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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años la innovación docente aboga por el uso de metodo-
logías de corte activo y experiencial. En esta línea, el Aprendizaje-Ser-
vicio (en adelante ApS) se basa en una experiencia práctica de acción y 
reflexión en la que el alumnado aplica contenidos, desarrolla compe-
tencias y resuelve problemas reales, dentro del marco académico, a tra-
vés de una actividad de servicio a la comunidad que promueve la con-
ciencia social (Capella et al., 2014). Según estas características, el ApS 
presenta una excelente oportunidad para desarrollar los contenidos y 
competencias propios de la Educación Física (EF) a través de una for-
mación teórico-práctica integral (Wilkinson et al., 2013). Por este mo-
tivo, impulsando la innovación educativa en este ámbito, trabajos re-
cientes han investigado el impacto del ApS en EF (Capella-Peris, 
Cosgrove, et al., 2020; Capella-Peris, Gil-Gómez et al., 2020; Chiva-
Bartoll, Capella-Peris et al., 2020; Chiva-Bartoll, Ruiz-Montero et al., 
2020; Chiva et al., 2018; Peralta et al., 2015; Ward et al., 2017; Webster 



 

et al., 2017; Whitley et al., 2017). Varios de estos estudios se han cen-
trado en analizar el efecto del ApS sobre aspectos personales, cívicos y 
sociales, evidenciando resultados positivos como consecuencia de su 
implementación en este contexto educativo (Chiva et al., 2018; Ward 
et al., 2017; Whitley et al., 2017). Por todo ello, el ApS se postula como 
una herramienta óptima para estimular diversas actitudes y estrategias 
cognitivas sociales en el alumnado de EF, propósito fundamental del 
presente trabajo. 

Los proyectos de ApS son muy variables en términos de intensidad, 
duración, tipo de servicio, tareas a desarrollar, alumnado, contenido 
académico, etc., por lo que es necesario arrojar luz en este sentido (Ce-
lio et al., 2011; Conway et al., 2009; Furco & Root, 2010; Yorio & Ye, 
2012). Pese a existir algunas recomendaciones orientativas respecto a 
la duración e intensidad que deben tener los proyectos de ApS para al-
canzar los objetivos propuestos (National Youth Leadership Council, 
2004), es difícil establecer estándares de referencia en esta cuestión de-
bido a la infinidad de características individuales que diferencian las 
propuestas educativas analizadas, pese al gran esfuerzo de diversos 
meta-análisis en este campo (Cervantes & Meaney, 2013; Pérez-Ordás 
et al., 2021). Así pues, otra de las aportaciones del presente estudio es 
la de contrastar dos modelos de intervención del mismo programa de 
ApS, con parámetros de duración e intensidad bien diferenciados, pues 
apenas existen precedentes en este sentido. 

El impacto del ApS en EF se ha analizado a través de investigaciones 
tanto de vertiente cuantitativa (Chiva-Bartoll, Ruiz-Montero et al., 
2020; Willard & Crandall, 2016) como, mayoritariamente, cualitativa 
(Ward et al., 2017; Webster et al., 2017; Whitley et al., 2017; Wilkinson 
et al., 2013). No obstante, pocos trabajos han abordado esta problemá-
tica desde una aproximación mixta (Capella-Peris, Gil-Gómez et al., 
2020; Salvador-García et al., 2020). En contraposición con esta tenden-
cia, estudios sobre los efectos de otras metodologías activas en contex-
tos educativos diversos abogan por la implementación de los métodos 
mixtos (Galway et al., 2014; Gasiewski et al., 2012; Thien et al., 2020). 
Por tanto, otro aporte destacado del presente trabajo reside en el diseño 
de investigación, analizando el problema objeto de estudio a través del 



 

análisis de datos tanto cuantitativos como cualitativos, defendiendo, al 
mismo tiempo, la innovación en este ámbito. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal del estudio es analizar y contrastar el efecto de dos 
modalidades de intervención de un programa de ApS y su influencia en 
el fomento de actitudes y estrategias cognitivas sociales en alumnado 
de didáctica de la EF utilizando métodos mixtos. Con este propósito, se 
plantearon las siguientes hipótesis y pregunta de investigación: 

 H1: La aplicación del programa de ApS producirá una mejora 
significativa (p < 0,05) en los resultados del grupo experi-
menta I sobre las escalas del cuestionario Actitudes y Estrate-
gias Cognitivas Sociales analizadas. 

 H2: La aplicación del programa de ApS producirá una mejora 
significativa (p < 0,05) en los resultados del grupo experimen-
tal II sobre las escalas del cuestionario Actitudes y Estrategias 
Cognitivas Sociales analizadas. 

