring gains in personal, social, career
and academic outcomes, showing how SL increased cultural understanding, improved social
responsibility skills and heightened academic learning (Astin and Sax, 1998). In addition,
Chiva-Bartoll et al. (2019) reviewed literature based specifically in SL in PE and sport
pedagogy in higher education settings, reporting social and civic development of the
students, concluding that SL seems a suitable pedagogical model to acquire professional
skills and social values related to SDG (Mumford and Kane, 2006; Wilkinson et al., 2013).
Finally, there exist a number of recently published studies, which had explored SL in similar
settings, whose outcomes are consistent with those described in the previous literature
reviews (Chiva-Bartoll et al., 2020b; Chiva-Bartoll et al., 2020c; Marttinen et al., 2020).

In a more specific way, different studies have shown the connection between SL and
SDGs’ targets development. Some studies analyze the important link of SL projects in PETE
programs with Goals 4 (quality education) and 17 (partnership for the goals) (Batlle and
Escoda, 2019). To a lesser extent, with goals 11 (sustainable cities and communities) and 10
(reduced inequalities). In conclusion, quality education can achieve a reduction of
inequalities and the consolidation of partnerships to strengthen the goals that are considered
more important in SL projects in PETE programs.

Research goals and questions
The main goal of the study is to know the contribution of SL on the awareness-raising and
sensitivity of PETE students about SDGs and their ethical implications to commit to a
sustainable development of society.

The research questions are summarized around three main ideas, based on the ethical
learningmodel in higher education proposed byMartínez et al. (2002):

(1) knowing and understanding (becoming aware of SDGs and their implications);
(2) sensitivity (interest in SDGs); and
(3) commitment (action from a critical perspective about SDGs).

In this framework, we will attempt to answer the following questions:

Q1. In what way does SL allow PETE students to know and understand SDGs and
their targets?
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Q2. How does SL influence on the awareness and interest of PETE students about
SDGs?

Q3. To what extent does SL foster the acquisition of a commitment to sustainable
development in the professional action of PETE students?

Methodology
Procedure
Based on the proposal by Hastie (2014), the research on the SL model takes the following
aspects as a starting point:

� the program context;
� the curricular elements; and
� the implementation of the project actions.

The context in which the research is developed is circumscribed to the SL experiences that
have been implemented in the PETE programs over three academic years (from 2016/2017 to
2018/2019) at the Autonomous University of Madrid. The intervention contexts include
disadvantaged groups or at risk of social exclusion, and they are shown and described in Table 1.

SL projects are integrated in the education of PETE students. Using the needs of the
recipient groups as a starting point, the implemented SL addresses specific learnings and
also transversal learnings linked to the sustainable development and SDGs (Table 2).

It is a voluntary group work, implementing different teaching and learning actions
linked to the specific contents of physical-sporting activities with different recipient groups.
The process consisted of different phases:

� preparation (diagnosis-design);
� action-intervention;
� evaluation-assessment of the action; and
� reflection and rethinking of the action.

The reflective processes (critical and transformative) articulated through the proposed
training activities (portfolio and reflective questionnaires) make up our evaluation model
focused on competence for sustainability. The deliberation on the incidence of the SDGs
(as a strength and as a weakness) in the experiences of SL is present through the different
phases and actions.

Table 1.
Features of
community partners

Organization Participants Participation goals

Prodis Foundation Youngsters
with intellectual
disabilities

To train and provide work experience
adjusted to individual differences

Federaci�on de Asociaciones y Centros de
Ayuda a Marginados (Federation of
associations and help centers for
marginalized people)

Homeless
women

To defend and promote the interests of
homeless people before the social fabric and
public administrations

Tomillo Foundation Youngsters at
risk of social
exclusion

To contribute to the social improvement
and personal development of youngsters at
risk of social exclusion
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Participants
81 PETE students participated in the study (37 female and 44 male). With the exception of
three Erasmus students (two from Chile and one from Norway), the participants were
Spaniards, mostly between 20–24 years of old (Table 3).

Design
The research followed an ethnographic-interpretative approach, aiming to analyze
some specific situations and obtaining comprehensive and detailed descriptions about
the experience (Denzin, 2017). The case study is used as a research method, taking a
close specific reality to delve into it (Stake, 2005). From this perspective, the researcher
becomes the main instrument of the research, contributing with a specific way of
understanding the researched phenomenon (Creswell, 2013). The discourses of students
in the initial education stages are analyzed in-depth to find out about the impact of the
higher education SL methodology in PETE programs on the awareness-raising and
sensitivity about SDGs, and its ethical implications toward a commitment to the
sustainable development of society.

Table 2.
Selection of

competencies and
learning results in

higher education SL

Specific competencies (SC) Expected learning results

SC12. Planning, development and assessment of the
implementation of physical and sports activity
programs oriented toward the improvement of health

Design of SL proposals in physical and sports
activities for people in disadvantaged situations
Selection and design of situations and activities
appropriate for the goals and contents

SC14. Promotion and assessment of the acquisition of
lasting and autonomous habits in the practice of
healthy physical and sports activities

Management of SL projects for physical and
sports activities in real-life contexts
Adequacy assessment of SL programs for
physical and sports activities

SC16. Preparation and communication of arguments
and judgments about the value of physical activity and
sports, and about the possibilities of contributing to the
development and well-being of people and society

Knowledge about the professional role and about
the social commitment of the PE teacher
Putting into practice a favorable attitude toward
the improvement of the quality of SL projects

Table 3.
Features of the

participants

PETE students (n=81)
Gender

Academic year Female Male Age

2016/2017 4 (80%) 1 (20%) <20 2 (40%)
20–24 3 (60%)
25–29 –
>30 –

2017/2018 19 (45%) 23 (56%) <20 11 (26%)
20–24 24 (57%)
25–29 5 (12%)
>30 2 (5%)

2018/2019 14 (41%) 20 (59%) <20 9 (26%)
20–24 20 (59%)
25–29 4 (12%)
>30 1 (3%)
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Techniques and instruments
� Non-participant observation. The researcher attended 29 sessions in which the

practical proposals were implemented with the different recipient groups. As Cohen
et al. (2007) point out, the observer (from an external position) took notes to complete
them later on with other collected information (Table 4).

Non-participating observations
� Focus groups. They were developed when the project was finished. These groups

were formed by the work teams that participated in the SL projects in each
academic year. They were conversations designed to obtain relevant information, in
a permissive and not directive environment (Robinson, 2012). A total of 10 focus
groups were formed with a total of 52 participants (Table 5).

Focus groups features
� Final interviews (Table 6). At the end of the projects, a meeting was held between

the professor and each work team. These were flexible and spontaneous
conversations which allowed for the collection of relevant information (Flick, 2015).
The interview outline begins with generic questions that become more specific at
the end. All interviews were audio-recorded and later transcribed into text
documents for subsequent coding using qualitative content analysis.

Semi-structured interview scheme
� Students’ portfolio. It compiles the final individual tasks that each student

delivers at the end of the process. It allows for the collection of their learning
experience evidences. It also fosters their autonomy and it stresses the
importance of the reflection process (Sivan, 2017). The portfolio includes the
documentation developed in the different project phases, and also the partial and
final learning reports (produced as a consequence of their personal involvement
and reflection) (Table 7).

Table 4.
Non-participating
observations

Academic course No. sessions Type of project (Table 1)

2016/2017 1 1
2017/2018 15 1/2/3
2018/2019 14 1/2
Totals 30

Table 5.
Focus groups
features

Academic course No. focus groups Gender boy-girl

2016/2017 1 1–4
2017/2018 4 15–10
2018/2019 6 10–12
Totals 11 26–26
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Table 6.
Semi-structured

interview scheme

Script
Parts of the
interview Topics Dimensions Sample questions

Initial
questions

Information about
the training
experience

Global
reflections

What would you highlight about personal
experience?

General
questions

Project development Academic
learning

What would you highlight from each of the phases
(diagnosis, design, intervention, evaluation,
reflection)?
How do you link the SDGs to each phase of the
project?
What does each of the phases contribute to assessing
the meaning of the SDGs?
What limitations do you detect between SDGs and
SL?

Specific
questions

Project assessment Social and
transversal
learning

What have you learned from your classmates, your
teachers, the community, etc.?
What learnings do you think you have obtained and
of what kind?
What lessons do you think you have had from the
community?
What difficulties has the project created for you?

Conclusions Other remarks Usefulness What is the usefulness of what has been learned?
How does your action contribute to improving the
world?
How has the experience influenced your vision of the
SDGs?
Other contributions

Table 7.
Student portfolio

structure

A. Required evidence
1. General data of the group Group data. Expectations and commitments (Table 1)
2. Project development Group preparation of project documents:

Group diagnosis. Starting point. Detected needs
Design of the intervention. Workshop-session file
Final learning report
Video compilation of experience

3. Personal diary (individual delivery) Each person in the group will prepare a personal diary in which
they will collect a critical incident for each of the project phases
(diagnosis, design, intervention and evaluation)
It will conclude with a final global assessment of the lessons
learned, experiences, difficulties encountered, etc.

B. Optional evidence
Complementary didactic material (cards, maps, didactic videos, etc.)
Others. Expansion of contents. Evidence Document
Annexes
A.1. Confidentiality document
A.2. Informed consent
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Student portfolio structure
Data analysis. In an initial phase, the emerging topics were identified in relation to the object
of study (induction) and, later on, they were linked with the main theories in relation to the
object of study (deduction). To do so, several actions were carried out: thorough reading of
all the data collected via the used instruments, recording of ideas and reflections collected
during the reading of the data, searching for emerging topics and, finally, development of
concepts and theoretical proposals. In the following phase, data was codified and the
comprehension of the topic was refined. The initial vague ideas, concepts and
interpretations evolved into more developed and specific ones (vague ones were dismissed).
With this goal, the following actions were carried out: codification of all collected data and
separation and grouping of data for each codification category (all this to refine the data
analysis). Finally, data was relativized (adjusting and understanding them in the context
where they were collected).

The collection of citations was first carried out with software (N-Vivo v.12) and, later on,
in a manual way, so that the understanding of the globality of the context was not lost,
assigning a code to each evidence (focal groups: FG; group interview: GI; students’ portfolio:
SP; non-participant observation: Obs. [work group (G) and participating student (P) are
added here]).

In the same way, based on Guba and Lincoln (1989), the methodological rigor criteria for
this study have been based on credibility (v.g. techniques triangulation and report
negotiation), transferability (v.g. thorough comprehensive data collection and context
description), reliance (v.g. description of processes and external assessor) and confirmability
(v.g. transcription of information, reflection on findings and identification of limitations).
The different procedures and techniques used have allowed for the triangulation of the
collected information, thus obtaining different points of view with the goal of creating a
reliable and appropriate image of the object of study (Denzin, 2017). Typical ethical criteria
in qualitative research have also been considered (informed consents and confidentiality)
(Flick, 2015).

