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1. INTRODUCCIÓN  

La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES, 
en adelante) supuso una transición hacia el uso de estrategias metodo-
lógicas activas y participativas (McAleese, 2013; 2014). Al introducir 
el modelo competencial en la educación superior estas se configuran 
como las más idóneas para darle respuesta en la práctica (Chiva-Bartoll 
& Gil-Gómez, 2018; García-Ruiz et al., 2014). Entre las características 
que las definen se resalta que este tipo de metodologías ponen el foco 
de atención sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje (E-A, en ade-
lante), que se define por ser constructivo, activo y reflexivo. El rol del 
alumnado, cambia respecto al de las metodologías tradicionales pa-
sando a considerarse el protagonista y un sujeto activo en el proceso de 
E-A. El rol del profesorado también cambia, desarrollando las funcio-
nes de guía, evaluador y promotor de la reflexión para consolidar los 
aprendizajes. En este sentido, se hace especialmente necesario diseñar 
e implementar instrumentos y acciones que ayuden al alumnado en esos 



 

procesos.  Por último, el procedimiento de evaluación pasa a valorar el 
proceso con un carácter continuo y formativo, es decir no se centra úni-
camente en calificación de los resultados. Es importante facilitar al 
alumnado recursos e instrumentos que les hagan cuestionarse y posi-
cionarse respecto al avance de sus aprendizajes.  La autoevaluación in-
dividual y/o grupal requiere que el alumnado identifique y valore su 
desempeño en el cumplimiento de las tareas concretadas. Sin duda este 
posicionamiento dista mucho de la mera calificación externa del profe-
sorado y puede desarrollar en el alumnado habilidades muy necesarias 
para su futuro. 

No obstante, cabe señalar que, a pesar del impulso hacia la introducción 
de este tipo de metodologías, existen estudios que afirman que el pro-
ceso avanza con cierta lentitud, cuestión que no sorprende cuando se 
trata de modificar usos y costumbres extraordinariamente asentadas en 
la práctica docente. En un estudio reciente en el área de Educación Fí-
sica, León-Díaz et al. (2020) aportan que un 87.3 % de su muestra dice 
conocer qué son las metodologías activas, aunque únicamente el 12.3 
% manifiesta emplear una metodología alternativa a la tradicional en 
sus clases de Educación Física. Además, en su estudio indican la im-
portancia de introducir este tipo de metodologías (qué son, como se im-
plementan y las oportunidades que ofrecen) en la formación docente. 
Sin duda, estos autores abren un campo de estudio muy interesante y 
relevante, planteando el reto de avanzar hacia una renovación metodo-
lógica real, compatible con las características actuales de la sociedad y 
del alumnado.  

Y es que la concepción de las metodologías activas entronca directa-
mente con el aprendizaje competencial, con el desarrollo de competen-
cias en diversos niveles del aprendizaje. Según Vallejo-Ruiz & Molina-
Saorín (2011), las competencias educativas son un conjunto de destre-
zas, conocimientos, habilidades, actitudes, emociones y valores éticos 
adecuados al contexto en el que el alumnado ha de desenvolver su pro-
pio proceso de desarrollo, realización personal e integración social. De-
ben permitirle lograr una realización personal, ejercer una ciudadanía 
activa e incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria, siendo 
capaz de desarrollar un aprendizaje permanente. A pesar de estas 



 

aproximaciones conceptuales, la delimitación de cómo desarrollar com-
petencialmente al alumnado y cómo evaluar sus progresos sigue siendo 
un campo de debate abierto. Sí que podemos afirmar que las metodolo-
gías activas, por su propia idiosincrasia, suponen herramientas idóneas 
para este menester. 