 H3: Las mejoras obtenidas en los grupos experimentales sobre 
las escalas del cuestionario Actitudes y Estrategias Cognitivas 
Sociales analizadas, diferirán estadísticamente (p < 0,05) entre 
ellas y con respecto al grupo control. 

 P1: ¿Cómo influyeron las modalidades del programa ApS 
aplicado en las actitudes y estrategias cognitivas sociales del 
alumnado participante?   

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTO DE APLICACIÓN Y PARTICIPANTES  

El contexto de aplicación de este trabajo es una asignatura vinculada a 
la docencia de la EF, perteneciente grado universitario en Maestro/a de 
Educación Infantil. El alumnado participante en el programa de ApS 
debía organizar, aplicar y gestionar distintas sesiones de juegos motores 



 

y expresivos, a través de un servicio directo, atendiendo, aproximada-
mente, a 150 niños y niñas que presentaban diversidad funcional. Las 
dos modalidades de intervención se corresponden con los dos grupos 
experimentales del estudio. La intervención del Grupo Experimental I 
(GEI) estipulaba una dedicación de 150 h (100 % asignatura), reali-
zando 30 sesiones de una hora, de forma semanal, durante nueve meses. 
En cambio, el Grupo Experimental II (GEII) dedicó 45 h (30 % de la 
asignatura), implementando nueve sesiones, de forma semanal, a lo 
largo de dos meses. Por último, el Grupo Control (GC), compuesto por 
el alumnado de la asignatura que no participó en ninguna de las dos 
modalidades de ApS propuestas, trabajó con métodos de corte tradicio-
nal basados en clases magistrales y ejercicios teórico-prácticos. 

La selección del alumnado participante se corresponde con el grupo-
clase de la asignatura, por lo que el muestreo fue de tipo no probabilís-
tico incidental. La muestra total del estudio estaba compuesta por 154 
participantes con una media de edad de 21,14 (± 3,78) años: 18,2 % (n 
= 28) en el GEI; 37,7 % (n = 58) en el GEII y 44,1 % (n = 68) en el GC. 
La distribución de género comprendía un total de 151 mujeres (98 %) 
y 3 hombres (2 %). Esta distribución cuenta con precedentes en el es-
tudio del ApS en la formación de maestros/as en Educación Infantil 
(Lake et al., 2010; Lake & Jones, 2008). Respecto a su experiencia en 
actividades de servicio, 35 (22,7 %) participantes ya habían realizado 
actividades de voluntariado o colaboración con Organizaciones No Gu-
bernamentales previamente, mientras que 119 (77,3 %) nunca habían 
participado en este tipo de tareas. En cuanto a su formación académica, 
79 (51,3 %) participantes habían cursado la Educación Secundaria 
Obligatoria (ESO), 27 (17,6 %) accedieron a través de la Formación 
Profesional (FP); 43 (27,9 %) contaban con estudios en sendos niveles 
educativos (ESO y FP); y 5 (3,2 %) habían completado algún grado 
universitario con anterioridad. En términos de experiencia docente, 78 
(50,6 %) participantes ya habían realizado actividades relacionadas con 
la docencia, mientras que 76 (49,4 %) no contaba con experiencia en 
este ámbito. En cuanto a su bagaje en el ámbito de la actividad física y 
deportiva, 36 (23,4 %) no participaban en este tipo de actividades de 
forma regular, 95 (61,7 %) indicaron que practicaban deporte o 



 

actividades físicas habitualmente, y 23 (14,9 %), además, contaban con 
experiencia docente en este ámbito en concreto. Ningún grupo presentó 
diferencias significativas, con respecto al resto, en las distintas varia-
bles sociodemográficas analizadas. 

3.2. DISEÑO Y RECOGIDA DE DATOS 

Se empleó un diseño de métodos mixtos, convergente-paralelo, 
QUAN+QUAL (Creswell, 2014; Creswell & Plano Clark, 2017).  