Findings
To answer the research questions, the selected analysis dimensions are those that allow us
to assess the impact of SL on the awareness-raising and sensitivity of PETE students about
the SDGs. The selected analysis dimensions are the following ones: knowledge of the SDGs;
interest in the SDGs; and commitment to the SDGs, taking them as a theoretical reference
when doing the content analysis.

(1) Knowledge of the sustainable development goals
With this analysis dimension, the intention is to verify whether the SL educational proposal
is effective in its attempt to make SDGs known to the students in their initial education. In
the same way, it will help us understand the conditions that must exist to achieve this
learning and what are the obtained results. The SL experiences allow PETE students to
obtain an in situ knowledge about the complex situation of other social groups that coexist
in their close environment. The contact with vulnerable social groups makes them aware of
an unknown reality (for them) or a reality that was being voluntarily overlooked. Students
declare that, via the SL experiences, they have been able to understand the exclusion
situation that these groups can suffer and that has an effect on the access to sports and
physical activities in line with their needs andmeans:
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With this experience, we have been able to know the needs of the group with which we have
worked and also the way in which we can help them improve their situation. We can use this
experience to know about the work carried out by these organizations and how we can help them.
I would like to keep collaborating with them (SP-G11-P5).

In the same way and according to the students’ statements, they have become aware of the
importance and the value of physical and sports activities as a tool to improve the social
inclusion of these groups and also aware of the value of fostering social cohesion. This
sensitivity can induce the generation of social changes, the reduction of the social gap and
the work toward inclusion (amongmany other aspects):

I also think that working with Prodis students has helped me understand diversity in sports and
how sports activities can contribute to the integration of these social groups and to the awareness
about them, many times forgotten or ignored (GF-10-P3).

In the same way, the PETE students are convinced that the developed SL proposal has
generated large benefits for the community partners, offering them technical knowledge,
improving their motor skills and developing their socio-affective abilities:

I feel satisfied with the project because I think it serves women [. . .], one told me when we were
walking that she was going to repeat it when she could, alone or with other friends (RQ, FR, S21).

Students even perceive that these projects have contributed to the improvement of the
quality of life of the community partners, helping them to acquire useful tools to effectively
manage their everyday environment and improving their abilities to mobilize toward a
higher participation in society. This idea is shown in some statements from students:

We are also working with them other competencies, such as: autonomy, communication when
working in teams, diversity [. . .] I think this is a look at the reality, having diversity in sports,
being able to experience different sports and extrapolating the experience to their everyday lives,
improving them (GI-G26-P1).

In line with this, it would appear that the systematic reflection processes (as actions that are
inherent to the SL experiences) allow students to understand the community social scheme,
as well as the existing weaknesses and potential contributions for the improvement of the
situation. Apart from this, students become aware of the knowledge and skills necessary to
know how to act and contribute with effective solutions for the detected problems. In this
way, technical learning experiences (the physical and sports activity programs) are
complemented with the ethical ones (the commitment to the most vulnerable people):

Analyzing the interventions with our professor is when we realize everything we are learning
with the SL project. At the beginning, we are only focused on getting a good result, but when
everything is analyzed is when we become aware that the learning has been much larger. We
have learnt how to help students with intellectual disabilities, what activities work better and how
to treat them so that they feel socially integrated (GF-G8-P2).

(2) Interest in the sustainable development goals
In this analysis dimension, the goal is to show to what extent the students become aware of
the acquired learning about the implications of addressing sustainable development. Are
they able to notice it and how does it become evident? As a result of the immersion in real
social contexts, students admit that the SL experience has allowed them to eliminate some
prejudices and social stigmas about the groups with which they have been in contact,
showing a more tolerant, respectful and empathetic attitude:
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It helps you to eliminate all possible prejudices you might have. Its value lies in the fact that it
allows for the normalization of differences between people in a given community, so it fosters
inclusion, coexistence, respect, cooperation and the development of social relations at different
healthy levels (SP-G35-P3).

The change in the attitude of the PETE students in relation to the way of interacting with
the community partners is an evidence that has been collected in many occasions:

[. . .] it is noteworthy how, at the beginning of the first sessions, students were keeping a distance
from the community partners. However, in this third session, the situation is completely different:
students and community partners talk in small groups (Obs).

The PETE students feel that these learning experiences allow them to connect to other
realities of their community, making them aware of their existence and awakening their
interest and commitment to overcome social challenges, as it can be seen in the following
statement:

I think that the developed social awareness is the most important aspect. With this experience, we
have realized that teaching is something else, that there are groups marginalized by society that
need integration and that we can work for a healthier society (GF-G37-P2).

It has opened my eyes. I was not aware that I could do something small and be so important. I feel
good about myself by contributing with something so that other people can include themselves in
society and have opportunities like me (RQ, TA, S12).

The interest that PETE students acquire is related to the beneficial impact that SL experiences
claim to have on community partners. Specifically, the improvement of skills and specific
learning related to groupwork and socio-affective relationships stand out: “in all the final group
reflections, Prodis students (vulnerable group) told us that the most valuable thing had been
learning to work and coordinate as a team” (GI -G24-P2). Likewise, the acquisition of new
sports knowledge is mentioned: “when we asked themwhat they had learned, they were able to
resort to technical terms that we used in other sessions” (SP-G28-P3).

In this vein, PETE students clearly value the impact that SL experiences have on
recipients. They express that the opportunity SL offers to groups at risk to participate in
social life under the same conditions as other people around them is motivating:

I was surprised that something as simple as doing a physical activity in nature makes them learn
things [. . .] for example, being with the students and interacting with us, picking up the garbage on
the way to clean up nature, or knowing what it is the correct way of using the compass, or that they
have to drink water during the activity, that and many more things that you do not stop to think they
can learn. They become aware of climate change and of the importance of helping to prevent this from
happening. Not only do you help these groups to be less marginalized, but you turn around the
situation so that they are protagonists of the change that the world needs (RQ, FR, S12)].

Moreover, the increase in physical condition and its possible impact on improving the
quality of life of the recipients is also noted as a benefit:

The women told us that during the sessions they had learned to use the Nordic Walking poles to
move autonomously through the natural environment and that the sessions had helped them to
improve their physical condition and the desire to go out and walk more in nature (GI-G37-P3)].

In the same way, it is pointed out that SL increases the level of involvement of PETE
students and makes them more responsible about the integration and social inclusion of the
vulnerable groups. Students become more interested, personally and professionally, on
social justice, as it can be seen in the following statement:
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For me, it has made me see the role we must play, as future physical activity and sports
professionals, in our work with people with intellectual disabilities. It is a very important role and
we have a great responsibility to society (GI-G24-P1).

(3) Commitment to the sustainable development goals
This analysis dimension allows us to assess whether the values from the SDGs are put into
practice and how they are applied in the professional practice. This experience allows
students to come in contact with their future professional tasks, fostering the transfer of the
acquired academic learning and building a professional identity with unquestionable ethical
frameworks. It also allows them to experience and contemplate new professional horizons
where they could keep developing and learning.

This experience is the closest I have gotten to my future job. I thought SL would be good for my
professional education and I wasn’t wrong (SP-G24-P4).

After the experience, a large number of students declared to have an interest on keeping
working with the project and the social cause. The experienced personal satisfaction acts as
a generator of new experiences with solidary goals:

[. . .] after the intervention, the higher education students congratulated themselves for the work
done and mentioned how satisfying and comfortable was to work with Promentor students. There
was a great interest on working again in other social projects (Obs).

There were comments about integrating these experiences in their future professional
actions:

With this experience, I have started to do volunteer work. It has helped me realize that, when
facing this social type of projects, we tell ourselves that they belong to a lower level, but later on,
we realize that this is just a self-limitation (GI-G36-P3).

Furthermore, higher education students consider that SL strengthens the relationship
among the different agents involved in the project, supporting the building of partnerships
for collaborative work:

[. . .] as a strength of the SL project, I would emphasize the possibility of helping organizations
that work for a more just society. It is also a good opportunity to become partners with them (SP-
G37-P1).

Although the students highlight the strengths of the SL, some of them also warn that time is
scarce to be able to develop all the desirable actions. They question its training effects for the
fulfillment of the SDGs:

Despite all the positive aspects of these projects, it is not clear to me that I can use it as a future teacher
to improve inclusive education, as the SDGs say. I find it difficult to know how they have been
achieved in practice because the results will be long-term and we will not see them (RQ, FR, E39).

Discussion
To discuss the findings of this study, the order of the categories and the respective research
questions was followed: “knowledge of the SDGs,” “interest in the SDGs” and “commitment
to the SDGs.”

About the “knowledge of the SDGs,” this study shows the impact of SL experiences in the
training of PETE students, in line with the sustainable development model, fostering
and consolidating knowledge, comprehension, sensitivity and commitment to the SDGs.
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The results obtained are in line with other studies (Chen, 2018; Herold and Waring, 2016;
Galvan and Parker, 2011), and this confirms the potential of SL for the development of social
and civic competencies of PETE students (in relation to the SDGs and the targets).

Overcoming some of the limitations attributed to SL projects, this study shows how this
particular experience has allowed university students to become aware of the disadvantages
of groups, eliminate social prejudices, influence the acquisition of values of social
significance (tolerance, respect, empathy, etc.) and advance in the recognition and
appreciation of diversity in society. In this way, the responsibility of students about
community topics and about disadvantaged social groups is increased. From this
perspective, it can be suggested that this pedagogical model is effective to know, become
aware of and reflect about the SDGs. However, it should also be taken into account that
some PETE students questioned the true transformation that this experience might bring
about in their future teaching profession since the SL only lasted a number of weeks.

In relation to the “interest in SDGs,” the study reveals the impact of SL on the sensitizing
of PETE students to foster social inclusion and to guarantee an equal access to all levels of
education and professional training for vulnerable people (Targets 10.2 and 4.5 of the SDGs).
In the same way, SL promotes the construction of strong and effective social networks for
collaborative work. Networks that will have a real impact on the improvement of the
community and that will maintain the commitment to it (Chen, 2018; Galvan and Parker,
2011; Shulla et al., 2020). Likewise, this pedagogical model serves as a platform for social
entities to show their work to the society, sensitizing people and searching for sympathizers
of its social mission. By doing so, social entities’ networks can be enlarged and the
effectiveness of the actions can also improve (Bringle et al., 2012). In this context, the PETE
students declare their interest in continuing the collaboration with the social entity where
they carried out the higher education SL, showing a constant commitment with the social
work carried out during their experiences (Richards et al., 2012).

Apart from educating highly competent PETE students (Capella-Peris et al., 2020), SL
fosters sensitizing and mobilizing students against the current social challenges. This is
done through a real and social experience that connects students to the community,
contributing to the education of professionally competent and socially responsible citizens
(Warren, 2012).