De entre las características que las definen, destaca la incorporación en 
su implementación de una fase de reflexión. Castejón & Santos (2011) 
y Cañabate et al. (2019) indican que el profesorado que apueste por 
estas metodologías debe asignar un rol activo al alumnado, contextua-
lizar sus aprendizajes dentro del mundo real para aprender a través de 
la experiencia y dotarlos de significatividad, así como actuar de agente 
facilitador del aprendizaje. Aplicar estos principios lleva implícito ha-
cer pensar sobre lo acontecido, sobre las vivencias, sobre las capacida-
des puestas en juego, sobre los conceptos aprendidos y, especialmente, 
sobre la interacción con la realidad y la capacidad de transformación 
del mundo que nos rodea. Estamos hablando de generar capacidad crí-
tica a la vez que se adquieren los conceptos, habilidades, destrezas, va-
lores y actitudes establecidos curricularmente. Y es aquí donde la fase 
de reflexión cobra un papel esencial. Es capital incorporar un proceso 
reflexivo en estas metodologías que saquen a la luz los aprendizajes, 
haciendo consciente a la persona que aprende de las capacidades y com-
petencias desarrolladas. De hecho, en este capítulo se expone la aplica-
ción de un programa de Aprendizaje-Servicio (ApS, en adelante) en una 
asignatura universitaria del Grado de Maestro o Maestra en Educación 
Infantil y se hace especial inciso en la descripción de cómo realizar este 
proceso reflexivo, aportando una propuesta práctica que puede resultar 
de interés.  

En este punto, es conveniente profundizar en el concepto de metodolo-
gía para proponer algunas estrategias que puedan ser enmarcadas den-
tro del campo de las denominadas activas, que generan aprendizajes 
competenciales y que deben incluir un proceso o fase de reflexión para 
optimizar el aprendizaje. La metodología ha sido definida por multitud 
de autores y desde diversas perspectivas. Por ello, y para establecer un 
punto de anclaje que permita avanzar, proponemos tomar la definición 
establecida por la legislación educativa. En el artículo 2 del Real 



 

Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el cu-
rrículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachille-
rato y en el mismo artículo del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, 
por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, se 
aporta una definición común: la metodología didáctica es el conjunto 
de estrategias, procedimientos y acciones organizadas y planificadas 
por el profesorado, de manera consciente y reflexiva, con la finalidad 
de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de los objetivos 
planteados. Es decir, la norma plantea tres grandes elementos que con-
figuran la metodología: estrategias (entendidas como método, es decir 
como pautas a seguir en la acción docente que han sido comprobadas 
en la literatura científica como efectivas para el aprendizaje), procedi-
mientos (entendidos como la gestión del aula, es decir de los elementos 
físicos que dan soporte a la implementación de la estrategia: tiempo, 
espacio, materiales, agrupamientos, normas, etc.) y acciones (entendi-
das como actividades de enseñanza/aprendizaje, es decir como los estí-
mulos concretos a que se somete al alumnado para, a través de su rea-
lización, producir el aprendizaje).  

Si bien los procedimientos y las acciones son elementos importantes 
para aplicar una estrategia, es esta la que debe decidirse en primer lugar, 
ya va a condicionar la organización del aula y las actividades de E-A. 
Dentro de lo que hemos venido en denominar estrategias metodológi-
cas, proponemos las siguientes como activas más importantes: ense-
ñanza basada en proyectos (investigación-acción colaborativa) en la 
que el proceso E-A se estructura a partir de la construcción de un pro-
ducto final que debe responder a los intereses del alumnado; estudio de 
casos en la que se toma como referente una situación específica y espe-
cial del entorno y se trabaja/investiga sobre ella; aprendizaje coopera-
tivo, estrategia en la que se aprende organizadamente en pequeños gru-
pos, a partir de información proporcionada por el o la docente y que 
requiere aportaciones positivas de los y las componentes para solucio-
nar el problema o situación inicial, realizando el aprendizaje desde un 
punto de vista de interdependencia positiva; historias de vida, en la que 
se aprende a partir de una fuente oral y a través de un relato, en el que 
se van incorporando y extrayendo los contenidos a aprender; y, por 



 

último, citamos el ApS, sobre el que se profundiza a continuación 
(Chiva & Martí, 2016).  

