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RESUMEN
El artículo tiene por finalidad analizar la deconstrucción, construcción y creación de teorías implícitas de 
enseñanza en el alumnado universitario comprometido con el Aprendizaje-Servicio en centros de Comunidades 
de Aprendizaje, dentro del área de Educación Física. Se realiza a partir del análisis de los incidentes críticos 
narrados por veintidós estudiantes en su estancia en los centros receptores. Es a partir de un corpus de ochenta y 
nueve incidentes analizados con metodología cualitativa, que podemos concluir que como principales hallazgos 
de la investigación se evidencia una clara decantación hacia la construcción de teoría implícita vinculada con 
la gestión de las emociones y el trabajo valórico en el aula, en detrimento los aprendizajes relacionados con la 
instrumentalidad y los soportes conceptuales del área. 

Palabras clave: aprendizaje-servicio universitario, educación física escolar, comunidades de aprendizaje, 
metodología cualitativa.

ABSTRACT
The purpose of the article is to analyze the deconstruction, construction and creation of implicit teaching theories 
in university students committed to Service-Learning in Learning Community centers, within the area of Physical 
Education. It is carried out from the analysis of the critical incidents narrated by twenty-two students during their 
stay in the receiving centers. It is from a corpus of eighty-nine incidents analyzed with qualitative methodology, 
that we can conclude that the main findings of the research show a clear inclination towards the construction 
of implicit theory linked to the management of emotions and value work in the classroom, to the detriment of 
learning related to instrumentality and conceptual supports in the area.

Key words: Learning-University Service; School Physical Education; Learning Communities; Qualitative 
methodology.

1	 Este estudio se ha realizado dentro del proyecto I + D + i  Aprendizaje-Servicio Universitario en Actividad Física y 
Deporte. Oportunidad de inclusión social. Convocatorias de “Proyectos I + D + i” en el marco de los Programas Estatales 
de Generación de Aprendizajes y Fortalecimiento Científico y Tecnológico del Sistema I+D+i Orientados a los Retos 
de la Sociedad, en el Plan Estatal de Investigación e Innovación Científica y Técnica 2017 –2020. Referencia PID2019-
105916RB-I00 / AEI / 10.13039 / 501100011033. Duración 3 años (2020-2023).
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1. 	 INTRODUCCIÓN

La propuesta que se presenta pretende cerrar un triunvirato con tres ejes claves: las 
Comunidades de Aprendizaje (CdA), el Aprendizaje-Servicio Universitario (ApSU) y, 
tensionando al mismo tiempo que vinculando ambos ejes, la intervención en contextos 
escolares que atienden a un alumnado procedente de grupos sociales y familiares que 
presentan una clara exclusión social, desarraigo del sistema educativo y altas tasas de 
fracaso escolar. Esto nos hace cuestionarnos la igualdad de oportunidades que el sistema 
social y específicamente el educativo, debiera propiciar a toda la ciudadanía de este país 
(Dubet, 2012).

Cuando llevamos al centro educativo propuestas de ApSU, uno de nuestros principales 
objetivos se debe orientar a visibilizar si nuestros estudiantes adquieren las competencias 
específicas docentes vinculadas con el área. Revisando la producción científica sobre el tema, 
descubrimos que la mayoría de las investigaciones se orientan a evidenciar la presencia o 
ausencia de competencias transversales, siendo muy escasas las que han puesto su punto de 
mira en las de carácter específico, (Martínez-Vivot & Folgueiras, 2015; Santos, Martínez-
Muñoz, Garoz, & García-Rico, 2021). En nuestro estudio, la búsqueda de evidencias se 
realiza desde el análisis de las teorías implícitas de nuestro alumnado; entendidas como 
el conjunto de conocimientos y creencias construidas desde las experiencias vividas en el 
espacio de la clase de EF en los centros de Primaria, (Cossío-Gutiérrez y Hernández-Rojas, 
2016). Gil Molina, (2014) identifica tres formas de elaboración: directa, interpretativa y 
constructivista, según se oriente su logro desde el resultado, el proceso o las experiencias 
vividas respectivamente.

Desde el ApSU, nuestros universitarios colaboran con el docente de Educación Física 
(EF), para facilitar la puesta en escena de dos actuaciones de éxito: los Grupos interactivos 
corporales (GIC) y la Tertulia dialógica corporal (TDC),(Giles-Girela, Trigueros y Rivera, 
2020; Rivera, Sánchez-López & Giles-Girela, 2018). Nuestro objetivo principal en la 
investigación es analizar las teorías implícitas que emergen de los estudiantes universitarios 
que realizan voluntariado en las clases de EF de estos centros educativos; tratando de 
circunscribirlas en torno a la presencia en su construcción como docente. La herramienta 
con la que hemos buscado estos aprendizajes ha sido la narrativa de Incidentes críticos 
(Bilbao & Monereo, 2011; Monereo, 2011). 

Esta experiencia se ha realizado en cinco centros de CdA ubicados en zonas de 
exclusión social urbana, habiendo participado en ella un total de veintidós estudiantes. Para 
poder comprender el trabajo realizado haremos una breve exposición de qué son y cómo se 
trabaja en las Comunidades de Aprendizaje; para posteriormente buscar las bases que les 
unen a las propuestas de Aprendizaje Servicio Universitario que podemos desarrollar desde 
la universidad. Por último, dentro de esta primera aproximación revisaremos las principales 
investigaciones realizadas de ApSU que han puesto el foco en las percepciones de los 
estudiantes sobre los aprendizajes adquiridos a través de propuestas de ApSU realizadas en 
centros educativos.
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2. 	 EL ESTADO DE LA CUESTIÓN. UN PRIMER ACERCAMIENTO A LAS BASES 
DE LA INVESTIGACIÓN REALIZADA

Acercar a estudiantes universitarios a contextos de exclusión social puede significar 
grandes esfuerzos por parte de los docentes que imparten la EF en ellos, ya que resulta 
difícil vincular experiencias prácticas en el aula con investigaciones que acrediten como 
se debe actuar y conectar con un centro educativo que presente realidades complejas, más 
aún, cuando el proceso de enseñanza y aprendizaje en los escolares es cada día más difícil y 
requiere de nuevas pedagogías educativas, como las CdA, que apoyen a escolares excluidos 
socialmente. 