El apartado cuantitativo se abordó a través de una investigación cuasi-
experimental de grupos no equivalentes con dos grupos experimentales, 
comparando medidas pretest-postest, y un grupo control. Para valorar 
adecuadamente la variable dependiente se utilizó el cuestionario Acti-
tudes y Estrategias Cognitivas Sociales (AECS) (Moraleda et al., 2004). 
Este instrumento permite valorar los componentes actitudinales y cog-
nitivos en las relaciones sociales de adolescentes. Está formado por 137 
elementos, cuyo lenguaje y contenido se adaptan a la realidad del ado-
lescente, agrupados en 19 escalas que permiten evaluar nueve actitudes 
y diez estrategias de pensamiento. El análisis de las actitudes sociales 
se sustenta sobre un modelo empírico trifactorial compuesto por varia-
bles prosociales, antisociales y asociales. Por otra parte, las estrategias 
de pensamiento social se perfilan en función de variables bipolares re-
partidas entre tres factores: estilo cognitivo, percepción social y estra-
tegias en la resolución de problemas. En esta investigación se aplicaron 
cinco de las 19 escalas del instrumento (41 ítems): 

 Conformidad con lo que es socialmente correcto (CON): va-
lora el acatamiento a las reglas y normas sociales que facilitan 
la convivencia y respeto mutuo, la conciencia de las reglas y 
normas sociales como principios aceptados democráticamente 
y la conciencia de la propia responsabilidad moral (nueve 
ítems). 

 Sensibilidad social (SEN): evalúa la tendencia a sintonizar 
con los sentimientos ajenos, la disposición a admitir en los de-
más modos de ser distintos a los propios, a valorar a los otros 
y a tener una imagen positiva de ellos (ocho ítems). 



 

 Ayuda y colaboración (AC): mide la tendencia a compartir 
con los demás lo propio, a estimular su rendimiento, a refor-
zarles, a participar y colaborar en el trabajo común y a cons-
truir soluciones por consenso (diez ítems).  

 Seguridad y firmeza en la interacción (SF): analiza la con-
fianza en las propias posibilidades para conseguir los objeti-
vos de la interacción, la firmeza en la defensa de los propios 
derechos y en la expresión de las quejas y la tendencia a afron-
tar los problemas y a no evitarlos (diez ítems). 

 Liderazgo prosocial (LID): aprecia la tendencia a dar ideas en 
el grupo, a aunar a sus miembros en torno a unos objetivos 
comunes, a tomar la iniciativa y a planificar actividades con 
espíritu de servicio (cuatro ítems).  

El apartado cualitativo se abordó utilizando métodos biográficos, con-
cretamente, a través de entrevistas semiestructuradas (Baek et al., 
2018). Esta estrategia, permitió analizar el alcance de la intervención 
tanto a nivel global como individual. Las entrevistas se elaboraron a 
partir de cinco indicaciones previas: 

 La entrevista sería abierta, por lo que no había preguntas pre-
paradas de antemano, aunque sí se podrían hacer preguntas 
para recuperar o ampliar la información sobre cualquier co-
mentario o aspecto que resultara interesante para la investiga-
ción. 

 El alumnado debía preparar la entrevista de forma narrativa, 
pudiendo utilizar dicho material durante la entrevista (guías, 
reflexiones, comentarios, recordatorios, etc.). 

 La entrevista debía elaborarse alrededor de las experiencias 
personales del alumnado, haciendo referencia a aprendizajes, 
reflexiones, anécdotas, etc.  

 Además, se debía proporcionar información contextual, faci-
litando la comprensión de sus cometarios, y cualquier otro 



 

aspecto que consideraran importante como, por ejemplo, su-
gerencias, opiniones, críticas, etc.  

 La entrevista debía organizarse en orden cronológico, abar-
cando las distintas etapas del proyecto educativo: plantea-
miento, inicio, sesiones de preparación, contacto con el centro, 
inicio del servicio, coordinación con los compañeros y com-
pañeras, prestación del servicio y evaluación de la interven-
ción. 

La participación en estas entrevistas era totalmente voluntaria, lleván-
dose a cabo por un miembro del equipo investigador (ajeno al profeso-
rado de la asignatura) y realizándose una vez concluido el curso acadé-
mico, por lo que no tuvieron influencia alguna sobre la nota del alum-
nado. Tras conceder el consentimiento informado, las entrevistas fue-
ron registradas en formato de audio y video para su posterior transcrip-
ción y análisis.  