Siguiendo a Rodríguez Gallego (2014), el ApS es una estrategia meto-
dológica en la que el estudiantado aprende y madura mediante la parti-
cipación en experiencias de servicio organizadas para adquirir conoci-
mientos, siendo integradas en el currículum académico, a la vez que 
cubren necesidades sociales. Por su parte, Folgueira-Bertomeu et al. 
(2013) definen que el ApS permite al estudiantado involucrarse en la 
resolución de alguna carencia social, generalmente externa a su realidad 
personal y a la que vive en el aula. Una vez concretada la definición, 
resulta importante resaltar que Gil (2012) concretó los diferentes prin-
cipios teóricos que fundamentan la metodología. Entre estos se destaca 
la reflexión. Dewey defendía que es necesario examinar la experiencia 
vivida para incrementar el conocimiento y la competencia de compren-
sión y actuación sobre la realidad. En este sentido, durante las fases de 
aplicación de un proyecto ApS, la reflexión se debe dar de forma con-
tinua y transversal en cada una de ellas. Además, en la fase que con-
cluye el proyecto, el alumnado debe realizar una reflexión final global 
sobre este. Por otra parte, el profesorado ejerce la función de guía y 
fomenta la reflexión del alumnado durante todo el proceso para facilitar 
que esta emerja y, además, se puede complementar junto con herra-
mientas didácticas dirigidas a reforzar el proceso de reflexión. Si no se 
cumplen todos estos parámetros, difícilmente el ApS podrá conseguir 
los objetivos didácticos establecidos. De esta lectura subyace la necesi-
dad de diseñar programas de ApS en los que se planifiquen y se diseñen 
conscientemente acciones, procesos y herramientas para fomentar este 
proceso tan importante. 

Este trabajo se enmarca en una investigación en la que se implementó 
un programa de ApS en el Grado de Maestro o Maestra de Educación 
Infantil de la Universitat Jaume I de Castellón, España. Se contextualiza 
el programa diseñado e implementado y se pone el foco de atención 
especialmente sobre los mecanismos e instrumentos aplicados en las 
diferentes fases del proyecto para fomentar el proceso de reflexión. Du-
rante la ejecución del programa el profesorado universitario responsa-
ble de la asignatura desempeñó una labor de guía, tutorizando al 



 

alumnado durante todo el proceso y fomentando el proceso de refle-
xión. Sin duda, se trata de uno de los procesos fundamentales para 
afianzar los conocimientos adquiridos durante la aplicación práctica del 
proyecto (Bleicher & Correia, 2011; Correia & Bleicher, 2008; Molee 
et al., 2010). Este proceso hace emerger los aprendizajes obtenidos du-
rante la experiencia y los consolida, logrando que el alumnado los in-
corpore en su propio bagaje. A fin de que pueda servir como ejemplo 
de aplicación de ApS, conceptualizada como metodología activa, se 
comparte en el presente capítulo las herramientas y pautas llevadas a 
cabo en cada una de las fases de aplicación seguidas, haciendo hincapié 
en la fase de reflexión al ser considerada como clave en el aprendizaje 
en esta estrategia metodológica específicamente y en las metodologías 
activas en general.  

2. OBJETIVOS 

Como se ha señalado, este trabajo se enmarca en una investigación am-
plia que perseguía diferentes objetivos. No obstante, centrando la aten-
ción sobre la innovación metodológica, a continuación, se especifican 
los objetivos que se pretendían alcanzar concretamente con la imple-
mentación del programa de ApS en la asignatura universitaria �Funda-
mentos de la Expresión Corporal; Juegos Motrices en Educación Infan-
til�: 

 Desarrollo de las competencias académicas genéricas y espe-
cíficas del alumnado universitario participante. 

 Desarrollo de las competencias cívicas del alumnado univer-
sitario participante. 

 Desarrollo de las competencias personales del alumnado uni-
versitario participante. 

 Desarrollo de las competencias sociales del alumnado univer-
sitario participante. 

 Prestación de un servicio útil para el colectivo receptor, que 
tenga un impacto positivo sobre las necesidades detectadas. 



 

Es menester resaltar que la literatura sobre la temática concreta que la 
implantación de programas de ApS genera efectos sobre el alumnado 
que lo aplica en todas las dimensiones que se concretan en los objetivos 
anteriores (Billig, 2002; Celio et al., 2011; Eyler & Giles, 1999; Eyler, 
et al., 2001; Salam et al., 2019; Yorio & Ye, 2012). 

3. EL PROGRAMA DE APRENDIZAJE-SERVICIO DE LA 
ASIGNATURA MI1019  

Para contextualizar el trabajo, en este apartado se concreta el programa 
de ApS diseñado e implementado. En primer lugar, se centra la atención 
sobre el marco académico en el que se ubica el programa. Como se ha 
señalado, la titulación en la que se aplicó el programa fue el Grado en 
Maestro o Maestra de Educación Infantil y a continuación se concreta 
la asignatura universitaria en la que se aplicó esta metodología para 
ahondar sobre sus particularidades. La asignatura se titula Fundamentos 
de la Expresión Corporal; Juegos Motrices en Educación Infantil y las 
personas participantes en el programa la cursaban. Se trata de una asig-
natura obligatoria de carácter anual ubicada en el 2º curso del Grado en 
Maestro o Maestra de Educación Infantil de la Universidad Jaume I de 
Castellón y tiene una carga lectiva de seis créditos ECTS.  