The current study shows the sensitizing and commitment of students in regards to
Targets 4.7 and 10.2. The intention is to increase the quality of education by using
sustainable educational models. These models advocate for human rights, gender equality
and valuation of cultural diversity, promoting social inclusion for all people, independent of
age, gender, disability, race, ethnic group, origin, religion, economic situation or any other
condition. In addition, beyond the PETE students’ own awareness, they also report their
perception of how the vulnerable groups have undergone a series of transformations. The
results provide reports in which the PETE students refer to improvements in the recipient
groups, such as learning and acquiring specific skills and developing personal and social
well-being. Thus, it could be argued that the SL experience also had a transformative
component on the recipient groups and by extension, in the different contexts of application,
insofar as it has affected consciousness, discourses, practices and relationships between the
agents involved (Kemmis and McTaggart, 1988; Martínez-Usarralde and Chiva-Bartoll,
2020).

Finally, in relation to the “commitment to the SDGs,” this study tried to find out whether
sustainable development has a positive influence on the students’ professional education, by
fostering knowledge and comprehension of the SDGs’ targets, as well as the development of
skills for an effective communication, teamwork and the ability to accept work and social
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responsibilities (Ruiz-Montero et al., 2020; Short et al., 2019; Warren, 2012). According to
Shulla et al. (2020), SL experiences generate large benefits for the quality of life of the
community partners, fostering students’ interest in the promotion and development of the
SDG 3 targets, which advocate for healthy lifestyles with the goal of guaranteeing society’s
well-being. Furthermore, by participating in SL, PETE students not only acquire
professional competencies that will prepare them for their future career (Chen, 2018) but
they also develop an active commitment to social transformation by implementing the
professional skills acquired with other vulnerable collectives. For example, as reported by
the results of this study, by enrolling in social entities and participating in volunteer
programs.

These results are in line with those from the study of Dhivvya et al. (2019), who showed
that students kept participating in service experiences, even several years after the SL
experience. Therefore, a harmonious relationship is observed between the SL carried out by
the PETE students and the SDG 17 (specifically with Targets 17.16 and 17.17) in regards to
the commitment of students to the creation of effective partnerships and the mobilizing of
resources for moving toward a sustainable development.

All in all, in line with the criticism made by Hern�andez-Barco et al. (2020), this study
shows some SL limitations (e.g. duration of the intervention program) that could be
improved in future SL editions to achieve stronger effects related to the SDGs.

Conclusions
Within the limits established by the results of the research, it can be concluded that the SL
experience allowed to the majority of the PETE students to know and understand the SDGs’
targets. In this way, their responsible actions in socially vulnerable contexts fostered their
sensitivity and commitment to collaborate actively in favor of the SDGs. Furthermore, the
implementation of any specific SL intervention promoted closer interaction with vulnerable
groups, fostering empathetic and proactive attitudes in PETE students and improving
social inclusion and life conditions of people at risk through physical activity and sports
experiences. Thus, SL in PETE students contributes to the education of socially critical
professionals and to the movement toward a sustainable development, increasing the
quality of education and promoting the health and quality of life of the participants.

In short, after this study, we have been able to identify some implications for practice and
evaluation that could be taken into account so that SL can have positive effects on training
for sustainable development. Among themwe highlight the following:

� Horizontally involve all agents in the different phases of the project.
� Promote a participatory assessment that includes the effects of SL on the SDGs from

a comprehensive vision.
� Develop the experiences maintained over time, connected with the academic context,

but outside the hours of the subjects in which they are implemented.
� Design training actions based on the consideration of the SDGs and link them with

systematic and organized reflective processes.

Finally, there exist several limitations that should be considered, highlighting the potential
weaknesses and limitation linked to the case study design used, which inevitably limits the
formal or categorical generalizability of the findings. Therefore, future research is needed to
rise our comprehension of SL programs in PETE students. Moreover, this study focused
exclusively on the learning and viewpoint of the PETE students. Thus, the perspectives of
the participants should also be studied in further research.
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a b s t r a c t

The aim of this study is to analyse the effects of University Service-Learning on professional learning of
Physical Activity and Sport students. The research has been carried out following a qualitative meth-
odology, specifically through case studies. The results obtained show how University Service-Learning
has a positive impact on the content knowledge, pedagogical content knowledge and knowledge of
educational ends and values of the Physical Activity and Sport. Therefore, it is concluded that the Uni-
versity Service-Learning in Physical Activity and Sport has positive effects on the development of pro-
fessional teaching competences, especially on a more precise learning of teaching knowledge.
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1. Introduction

The worry is becoming greater among those responsible for
higher education concerning the direction that the university
training should take, with the aim to respond effectively to the
challenges in society. Innovation is perceived as an ideal way to face
up to the possible imbalances that exist in the methods of teaching
used, the necessities and potentialities that the new generations
present (García-Rico, Martínez-Mu~noz, Santos-Pastor, & Chiva-
Bartoll, 2021; Bringle, Hatcher & Jones, 2012). Some studies show
that not only teaching is required that allows the students to

effectively develop their profession, but also to act in the benefit of
the common good and the progress of society (Set�o-Pamies &
Papaoikonomou, 2020). From this point of view, it is necessary to
bank on teaching that strengthens the development of abilities and
capacities, both social and professional, such as: collaborativework,
critical thinking, reflection on action and bidirectional communi-
cation, which enhance the integral development of the students,
enabling them to face up to the present social challenges (Webster,
Nesbitt, Lee, & Egan, 2017). Therefore, the University Service-
Learning (US-L) is going to set the main content in the service of
Physical Activity and Sport (PAS).

The idiosyncrasy of US-L connects perfectly with the challenges
of the initial teaching due to the experiences that are obtained in
each service. Different studies (García-Rico, Martínez-Mu~noz,
Santos-Pastor, & Chiva-Bartoll, 2021; Chiva-Bartoll, Marav�e-Vivas,
Salvador-García, & Valverde-Esteve, 2021) show that serving
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vulnerable groups of people through US-L might contribute to
improve the students’ learning when compared to traditional field
experiences. Field work focuses on students learning by getting
involved in the community, considering it as an object of study.
That is to say, in field work there is no educational intentionality to
transform communities (Montes, Tapia, & Yaber, 2011). However,
US-L experiences focus on learning and professionalization as well
as on social transformation (García-García & Cotrina-García, 2015).
From this perspective, the community is not only seen as an envi-
ronment where one can act, but also as a space for self-formation
(Deeley, 2016). In addition, Chiva-Bartoll & Fern�andez-Río (2021)
and Simsek (2020) affirm that the service is a key piece in
learning, since there exists a commitment to do something useful,
helping disadvantaged groups or causes that have a positive social
repercussion. And so, the value of the service is in forming good
citizens in order to achieve a moremutually binding world and, as a
result, good professionals to approach their future labor practice
within a social justice framework.

In this setting, US-L has taken up the stance as a methodology
that gained optimum results in responding to the formative de-
mands. Previous investigations have demonstrated the positive
effects that it has in the training of university students, above all in
the development of the general aptitudes (Deeley, 2016) and of the
specifics in PAS (Capella-Peris, Salvador-García, Chiva-Bartoll, &
Ruiz-Montero, 2020; Kovac, Sloan, & Starc, 2008), besides the
impact that it has had on the community, likewise in the collective
recipients of the service (Richards, Wilson, & Eubank, 2012;
Warren, 2012).

In this way, the aim of this study is to analyse whether the
participation in a US-L programme improves the professional
competences of the students of the Science of Physical Activity and
Sports (SPAS) degree.

1.1. The development of professional aptitudes in the university
students

In the framework of the initial formation of the teacher andwith
the groundwork in the postulates of Shulman (1987), so that the
teaching can teach, not only should we conform with heaving a
good knowledge of their discipline, but they also need an avail-
ability of diverse sources of basic understandings of the teaching.
Shulman's theory looks deeply into the development of the pro-
fessional practice. It intends to explain the components of the
knowledge of the groundwork of the teaching, and as the teachers
change the content of the didactic representations that are used in
the teaching. According to Shulman, seven categories are proposed
for the knowledge necessary for teaching: (1) Content Knowledge
(CK); (2) General Pedagogical Knowledge (GPK); (3) Curriculum
Knowledge (CUK); (4) Pedagogical Content Knowledge (PCK); (5)
Knowledge of Learners and their Characteristics (LK); (6) Knowl-
edge of Educational Contexts (KEC); and (7) Knowledge of Educa-
tional Ends, Purposes and Values (VAK).

These categories from the groundwork of the organization of the
teacher work and are made explicit, with different intensity, to the
US-L in PAS projects. This is due in part to the fact that the meth-
odology proposes that the university students carry out a service
related to the teaching of their degree, in our case PAS, to other
members of their community, who are in a situation of disadvan-
tage (social, economic, educational, etc.). These particularities make
us question in which way this methodology affects the learning of
the teaching knowledge explained by Shulman (1987).

Content Knowledge (CK) refers to what is taught. Meaning, to
the specific knowledge that the future PAS professional have. The
concepts, ideas, theories and focusing on the development of the
material, which will condition the development of the actions in

the US-L project are included in this. The student should know
equally the sustantive knowledge (beliefs and explicative frame-
works of the material) as much as the syntactic content (which
allows for its continual actualization and reflection).

General Pedagogical Knowledge (GPK) in which how to learn is
made explicit, contemplates the didactic aspects, the principles and
general strategies to organize classes. These generic learnings are
linked to the specific competences of the discipline from which
they are intervened. In the case of PAS they refer to the list of un-
derstanding that should be acquired and dominated in the initial
formation to develop a quality PAS practice (Castej�on & Jim�enez,
2017).

The fusion between CK and GPK conform to Pedagogical Content
Knowledge (PCK). This contemplates the way of how the content is
taught specific to PAS, the methodology and the focus of teaching-
learning. This knowledge implies a transformation of the specific
knowledge for it to be taught, in other words, a didactic trans-
position. For Shulman (1987) this process is produced when the
teacher interprets the material and adapts it to the previous
knowledge of the learners, building up Knowledge of Learners and
their Characteristics (LK). In the case of US-L, this knowledge cen-
tres on analyzing the possibilities that the collective recipients have
to receive a concrete PAS programme.

Likewise, Curriculum Knowledge (CUK) includes the didactic
competences generally related to the teaching learning process
(diagnostic, design, intervention and evaluation) and those refering
to the organization and management of the PAS session carried out
by th students in the US-L projects.

In the vein that Iserbyt, Ward, and Li (2017) describe, KEC is
relevant in US-L projects. This dimension is related to the adapta-
tion of the rest of the knowledge to the particularities of the social
context in which the formative action is set and responds to the
necessities of the collective recipient (Deely, 2016). In US-L the
context has a direct influence on determining the teaching of the
curriculum content (what is learnt) and how it is taught, forming
itself as a decisive element in the teacher methods.