3.3. ANÁLISIS DE DATOS  

En el análisis cuantitativo se realizaron los siguientes procedimientos: 
comprobación de la fiabilidad de la muestra (prueba del Alfa de 
Cronbach), cuyos requisitos exigen un valor mínimo de   0,9 (exce-
lente), 0,8   < 0,9 (buena) o 0,7   < 0,8 (aceptable) (George & 
Mallery, 2014); comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para 
muestras independientes (prueba de Kruskal-Wallis); comparación de 
las muestras pretest-postest para muestras relacionadas (prueba de Wil-
coxon); comparación de las muestras postest-postest para muestras in-
dependientes (prueba de Kruskal-Wallis); y prueba de asociación de re-
sultados � correlaciones (prueba de Spearman). Este proceso se realizó 
de manera global, incluyendo todos los ítems seleccionados, y por es-
calas, analizando por separado las escalas: CON, SEN, AC, SF y LID. 
Asimismo, se calculó el tamaño del efecto en la comparativas pretest-
postest (prueba d de Cohen). El tamaño del efecto, expresado mediante 
el valor d de Cohen, puede interpretarse como pequeño (0,2  d < 0,5), 
mediano (0,5  d < 0,8) o grande (d  0,8) (Cohen, 1992). Todas las 



 

pruebas se llevaron a cabo utilizando el paquete de análisis estadístico 
para ciencias sociales IBM SPSS v.24 (IBM Corp., Armonk, NY). 

En la vertiente cualitativa del estudio se analizaron 12 de las entrevistas 
semiestructuradas facilitadas por el alumnado participante en el pro-
grama de ApS. Estas entrevistas se seleccionaron implementando dos 
tipos de muestreo: por cuota (4) y por cadena de referencia (8). Si-
guiendo recomendaciones establecidas en este tipo de análisis, se aplicó 
un procedimiento de doble recorrido, inductivo-deductivo (Flick, 
2014). El proceso inductivo se llevó a cabo mediante un análisis temá-
tico de codificación abierta (Braun & Clarke, 2006). En cambio, el pro-
ceso deductivo pretendía identificar los comentarios vinculados con las 
escalas del cuestionario AECS analizadas (Moraleda et al., 2004): 
CON, SEN, AC, SF y LID. Ambos procesos se realizaron utilizando el 
software de análisis cualitativo Nvivo v.12.6 (QSR International Pty 
Ltd., Doncaster, VIC, Australia). 

4. RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS CUANTITATIVO  

4.1.1. Análisis global 

Comprobación de la fiabilidad de la muestra: el valor obtenido en la 
prueba del Alfa de Cronbach fue de  = 0,851, lo que indica que la 
muestra presentaba una buena consistencia interna.  

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 1,217; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando que las muestras iniciales de 
los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -3,036, p < 0,01 
para el GEI; z = -4,390, p < 0,001 para el GEII; y z = -1,324, p > 0,05 
para el GC, por lo que se comprobó que había diferencias significativas 
entre las medidas iniciales y finales de los dos grupos experimentales. 



 

En cambio, el GC no reflejó diferencias significativas entre ambas me-
didas. El tamaño del efecto fue pequeño en los tres casos.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 4,075; gl = 2; p > 0,05, indicando que no había diferencias sig-
nificativas entre las medidas postest de los tres grupos. No obstante, 
cabe indicar que los valores finales fueron de x = 4,207 para el GEI; x 
= 4,137 para el GEII; y x = 4,099 para el GC.  

4.1.2. Análisis para la escala CON 

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 1,285; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando, de nuevo, que las muestras ini-
ciales de los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -1,608, p > 0,05 
para el GEI; z = -2,666, p < 0,01 para el GEII; y z = -1,472, p > 0,05 
para el GC, por lo que se comprobó que tan solo hubo diferencias sig-
nificativas entre las medidas iniciales y finales del GEII. El tamaño del 
efecto fue mediano en el GEII y pequeño en el GEI y el GC.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 2,402; gl = 2; p > 0,05, indicando que no había diferencias sig-
nificativas entre las medidas postest de los tres grupos. En cambio, 
como sucedió en el análisis global, el GEI obtuvo un registro final su-
perior (x = 4,567) en comparación a los grupos GEII (x = 4,508) y GC 
(x = 4,371).  

4.1.3. Análisis para la escala SEN 

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 0,347; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando, una vez más, que las muestras 
iniciales de los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   



 

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -1,360, p > 0,05 
para el GEI; z = -0,677, p > 0,05 para el GEII; y z = -1,402, p > 0,05 
para el GC, por lo que se comprobó que no había diferencias significa-
tivas entre las medidas iniciales y finales de ningún grupo. Como en el 
análisis global, el tamaño del efecto fue pequeño en los tres casos.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 1,655; gl = 2; p > 0,05, indicando que no había diferencias sig-
nificativas entre las medidas postest de los tres grupos. Sin embargo, 
siguiendo la tendencia global, el GEI obtuvo un valor final superior (x 
= 4,401) en comparación a los grupos GEII (x = 4,344) y GC (x = 
4,293).  