Siguiendo la guía docente de la asignatura139, se justifica su inclusión 
en el plan de estudios por la necesidad manifiesta del ser humano de 
expresarse a lo largo de la vida. Es así como los niños y niñas, a partir 
de la necesidad de comunicarse, imaginan y encuentran elementos de 
comprensión del mundo que les rodea, entre ellos la familia, la sociedad 
y el entorno. En esta necesidad, el cuerpo y el movimiento juegan un 
papel fundamental, especialmente en la etapa de cero a seis años, 
cuando la comunicación verbal no es totalmente efectiva. La expresión 
corporal es el medio por el que el ser humano exterioriza sensaciones, 
emociones, sentimientos y pensamientos con su cuerpo. Por tanto, se 
entiende ligada al desarrollo de las cualidades físicas básicas (fuerza, 
flexibilidad, resistencia y velocidad) y derivadas (coordinación, 
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equilibrio, agilidad�) dentro de lo que se denomina la EF de base, 
desde la perspectiva de su uso para comunicarse, expresarse y sociali-
zarse.  

Además, el desarrollo del movimiento es fundamental para estimular y 
consolidar los procesos de aprendizaje futuros. Igualmente, la manera 
adecuada de trabajar dichos aspectos a lo largo de esta etapa es me-
diante el juego, ya que la riqueza psicomotriz que ofrece su uso hace 
que sea la herramienta adecuada para tal fin. En consecuencia, los fu-
turos maestros y maestras tienen que ser capaces de trabajar la expre-
sión corporal con el cuerpo y el movimiento como protagonistas, en-
tendiendo que en la etapa de Educación Infantil es de especial relevan-
cia dotar a los niños y las niñas de este lenguaje corporal que facilitará 
su futura socialización, empleando el juego como elemento básico.  

Los contenidos de la asignatura están estructurados alrededor de seis 
grandes bloques. Por un lado, estos se trabajan en el aula universitaria 
en las sesiones teóricas y prácticas con el grupo de iguales. Así como, 
gracias al programa de ApS, el alumnado aplica los aprendizajes de 
forma práctica, desarrollando habilidades en un contexto real con niños 
y niñas. A continuación, en la tabla 1, se concretan los diferentes blo-
ques de contenidos: 

TABLA 1. Bloques de contenidos de la asignatura MI1019. 

Bloques de contenidos de la asignatura MI1019 

La expresión corporal; evolución, investigaciones y tendencias actuales dentro de la expresión corporal. 
Bases y contenidos de la expresión corporal. 
Características de las actividades de expresión corporal. 
La expresión corporal en la infancia. evolución del gesto expresivo. 

El juego como elemento educativo. 
Organización de los juegos; criterios didácticos de elección. 

Elaboración propia 

Además, cabe señalar que con el desarrollo de la asignatura el alum-
nado debe adquirir las competencias genéricas y específicas recogidas 
en la tabla 2: 
  



 

TABLA 2. Competencias genéricas y específicas. 

Competencias genéricas y específicas 
Planificar las actividades educativas en función de la progresiva cohesión e integración del grupo-clase 
(adaptación, consolidación, cohesión...). 
Potenciar el uso del lenguaje corporal para conseguir una mejor expresión, respetar el trabajo propio y desa-
rrollar habilidades sociales. 
Promover el juego simbólico y de representación de roles como principal medio de conocimiento de la reali-
dad social. 
Ser capaz de crear propuestas motrices adecuadas a cada grupo de edad en la etapa de Educación Infantil. 
Ser capaz de desarrollar los hábitos de autonomía personal y el respeto a las normas de convivencia en su 
alumnado. 
Ser capaz de seleccionar materiales y espacios adecuados para la realización de los juegos motrices en la 
etapa de Educación Infantil. 
Saber utilizar el juego como principal recurso didáctico, así como diseñar actividades de aprendizaje basadas 
en principios lúdicos. 