Finally, if we consider that one of the characteristics of US-L is
defined by the conditions if inequality and exclusion in which the
persons to whom the project is directed (the recipients of the ser-
vice), the Knowledge of Educational Ends, Purposes and Values
(VAK) would gain interest. This knowledge determines the inter-
vention in community context whose aim is to get to eradicate the
situations that produce the inequality in these collectives. In short,
through these programmes to get to empower these persons and
achieve their social inclusion.

In this sense, starting from Shulman's theory of teaching (1987),
we feel it necessary to analyse the influence that US-Lmethodology
has on the learning of knowledge of teaching in the PAS degree. In
this essay (1) CK, (2) PCK, (3) KEC-VAK are to be analysed in a
specific way, as they are considered the most relevant in the SL-PAS
projects. Further, we try to evaluate how the integration of all of
them influences the professional knowledge. The analysis of this
dimension could help us to observe and evaluate what US-L
methodology contributes to the learning of competences in the
initial formation. This interrelationship could be linked to what
Shulman (2004) called professional knowledge, which is bound to
the moral dimension that directs the labour practice as a service
that is given to others and that supposes a personal and social re-
sponsibility in the use of the practical and theoretical knowledge.
For Shulman (2004), the preparation for professional practice
should imply a social responsibility and compromise, which con-
nects the technical with the moral. From this point of view, the
professional preparation should be based on the practical forma-
tion, guided by a moral view, which strengthens the justice and
responsibility in their practice.
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In this way, we can consider to what degree the US-L method-
ology contributes to giving capacities orientated to the acquiring
PAS knowledge and in what way to teach it in diverse and complex
social context, at the same time enabling the development of the
professional competences, or more concisely, the transference from
the learning of the initial formation to the future labour practice.

1.2. US-L as a professional tool in SPAS

US-L in PAS has spread extensively in the last few years (Chen,
2018; Galvan & Parker, 2011; Herold & Waring, 2016; Richards,
Eberline, Padaruth, & Templin, 2015). The studies analysed have
highlighted the enormous potential that this methodology in the
initial training has in the courses of SPAS. Some experiences show
how US-L in PAS contributes to the acquisition of scientific
knowledge and practical skills inherent in the scope of knowledge,
besides developing professional capacities (Shin, Kim, Hwang, &
Lee, 2018). US-L in PAS helps the development of the professional
aptitudes (Short et al., 2019; Wambugu, Stutchbury,& Dickie, 2019)
by putting into play and adapting the acquired capacities and
learning to the real needs that are present in the collective recipient
of the service who find themselves in a situation of social disad-
vantage (Hayward, Lorna & Li, 2017). As for the development of the
social dimension, the rendering of a service linked to PAS to a
disadvantaged collective awakens the social and civic responsibility
of the students that shows more solidarity after their experience
(Macías, Hern�andez, & S�anchez, 2020; MacPhail & Sohun, 2019).
Through the contact with a social reality, unknown in many cases
by the students, values of a moral characteristic are built up, certain
social prejudices are eliminated and prosocial attitudes, such as co-
operative work, empathy and inclusion are developed (Webster
et al., 2017), producing changes in the development and constitu-
tion of the identity of the students (Gil-G�omez, Chiva-Bartoll, &
Martí-Puig, 2015). In this way, US-L in PAS shows a favorable impact
on the personal and professional dimension, putting into value the
responsibility and compromise of the PAS students with the social
challenges that are present and with their own process of learning
(Chiva-Bartoll, Ruiz-Montero, Capella-Peris, & Salvador-García,
2020; Ayvazo & Ward, 2011; Galvan, Meaney, & Gray, 2018).

The revised studies shed clarity in respect to how the US-L in
PAS projects enhance the learning of the disciplinary contents, and
likewise the transversal learning (Brown & Bright, 2017; Chiva-
Bartoll et al., 2020). Some arguments in favor of this methodology
seem to fall upon the idea that US-L in PAS can contribute to the
acquisition of professional aptitudes of the teaching staff of PAS.
However, there are notmany studies that put into question the kind
of knowledge related to the input of US-L in the professional
development of graduates of PAS.

Some investigations have shown the influence of US-L on aca-
demic performance and on the cognitive development of the stu-
dents, applying the theoretical knowledge in the ambit of PAS in
diverse real situations, using critical and reflexive thought to
approach the social problematic (Conway, Amel & Gerwein, 2009).
However, it is important to study to what measures US-L in PAS
configures as a strategy that combines the different knowledge to
teach with effect on the professional development. Therefore, the
aim of this investigation focuses on knowing and understanding
the effects that US-L has on the professional learning, via the
repercussion it has on the knowledge related to the teaching in the
PAS ambit.

2. Methodology

The methodology of investigation that has been used for the
study is of a qualitative style. Specifically, a designwith case studies

is developed, what is desired is to understand in depth the object of
the posed study. As a principal characteristic, case studies deal with
phenomena, situations and realities of different natures (people,
groups, institutions, etc.) that share relevant common characteris-
tics (Stake, 1995) and allow us to understand their complexity from
the particular or inductive.

From this perspective, the investigator becomes the main in-
strument, contributing their particular way of understanding the
studied phenomenon (Creswell, 2013). Likewise, the constructivist
character of the investigation should be highlighted, in as much as
the social context in which it is carried out determines the in-
terpretations that are made from the reality. In this way, our job as
investigators is limited to collecting the meanings that the pro-
tagonists have in the reality (Jorrin, 2006). We are interested in
understanding the case as it is, as far as we are dealing with a study
of intrinsic cases (Stake, 1995). Specifically, this case study has been
developed in the Faculty of Teacher Training and Education of one
of the state universities in the community of Madrid.

2.1. Conceptual structure of the case

In the same way as Stake (1995), the conceptual structure of the
case study that has been developed is composed of the following
elements (see Fig. 1):

2.1.1. Context
US-L in PAS Projects developed in the PAS degrees of the Faculty

of Teacher Training and Education of one of the state universities in
the community of Madrid. The different proposals have taken place
during three academic courses (2016/17, 2017/18 and 2018/19). The
first experience that was developed was promoted by the course
Physical Activities-Sports in the Natural Environment in the degree
course of SPAS in collaboration with the Program of Promentor
training (Prodis-A.U.M. Foundation), whose objective is orientated
in the laboral inclusion of persons with intellectual diversity. This
proposal was later extended to other subjects in the SPAS degree
(with an outstanding practical component: athletics, gymnastic
skills, basketball, etc.).

2.1.2. Participants
University students of the SPAS degree implicated in the US-L in

PAS projects (100 students) (Table 1).
The collective recipient of services is the students of the

Promentor program, youths of between 18 and 23 years, that show
a slight or moderate intellectual disability and, in special cases, a
motor disability, although with a high grade of functional auton-
omy. Their study plan consists of two courses (1st and 2nd) and is
made up of different subjects, amongst which is Physical Education
that seeks the improvement of their motor competence, actively
involving them in physical activities with a proposed ludic-
recreational character. This project intends to provide solutions to
the not covered educative needs of this collective that show very
diverse cognitive and motor capacities.

2.1.3. Formative project
The US-L in PAS project is an optional workload chosen by the

students amongst other continual evaluations options that are
offered in the involved courses. The students that do not chose this
option of evaluation carries out other alternative job practice.

Work groups of four or five members are organized. Each group
designs, develops and evaluates a different number of practical
sessions (between three and six different interventions of between
two to 4 h), related to the academic contents worked through
previously in the courses, under the supervision of the teaching
staff responsible for the course and under a person responsible for
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the context where the SL is developed. The US-L in PAS project
consists of various phases: (1) previous diagnosis in order to know
the needs of the collective receiver; (2) the design of plan of action;
(3) practical intervention; and (4) an evaluation of what is
accomplished. The need that is intended to be covered is related to
the inclusion of the students with disability in the university
context inwhich their training program is developed. Furthermore,
it is aspired to boost other related competences with the active
occupation of leisure activities and the acquisition of healthy
practical habits, that have repercussions on the improvement of
their quality of life.

2.1.4. Selection of minicases, documents and techniques
Define the roles of the investigation and the collectives that

participate. In our study, students of SPAS. The techniques used to
collect the information have been the following (Table 2):

� Non-participating Observation (Obs). The investigator attended
a total of 33 sessions in which the practice proposal were
implemented with the different collective recipients. As Cohen,
Manion, and Morrison (2011) show, the observer from an
external position book notes in a notebook in order to later
complete them with further collected information.

� Focal Groups (FG). These are developed at the end of the project
with each work group that participated in the US-L project in
each academic course. These involved conversations designed to
obtain relevant information, in a permissive but not directive
atmosphere (Robinson, 2012). In total 11 focal groups were
established.

� Group Interviews (GI). At the end of the projects and with the
aim of evaluating their development a final meeting was ar-
ranged between the teaching staff and each work group. These
were flexible and spontaneous conversations that allowed for
the collection of relevant information (Flick, 2015).

Fig. 1. Graphic representation of the case study. Adapted from Jorrin (2006).

Table 1
Social and academic characteristics of the participating students.

Academic course 16/17 17/18 18/19

N (100) 5 54 41

Age <20 years e 19 7
20e24 years 4 31 30
25e29 years 1 3 4
>30 years e 1 e

Gender Male 1 31 24
Female 4 23 17

Academic course 1� e 6 15
2� 5 43 26
3� e e e

4� e 5 e

Previous participation in S-L Yes e 19 15
No 5 35 26

L. García-Rico, M.L. Santos-Pastor, L.F. Martínez-Mu~noz et al. Teaching and Teacher Education 105 (2021) 103402

4



� Student Portfolio (SP). This instrument puts together the final
individual tasks that each student hands in when the process
ends. Moreover, SP allows us to compile the proofs of their
learning, foment their autonomy and emphasize the reflection
(Sivan, 2017). The documents developed during the different
stages of the projects are included in the portfolio, along with
the final and partial reports of the learning, elaborated in
consequence of their implication and personal reflection.

2.1.5. Information analysis
The data analysis followed a circular process that allowed the

researchers to establish relationships between the data, interpret-
ing them, and extracting meanings and conclusions. The process
followed the model proposed by Miles and Huberman (1994),
consisting of three phases:

(1) Data reduction, arrangement and transformation. First, the
identification and classification of content units was carried
out (following spatial, temporal, social, conversational and
thematic criteria). Separation into units (establishment of
inductive categories from the field and deductive categories
extracted from the theoretical basis of the study) and coding
(code assignment); and synthesis and grouping. As for the
arrangement and transformation of the data, a double entry
table was used. In this table, the verbal information was
related to the delimited content units.