4.1.4. Análisis para la escala AC 

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 3,344; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando, nuevamente, que las muestras 
iniciales de los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -2,550, p < 0,05 
para el GEI; z = -2,803, p < 0,01 para el GEII; y z = -1,735, p > 0,05 
para el GC, por lo que se comprobó que había diferencias significativas 
entre las medidas iniciales y finales de los dos grupos experimentales. 
Nuevamente, el GC no reflejó diferencias significativas en esta prueba. 
En esta ocasión, el tamaño del efecto fue mediano para el GEII y pe-
queño para los grupos GEI y GC.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 5,753; gl = 2; p > 0,05, indicando, una vez más, que no había 
diferencias significativas entre las medidas postest de los tres grupos. 
No obstante, como se reflejaba en el análisis global, el GEI obtuvo un 
registro final superior (x = 4,365) en comparación a los grupos GEII (x 
= 4,273) y GC (x = 4,141).  



 

4.1.5. Análisis para la escala SF 

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 0,560; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando, también, que las muestras ini-
ciales de los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -0,297, p > 0,05 
para el GEI; z = -1,530, p > 0,05 para el GEII; y z = -,714, p > 0,05 para 
el GC, por lo que se comprobó que no había diferencias significativas 
entre las medidas iniciales y finales de ningún grupo. Nuevamente, el 
tamaño del efecto fue pequeño en los tres casos.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 0,111; gl = 2; p > 0,05, indicando que no había diferencias sig-
nificativas entre las medidas postest de los tres grupos. En este caso se 
obtuvo un resultado contrario a la tendencia habitual hasta el momento, 
siendo el GC el que reflejaba un valor final superior (x = 3,809) en 
comparación a los grupos GEI (x = 3,758) y GEII (x = 3,734).  

4.1.6. Análisis para la escala LID 

Comprobación de la equivalencia/igualdad inicial para muestras inde-
pendientes: se registró un valor de H = 1,389; gl = 2; p > 0,05 en la 
prueba de Kruskal-Wallis, confirmando que las muestras iniciales de 
los tres grupos participantes eran iguales/equivalentes.   

Comparación de las muestras pretest-postest para muestras relaciona-
das: los resultados en la prueba de Wilcoxon fueron z = -1,069, p > 0,05 
para el GEI; z = -1,826, p > 0,05 para el GEII; y z = -1,461, p > 0,05 
para el GC, por lo que, de nuevo, se comprobó que no había diferencias 
significativas entre las medidas iniciales y finales de los tres grupos. 
Una vez más, el tamaño del efecto pequeño en los tres casos.  

Comparación de las muestras postest-postest para muestras indepen-
dientes: el valor reflejado tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis fue 
de H = 0,462; gl = 2; p > 0,05, indicando que no había diferencias 



 

significativas entre las medidas postest de los tres grupos. Sin embargo, 
el GEI obtuvo un registro final superior (x = 3,733) en comparación a 
los grupos GC (x = 3,723) y GEII (x = 3,560).  

4.1.7. Análisis correlacional entre escalas 

Prueba de asociación de resultados � correlaciones: tras aplicar el test 
de Spearman se encontraron 9 registros significativos de 10 posibles, 
con un nivel de significatividad de p < 0,001 (n = 6) y p < 0,05 (n = 3), 
todos ellos positivos y con un grado de correlación alto (n=1), mode-
rado (n=2), bajo (n=3) y muy bajo (n=3).   

4.2. ANÁLISIS CUALITATIVO 

A continuación, se presenta un extracto, a modo de ejemplo, para cada 
una de las escalas analizadas. Todos los extractos de esta sección inclu-
yen la interpretación del equipo investigador, la escala del cuestionario 
AECS con la que se vinculan, la transcripción literal del comentario 
facilitado y el código de referencia. La selección de estos comentarios 
se deriva de su importancia y profundidad, intentando reflejar las expe-
riencias vivenciadas en cada uno de los casos.  

 Dado que el alumnado participante debía preparar, gestionar y 
aplicar sesiones de juegos motores y expresivos para niños y 
niñas con diversidad funcional, el acatamiento de normas de 
convivencia y respeto mutuo se centró en los beneficiarios del 
servicio. No obstante, queda de manifiesto en sus comentarios, 
la importancia de interiorizar e integrar unos principios de 
convivencia, establecidos de antemano, para promover una in-
teracción respetuosa y satisfactoria entre los participantes 
(CON). 