Elaboración propia 

Asimismo, al finalizar la asignatura se espera que el estudiantado al-
cance los siguientes resultados de aprendizaje: 

 Ser capaces de aplicar un amplio abanico de propuestas de tra-
bajo de la expresión corporal. 

 Ser capaces de planificar el trabajo de expresión corporal den-
tro de la programación general de la etapa de Educación In-
fantil. 

 Ser capaces de transmitir valores a los niños y niñas a través 
del trabajo de los contenidos de la expresión corporal y el 
juego (cooperación, solidaridad, respeto...). 

 Ser capaces de trabajar la expresión corporal adecuadamente 
al nivel de desarrollo de los niños y niñas. 

 Ser capaces de utilizar el juego motriz de forma adecuada en 
función de las intencionalidades educativas que se persiguen. 

 Ser capaces de utilizar el movimiento como herramienta de 
aprendizaje y de socialización, entendiendo la importancia del 
mismo en la etapa de Educación Infantil. 

En cuanto a la metodología didáctica empleada, el programa de la asig-
natura utiliza diferentes estrategias en el proceso de E-A. Así pues, se 



 

combinan métodos directos y de descubrimiento, en función del tipo de 
contenido a aprender, el objetivo a conseguir y la tarea a realizar. En 
todo caso, se destaca el protagonismo del alumnado en el proceso de E-
A, destacando la utilización de la estrategia del ApS durante todo el 
curso académico. Sin duda, atendiendo a las competencias genéricas y 
específicas y los resultados de aprendizajes que el alumnado debe desa-
rrollar, la implementación de la metodología ApS supone proporcionar 
al alumnado universitario las condiciones necesarias para desarrollar-
los. 

En relación con la carga lectiva de la asignatura (seis créditos ECTS), 
supone un total de 150 horas para el alumnado, de las cuales 60 horas 
son presenciales y 90 horas no presenciales. En la tabla número 3, se 
presenta la estructura organizativa de la asignatura con el desglose de 
las tareas ubicadas en cada sección: 

TABLA 3. Compendio de actividades y horas asociadas a su desarrollo. 

Actividades Horas presenciales Horas no presenciales 

Enseñanzas teóricas 26 0 

Enseñanzas prácticas (problemas) 10 0 

Enseñanzas prácticas (laboratorio) 10 0 

Seminarios 6 0 

Tutorías 4 0 

Evaluación 4 0 

Trabajo personal 0 60 

Trabajo de preparación de los exámenes 0 30 

 26 90 

Número total de horas 150 

Elaboración propia 

El sistema de evaluación se muestra en la tabla 4, ya que también es un 
aspecto importante que cabe concretar para contextualizar el peso del 
desarrollo del trabajo del ApS respecto a la asignatura. Este se refleja 
en el apartado de elaboración y/o exposición de trabajos y tiene un valor 
del 30 % sobre el total de la nota de la asignatura. 

  



 

TABLA 4. Sistema de evaluación de la MI1019 

Tipo de prueba Ponderación 
Elaboración y/o exposición de trabajos 30 

Resolución de ejercicios y problemas 10 

Observación/ejecución de tareas y prácticas 30 

Examen escrito (test, desarrollo y/o problemas) 30 

Elaboración propia 

Por último, cabe señalar que, para poder superar la asignatura, el alum-
nado debe realizar todas las actividades de evaluación planificadas (ex-
cepto el apartado de resolución de ejercicios y problemas que es opta-
tivo) y conseguir una puntuación de al menos un 50 % en cada apartado 
de los considerados obligatorios. 

3.1. PARTICIPANTES DEL PROGRAMA Y SERVICIO PRESTADO 

ALUMNADO UNIVERSITARIO 

El número de alumnado universitario participante en el programa es de 
123 y todo el alumnado cursaba la asignatura en el Grado de Maestro o 
Maestra de Educación Infantil. 

Entidades participantes en el programa 

El alumnado universitario intervino en seis entidades del entramado so-
cioeducativo de la ciudad de Castellón de la Plana desarrollando los 
proyectos de ApS. Cada entidad tiene sus propias particularidades, pero 
tienen en común que atienden a diferentes colectivos vulnerados. Estas 
atienden a niños y niñas con y sin diversidad funcional que tienen afec-
tadas el área motriz y de socialización. 