(2) Obtention of results through the use of metaphors and
analogies, as well as the selection of textual fragments
accompanied by interpretations of researchers, experts and
other external judges. Description and interpretation, com-
parison and contextualization of information.

(3) Verification of conclusions, establishing triangulation pro-
cesses and checking the structural coherence of the study.
Consolidation of theories, revision of others and synthesis of
results. The last step would be the verification of quality
criteria.

The selection of the quotations was carried out taking into
consideration the samples of the 100 participating students, using,
in the first place, the software of qualitative analysis N-Vivo
(version 12), and later, manually so not to lose the understanding of
the overall context, giving each proof a code in function of the in-
strument of obtaining information used [focal group (FG), non-
participating observation (Obs), student portfolio (SP), group
interview (GI), adding the group of work (G) and the participating
students (P)].

Likewise, basing ourselves on Lincoln&Guba (1985), the criteria

of the methodological rigor of the study allows us to make sure of
the trustworthiness and validity of the study. These has been based
on the credibility (v.g. triangulation of techniques and negotiation
of reports), the transferability (v.g. process description and external
evaluator) and the confirmability (v.g. transcription of the infor-
mation, reflection over the findings and identification of the limi-
tations). Moreover, the ethical criteria characteristic of qualitative
investigation (informed consents and confidentiality) (Flick, 2015)
have been considered.

3. Results and discussion of the case study

The objective of the study has focused on knowing the effects
that US-L methodology has in SPAS degree, especially in the
learning of knowledge of teaching and its repercussion in profes-
sional competences. The issues or themes of investigation (Stake,
1995) highlights the necessary tension that allow us to dig deeply
into the reality to understand it. And it is focused on in the
following way: Does US-L in PAS produce effects on the profes-
sional learning of the university student?

The stablished thematic declarations, topics of interest that
guide the way, will allow us to better understand the relation be-
tween US-L in PAS and the knowledge related to teaching acquired
by the university students. This knowledge is associated to the
impact of US-L on the professional aptitudes acquired in order to
face the future.

With the aim of presenting the results, some of the indicators for
each dimension of analysis have been formed (Table 3):

3.1. PAS and US-L content knowledge

In this section we analysed the value that US-L in PAS has as a
strategy for teaching-learning for the acquisition of knowledge and
abilities that contribute to the development of the specific apti-
tudes characteristic of the degree. In this sense, the students
manifested that US-L in PAS helps in the learning and under-
standing of the curricular contents and the specific content that is
developed in the proposed practice (gymnastic abilities, physical
activities in the natural environment, corporal expression, etc.).
Expressed in this way:

“Doing S-L is how you learn twice as much, as it is really moti-
vating and much more significant. We learn the contents of the
subject in order to later convey them to the Promentor students”
(SP-G35-P4).

These results agree with the study by Chen (2018), who
conclude that US-L in the initial PAS training allows the students to

Table 2
Instrument relation and techniques of information collection.

Technique Source/Informant Academic course Quantitya

Non-participating observation [Obs] Proyect sessions 1 2016/2017 2
Proyect sessions 2 2017/2018 16
Proyect sessions 3 2018/2019 15

Focal Groups [FG] Students 2016/2017 1
2017/2018 4
2018/2019 6

Student Portfolio [SP] Students 2016/2017 1
2017/2018 13
2018/2019 10

Group Interviews [GI] Students 2016/2017 1
2017/2018 7
2018/2019 4

a Number of proofs obtained in each instrument.
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acquire the scientific knowledge and the practice abilities charac-
teristic of the degree contributing in this way to the transversal and
specific aptitudes. In consonance with other studies (Dhivvya,
Valsan, & Lieres, 2019; Galvan et al., 2018), the positive incidence
that this methodologic focus proves in acquiring significant and
contextualized learnings in outlined, in respect to other types of
pedagogical proposals:

“I think that we have learnt so much more in this task than in all
those that we have done in previous courses” (SP-G35-P4).

Likewise, US-L in PAS cordially incites the students to deepen
and widen the knowledge of the academic contents specific to the
material which is linked to the project. However, the collected
testimonies seemed to indicate that it is no longer enough to have
the knowledge, but it is also necessary to have a certain domain in
order to adapt them to the real, unforeseen situations.

“The In this section we analysed the value that US-L in PAS-L
project has offered me a multitude of knowledge, in as much
as hockey technique-tactics as in people with intellectual dis-
abilities, since we have had to widen the knowledge of the
course and deeply understand it in order to put it into practice
later” (FG-G6-P3).

The results obtained are similar with those established by
Brown and Bright (2017), who indicated the potential that US-L in
PAS has for the acquisition of the theoretical knowledge of the
subject. According to whom, it is fundamental to have to under-
stand it in order to later be able to deepen its application in practice
and make it suitable for the characteristics of the collective recip-
ient. Furthermore, a project of social intervention to improve the
detected social necessity should be designed and developed. Thus,
according to the collected testimonies, US-L in PAS shows a positive
influence on the academic formation, equally in the improvement
of the compromise as in the students responsibility that have
become patent throughout the different observed sessions, just as
they are collected in the investigators diary:

“Today is the last session in the US-L in PAS project and, as it has
become habitual, the students arrived with a wide margin of
time which has allowed them to organize the material and
converse together with the responsible staff about some of the
aspects related to the session that they have planned” (Obs).

In this way, it can be deduced that it is through the process of
systematic reflection, present in the different phases developed in
US-L in PAS, where the students explain how they are conscious of
the acquired learning:

“The moments of reflection have helped us to realize really just
how much we have learnt” (FG-G28-P3).

Therefore, from the results and coinciding with MacPhail and
Sohun (2019) the US-L experience are useful for the development
of practical programs and academic content in the ambit of PAS
teaching, in order to encourage the critical and reflexive attitude of
the students.

3.2. PAS and US-L pedagogical content knowledge

By means of PCK, we intended to analyse in what ways the KEC
is transformed and becomes suitable in order to be put into practice
with a didactic finality, contributing to the achievement of staff
aptitudes that the students should acquire during their initial
training. In relation to this, the students stated that US-L in PAS
allows them to apply the contents to an alive and complex reality,
having to make an adequate use of the methodical strategies with
the end of solving similar situations to which they will find in their
future professional workload:

“I think that US-L in PAS is a way of putting into practice the
acquired knowledge, by means of real and contextualized
practice. It is much more motivating for us, given that we have
the responsibility of giving classes to the Promentor students”
(FG-G37-P2).

Therefore, there is no doubt that US-L in PAS experiences sup-
pose a magnificent opportunity for developing of staff aptitudes
(Chiva-Bartoll et al., 2020) and the very same students express:

“We have developed useful aptitudes in order to act as Physical
Education staff, thanks to the work with the Promentor collec-
tive” (SP-G24-P2).

Several authors confirm the influence of US-L in PAS in the
development of staff aptitudes, underlining the acquired learning
in relation to the planning, design, development and evaluation of
PAS sessions (Capella-Peris et al., 2020; Dhivvya et al., 2019). Effects
that agree with those collected in the present study, according to
what the students explains:

“Thanks to this project, I have been able to learn how to carry
out a complete session of Physical Education, from its prepara-
tion and planning, to its development and finally, its evaluation.
We have had to put to paper and carry out everything that we
had learnt in the subject” (SP-G2-P4).

Similarly in some cases, the students valued the learning that
the understanding of didactic actions related to the management
and direction of the group has supposed, being able to understand
how to optimize the available material resources and time:

“I have learnt how to lead and jointly organize a session of
physical activity in the natural environment, being very
different from other types of activities and tasks carried out till
the date. We have had to organize the time scale of the exercises

Table 3
Examples of indicators according to impact of US-L PAS in the analysis of knowledge for teaching.

Impact of US-L PAS in: Examples of indicators

Content Knowledge (CK) Specific content: selection, application and understanding of content. Contextualization, reflection and
adaption to diverse situations. Significance. Planning.

Pedagogical Content Knowledge (PCK) Specific application and experimentation in practice. Management, direction and organization of the
interventions practical strategies. Necessities and adaptions.

Knowledge of Educational Contexts - Knowledge of Educational
Ends, Purposes and Values (KEC-VAK)

Emotions and sensations experienced by the implied student. Personal and social identity. Ethnic
values. Inclusion.

Professional Knowledge Didactic value. Social value. Transference. Innovation and transformation.
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and bear in mind the material that we had for the practice, so
that everything came out as we had foreseen” (FG-G13-P1).

According to Brown & Bright's study (2017), US-L in PAS con-
tributes effectively to the development of professional aptitudes.
Being a real experience transferable to the professional ambit, it
allows for acquiring abilities and capacities necessary. Therefore, an
adaptation to the situations that occur before and during the in-
terventions exists.

Thus, an evolution of the university students could be observed
during the different sessions:

“In the first sessions the students brought the session page with
them, which they continually consulted and followed verbatim.
However, in this latest session they hardly used it” (Obs).

The students that carries out US-L in PAS gives poof that this
methodology helps to develop professional aptitudes, due to a
suitable predisposition or ability to evaluate an adverse situation
(Chambers & Lavery, 2012). Furthermore, the perception of staff
aptitudes and teaching strategies could be seen to improve (Galvan
et al., 2018). Hence, S-L is an effective methodological tool for
acquiring pedagogical knowledge during the initial training, as we
can see below:

“This experience helps you to have an open and prepared mind
at the hour of developing yourself as a professional, as in the
future you may find yourself in any of these situations and you
have to solve them adequately. You can't have a block, you have
to have the tools to solve whatever situation” (SP-G8-P2).

3.3. PAS and US-L Knowledge of Educational Contexts - knowledge
of educational ends, Purposes and Values

By means of this thematic declarationwe intend to examine the
training opportunity that facing up to the social needs in the col-
lectives and the community supposes, evaluating in what way
these circumstances condition the training of the students. US-L in
PAS also shows us how they respond to the goals, principles and
values of the recipients who are in a situation of disadvantage.

Under this perspective, US-L in PAS as a pedagogical focus, holds
an important place in the building up of the students social identity,
in as much as they are brought near to and connected with the
other realities present in the community (Capella-Peris et al., 2020).
As we have been able to demonstrate, the students explains having
experienced a personal change related to their social compromise,
value as a citizen and ethical demands towards the people who
receive the service.

“Yes, I have had a personal change as a result of this experience.
S-L has awoken an interest in me for the good of the commu-
nity” (FG-G24-P5).

This personal growth and possible change of identity of the
students is related to the elimination of social stigmas, just as Ruiz-
Montero, Chiva-Bartoll, Salvador-García, and Gonz�alez-García
(2020) states. The students usually develop an attitude of respect
and tolerance, but above all, they accept the differences of others. In
addition, they are willing to do what is necessary to change the
society that surrounds them (Hayward et al., 2017):

“This task has been of a great importance for me, since it has
helped me to eliminate social prejudices and to realize how

necessary these activities are for the integration of people and in
order to share knowledge thatmakes society healthier andmore
cooperative” (GI-G28-P2).