�A medida que iban pasando las sesiones pues ya los niños ya conocían 
las rutinas que he explicado antes, a la entrada pues dejar las mochilas 
en un lado, sentarse, es que ya lo hacían directo no tenías que decirles 
nada, dejaban la mochila y se sentaban en el banco, ahí y el reloj. Y 
ya� y luego en el almuerzo también ellos sabían que cuando tocaba el 
silbato o cuando se decía almuerzo era almorzar ahí sentaditos y nin-
guno se desperdigó por ahí <E3-Ref.2>�. 



 

 En este caso se aprecia el sentimiento de empatía experimen-
tado por una participante al trabajar con uno de los niños con 
mayor afectación de la motricidad. Esta situación estimuló, no 
solo su capacidad para asumir las diferencias individuales 
existentes en la sociedad, sino también su destreza para sinto-
nizar con los sentimientos de otras personas, darles valor de 
forma positiva y tenerlos en cuenta en su desempeño personal 
y profesional (SEN).  

�No podíamos realizar las actividades para que él desenvolviera su mo-
vilidad, porque (�) para que se arrastrara por el suelo tampoco nos 
parecía como muy adecuado. Cuando nos planteábamos eso de cómo 
hacer para que el niño se sienta integrado en el grupo y no que se vea 
como él haciendo actividades aparte y todos sus compañeros haciendo 
todas las actividades conjuntamente. Pues intentábamos integrarlo para 
que se sintiera uno más en el juego <E5-Ref.1>�. 

 Trabajar en equipo es una estrategia de gran ayuda a la hora 
de afrontar situaciones comprometidas, tanto personales como 
sociales. En este caso, la colaboración entre el alumnado par-
ticipante tuvo como resultado una práctica de mayor calidad, 
maximizando las fortalezas y minimizando las debilidades de 
sus propuestas de intervención. Como resultado, este hecho 
propició una mayor estimulación de la motricidad en los niños 
y niñas con diversidad funcional (AC).  

�Cuando tú das la idea, este da una aportación yo otra, así, así, así, así, 
que es de lo que se trata el trabajo en equipo, cada uno tiene unas for-
talezas y unas debilidades. Entonces si a lo mejor una persona es muy 
buena dando ideas y otra persona es a lo mejor más� organizando los 
espacios y el tiempo pues yo creo que esto te hace mejorar un poquito 
<E3-Ref.22>�. 

 La participación en el programa de ApS reforzó la confianza 
del alumnado respecto a futuras interacciones. Además, el he-
cho de tener que afrontar una experiencia con mayores exi-
gencias, derivadas de las necesidades educativas especiales re-
queridas por los receptores del servicio, supuso un aprendizaje 
de mayor profundidad en cuanto a la adaptación de las pro-
puestas motrices al alumnado participante. Sin lugar a duda, 



 

esta situación representa un precedente de gran valor para ayu-
darles resolver distintas problemáticas en su futuro profesio-
nal (SF).    

�También seguridad a la hora de estar en una clase en la que hayan 
niños que tengan dificultades de este tipo. Porque, aunque sea en un 
grado pequeño pero yo ya he tratado con ellos y ya he tenido que en-
frentarme a jugar con ellos y a plantear cosas para ellos. Entonces ya sé 
más o menos (�) qué cosas les cuestan más y qué cosas les cuestan 
menos de hacer. Entonces eso, por una parte, un poco de seguridad y 
un poco de conocimiento de� pues de este tipo de niños <E6-Ref.7>�. 

 Como se ha apuntado anteriormente, la organización en gru-
pos de trabajo fomentó la ayuda y colaboración del alumnado 
participante para alcanzar unos objetivos comunes. No obs-
tante, en ocasiones se vieron en la necesidad de tomar la ini-
ciativa y resolver problemáticas particulares de forma indivi-
dual lo que, sumado a la mejora de la sensibilidad social an-
teriormente descrita, derivó en una estimulación del su lide-
razgo desde una aproximación social (LID). 

�Nosotras hemos planificado los horarios, hemos hablado con las alum-
nas, hemos encuadrado todas las horas para que no perjudicara a nadie 
y pudiéramos todas trabajar bien y la verdad es que en ese sentido sí 
que recomiendo que se elija esta asignatura para� porque aprendes 
más que en las clases teóricas, ya que pones en práctica todo lo teórico 
<E10-Ref.3>�. 