Servicio prestado 

La prestación del servicio consistió en planificar y ejecutar sesiones de 
juegos motores y de expresión corporal dirigidas a mejorar las áreas 
afectadas señaladas.  

Cabe señalar que el servicio emana de la nula oferta de actividades lú-
dico-deportivas existente para niños y niñas con diversidad funcional. 
No hay actividades en el ámbito público ni en el privado en las que se 



 

les pueda atender adecuadamente y que supongan un espacio de mejora 
(no-clínico) para las áreas que tienen afectadas.  

3.2. DISEÑO DEL PROGRAMA 

Una vez contextualizada la asignatura universitaria desde la que parte 
el programa general de ApS y el colectivo destinatario del servicio se 
centra la atención sobre el diseño, la organización de este y el proceso 
de reflexión. 

CRITERIOS DE CALIDAD DEL PROGRAMA 

El diseño del programa global de ApS de la MI1019 se elaboró en rela-
ción a las directrices establecidas por el National Youth Leadership 
Council (2008). Este organismo recogió en un documento la experien-
cia acumulada por líderes en la aplicación del ApS durante 20 años de 
prácticas profesionales y estableció ocho criterios prácticos de calidad 
para el diseño de programas, que se han tomado en consideración para 
el diseño del programa global en esta investigación. Concretamente, el 
National Youth Leadership Council delimitó ocho criterios prácticos de 
calidad que se han demostrado eficaces. A continuación, en la tabla 5 
se concretan brevemente cada uno de ellos. 

TABLA 5. Criterios prácticos de calidad según el National Youth Leadership Council. 

Criterios y descripción 
Duración e intensidad El proyecto de ApS debe tener una duración e intensidad suficientes para 

abordar las necesidades de la comunidad y alcanzar los resultados es-
pecíficos planteados 

Conexión con el currículum A través de la metodología el alumnado desarrolla los objetivos de apren-
dizaje propuestos 

Creación de alianzas sociales Se debe establecer una relación de colaboración entre las entidades par-
ticipantes en los proyectos de ApS, resultando ser mutuamente benefi-
ciosas y abordando las necesidades de la comunidad. 

Servicio útil y significativo El proyecto debe involucrar activamente alumnado participante, desarro-
llando actividades de servicio significativas y personalmente relevantes. 

Participación del estudiantado Se debe brindar al alumnado autonomía para la planificación, implemen-
tación y evaluación de las los proyectos de ApS 

Diversidad El proyecto de ApS debe promover la comprensión de la diversidad y el 
respeto mutuo entre todos los agentes participantes. 

Supervisión del progreso Se debe evaluar la calidad de la implementación y el progreso de los 
proyectos hacia el cumplimiento de los objetivos especificados de forma 
continua. 

Reflexión Se deben llevar a cabo múltiples actividades de reflexión durante las di-
ferentes fases del proyecto que fomente el pensamiento crítico hacia el 
mismo participante y en relación con la sociedad. 



 

Es importante señalar que el programa global se ramificó en seis pro-
gramas diferentes (manteniendo los elementos básicos iguales), en re-
lación a las características de cada una de las entidades en las que se 
aplicaron los proyectos. Todos los programas comparten los criterios 
de diseño y atienden a colectivos vulnerados, pero presentan particula-
ridades derivadas de las características de la entidad y de las personas 
receptoras del servicio. 

ORGANIZACIÓN DEL ALUMNADO Y EL PROCESO DE 
REFLEXIÓN 

En primer lugar, cabe señalar que el alumnado estaba organizado en 
grupos de intervención y cada grupo desarrollaba su propio proyecto en 
su entidad de referencia. El profesorado expuso las seis entidades que 
participaban en el programa y dejó que el alumnado escogiera entre las 
opciones ofertadas, con el fin de que pudiesen conciliar el programa de 
ApS con la docencia de las otras asignaturas, con su trabajo, disponibi-
lidad de transporte� dado que cada entidad tenía un horario, una fre-
cuencia de actuación y una ubicación diferente. El alumnado hizo llegar 
sus propuestas y el profesorado concretó la temporalización con los di-
ferentes grupos de intervención para cada una de las entidades. 