In this way, after living these experiences, the students said how
they feel more sensitive and committed to the social challenges in
the community. They show an interest to contribute, in their near
future, to aiding the social inclusion of disadvantaged groups. This
fact is confirmed by what was seen at the end of the first in-
terventions, just as the following quotes show:

“We can use everything that we have learnt in the S-L project,
not only for work in the future, but also to help to integrate the
social collectives that need it, through Physical Education.” (GI-
G7-P2).

“At the end of this second session, the SPAS student group asked
their teacher if there was the possibility of joining once again
the S-L project in the following term, specifically in the course of
Physical Activity-Sport in the Natural Environment” (Obs).

Basing ourselves on the students testimonies, the US-L in PAS
experiences seemed to distinguish themselves from the traditional
classroom sessions. The arguments that are expounded are related
to their clearly experienced orientation and their bonding with the
social medium, giving value to, on the one hand, the chance they
are given to act in a real context and the acquisition of contextu-
alized academic learning (Batlle, 2009).

“I think that US-L in PAS is a way of putting into practice the
acquired knowledge, through real and contextualized practice. It
gives you a greater feedback than the simulated classroom
practice and is much more motivating for the students. Besides,
we have the opportunity to help a social collective that needs it”
(FG-G-37-P1).

On the other hand, it allowed the students to develop social and
civic aptitudes (Gil & Chiva, 2014). It is necessary that the students
that is involved can experience emotions and sensations during US-
L in PAS This will help in the development of an empathy that will
help them grow personally and professionally in society and, as a
result, adopt an attitude of respect for and commitment to the
others in their lives (Macías et al., 2020). And so, by means of the
testimonies collected in this investigation, we have been able to
know some of the causes that contribute to this, underlining the
commitment that the students acquires for the inclusion of disad-
vantaged social groups, as well as the knowledge of the re-
sponsibility and the potential that PAS presents to achieve such an
aim in view.

“This experience has made me see the role that we should have
as future professionals in physical activity and sport with peo-
ple, in this case with people with intellectual disability. We have
a very important role in society and we should see it through”
(SP-G24-P1).

3.4. PAS and US-L professional knowledge

Through this type of knowledge we wanted to know the way in
which the previously described learnings converge and interrelate:
CK, PCK and KEC-VAK, also integrating GPK, CUK and LK (Shulman,
1987). This would let us study, with awide perspective and from an
ethical and moral focus point, the influence of US-L in PAS on the
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development of professional aptitudes during the initial training of
the students.

In this sense, the possibility that US-L in PAS gives to learn and
go deeper into the specific contents of the material, in order to later
apply them and make them suitable for real contexts in the inter-
vention with disadvantaged social groups, allows the students to
get involved in the challenges present in the community from their
ambit of learning. This could promote the social and personal re-
sponsibility and the ethical professional commitment in order to
face up to the social inequalities (Brown & Bright, 2017; Dhivvya
et al., 2019; Wambugu et al., 2019). In this way, everything seems
to indicate that US-L in PAS projects the building up of a responsible
professional attitude; in the tune with the ethical principles that
rule the exercise of their profession (Galvan et al., 2018). Likewise,
the intrinsic motivation of the self-same students that US-L in PAS
develops establishes a strong relationship with the development of
the professional aptitudes and a more effective process of learning
(Shin et al., 2018) Thus the following quotation sums it up:

“The US-L in PAS project hasmade us learn about our profession,
but not only that. It has also changed us as individuals. I feel
more prepared, professionally, to work with people with intel-
lectual disabilities. I, personally, feel like carrying on partici-
pating in social projects (FG-G8-P2).

In the same vein as expressed by Brown and Bright (2017), the
US-L experiences, and especially US-L in PAS, allow the students to
have real contact with their future professional occupation,
collaborating with the transference of the acquired academic
learning. Besides, it allows them to experiment and contemplate
new professional horizons where they can develop and continue
forming themselves as professionals, shaping their identity. As a
result, the experiences of the students in the real world play a
fundamental role at the time of acquiring professional aptitudes
(Mu, Liang, Lu, & Huang, 2018).

“This experience is the nearest I have had during my degree
course to what will be my future profession. I chose US-L in PAS.
because I thought it would be good for my professional training
and I wasn't wrong” (SP-G13-P2).

In accordance with the given results that showed verified ben-
efits on the learning related to CK, PCK and KEC-VAK, and their
repercussion in the development of the professional competences
of the participants, it is evident that US-L in PAS allows for the
forming of extraordinarily competent students. This applies both in
their professional tasks and responsibility with the community that
they belong to. In this respect, the study proves in consonance with
the results presented by Ruiz-Montero, Chiva-Bartoll, Salvador-
García, and Gonz�alez-García (2020), who conclude that US-L, as a
methodological focus in the initial learning, allows for acquiring
technical and didactic knowledge related to their future profes-
sional labor, as well as boosting the building up of the university
students’ identity.

Finally, we can assert that the effectiveness of US-L in PAS de-
pends on the type of subject, on the content that is worked on in it
and on their possibilities of adapting themselves to the context.
And so, subjects with a marked practical character (Sports) make
technical learning, and equally didactic, more possible; whilst
others of a more general character (didactic or PAS teaching), with
less interest in the technical and more in the experience, encourage
didactic learning and social commitment. Similarly, the type of
collective that the service is aimed at may be a key factor in the
learning, according to its possibilities of practice and the

adaptations necessary for its development. Although, just as Chiva-
Bartoll et al. (2020) state, above this knowledge, it seems clear that
contact with a real setting added to solidary, but not charitable,
connotations that these experiences may implicate, make the stu-
dents sensitive to the importance of adapting the didactic to this
particularity/complexity that the community assumes.

4. Conclusions

The main findings of the study prove what effects US-L in PAS
has on the students. This proposed methodology generates bene-
ficial effects on professional learning, so much as to allow the
university students: (1) to acquire the specific PAS contents and
aptitudes on which their future labor practices will be supported,
learnt in real situations; (2) to consolidate PAS pedagogical
knowledge in order to be able to adapt the practice to the partic-
ularities of the social context and considering the needs of the
disadvantaged collectives who they work with, shaping a solid and
tested didactic base in order to apply their professional labor; (3) to
make them sensitive to their social environment and their needs as
a base for the development of the profession in an ethical andmoral
framework based on respect and justice; (4) to enable the trans-
ference of knowledge, setting up US-L in PAS as a bridge that
connects the initial training and the actual practice of the profes-
sion; and (5) to guide the building up of an ethical framework for
the professional development and the building up of their profes-
sional identity. These benefits are directly related to the conditions
of the real practice, and with direct contact with the disadvantaged
collectives that present necessities that would need to be attended
to through the US-L in PAS proposals.

Therefore, in the light of the obtained results, we can point out
how US-L in PAS has an obvious effect on the development of the
professional competences of the SPAS students involved in US-L,
influencing a more precise learning of knowledge for teaching. In
this sense, it seems reasonable that, with a methodological focus, it
holds a privileged place in the initial training in the ambit of PAS, by
showing itself in tune with the pedagogical renovation that Higher
Education has confronted since some time ago.

In this way, using US-L in PAS in the initial formation is rec-
ommended, due to its contribution to professional learning and as a
complement to the university curriculum. In this sense, some
considerations are put forward:

(1) Foment the formation of professional from the basis of
practical experiences, applying knowledge to teaching with
different collectives and realities.

(2) Promote US-L in PAS experiences connected to the profes-
sional competences peculiar to the disciplinary field.

(3) Design formative actions based on the consideration of the
teaching knowledge and link them to organized and sys-
tematic reflexive processes for a greater future productivity.

(4) Promote the practical formation guided by a moral vision
that strengthens the justice and the professional re-
sponsibility from real contexts.

Finally, it is worth mentioning that the present study presents
certain limitations related to the context and its participants, as
well as the limited diversity of the collective recipients of the ser-
vice, for which the results are limited to the specific context of
performance (PAS and intellectual disability). However, the find-
ings presented in this study may be of interest to the set of pro-
fessionals of the initial training in the ambit of PAS Furthermore,
another limitation could be the lack of comparison of experiences
that other universities implement as much as in the ambit of SPAS
as in other different ones, with the end of deciding how a US-L
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intervention has an influence in the acquisition of professional
aptitudes related to the specific ambit of each degree course. For
this reason, future studies should delve deeper into the relationship
between US-L in PAS and professional aptitudes from a develop-
ment of civic and inclusive values.

In conclusion, the role of PAS in university training with a view
towards the labor future of the students requires a continual and
tested investigation where US-L is the precursor of a training based
on respect for others and at the same time, on enriching the stu-
dents learning, producing professionals useful for the present and
future society.

Acknowledgements

This study has been carried out within the project I1D1i: Uni-
versity Service-Learning in Physical Activity and Sport. Opportunity
for Social Inclusion. 2019 Summons of “I1D1I Projects” in the
framework of the State Programs of Generating Learning and Sci-
entific and Technological Strengthening of the I1D1i System and of
I1D1i Orientated at the Challenges of Society, in the State Plan of
Scientific and Technical Investigation and Innovation 2017e2020.
Reference PID2019- 105916RB-I00/AEI/10.13039/501100011033.
Duration 3 years (2020e2023). Likewise, the funding of the project
“Investigation networks in the Science of Sport,” as for the funding
of the “Investigation Network in Science- Learning in Physical Ac-
tivity and Sport for Social Inclusion (RIADIS)”with the reference 03/
UPB/20. 2020 Summons of the Higher Sports Council.

References

Ayvazo, S., & Ward, P. (2011). Pedagogical knowledge of experienced teachers in
physical education: Functional analysis of adaptations. Research Quarterly for
Exercise & Sport, 82(4), 675e684. https://doi.org/10.1080/
02701367.2011.10599804

Batlle, R. (2009). El servicio en el aprendizaje. In J. M. Puig (Ed.), (Coord.), aprendizaje
servicio (ApS) (pp. 71e90). Barcelona: Gra�o: Educaci�on y compromiso cívico.

Bringle, R. G., Hatcher, J. A., & Jones, S. G. (Eds.). (2012). International service learning:
Conceptual Frameworks and research (higher education). Virginia. Stylus Pub-
lishing LLC.