Es por lo anterior, que diversos estudios indican que las CdA ayudan a conformar la 
identidad de muchas profesiones en el ámbito de la educación, configurándose hoy en 
día, como una estrategia exponencial que ha mejorado continuamente la formación del 
profesorado (Darling-Hammond, 2006). Pero más allá de una mirada global, nos centramos 
en la propuesta de Ramón Flecha, (2015) generando una fusión con el ApSU y más 
concretamente con el realizado en el ámbito de la Educación Física. Esto sucede debido 
a que las Comunidades de Aprendizaje facilitan a nuestros estudiantes la adquisición de 
competencias transversales y específicas a través de grupos interactivos y tertulias dialógicas, 
sumado a ello, las actividades físicas en contextos de vulnerabilidad entregan una mayor 
calidad en la enseñanza desde otras perspectivas sociales, ayudando al entendimiento de 
valores éticos y profesionales, así como también en generar cambios actitudinales en los 
niños más vulnerables (de-Alba-Fernández, García-Pérez & Santisteban Fernández, 2012).

Es por eso que existen diferentes propuestas de investigación educativa que se van 
generando por las experiencias de voluntariados en Aprendizaje y Servicio Universitarias 
compartidas en contextos sociales, haciendo referencia también a proyectos de Comunidades 
de Aprendizaje (CdA) (Elboj, Gallart, Puigdellívol & Valls, 2003; Flecha García & Puigvert 
Mallart, 2002), que si bien es cierto, no tienen mayores artículos publicados, cada día 
empiezan a estar más presentes con un sentido de mejora escolar consciente. Hoy día, ya 
hay docentes implicados que se plantean cuestiones como las abordadas en el presente 
artículo, e incluso hay CdA que participan en prácticas de ApS y centros que practicando 
ApS se plantean transformarse en CdA, citado por (Álvarez & Silió, 2015). 

Además, es importante contextualizar que cuando las Comunidades de Aprendizaje 
se relacionan a proyectos de transformación social, puede disminuir el fracaso escolar 
en edades juveniles como también conseguir que la sociedad incluya sin prejuicios a 
alumnados vulnerables, haciendo realidad sueños inalcanzables para ellos. Especialmente 
se busca que no sean marginados o etiquetados por la procedencia de su clase social, etnia, 
estatus económico, género, etc. (Flecha García & Puigvert Mallart, 2002), puesto que tanto 
el ApS (Kendall, 1990) como las CdA (Elboj et al., 2003) consideran elemental la relación 
entre comunidad-centro y, además, señalan los beneficios pedagógicos que supone educar 
en el contexto comunitario.

2.1. 	 APRENDIZAJE-SERVICIO UNIVERSITARIO

El ApSU, entendido como una integración del servicio a la comunidad con un aprendizaje 
reflexivo y crítico de nuestros estudiantes, además, se focaliza en la construcción de 
ciudadanía en ambas partes: el que da y el que aporta, aunque lejos de ser una relación 



Estudios Pedagógicos XLVII N° 4: 167-191, 2021
CONSTRUYENDO TEORÍAS IMPLÍCITAS DESDE EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

170

unidireccional, se transforma en una bidireccional donde todos aportan y reciben (Bringle, 
2021). Es decir, desde el lado universitario, pretende extender el conocimiento más allá́ del 
aula para fomentar la preocupación hacia las demás personas, promoviendo participación 
activa en ciclos de acción y entregar oportunidades a los estudiantes para que utilicen sus 
conocimientos teóricos con situaciones de la vida real.

Siguiendo la misma línea conceptual, Puig & Palos, (2006), señalan que es “una 
propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad 
en un solo proyecto bien articulado, en el cual los participantes se forman al implicarse 
en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo”. Finalmente, Rodríguez-
Gallego, (2014) nos comenta que “Se trata de un modo de educación experiencial en la que 
se comprometen a realizar actividades de ayuda a la comunidad al tiempo que se les facilita 
aprendizaje de una asignatura y el desarrollo de competencias profesionales.”

La experiencia acumulada a través de múltiples investigaciones realizadas sobre el 
tema, nos dicen que utilizar el ApS mejora el rendimiento académico, el razonamiento 
abstracto y critico en la resolución de problemas, y la transferencia de conocimientos de 
un contexto social a otro, sumando además un análisis, síntesis y evaluación profunda de 
situaciones que ocurren en el mundo real (Rutti, LaBonte, Helms, Hervani & Sarkarat, 
2016). Además, su participación está envuelta en experiencias emocionales positivas 
para los estudiantes porque puede mejorar la autoestima y confianza en uno mismo para 
contribuir a desarrollar el propósito de vida (Largent, 2013; Opazo, Aramburuzabala & 
Ramírez, 2018).

El impacto generado por el ApS en los diversos sistemas educativos ha propiciado su 
presencia no solo en el ámbito universitario, sino que se ha transformado en una práctica 
educativa habitual llegando a estar presente en un 25% de las escuelas de Educación 
Primera y Secundaria en los Estados Unidos, en Holanda como una de las formas de 
servicio social obligatorio más comunes desde el año 2006 (Bekkers, 2009) y desde el 
Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS) aseguran que el 
ApS ha sido aplicado en Argentina, Brasil, Uruguay y Chile. Así mismo, en los últimos 
años, las prácticas de ApS se han expandido por todo el mundo existiendo proyectos en 
Sudáfrica, India, Japón, Singapur, Tailandia y Oceanía (Luna, Cabrera & Massot, 2010). 
Todo esto sin olvidar el fuerte impacto que está teniendo en nuestro contexto.

En este sentido, y centrándonos en el campo de las emociones, habilidades sociales 
y la metodología del Aprendizaje-Servicio Universitario (ApSU), los futuros docentes de 
Educación Física tienen la responsabilidad de proporcionar las mejores oportunidades para 
sus alumnos, cumpliendo el rol fundamental de educar a través del deporte y la actividad 
física. Es por eso por lo que, después de su formación inicial, este modelo de aprendizaje, 
si ha sido vivenciado en formación inicial, se proyectará en su desempeño profesional. 
Aspecto evidenciado en trabajos de investigación de diversos autores (Malderez, Hobson, 
Tracey & Kerr, 2007; Timoštšuk & Ugaste, 2012; Yeung & Watkins, 2000).