Para poder llevar a cabo adecuadamente un proyecto es necesario seguir 
unas fases predeterminadas. Siguiendo el modelo propuesto por Tapia 
(2006) y CLAYSS (2016), cuyo esquema se muestra en la figura 1, se 
concretan todas las fases que conforman un proyecto de ApS, aten-
diendo a las acciones llevadas a cabo por el profesorado y el alumnado 
implicado. 

  



 

FIGURA 1. Fases de un proyecto de ApS. 

 

Fuente: Centro Latinoamericano de Aprendizaje Servicio Solidario (2016). 

Como se puede observar en la figura anterior, dentro de un proyecto de 
ApS, hay tres procesos que se llevan a cabo de manera transversal du-
rante todas las etapas: la reflexión; el registro, la sistematización y co-
municación; y la evaluación. De la observación de la figura ya se de-
duce la importancia que tiene el proceso de reflexión en los proyectos 
de ApS puesto que este se da de manera transversal durante los mismos. 
Se trata de un proceso básico en la adquisición de nuevos aprendizajes. 
Permite al alumnado conectar la teoría con la práctica, es decir, los con-
tenidos académicos con las experiencias, así como, analizarlas crítica-
mente.  

En este sentido, la revisión de Conway et al. (2009) ofrece datos sobre 
la importancia de la realización de reflexión estructurada en los progra-
mas de ApS. Atendiendo a los resultados, estos mejoran claramente en 
los ámbitos personal, social y de ciudadanía en aquellos estudios que 
han efectuado un buen proceso de reflexión. Por todo esto, la reflexión 
supone un criterio de calidad en un programa de ApS (como se ha se-
ñalado en la tabla 5) y un pilar básico en el progreso y culminación de 
todo proceso educativo que se realiza. 

En nuestro proyecto se tuvo en consideración este aspecto y se planifi-
caron diferentes acciones en las diversas etapas para fomentar el 



 

proceso de reflexión. Se exponen a continuación atendiendo a las dife-
rentes etapas: 

1. En la etapa previa: estas acciones se empezaron a implementar 
en las sesiones iniciales de la asignatura. El profesorado llevó a 
cabo diferentes sesiones dirigidas al fomento de la reflexión en 
el aula. En estas, cada grupo de intervención compartió sus ex-
periencias, y el profesorado actuó de guía en durante el proceso, 
ayudando al alumnado a establecer la conexión entre teoría y 
práctica. Además, con anterioridad al inicio de los proyectos, el 
profesorado organizó visitas guiadas a cada una de las entidades 
para realizar una reflexión inicial atendiendo a sus característi-
cas (estados de las infraestructuras, recursos materiales y per-
sonales�). 

2. Durante la ejecución de la experiencia: en nuestro programa 
cada grupo de intervención debía reflexionar después de finali-
zar cada sesión de intervención. Esta reflexión estaba dirigida 
al análisis de la sesión, con especial énfasis en la detección erro-
res y al planteamiento de soluciones que debían ser implemen-
tadas en las futuras sesiones para resolverlos. En los casos en 
los que fue posible, cuando el grupo finalizaba la sesión de in-
tervención en su entidad, el profesorado llevaba a cabo sesiones 
de retroalimentación en las que hacía reflexionar al alumnado 
sobre lo sucedido, conectarlo con la teoría y proponer propues-
tas de mejora. 

3. En este sentido, cabe señalar un aspecto importante, además de 
analizar aspectos técnicos, nuestro programa otorga importan-
cia a la alfabetización emocional, por lo que el alumnado debía 
reflexionar y plasmar en el cuaderno (que se presenta en el si-
guiente apartado) los sentimientos y emociones que afloraban 
durante el desarrollo de su proyecto. Inicialmente, la aplicación 
del proyecto de ApS generó incertidumbre al alumnado, ya que 
mayoritariamente no había tenido experiencias educativas con 
niños y niñas con diversidad funcional. Este hecho hizo surgir 
sentimientos derivados de ideas preconcebidas en relación al 



 

colectivo y a su competencia personal para desarrollar una se-
sión motriz. Es importante que el alumnado sea consciente de 
cómo evolucionan sus sentimientos y emociones y cómo los 
gestionan durante el proyecto. En la reflexión que realizan al 
finalizar el proyecto pueden analizar esa evolución y valorar si 
las emociones que les generaba tener que interactuar con niños 
y niñas con diversidad funcional eran infundadas, así como, 
pueden extrapolar este aprendizaje aplicándolo en futuras situa-
ciones en las que tengan que enfrentarse a un reto.  