Brown, K. M., & Bright, L. M. (2017). Teaching caring and competence: Student
transformation during an older adult focused service-learning course. Nurse
Education in Practice, 27, 29e35. https://doi.org/10.1016/j.nepr.2017.08.013

Capella-Peris, C., Salvador-García, C., Chiva-Bartoll, �O., & Ruiz-Montero, P. J. (2020).
Alcance del aprendizaje-servicio en la formaci�on inicial docente de educaci�on
física: una aproximaci�on metodol�ogica mixta. Retos, 37, 465e472. https://
doi.org/10.47197/retos.v37i37.70713

Castej�on, F. J., & Jim�enez, F. J. (2017). Conocimiento del contenido y conocimiento
pedag�ogico del contenido de educaci�on física en educaci�on secundaria. Retos.
Nuevas Tendencias en Educaci�on Física, Deporte y Recreaci�on, 32, 146e151.

Chambers, D. J., & Lavery, S. (2012). Service-learning: A valuable component of pre-
service teacher education. Australian Journal of Teacher Education, 37, 128e137.
https://doi.org/10.14221/ajte.2012v37n4.2

Chen, S. Y. (2018). Learning with active rural community-dwelling older adults:
Comprehensive effects of intergenerational service-learning in Taiwan. Journal
of Intergeneracional Relationships, 16, 287e301.

Chiva-Bartoll, O., & Fern�andez-Rio, F. J. (2021). Advocating for service-learning as a
pedagogical model in physical education: Towards an activist and trans-
formative approach, physical education and sport pedagogy. E-pub ahead of
print. https://doi.org/10.1080/17408989.2021.1911981

Chiva-Bartoll, O., Marav�e-Vivas, M., Salvador-García, C., & Valverde-Esteve, T. (2021).
Impact of a physical education service-learning programme on asd children: A
mixed-methods approach. Children and Youth Services Review, 126. https://
doi.org/10.1016/j.childyouth.2021.106008, 106008.

Chiva-Bartoll, �O., Ruiz-Montero, P. J., Capella-Peris, C., & Salvador-García, C. (2020).
Effects of service learning on physical education teacher education students’
subjective happiness, prosocial behavior, and professional learning. Frontiers
Psychology, 11(331). https://doi.org/10.3389/2020.00331

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research methods in education (7th ed.)
London: Routledge).

Conway, J. M., Amel, E. L., & Gerwien, D. P. (2009). Teaching and learning in the
social context: A meta-analysis of service learning's effects on academic, per-
sonal, social, and citizenship outcomes. Teaching of Psychology, 36(4), 233e245.
https://doi.org/10.1080/00986280903172969

Creswell, J. W. (2013). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches. California: Sage publications.

Deeley, S. J. (2016). El Aprendizaje Servicio en educaci�on superior. Teoría, pr�actica y
perspectiva crítica (Madrid: Narcea).

Dhivvya, J. P., Valsan, V., & Lieres, J. S. (2019). Serve an hour: A service-learning
model paving the pathway to a sustainable future. 2019 IEEE Global Humani-
tarian Technology Conference (GHTC), 1e8. https://doi.org/10.1109/
GHTC46095.2019.9033079

Flick, U. (2015). El dise~no de Investigaci�on cualitativa. Madrid: Ediciones Morata.
Galvan, C., Meaney, K., & Gray, V. (2018). Examining thereciprocal nature of service-

learning for underservedstudents and preservice teachers. Journal of Teaching in
Physical Education, 37(4), 363e372. https://doi.org/10.1123/2018-005

Galvan, C., & Parker, M. (2011). Investigating the reciprocal nature of service-
learning in physical education teacher education. Journal of Experiential Edu-
cation, 34, 55e70.

García-García, M., & Cotrina-García, M. (2015). El aprendizaje y servicio en la for-
maci�on inicial del profesorado: De las pr�acticas educativas críticas a la
institucionalizaci�on curricular. Revista de Currículum y Formaci�on de Profesorado,
19(1), 8e25.

García-Rico, L., Martínez-Mu~noz, L. F., Santos-Pastor, M. L., & Chiva-Bartoll, �O.
(2021). Service-learning in physical education teacher education: a pedagogical
model towards sustainable development goals. International Journal of Sus-
tainability in Higher Education. https://doi.org/10.1108/IJSHE-09-2020-0325. In
press.

Gil-G�omez, J., & Chiva-Bartoll, O. (2014). Una experiencia de aprendizaje- servicio
en la asignatura «Bases anat�omicas y fisiol�ogicas del movimiento» del �Area de
Did�actica de la Expresi�on Corporal. Retos. Nuevas tendencias en Educaci�on Física,
Deporte y Recreaci�on, 26, 122e127.

Gil-G�omez, J., Chiva-Bartoll, O., & Martí-Puig, M. (2015). The impact of service
learning on the training of pre-service teachers. Analysis from a physical edu-
cation subject. European Physical Education Review, 21(4), 467e484. https://
doi.org/10.1177/1356336x15582358

Hayward, L. M., & Li, L. (2017). Sustaining and improving an international service-
learning partnership: Evaluation of an evidence-based service delivery model.
Physiotherapy Theory and Practice, 33(6), 475e489. https://doi.org/10.1080/
09593985.2017.1318425

Herold, F., & Waring, M. (2016). An investigation of pre-service teachers

́

learning in
physical education teacher education: Schools and university in partnership.
Sport, Education and Society, 1e13.

Iserbyt, P., Ward, P., & Li, W. (2017). Effects of improved content knowledge on
pedagogical content knowledge and student performance in physical educa-
tion. Physical Education and Sport Pedagogy, 22(1), 71e88.

Jorrín, I. M. (2006). Perfil Formativo generado en los entornos CSCL. Un estudio de
caso (Tesis doctoral no publicada) (Universidad de Valladolid, Valladolid).

Kovac, M., Sloan, S., & Starc, G. (2008). Competencies in physical education teaching;
Slovenian teachers' views and future perspectives. European Physical Education
Review, 3(14), 299e323. https://doi.org/10.1177/1356336X08095668

Lincoln, Y., & Guba, E. (1985). Naturalistic inquiry (California: Sage).
Macías, D. F., Hern�andez, W., & S�anchez, A. (2020). Student teachers' identity con-

struction: A socially-constructed narrative in a second language teacher edu-
cation program. Teaching and Teacher Education, 91. https://doi.org/10.1016/
j.tate.2020.103055, 103055.

MacPhail, A., & Sohun, R. (2019). Interrogating the enactment of a service-learning
course in a physical education teacher education programme: Less is more?
European Physical Education Review, 25(3), 876e892. https://doi.org/10.1177/
1356336X18783922

Miles, M. B., & Huberman, A. (1994). Qualitative date analysis: An expanded
sourcebook. California: Sage publications.

Montes, R., Tapia, M., & Yaber, L. (2011). Manual para docentes y estudiantes solid-
arios. Buenos Aires: CLAYSS.

Mu, G. M., Liang, W., Lu, L., & Huang, D. (2018). Building pedagogical content
knowledge within professional learning communities: An approach to coun-
teracting regional education inequality. Teaching and Teacher Education, 73,
24e34. https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.03.006

Richards, K. A. R., Eberline, A. D., Padaruth, S., & Templin, T. J. (2015). Experiential
learning through a physical activity program for children with disabilities.
Journal of Teaching in Physical Education, 34(2), 165e188.

Richards, A. K. R., Wilson, W. J., & Eubank, L. (2012). Planning a service-learning
program to benefit children with disabilities. Journal of Physical Education,
Recreation and Dance, 83(7), 32e40.

Robinson, J. (2012). Using focus groups. In S. Delamont, & A. Jones (Eds.), Handbook
of qualitative research in education (pp. 391e404). Cheltenham: Edward Elgar
Publishing Limited. https://doi.org/10.4337/9781849807296.00037.

Ruiz-Montero, P. J., Chiva-Bartoll, �O., Salvador-García, C., & Gonz�alez-García, C.
(2020). Learning with older adults through intergenerational service-learning
in physical education teacher education. Sustainability, 12(3), 11e27. https://
doi.org/10.3390/su12031127

Set�o-Pamies, D., & Papaoikonomou, E. (2020). Sustainable development goals: A
powerful framework for embedding ethics, CSR. Sustainability in management
education. Sustainability, 12(5), 1762. https://doi.org/10.3390/su12051762

Shin, J., Kim, M.-S., Hwang, H., & Lee, B.-Y. (2018). Effects of intrinsic motivation and
informative feedback in service-learning on the development of college stu-
dents' life purpose. Journal of Moral Education, 47, 159e174. https://doi.org/
10.1080/03057240.2017.1419943

Short, V., Covey, J. A., Webster, L. A., Wadman, R., Reilly, J., Hay-Gibson, N., et al.
(2019). Considering the team in team formulation: A systematic review. Mental
Health Review Journal, 24, 11e29. https://doi.org/10.1108/MHRJ-12-2017-0055

L. García-Rico, M.L. Santos-Pastor, L.F. Martínez-Mu~noz et al. Teaching and Teacher Education 105 (2021) 103402

9

https://doi.org/10.1080/02701367.2011.10599804
https://doi.org/10.1080/02701367.2011.10599804
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref4
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref4
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref4
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref4
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref4
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref5
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref5
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref5
https://doi.org/10.1016/j.nepr.2017.08.013
https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70713
https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70713
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref7
https://doi.org/10.14221/ajte.2012v37n4.2
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref9
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref9
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref9
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref9
https://doi.org/10.1080/17408989.2021.1911981
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2021.106008
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2021.106008
https://doi.org/10.3389/2020.00331
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref12
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref12
https://doi.org/10.1080/00986280903172969
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref14
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref14
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref15
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref15
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref15
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref15
https://doi.org/10.1109/GHTC46095.2019.9033079
https://doi.org/10.1109/GHTC46095.2019.9033079
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref17
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref17
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref17
https://doi.org/10.1123/2018-005
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref19
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref19
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref19
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref19
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref20
https://doi.org/10.1108/IJSHE-09-2020-0325
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref21
https://doi.org/10.1177/1356336x15582358
https://doi.org/10.1177/1356336x15582358
https://doi.org/10.1080/09593985.2017.1318425
https://doi.org/10.1080/09593985.2017.1318425
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref25
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref25
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref25
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref25
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref26
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref26
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref26
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref26
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref27
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref27
https://doi.org/10.1177/1356336X08095668
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref29
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103055
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103055
https://doi.org/10.1177/1356336X18783922
https://doi.org/10.1177/1356336X18783922
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref32
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref32
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref33
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref33
https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.03.006
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref35
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref35
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref35
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref35
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref36
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref36
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref36
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref36
https://doi.org/10.4337/9781849807296.00037
https://doi.org/10.3390/su12031127
https://doi.org/10.3390/su12031127
https://doi.org/10.3390/su12051762
https://doi.org/10.1080/03057240.2017.1419943
https://doi.org/10.1080/03057240.2017.1419943
https://doi.org/10.1108/MHRJ-12-2017-0055


Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harvard Educational Review, 57(1), 1e22. https://doi.org/10.17763/
haer.57.1.j463w79r56455411

Shulman, L. S. (2004). Toward a pedagogy of substance. Essays on Higher Education.
En L.S. Shulman. In Teaching as community property (pp. 128e138). San Fran-
cisco: Jossey Bass.