En consecuencia, si vinculamos el aprendizaje-servicio junto con la Educación Física 
son muchos los autores que reconocen su idoneidad debido a su carácter eminentemente 
práctico y la gran cantidad de contenidos que se involucran en contextos de inclusión 
escolar, permitiendo encontrar diferentes contextos sociales de aplicación para generar 
aprendizajes, proporcionando una incorporación a la realidad con un gran valor educativo 
(Sotelino, Calvo & Rodríguez-Fernández, 2019). Además, si analizamos estos conceptos 
podríamos mencionar que aumentaría la pertinencia y permeabilidad social, el compromiso 
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educativo docente relacionado con la vocación y por último la motivación por participar en 
diferentes proyectos asociados al Aps y AFD en contextos sociales desfavorables.

2.2. 	 COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

Una de las claves para impulsar cambios significativos en la asignatura de Educación Física 
con la idea de establecer diálogos entre los alumnos y profesores son las Comunidades 
de Aprendizaje (CdA), y más concretamente, el trabajo en el aula desde la perspectiva 
de grupos interactivos y tertulias dialógicas, convirtiéndose en estrategias excelentes 
para superar situaciones de desigualdad educativa y generar conciencia de igualdad en 
oportunidades. Para que esto de materialice es clave la participación de la comunidad en 
la escuela, tener altas expectativas de todo el alumnado (sin exclusiones) y promover el 
máximo aprendizaje para todas las personas implicadas, aspecto compartido con las CdA 
(Racionero & Serradell, 2005). Por ello, en CdA son aspectos clave la implicación de las 
familias en el centro educativo, la solidaridad entre todas las personas de la comunidad 
escolar y la inclusión educativa (Martínez Gutiérrez & Niemela, 2010; Molina & Holland, 
2010; Santacruz & Puigvert Mallart, 2006).

El punto de arranque de las CdA lo situamos en los principios de la teoría dialógica 
(Aubert, Garcia & Racionero, 2009). Estos principios son aplicados por el grupo CREA 
(Centro de investigación en teorías y prácticas superadoras de desigualdades de la Universidad 
de Barcelona) liderado por Ramón Flecha (R. Flecha, 1997) y diseminados a lo largo de 
estos últimos años en diversos contextos, tanto españoles como internacionales (Álvarez 
Cifuentes & Torras Gómez, 2016). De las herramientas (actuaciones de éxito) que proponen 
para la transformación social en toda su amplitud, de centros en contexto de exclusión social, 
la EF ha realizado pequeñas incursiones en tres de ellas: el grupo interactivo, la resolución 
dialógica de conflictos y la Tertulia dialógica. En referencia a esta última, la propuesta 
adaptada a peculiaridades de la EF, cumple perfectamente con los principios marcados para el 
aprendizaje dialógico (Roca, Melgar, Gairal-Casadó & Pulido-Rodríguez, 2020). La Tertulia 
Dialógica Corporal (TDG), nombre de nuestra propuesta, desde una visión más holística trata 
de complementar el diálogo verbal, desde el respeto de los principios de la teoría dialógica 
(Aubert, Garcia & Racionero, 2009) con el corporal, generando una propuesta más rica, 
abierta y adaptada a las demandas de la EF. (Giles, Trigueros & Rivera-García, 2020).

En segundo lugar y centrándonos hacia un trabajo desde los grupos interactivos (GI), 
(Ferrer Esteban, 2005) nos plantean que cuando funcionan correctamente se convierten 
en una estrategia metodológica y organizativa eficaz, que tiene como principal objetivo 
mejorar exponencialmente el aprendizaje, en nuestro caso enfocado a la asunción de 
responsabilidades en la creación y gestión de actividades. El alumnado universitario 
es clave en esa actuación de éxito, ya que, desde el ApS, materializado en su papel de 
voluntario, colabora con el docente en la gestión y dinamización de los subgrupos 
(Capllonch & Figueras, 2012; Castro-Sandúa, Gómez-González, & Macazaga-López, 
2014; Rivera-García, Giles-Girela & Trigueros-Cervantes, 2020). (Giles Girela, Trigueros 
Cervantes & Rivera García, 2021). Este papel que asume el estudiante universitario es de 
suma importancia al brindar al alumnado la oportunidad de ser auténticos protagonistas 
de su propio aprendizaje. Además de lo anterior, el profesorado será el encargado siempre 
de planificar la sesión con actividades recreativas, de observar, coordinar y controlar que 
todos los grupos trabajen alineados con el objetivo de aprendizaje. Por último, referente al 
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alumnado que recibe la propuesta, autores como (Aubert et al., 2009; Píriz, 2011; Serrato, 
Robles & Sánchez, 2008) mencionan que ellos están conscientes de los beneficios que 
aportan los Grupos interactivos, por tanto, la actitud debe ser positiva con el objetivo de 
crear dialogo y fomentar el desarrollo de valores personales entre los estudiantes (Aubert 
et al., 2009; Díez, Wehrle-García, Silvia & Ruè, 2010). Por lo tanto, se puede considerar 
que cuando se realizan en Comunidades de Aprendizaje prácticas de grupos interactivos 
corporales en las clases de Educación Física (Giles, Trigueros & Rivera-García, 2021) 
existe una mejora en la organización del aula, la adquisición del aprendizaje y la 
convivencia grupal, convirtiéndose en una herramienta poderosa para superar situaciones 
de desigualdad educativa con la idea de generar oportunidades de aprendizaje para todos 
los alumnos que participen de las propuestas educativas.

En referencia a la utilización de la resolución dialogada de los conflictos, debemos decir 
que en E. F. se ha realizado alguna experiencia aunque han sido muy escasas (Capllonch, 
Figueras & Castro, 2018), por lo que no se disponen de referencias significativas que nos 
pudieran orientar respecto a la utilización de esta actuación de éxito dentro de la EF de las 
Comunidades de Aprendizaje.