4. Vinculada con el registro, la sistematización y la comunicación: 
el alumnado debía reflexionar con su grupo en los momentos de 
elaboración del trabajo, así como, de manera individual para 
elaborar la parte de reflexión personal que exigía el cuaderno. 
Se pidió al alumnado que reflexionara en relación al funciona-
miento de su grupo. Debían analizar la información que habían 
registrado y la interacción entre las personas que formaban el 
grupo, registrando en el cuaderno los problemas que habían sur-
gido durante el proyecto, las soluciones acordadas, propuestas 
para mejorar la comunicación...  

5. Vinculada con la evaluación: por último, en el cuaderno se con-
cretaron diferentes rúbricas autoevaluativas en las que el alum-
nado debía reflexionar de manera grupal sobre la consecución 
de los diferentes ítems que contenían a lo largo del proceso. En-
tre todas las personas que formaban el grupo debía acordar en 
qué grado de consecución se posicionaba el grupo respecto al 
trabajo. En este sentido, la reflexión grupal ayuda a que el alum-
nado sea consciente de los aprendizajes y esfuerzos que va rea-
lizando. 

3.3 INSTRUMENTOS: EL CUADERNO DE APRENDIZAJE-
SERVICIO  

El alumnado universitario debía cumplimentar un cuaderno de segui-
miento después de cada sesión práctica y al finalizar el programa. Estos 
cuadernos están basados en el programa de Aprendizaje-Servicio 



 

�CApSa� de la Universitat de València y tienen una parte de cumpli-
mentación grupal y otra individual.  

En la parte grupal plasman las actividades de expresión corporal y jue-
gos motores que han realizado en cada sesión del proyecto y las modi-
ficaciones que han introducido en su puesta en práctica, en relación a 
parámetros como estructura, dificultad, progresión, material, espacio, 
tiempo, etc. En la parte individual el alumnado reflexionaba sobre la 
experiencia y sobre los aprendizajes relacionados con la dimensión per-
sonal (visión sobre la diversidad, comprensión del colectivo con el que 
trabajaron, habilidades cívicas y sociales que han puesto en juego, etc.). 

Al finalizar el proyecto de ApS cada grupo entregó su cuaderno al pro-
fesorado de la asignatura para que pudiese llevar a cabo la valoración y 
evaluación señalada anteriormente en el apartado de contextualización 
de la asignatura. 

4. CONCLUSIONES  

Este capítulo conceptualiza las metodologías activas, describe sus ca-
racterísticas, expone las fases que siguen y hace inciso en la importan-
cia de la fase de reflexión para consolidar los aprendizajes del alum-
nado.  

Todo ello se presenta aplicado a una experiencia concreta de ApS, en 
la que se concretan las pautas de actuación, las etapas seguidas en su 
implementación y se hace referencia a las técnicas e instrumentos utili-
zados en cada una de ellas.  

La utilidad de la reflexión sobre lo realizado y sobre los aprendizajes 
como elemento de consolidación de los mismos se puede comprobar 
analizando someramente los efectos que el uso de ApS produce sobre 
las personas que aprenden, verificando previamente que se ha incorpo-
rado esta fase específicamente y con identidad propia dentro del uso 
metodológico. En este sentido, se reportan aprendizajes en habilidades 
sociales, en actitudes hacia el cambio social, en el desarrollo de com-
petencias sociales y ciudadanas, en la adquisición de valores sociales, 
en el aumento de la motivación y del aprendizaje, en el desarrollo de la 



 

personalidad eficaz y en la comprensión de la diversidad cultural, todos 
ellos efectos recopilados en el estudio de Lamoneda et al. (2019). 

Especialmente interesantes resultan los efectos de esta metodología so-
bre el desarrollo de la educación emocional de futuros docentes, ya que 
produce un alto grado de satisfacción, compromiso y motivación por la 
tarea, según reporta Carrica-Ochoa (2017). Y podemos destacar que es-
tos efectos son posibles únicamente si se estructura una adecuada refle-
xión sobre la acción. Una vez más, este elemento muestra su importan-
cia en el uso de metodologías activas, más aún si son de contexto social 
como el ApS. 
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