Simsek, M. R. (2020). The impact of service-learning on EFL teacher candidates'
academic and personal development. European Journal of Educational Research,
9(1), 1e17. https://doi.org/10.12973/eu-jer.9.1.1

Sivan, A. (2017). The use of e-portfolios for outside classroom learning. In
T. Chaudhuri, & B. Caba (Eds.), E-portfolios in higher education. Multidisciplinary

approach (pp. 117e130). Singapore: Springer.
Stake, R. E. (1995). Investigaci�on con estudio de casos. Madrid: Morata.
Wambugu, P., Stutchbury, K., & Dickie, J. (2019). Challenges and opportunities in the

implementation of school-based teacher professional development: A case
from Kenya. Journal of Learning for development, 6(1), 76e82.

Warren, J. L. (2012). Does service-learning increase student learning? A meta-
analysis. Michigan Journal of Community Service Learning, 18(2), 56e61.

Webster, C. A., Nesbitt, D., Lee, H., & Egan, C. (2017). Preservice physical education
teachers' service learning experiences related to comprehensive school physical
activity programming. Journal of Teaching in Physical Education, 36(4), 430e444.
https://doi.org/10.1123/jtpe.2016-0191

L. García-Rico, M.L. Santos-Pastor, L.F. Martínez-Mu~noz et al. Teaching and Teacher Education 105 (2021) 103402

10

https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref42
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref42
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref42
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref42
https://doi.org/10.12973/eu-jer.9.1.1
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref44
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref44
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref44
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref44
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref45
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref45
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref46
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref46
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref46
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref46
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref47
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref47
http://refhub.elsevier.com/S0742-051X(21)00126-8/sref47
https://doi.org/10.1123/jtpe.2016-0191


   261 

6.4. Anexo IV. Consentimiento Informado para los Estudiantes del Programa 

Promentor 

Estimado/a estudiante: 
 
Mi nombre es Luis García Rico9, alumno de doctorado en el programa de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte de la Universidad Autónoma de Madrid. Actualmente, estoy 
realizando un trabajo de investigación para conocer la importancia del Aprendizaje-
Servicio que desarrollan los/as estudiantes del Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte cuando os imparten clase en la asignatura “Desarrollo de conductas motrices 
y su relación con el ámbito deportivo I y II” 
 
Para poder hacerlo necesito utilizar algunas informaciones procedentes de las clases, 
como son: 
 

1. Los diarios de aprendizaje sobre las clases de Educación Física  
2. Las grabaciones de las sesiones prácticas. 
3. Los vídeos que elaboráis al final del semestre como trabajo grupal 

 
 
Esta información solamente se utilizará para estos fines, además será confidencial y 
anónima, por lo que no desvelaremos, en ningún momento, vuestra identidad. Toda 
información generada será custodiada durante todo el proceso de investigación. Una vez 
finalizada la misma los datos serán eliminados. 
 
Para hacer este trabajo necesito tener vuestro consentimiento, cumplimentando la 
autorización que aparece al final de la carta. Queremos agradecer vuestra colaboración. 
MUCHAS GRACIAS. 
 

********************** 
 
Yo, ……………………………, estudiante en el Programa Promentor durante el Curso 
2018/2019, autorizo el empleo de la información derivada de mi participación en la 
asignatura de “Desarrollo de conductas motrices y su relación con el ámbito deportivo I 
y II” , en el marco del proyecto de investigación denominado “Aprendizaje-Servicio 
Actividad Físico-Deportiva programa Promentor-Prodis” y cuyos objetivos básicos 
declaro conocer. 
 

En, Madrid a …… de           de 20…. 
 
 

Fdo.: ………………………………………………. 
 

 
9 Luis García Rico. E-mail: luis.garciarico@gmail.com  
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6.5. Anexo V. Consentimiento Informado Familias Promentor 

Estimadas familias: 
Mi nombre es Luis García Rico10, estudiante de doctorado en el programa de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte de la Universidad Autónoma de Madrid, donde se enmarca la 
Tesis Doctoral que estoy desarrollando relacionada con los efectos de la metodología de 
Aprendizaje-Servicio en el Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, dirigida 
por los doctores L. Fernando Martínez (f.martinez@uam.es)  y Mª Luisa Santos 
(marisa.santos@uam.es). El objetivo fundamental de la investigación se centra en valorar la 
repercusión que tiene esta metodología en la formación inicial de los estudiantes de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte. Actualmente, la asignatura de Educación Física en la que 
participa su hijo/a dentro del programa Promentor es llevada a cabo desde estos 
planteamientos metodológicos.  
 
Para analizar la repercusión que tiene la metodología señalada en la formación de 
profesionales de la Actividad Física y el Deporte, es posible que necesitemos emplear algunos 
datos derivados de la participación de su hijo/a en estas actividades, como los diarios que 
realiza sobre las clases de Educación Física, los vídeos que elaboran sobre las prácticas de la 
asignatura; además, de poder revisar y analizar las sesiones grabadas, impartidas por el 
alumnado universitario. 
 
En cualquier caso, la información obtenida será absolutamente confidencial, garantizando el 
anonimato de los participantes. Dicha información será custodiada durante todo el proceso 
de investigación y no será empleada para otros fines diferentes a los que aquí se especifican.  
 
Para continuar con el proyecto es necesario tener vuestro consentimiento como padre/madre 
o tutor/a. Por lo que solicito que cumplimentéis la autorización que aparece al final de la carta 
y se la hagáis llegar al responsable del Programa Promentor, Andrés Cabrera. 
 
Os queremos agradecer vuestra colaboración. Es muy importante para nosotros y nosotras 
poder valorar los programas que llevamos con el fin de mejorar la calidad de la formación del 
profesorado. 

********************** 
Yo, ……………………………. padre/madre del alumno/a …………………………, 
autorizo el empleo de la información derivada de la participación en la asignatura de 
Educación Física de mi hijo/hija …………………...…………, en el marco del proyecto de 
Aprendizaje-Servicio en Actividad Física y Deporte cuyos objetivos básicos declaro conocer. 
 
Asimismo, declaro que conozco que la información obtenida como resultado de la 
participación de mi hijo/hija será utilizada sólo con fines académicos. Igualmente, entiendo 
que la información suministrada será tratada con discreción, y, si fuera necesaria la referencia 
a mi hijo/hija, ésta se llevaría a cabo bajo un seudónimo que imposibilitará su identificación 
pública. En estas condiciones, AUTORIZO la participación de mi hijo/hija en el citado 
proyecto. 

En, Madrid a …… de                  de 20…. 
 
 

Fdo.: ………………………………………………. 

 
10 Luis García Rico. E-mail: luis.garciarico@gmail.com  
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6.6. Anexo VI. Consentimiento Informado Estudiantes CAFYD 

AUTORIZACIÓN PARA LA UTILIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN DEL 
PROYECTO ApSU-AFD 

 
Mi nombre es Luis García Rico11, alumno de doctorado en el programa de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte de la Universidad Autónoma de Madrid. Actualmente, estoy 
realizando un trabajo de investigación para conocer la importancia del Aprendizaje-
Servicio que desarrollan los/as estudiantes del Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte. 
 
El trabajo en grupo, denominado ApSU-AFD, en el que participáis, forma parte de un 
Proyecto de Innovación desarrollado por diferentes profesores del Dpto. de Educación 
Física, Deporte y Motricidad Humana, dentro de la Convocatoria de Innovación Docente-
UAM. 
 
La información generada, por los grupos de trabajo participantes, en las diferentes fases 
del proyecto (reuniones, entrevistas con tutor/a, portafolios, sesiones, etc.) podrá ser 
utilizada como evidencias para investigar la repercusión que tiene la metodología del 
Aprendizaje-Servicio en la formación de profesionales de la Actividad Física y el 
Deporte. 
 
Se garantiza la confidencialidad y el anonimato en el tratamiento de la información. 
Asimismo, dicha información será custodiada durante todo el proceso de investigación y 
no será empleada para otros fines diferentes a los que aquí se especifican. 
 
Los abajo firmantes miembros del grupo                      [indicar nº de Grupo según código 
asignado] autorizan a utilizar la información generada en el proyecto para tales fines en 
los términos establecidos. 
 
 

- Gracias por vuestra colaboración – 
 
 

En Madrid, a…..de            de 20…. 
 

  

 
11 Luis García Rico. E-mail: luis.garciarico@gmail.com  
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6.7. Anexo VII. Consentimiento Informado Profesorado AFD 

AUTORIZACIÓN PARA LA PARTICIPACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN 
DENOMINADA APRENDIZAJE-SERVICIO EN ACTIVIDAD FÍSICO-

DEPORTIVA 
 
Estimado Profesorado: 
 
Mi nombre es Luis García Rico12, estudiante de doctorado en el programa Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte, de la Universidad Autónoma de Madrid, donde se enmarca 
la Tesis Doctoral que estoy desarrollando relacionada con los efectos de la metodología 
de Aprendizaje-Servicio en el Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, 
dirigida por los doctores L. Fernando Martínez (f.martinez@uam.es)  y Mª Luisa Santos 
(marisa.santos@uam.es). El objetivo fundamental se centra en valorar la repercusión que 
tiene esta metodología en la formación inicial de los estudiantes de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte. Actualmente, la asignatura que usted imparte en el Grado 
de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte va a participar en el Proyecto de ApS-
AFD en Promentor.  
 
Para analizar la repercusión que tiene la metodología de Aprendizaje-Servicio en la 
formación de profesionales de la Actividad Física y el Deporte, es posible que 
necesitemos emplear la información derivada de la participación de su alumnado en el 
proyecto (observación-grabación de las intervenciones, instrumentos de aprendizaje-
evaluación, entrevistas personales y/o grupales, los informes finales, etc.). 
 
Solicito su consentimiento para poder utilizar esta información, la cual será tratada de 
manera confidencial, garantizando el anonimato de las personas participantes. Además, 
será custodiada durante todo el proceso de investigación y no será empleada para otros 
fines diferentes a los que aquí se especifican. 
 
El abajo firmante (tutor/a del grupo de alumnado que participa en las experiencias de 
ApS) autoriza a que sea empleada la información generada para tales fines en los términos 
establecidos. 
 
 

- Gracias por su colaboración – 
 
 

En Madrid, a……de                       de 20…. 
 
 
 
 

Fdo.: ………………………………………………. 

 
12 Luis García Rico. E-mail: luis.garciarico@gmail.com  
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