3. 	 METODOLOGÍA

Las bases metodológicas que hemos seguido son las planteadas por Denzin & Lincoln (2013), 
que emanan directamente de los principios marcados desde el paradigma interpretativo. 
Concretamente y siguiendo a Sanguino-Castillo (2020), hemos tratado que el marco se ajuste 
a lo que se viene entendiendo como estudio fenomenológico en el ámbito social. Nuestro 
objeto de investigación se centra en analizar y comprender la construcción de competencias 
específicas vinculadas a la enseñanza de la Didáctica de la EF por parte de los estudiantes 
universitarios (voluntariado) que han participado en experiencias de ApSU en centros de CdA.

El contexto de la investigación se ha situado en 5 centros de Enseñanza Primaria que 
están trabajando desde el modelo de Comunidades de Aprendizaje, en contexto sociales 
de una significativa exclusión social dentro de una ciudad de más de 200.000 habitantes. 
El total de estudiantes universitarios integrados en estos centros como “voluntarios” en la 
asignatura de EF ha sido de 22, formando equipos de 3 o 4 estudiantes en base a la ratio de 
alumnado de las diferentes aulas en las que se ha intervenido.

Los atributos que identifican a cada uno de nuestros participantes los podemos 
visualizar en la tabla 1.

Tabla 1. Atributos de los participantes 

Sexo Experiencia Calificación

♀ ♂ Nula Escasa Aceptable Notable Notable Sobresaliente

19 3 10 4 8 1 19 2

Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto al instrumento utilizado para la producción de información se ha centrado en 
el incidente crítico entendido como estrategia reflexiva de aprendizaje (Almendro & Costa, 
2018; Bilbao & Monereo, 2011). Este instrumento, escasamente extendido, está poco 
referenciado en investigaciones sobre ApSU como técnica de producción de información 
y menos las que muestran hallazgos claros a partir de su puesta en práctica; podemos ver 
algunos ejemplos en Woodruff & Sinelnikov (2015), Ayuste et al. (2016); Giles et al., 
(2019) o Martínez-Abajo et al. (2020). Nosotros hemos seguido para su utilización las 
pautas marcadas por (Deeley, 2016), contemplando en su realización cinco momentos: 
Narración, Reacción, Reflexión, Problema y Aprendizaje. En él, pretendemos que los 
estudiantes sean capaces de plasmar situaciones vividas en el aula de EF desde su posición 
de voluntario de CdA, capaces de provocar una disonancia cognitiva y/o emocional que 
ponga en cuestión sus teorías implícitas (Everly & Mitchell, 1999).

La construcción del corpus de la investigación ha partido de la recopilación de 625 
incidentes críticos, que una vez filtrados en base a nuestro objeto de investigación centrado 
en la adquisición de competencias específicas, han quedado significativamente reducidos 
a 89 incidentes.

Las estrategias de análisis de la información producida han pasado por varias fases. 
En un primer momento se parte de la recopilación de los incidentes críticos a partir de un 
formulario de Google doc puesto a disposición de nuestro alumnado donde se identifican 
los atributos a tener en cuenta y la descripción de cada uno de los cinco momentos 
identificados anteriormente. Una vez finalizada la intervención educativa, los resultados de 
estos formularios han sido recogidos en una hoja de Excel (625 incidentes) e incorporados 
como documento base al software NVivo.

La elaboración del corpus definitivo: 89 incidentes, se realiza a partir de la búsqueda 
de conceptos claves mediante una frecuencia de palabras. La estrategia de análisis se ha 
realizado siguiendo las pautas marcadas desde el análisis de contenido en el que se ha 
partido del contenido manifiesto, para pasar a un análisis cualitativo del contenido latente 
y del contexto o memento social en el que se produce (Andreú, 2002).

El segundo paso ha consistido en la creación del sistema de categorías creado de forma 
mixta a partir de la teoría ecológica del aula aplicada a la EF (Lamoneda Prieto, 2020) y la 
codificación inductiva. La codificación realizada del corpus final realizada con el Nvivo, 
nos ofrece una panorámica inicial de hacia dónde se enfocan los incidentes críticos de los 
estudiantes en relación al docente de EF (ver figura 1).
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Figura 1. Sistema de categorías. 

Elaboración propia.

Para facilitar el análisis e interpretación de resultados, hemos utilizado matrices de 
codificación y búsqueda de grupo, otorgando presencia a las cimas y depresiones presentes 
en el corpus en relación a los atributos y casos cruzados.

4. 	 DESCRIPCIÓN E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS

La primera cuestión que se nos plantea es identificar si los incidentes críticos presentan un 
enfoque positivo o negativo según la fase en la que estemos del mismo. Para dar respuesta 
hemos elaborado una primera aproximación cartográfica desde una matriz global en la que 
hemos cruzado sentimientos frente a fases. En la imagen 1 podemos visualizar los límites, 
cimas y depresiones que presenta.
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Imagen 1. Mapa de calor cartográfico de sentimientos & fases de los incidentes.  

Elaboración propia.

Fundamentalmente se identifican un pico muy significativo en la fase de Aprendizaje, 
identificado con percepciones moderadamente positivas, seguido de otros dos dentro 
de la Narración y que hacen referencia a percepciones moderadamente negativas. Esta 
misma tendencia la podemos observar en el espacio de Problema orientada a una visión 
moderadamente positiva. Analizando las principales depresiones que se observan se centran 
en la fase de Aprendizaje y en ambos extremos: muy positivas y muy negativas, aunque con 
menor intensidad también se visualiza en el espacio de Narración con percepciones muy 
negativas.

Este primer acercamiento, muy equilibrado en las cuatro primeras fases, solo muestra 
divergencia en el Aprendizaje, donde las percepciones, moderadamente positivas, cobran 
especial valor. El análisis de los resultados lo podemos hacer más evidente desde las propias 
narrativas de los incidentes que hacen los protagonistas. Si comenzamos con los relieves y 
depresiones que dejan evidencia en referencia a las percepciones muy positivas.