5. DISCUSIÓN 

A nivel global, los resultados expuestos en el análisis cuantitativo indi-
can que los dos grupos experimentales mejoraron significativamente 
sus actitudes y estrategias cognitivas sociales. Este hecho está en la lí-
nea de varios trabajos teóricos de referencia en el ámbito educativo (Bi-
llig, 2002; Butin, 2003; Seban, 2013), diversos meta-análisis sobre los 
efectos del ApS (Carson & Raguse, 2014; Celio et al., 2011; Conway 
et al., 2009; Furco & Root, 2010; Yorio & Ye, 2012), así como estudios 
empíricos realizados en el ámbito de la EF (Chiva et al., 2018; Gil-
Gómez et al., 2013, 2016). Además, existe una tendencia de resultados 



 

postest superiores en el GEII en comparación al GEI y el GC. No obs-
tante, el tamaño del efecto provocado fue pequeño y no se apreciaron 
diferencias significativas entre los registros postest de los grupos expe-
rimentales, ni con respecto al GC (Chiva et al., 2018). Este hecho, re-
quiere la realización de nuevos estudios que profundicen en esta cues-
tión. Complementariamente, la vertiente cualitativa del trabajo propor-
ciona información de gran valor para entender cómo se estimularon las 
distintas actitudes y estrategias cognitivas sociales analizadas. Concre-
tamente, se describen aprendizajes, se reflejan vivencias y se plantean 
críticas constructivas que permiten valorar positivamente la experiencia 
que el programa de ApS supuso para el alumnado universitario.  

En cuanto al impacto del ApS sobre cada uno de los elementos analiza-
dos, la escala conformidad con lo que es socialmente correcto (CON) 
reportó datos contrarios a la tendencia global registrando mejoras sig-
nificativas, únicamente, en el GEII, sin hacerlo en los grupos GEI y GC, 
ni entre las medidas postest. Igualmente, el tamaño del efecto fue me-
diano en el GEII, mientras se mantuvo pequeño en el GEI y el GC. Todo 
ello, sugiere que la incidencia sobre esta escala no se ve incrementada 
con un programa de ApS de mayor duración e intensidad, sino que in-
cluso puede ser contraproducente en este sentido. No obstante, debemos 
señalar que los registros postest del GEI fueron superiores al resto, lo 
que apunta a matizar dicha afirmación. Por su parte, la vertiente cuali-
tativa del estudio señala que esta cualidad (CON) se vio reforzada tanto 
mediante la convivencia con los distintos grupos de niños y niñas, du-
rante las sesiones de juegos motores y expresivos, como a través de la 
responsabilidad asumida con la prestación del servicio. Estos resultados 
concuerdan con las conclusiones de varios estudios en Educación, tanto 
a nivel global (Palomares, 2019; Santiago et al., 2016) como, específi-
camente, en el ámbito de la EF (Chiva et al., 2018; Gil-Gómez et al., 
2013). 

El análisis cuantitativo de la escala sensibilidad social (SEN) reveló 
una ausencia de mejoras significativas en cualquier comparativa, lo 
cual se contradice con investigaciones precedentes (Gil-Gómez et al., 
2016; Yorio & Ye, 2012). Pese a ello, debemos señalar, nuevamente, 
que los registros postest del GEI fueron superiores al resto, lo que 



 

sugiere una tendencia positiva en este sentido. Además, el apartado cua-
litativo del trabajo expone que esta escala (SEN) se vio estimulada me-
diante la atención a las necesidades educativas especiales de los recep-
tores del servicio y el desarrollo de diversos valores morales como la 
comprensión, la empatía, etc. (Baldwin et al., 2007; Furco & Root, 
2010; Santiago et al., 2016; Yorio & Ye, 2012), por lo que no debemos 
infravalorar la incidencia del ApS en este sentido.   

La escala ayuda y colaboración (AC) registró resultados coincidentes 
con la tendencia global, obteniendo diferencias significativas entre las 
medidas iniciales y finales de los grupos GEI y GEII, respectivamente, 
sin lograrlo en el GC ni entre las medidas postest, y registrando un valor 
final superior en el GEI respecto al resto. La única diferencia en este 
sentido hacía referencia al tamaño del efecto, siendo mediano en el 
GEII para esta escala. Asimismo, el apartado cualitativo describe que 
la mejora de esta cualidad se debió, fundamentalmente, al hecho de te-
ner que organizarse en grupos de trabajo para diseñar y aplicar las se-
siones de juegos motores y expresivos (Capella et al., 2014, 2015; Na-
tional Youth Leadership Council, 2004), incluyendo anécdotas y viven-
cias personales en este sentido. Por otra parte, también se apunta a la 
motivación de logro, al destacar que uno de los objetivos comunes pri-
mordiales era prestar un servicio de calidad (Chiva-Bartoll, Ruiz-Mon-
tero et al., 2020), como herramienta para potenciar la cooperación entre 
el alumnado participante. Por último, el hecho de tener que compartir 
diferentes experiencias personales mientras se implementaba la presta-
ción del servicio también aportó beneficios en este sentido (Celio et al., 
2011; Furco & Root, 2010).  