Si entramos en el pico del discurso del alumnado situado en Aprendizajes entendidos 
como positivos, podemos visualizar cómo van deconstruyendo sus teorías implícitas y 
comienzan la reconstrucción o elaboración de otras nuevas. En cuanto a la organización 
de los grupos inician el reconocimiento de la diversidad y la necesidad de trabajar la 
organización buscando la integración de este alumnado; para ello piensan que sería muy 
interesante «… hablar con el maestro y plantearle la alternativa de trabajar con este alumno 
en especial en parejas, e ir poco a poco integrándolo en los grupos en los que se quiera 
dividida la clase». (Incidente de Bruno). Junto a esto aparece el tema de la seguridad en 
la ejecución de los ejercicios, el respeto a los compañeros que presentan dificultad motriz 
y les lleva a tener ritmos de aprendizaje más lentos, tal como nos menciona Nawja «… es 
muy importante inculcar a los alumnos desde pequeños sentimientos de respeto hacia los 
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compañeros y que comprendan que cada uno tiene ritmos de aprendizaje y dificultades 
diferentes, y eso no los hace superior al resto». Construyen la idea de la importancia del 
diálogo en la clase de EF, que lo verdaderamente importante es que trabajen «… entre todos 
y se pusieran de acuerdo teniendo todas las opiniones en cuenta, participando y sobre todo, 
respetándose los unos a los otros y que seguramente esto es más importante que salir de 
aquella clase aprendiendo unos simples pasos de baile» (Incidente de Nina). Al margen del 
aspecto valórico, si antes se preocupaban de la seguridad, ahora identifican que una buena 
información inicial es clave para que la clase funcione correctamente, Noor lo expresa 
en uno de sus incidentes cuando reconoce que uno de los aprendizajes que ha logrado es 
«… que, con una buena explicación del tema, los niños pueden entender el fin y lo que el 
profesor le está diciendo y no es necesario hacer nada más, debería de ser suficiente».

Si giramos el análisis y vemos el anverso, podemos percibir que en la misma fase 
y dentro de una percepción moderadamente negativa, los estudiantes nos muestran que 
consolidan teorías construidas a lo largo de su vivencia escolar y entienden que «… hay 
que tener un poco de “mano dura” con los alumnos problemáticos, ya que, si una vez dejas 
pasar el mal comportamiento de éstos, tienden a repetirlo al no tener ningún castigo que 
les haga reflexionar» (Incidente de Nawja). Al mismo tiempo toman conciencia de que 
los contextos son fundamentales y que no existe la uniformidad. Nina queda sorprendida 
negativamente cuando un niño le cuestiona que ella juega al fútbol en un equipo como 
si esto fuera exclusivo de los hombres. A ella se le plantea una situación límite que le 
obliga a reconstruir sus teorías implícitas previas y toma conciencia de que «…la sociedad 
no ha avanzado tanto, …como debería, … y que, tanto en el seno familiar como en el 
seno educativo entre otros, esto se debería de hablar y hacer ver a los pequeños que no 
existe la desigualdad». Podemos ver en este incidente la doble cara de la moneda, aprender 
desde lo negativo y plantearnos que educar va mucho más allá del centro educativo y 
los estándares de aprendizaje que los niños deben adquirir según el currículum escolar. 
Las CdA precisamente pretenden ir más allá, y dar sentido de comunidad al proceso 
educativo. Puede parecer utópico, pero quizás podría ser eutópico si los docentes empiezan 
a reinterpretar la escuela como una pieza más del puzle que significa educar a un niño o 
a una niña. Ideas como la compensación que ya planteaba Dubet (2012), en referencia al 
tratamiento de las desigualdades sociales, son las que deben comenzar a atacar el problema 
en los contextos sociales donde habitan los excluidos. ¿Es posible? Es necesario que 
transformemos la utopía en eutopía (Calvo, 2012). 

4.1. 	 DE LA GESTIÓN AL APRENDIZAJE 

Pasando a un análisis de mayor calado y profundidad llama la atención que las 
preocupaciones del alumnado frente a los planteamientos del docente se enfocan hacia 
tres direcciones: La gestión del aula, cómo atender la diversidad que presenta la clase 
producto fundamentalmente del contexto en el que se encuentran los centros y la presencia 
de alumnado con deficiencias de carácter motórico, sensorial o psicológico y, por último, 
el planteamiento de las actividades en la clase.
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Diagrama 1. El modelo ecológico del aula de EF en el discurso 
de los participantes respecto al docente. 

(Elaboración propia).

Nuestra experiencia ya nos venía a decir que cuando un estudiante, futuro docente, 
acude a un centro de educativo a tomar contacto con la realidad, se encuentra con una 
fuerte carencia en dos de estos aspectos: la gestión del grupo y la tarea y la atención a la 
diversidad de alumnado presente en el aula de EF; pero es ahora, en esta visualización 
empírica de sus teorías construidas desde el papel del docente en la clase, cuando se 
confirman nuestras hipótesis previas producto de largos años de experiencia. En el diagrama 
1 podemos visualizar lo explicado antes de entrar de lleno en un análisis cualitativo de las 
teorías implícitas que emergen en los estudiantes.

Es muy significativo que solo en el discurso de Iva no está presente ninguna alusión 
a la Gestión del aula en su doble perspectiva: el grupo y la tarea. En el resto de los 
participantes encontramos una vinculación de mayor o menor intensidad tal y como 
veremos más adelante en el análisis cualitativo. Esta ausencia se incrementa claramente en 
los discursos de la atención a la diversidad y aún con mayor intensidad en el planteamiento 
de las actividades.
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Llama la atención el bajo impacto del discurso sobre las interacciones sociales y 
los aprendizajes, donde solamente en Inés están presentes junto a la gestión del aula. Si 
pasamos a una primera interpretación podríamos decir que la fuerte presencia que se otorga 
a los contenidos de enseñanza en la formación del docente, no es están en sus prioridades 
formativas, lo que nos induce a plantear que quizás debiéramos potenciar otros aspectos 
que si preocupan a nuestros estudiantes: cómo gestionar las tareas y el grupo, tener recursos 
para atender la diversidad que se presenta en el aula, saber transmitir de forma correcta las 
tareas a realizar y ser capaces de transmitir un conocimiento de los resultados que les ayude 
a realizar los ejercicios propuestos. El resto de los aspectos es importante, pero una vez 
solucionado esta primera fase de control del grupo y las tareas.

Imagen 2. Mapa de calor cartográfico de la presencia de los discursos 
de los participantes en las categorías de análisis. 

(Elaboración propia).
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Si analizamos en el siguiente diagrama la presencia o ausencia de los discursos en 
cada una de las categorías (Diagrama 2), podemos observar las cimas y depresiones que se 
producen en cuanto a las teorías implícitas de los estudiantes y su constante deconstrucción 
y posterior reconstrucción en base a la experiencia vivida. Son significativos las cimas de 
Bruno en referencia a la gestión del aula, las interacciones que se producente entre el docente 
y el voluntario con el alumnado y su preocupación por la atención a la diversidad. Junto a él, 
Nina, aunque con menor intensidad se preocupa de la gestión del grupo la interacción del 
voluntariado con el alumnado y los aprendizajes que ella misma ha experimentado, junto 
a una preocupación por la necesidad de atender la diversidad que se encuentra en el aula. 
En un plano más global la gestión del grupo se pone de manifiesto en sus percepciones, así 
como las interacciones del alumnado entre ellos y con el voluntariado.

En cuanto a las depresiones o ausencias de reconstrucción de teorías implícitas es 
preocupante el alejamiento que se produce con los aprendizajes que tienen un enfoque más 
cognitivo e instrumental, predominando el valórico. Aunque se analizará posteriormente 
con mayor intensidad, mencionar que puede ser producto del contexto social donde están 
desarrollando la experiencia. La tercera depresión, producto de la falta de preocupación por 
los aprendizajes mencionados se visualiza en el espacio del conocimiento de los resultados. 
Pero este primer análisis de los principales accidentes discursivos que nos delimitan la 
cartografía del mapa la vamos a analizar seguidamente en los siguientes subapartados 
tratando de entrar con mayor profundidad en sus causas.

4.1.1. Facilitar los aprendizajes desde la gestión del aula 

Diagrama 2. Presencia y ausencia de los discursos de los participantes en la gestión del aula. 

(Elaboración propia).
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Debemos tener en cuenta, que más de un tercio del tiempo de clase en Educación 
Física se dedica a tareas de gestión (Cousineau & Luke, 2016; Kelder et al., 2003). Por 
su parte (Wong, Wong, Nuccio, Allred & David-Lang, 2018), indican que la efectividad 
en su gestión, depende directamente en la forma en la que administra el aprendizaje y la 
clase en función de los siguientes elementos: organización de estudiantes, espacio, tiempo 
y materiales. Autores como (Gallego & Rodríguez, 2014). Además, diferentes autores 
indican que el ApS es la clave para fomentar la competencia docente representando una 
experiencia de gran valor académico para el alumnado universitario cuando emplea la 
gestión del grupo y de las actividades de manera consciente y eficaz. 

Es por eso que nos detenemos en la presencia y ausencia de los discursos de los 
participantes en la gestión del aula para evidenciar diferentes incidentes con la finalidad de 
realizar cruces teóricos y prácticos en donde Hebe nos comenta que:

Hoy he preparado un juego relacionado con la temática que están aprendiendo los 
alumnos: el freesbie. La actividad de hoy, preparada previamente por la maestra, 
consistía en hacer cuatro grupos de cuatro niños cada uno. Habría preparados cuatro 
actividades físicas que los niños realizarían rotando por todos ellos. Mi actividad 
llamada ‘’batalla de discos’’; consiste en dividir a los niños en dos equipos de dos 
integrantes cada uno. Cada equipo tiene en posesión 5 discos. En cinco minutos tienen 
que pasar los discos al campo contrario y al finalizar el tiempo, quien tenga menos 
discos en su campo es el ganador. 

Se logra evidenciar que ella efectivamente gestionó al grupo realizando actividades 
previas y conformando cada una de ellas. Junto con lo anterior, Gema nos acerca también 
a otro incidente «… en la clase de Educación Física, “Ha habido un conflicto entre dos 
niños, quiénes se han empezado a insultar. En este caso como estábamos en la biblioteca, 
no estaba el docente presente por lo tanto no me ha podido ayudar, he tenido que resolver 
la situación intentando calmar a ambas partes». En muchas ocasiones, la propia vivencia es 
la que genera la reconstrucción de sus teorías implícitas, al situarse en una posición límite 
a la que debe hacer frente. Esta misma situación es similar a la vivida por Mar que ante 
ella reflexiona y cree que ante un «… niño [que] aparenta no gustarle las actividades que se 
desarrollan en clase, la   mejor manera de actuar sería sin obligarlo hacerle ver lo divertida 
que es la actividad y lo bien que lo pasan sus compañeros».

Este análisis nos lleva a interpretar que la gestión del grupo ante situaciones disruptivas 
de la clase es una de las grandes preocupaciones de los estudiantes universitarios en su 
labor de voluntarios en centros de CdA. Estas se transforman en espoletas que activan la 
reconstrucción o creación de teorías implícitas, claves para una eficaz gestión del grupo y 
las emociones que se construyen en el aula por parte del alumnado. Finalmente destacar que 
el aprendizaje es bidireccional: cuando el profesorado enseña, también aprende, y cuando 
el alumno aprende, también es capaz de enseñar, construyendo una relación dialéctica entre 
ambos influyendo cada uno en el crecimiento personal del otro (Rodríguez, Del Valle y De 
la Vega, 2018). En tal sentido, podemos afirmar que el alumnado universitario cuando es 
capaz de autogestionar muchas situaciones durante la realización del ApS es protagonista 
de su propio aprendizaje, así como el profesorado lo es de su propia enseñanza (Rodrígez, 
G. I.; Del Valle, S y De la Vega, M., 2018).
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4.1.2. Atender la diversidad del aula. La asignatura pendiente del docente

La diversidad del aula es uno de los grandes caballos de batalla en la enseñanza primaria, 
especialmente en los centros de CdA que se contextualizan en zonas urbanas de fuerte 
exclusión social, económica y cultural. Esta puede ser una de las razones principales para 
que en el diagrama 3, se evidencie que es una de las principales preocupaciones de nuestros 
estudiantes cuando se integran en estos centros. Pero al mismo tiempo es muy interesante 
la fuerte concienciación y reconstrucción de teorías implícitas sobre el tema.

Diagrama 3. La atención a la diversidad en los discursos de los participantes. 

(Elaboración propia).