Respecto al efecto del ApS en la seguridad y firmeza (SF) del alum-
nado, como sucedía en la escala SEN, no se reflejaron diferencias sig-
nificativas en ninguna de las comparaciones, registrando, nuevamente, 
un tamaño del efecto pequeño. Además, los resultados postest del GC 
fueron superiores a los de los grupos experimentales, lo que señala un 
nulo efecto del ApS en la promoción de esta cualidad. Sin embargo, 
numerosos estudios educativos, tanto a nivel global (Covitt, 2002; Sa-
ylor et al., 2018) como, específicamente, del ámbito de la EF (Miller, 
2012; Robinson & Meyer, 2012) evidencian mejoras en aspectos 



 

relacionados con esta escala como, por ejemplo, confianza, actitud al 
afrontar los problemas, capacidad para expresar críticas constructivas, 
etc. De hecho, los resultados del análisis cualitativo se alinean con estas 
investigaciones, pues relatan aprendizajes de gran interés para el alum-
nado universitario, especialmente en cuanto a la adaptación y modifi-
cación de los juegos motores y expresivos, lo que supone, sin duda al-
guna, un precedente de gran valor en su desarrollo personal y profesio-
nal.  

Por último, en los resultados de la escala liderazgo prosocial (LID) 
tampoco se identificaron diferencias significativas en ninguna de las 
comparaciones realizadas, provocando, una vez más, un tamaño del 
efecto pequeño. Asimismo, pese a mantenerse la tendencia general de 
obtener registros postest superiores en el GEI en comparación a los gru-
pos GEII y GC, las diferencias existentes fueron mínimas. Estos datos, 
contrastan con la vertiente cualitativa del estudio, donde se identifican 
interesantes situaciones en las que se estimuló la ciudadanía participa-
tiva al tomar la iniciativa para plantear, planificar, coordinar y realizar 
distintas acciones y tareas durante la prestación del servicio. Una situa-
ción que cuenta con numerosos precedentes en el ámbito de la EF 
(Álvarez et al., 2017; Chiva-Bartoll, Ruiz-Montero et al., 2020; Fleck 
et al., 2017; Ward et al., 2017; Whitley et al., 2017). 

En cuanto al análisis de correlaciones, los resultados del apartado cuan-
titativo y el análisis de la vertiente cualitativa presentan unos registros 
altamente coincidentes y complementarios, incidiendo en la estrecha 
relación entre las distintas escalas analizadas. Este hecho, apunta al 
desarrollo común y recíproco de las actitudes y estrategias cognitivas 
sociales, más allá de su estimulación individual e independiente. Las 
vinculaciones más destacables, en ese sentido, se encontraron entre 
CON y SEN, CON y AC, y SEN y AC, respectivamente.   

6. CONCLUSIONES  

A grandes rasgos, la implementación de las dos modalidades del pro-
grama de ApS provocó mejoras significativas en las actitudes y estra-
tegias cognitivas sociales del alumnado participante, por lo que se 



 

aceptan las hipótesis H1 y H2. Estos resultados están en consonancia 
con diversos trabajos teóricos, revisiones e investigaciones sobre los 
efectos del ApS en EF, abogando por la innovación docente a través de 
esta metodología. En cambio, no se encontraron diferencias significati-
vas entre estas mejoras, ni con respecto al GC, por lo que debe recha-
zarse la hipótesis H3. Por otra parte, los aprendizajes, vivencias y críti-
cas identificadas en el análisis cualitativo permiten valorar positiva-
mente la experiencia que el programa de ApS supuso para el alumnado 
universitario, respondiendo ampliamente la pregunta de investigación. 
Además, el diseño con métodos mixtos reveló ciertas divergencias entre 
los resultados cuantitativos y cualitativos recabados, defendiendo la in-
novación en investigación a través de este tipo de diseños. Este hecho, 
sumado a las discrepancias encontradas respecto a trabajos precedentes, 
requiere de nuevas propuestas que analicen el problema objeto de estu-
dio en mayor profundidad. Así pues, como futuras líneas de investiga-
ción se plantea, contrastar nuevos modelos de intervención con pará-
metros de duración e intensidad más dispares, desarrollar nuevas estra-
tegias de valoración del ApS con una mayor aplicación práctica, anali-
zar los efectos del ApS sobre los beneficiarios del servicio y estudiar 
los efectos de esta metodología a lo largo del proceso de formación del 
profesorado de EF.  
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