La gran compatibilidad que existe entre el Aprendizaje Servicio y la Educación Física 
ha quedado plasmada en varias investigaciones científicas, destacando su carácter práctico 
que favorece las relaciones sociales entre las personas y la gran variedad de contenidos 
y flexibilidad de los mismos que ofrece (Capella, Gil-Gómez & Martí-Puig, 2014). Su 
alto grado de realismo y el contexto social en el que se lleva a cabo tiene un gran valor 
educativo (Capella, Gil- Gomez, Chiva-Bartoll & Corbatón, 2015). Es por eso que el 
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profesor, junto con otros agentes, son los responsables de crear ambientes de aprendizaje 
desde planteamientos, entornos, comunidades y prácticas cada vez más inclusivas, en la 
que todos tengan cabida desde la igualdad y el respeto a la diversidad (Zabalza, 2012). 
Es aquí cuando entra en juego el proceso de adaptación ofrecido por la Educación Física, 
entendido como el “proceso individual sobre una persona determinada a la que se le ofrecen 
medios especializados e intervenciones concretas para que pueda mejorar su capacidad de 
funcionamiento” (Orta & Castillo, 2009).

Si profundizamos en los discursos y especialmente en aquellos en los que se involucra 
al docente y al voluntariado en la atención a la diversidad, Zoe nos comenta que «… en 
esta clase hay un chico con Aspenger y dos con autismo, parece que los tres son una piña». 
Al margen de sus problemáticas individuales, para ella lo que queda totalmente claro es 
que los tres precisan de «… necesitan una atención individualizada y personalizada para 
poder ir al mismo ritmo que sus compañeros en el transcurso de las clases de educación 
física» (Incidente crítico de Zoe). La presencia del voluntariado facilita esta atención 
individualizada por lo que el ApS se transforma en motor de calidad, al tiempo que ofrece 
al estudiante universitario la posibilidad de construir teorías implícitas vinculadas con la 
diversidad de difícil visualización si no es desde la práctica cotidiana en el aula de EF.

Siguiendo los lineamientos que nos entrega (Capella et al., 2014), cuando el ejercicio 
se presenta junto al servicio, se producen grandes logros muy beneficiosos que atienden 
a la diversidad, ya que se consigue un trabajo muy concreto basado en la atención de las 
limitaciones físicas y motoras, lo cual desencadena la creación de un espacio muy correcto 
para la interacción y el aprendizaje. Atendiendo a lo anterior, Nawja comenta que:

… con esto he aprendido que es muy importante inculcar a los alumnos desde pequeños 
sentimientos de respeto hacia los compañeros y que comprendan que cada uno tiene 
ritmos de aprendizaje y dificultades diferentes, y eso no los hace superior al resto. 
Pienso que si logramos que los alumnos interioricen lo anterior, permitirá el desarrollo 
de un buen clima en el centro escolar así como una gran ventaja para los alumnos con 
dificultades al verse apoyados por su grupo de iguales (Incidente crítico de Nawja).

Con estas narrativas se pone de manifiesto que el alumnado percibe que la confianza, 
la cooperación y la socialización con el grupo se ha visto incrementada tras la recepción 
del servicio. Estos resultados coinciden con los planteados por  (Chiva-Bartoll, Santos, 
Martínez-Muñoz & Salvador, 2019), que afirman que los estudiantes deben ser una 
prioridad de los programas de ApS. Además, el trabajo en equipo y la cooperación, no han 
sido pasados por alto por el alumnado y son identificados como algo importante dentro 
de la atención a la diversidad, coincidiendo con lo indicado por diversos autores (Llamas, 
Hellín & Moreno, 2004; López, 2010; Reguera & Gutiérrez-Sánchez, 2015; Vernetta & 
Bedoya, 1996).
 
4.1.3. Aprender empieza por comprender el mensaje

Si anteriormente veíamos cómo la diversidad era una preocupación muy generalizada 
en nuestros estudiantes, esto no ocurre cuando entramos al análisis de las teorías que 
construyen sobre la comunicación a establecer con el alumnado sobre los ejercicios a 
realizar, es algo que ocupa un claro segundo plano. Las razones de estas ausencias las 
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vamos a explorar desde las presencias (diagrama 4), que se muestran en los discursos de 
los ocho participantes que aglutinan alguna referencia en sus incidentes a estos aspectos de 
la dinámica de la clase.

Diagrama 4. El discurso de los participantes frente a la comunicación de la información. 

(Elaboración propia).

Se logra evidenciar en la comparación de codificación del diagrama 4 que son 
disminuidos los incidentes y/o narrativas que especifican los voluntarios frente a los 
momentos de comunicación inicial y feedback que se pueden generar en la clase. Esto 
responde primero, a que generalmente el docente que está a cargo de la clase e implementa 
el ApS desde la EF, maneja al grupo curso sin mayores inconvenientes, por tanto, no 
emergen narraciones de incidentes significativos por parte de los estudiantes universitarios.

En segundo lugar, los voluntarios hacen hincapié en el aprendizaje que ellos están 
experimentando en la clase tanto en el inicio, desarrollo y final y no incentivan la entrega 
de feedback a los niños, no porque no se pueda o no tengan la intención, sino porque al ser 
una experiencia de práctica sienten que es mejor estar centrados en aspectos más de gestión 
de aula y actividades.

Concluyendo así, que los escolares cuando están trabajando con un equipo humano capaz 
de organizar, gestionar, y entregar instrucciones claras se sientes seguros emocionalmente, 
generan nuevas ideas y siguen las actividades sin mayores inconvenientes, produciéndose 
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así, un avance significativo en la percepción de la confianza y en el conocimiento de sus 
capacidades disminuyendo el sentimiento de vergüenza como también mejorando la calidad 
de vida de las personas (Carson & Raguse, 2014; Cervantes & Meaney, 2013; Schalock 
& Verdugo, 2007). Esto responde a que, por ejemplo, Bruno nos relate que: «… al hacer 
el calentamiento inicial, … Luis, que en anteriores clases se negaba a moverse, estaba 
corriendo junto a sus compañeros para pillar al resto, provocado en mí un gran asombro». 
Por  tanto, es muy posible que estas personas se sientan motivadas a repetir la actividad y a 
adquirir el hábito de realizar actividad física (Pérez-Pueyo, Hortigüela, González-Calvo & 
Fernández-Río, 2019; Vázquez, Liesa & Lozano, 2017).

Profundizando en la teoría anterior, Agnes señala que:

…Salimos al patio y comenzamos con el calentamiento, seguidamente el maestro dice 
una serie de ejercicios para practicar el pase de forma colectiva, individual, por  parejas 
etc. Posteriormente el maestro realiza pequeños grupos, a los cuales [cada] una vamos 
como maestras. Los juegos son inventados por los componentes del grupo, y en este 
caso yo, soy la que ayudo, oriento, doy ideas, pongo orden etc.) (Incidente crítico 
Agnes).

Si se analizan las narrativas llama la atención la deconstrucción y construcción de 
teoría implícita desde la vivencia gracias a su papel como voluntariado en centros de CdA 
propiciado desde el ApSU. Descubre la importancia de la planificación para prever posibles 
situaciones de conflicto en el desarrollo de las experiencias. En esta línea se expresan 
(Torío, Peña, & Hernández-García, 2014), cuando hacen mención que vivir la práctica en 
situaciones de aula real provoca que el alumnado sea consciente de la complejidad y sus 
limitaciones a la hora de diseñar correctamente un proyecto a corto, medio o largo plazo. 

4.2.4. Las asignaturas pendientes de la Educación Física. Educar y enseñar de forma explícita

Una de las preocupaciones que debería ocupar espacio en las reflexiones del docente y 
de los estudiantes que se forman para ejercer la docencia debiera estar puesta en el ¿Qué 
queremos que nuestro alumnado aprenda en las clases de EF? En el diagrama 5 vemos una 
depresión o ausencia importante respecto al aprendizaje, provocado desde la enseñanza, 
de los conceptos básicos que cualquier área de conocimiento debiera tener. Solo vemos la 
presencia intensa de los valores, que, sin menospreciar su presencia, podría inducir a pensar 
que, ante contextos de tanta complejidad, los contenidos instrumentales y conceptuales 
pierden fuerza y presencia, pasando a un segundo plano. Una vez más vemos cómo la 
falacia de que la educación iguala y ofrece las mismas oportunidades a todos los niños, esto 
pierde fuerza si no entramos en la idea de compensar al desfavorecido si queremos intentar 
acercarnos a esa teórica igualdad de oportunidades (Dubet, 2012).
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Diagrama 5. El Discurso de los participantes sobre los aprendizajes visibles en el aula. 

(Elaboración propia).

En contra de lo expresado por Francisco-Amat & Moliner, (2010), el análisis de los 
incidentes críticos dejan evidencia la presencia de construcción o reconstrucción de teorías 
implícitas relacionadas con aprendizajes instrumentales. Las principales referencias se 
centran en los valóricos, tal como expresa Nina «... los niños han hecho lo que debían 
y esperábamos que hicieran, se trataba de un juego individual, pero ellos han mostrado 
su compañerismo» y Zoe «… tres alumnos con necesidades educativas especiales eran 
muy cariñosos, y ayudarlos y verles una sonrisa en la cara era muy satisfactorio». Esto 
coincide con estudios de diversos autores. (Furco, 1996; Hernández, Larrauri & Mendia, 
2009; Tapia, 2012; Wilczenski & Cook, 2009).

Autoras como (Lorenzo & Matallanes, 2013), tras su estudio, ven en el ApS un 
potencial enorme para desarrollar competencias sociales y emocionales en el alumnado 
universitario. Es por eso que desde este punto de vista la Educación Física sería una materia 
muy adecuada para la utilización de APS (Gil, Francisco & Moliner, 2012). Desde nuestra 
experiencia y las narrativas de los participantes, podemos afirmar que las teorías implícitas 
construidas o reconstruidas estaría claramente en el plano valórico, frente al instrumental 
y conceptual. A pesar de todo, es evidente que el contexto puede ser clave, pero razón de 
más para incidir en la importancia de concienciar al estudiante universitario hacia el trabajo 
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de estos planos claramente deficitarios. Coincidiendo con lo expresado por Sáez, Arandia, 
Martínez, Martínez & Gezuraga (2013).

Queda patente que, tal y como se plantea en la filosofía de CdA, la clave estaría 
en generar actuaciones de éxito que faciliten y potencien el aprendizaje conceptual e 
instrumental desde la EF, dando respuesta a la teoría dialógica situada como eje de la 
propuesta. Esto no significa la renuncia a la construcción de ciudadanía, sería un añadido 
que facilitara y compensara la educación de estos niños. Por esta razón apostamos por lo 
valórico, pero no como único objetivo en estos contextos de exclusión social.

5. 	 CONCLUSIONES

Queda patente que las emociones son claves a la hora de plasmar los aprendizajes 
en el Incidente crítico, siendo el detonante de la reflexión y el análisis que precisa la 
deconstrucción, construcción o creación las teorías implícitas que definirán sus estilos 
de docente. Predominan los extremos del segmento: positivas y negativas, pero con una 
gradación más clara lo positivo que hacia lo negativo.

En segundo lugar, entrando en los aprendizajes más específicos se identifican con la 
necesidad de cristalizar en primer lugar la gestión del aula, tanto del grupo y de la tarea. 
Este es el punto clave que facilita el crecimiento y sentirse seguros en el aula. Solo a 
partir de este plano de seguridad se plantean construir sus teorías sobre la cómo atender 
la diversidad en el aula y poder mejorar las relaciones sociales entre el grupo en todos los 
vectores resultantes.

Este segundo nivel o plano de estabilidad centrado en las interacciones del aula está 
altamente sesgado hacia la atención de la individualidad y del segmento de alumnado que 
presenta una mayor diversidad desde una perspectiva social o personal.

Por último, la fuerte presencia de las depresiones en la cartografía de los aprendizajes 
claramente orientados a la cima valórica hace pensar en la necesidad de replantearse el 
significado de la EF en el currículum escolar. Si queda clara la decantación, probablemente 
por los contextos sociales de exclusión en los que hemos trabajado, hacia una necesidad 
de construir teoría en torno al cómo dar respuesta a los valores ciudadanos en el aula; pero 
también se evidencia una significativa deficiencia de necesidad de construcción de teorías 
que ayuden al estudiante universitario a afrontar el aprendizaje instrumental y conceptual. 
Esto nos hace reflexionar sobre la inestabilidad en la que se encuentra el ApS vinculado 
a la EF escolar, excesivamente escorado a lo valórico en claro detrimento del saber y del 
saber hacer.
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