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Resumen:
Este trabajo de investigación surge de la necesidad de desarrollar sistemas de evaluación 

más sólidos y coherentes, que faciliten una evaluación efectiva de las experiencias de apren-
dizaje-servicio (ApS) en el ámbito universitario, con el propósito de fomentar la formación 
de profesionales comprometidos con la transformación y el bienestar de la sociedad. Para 
colaborar a cubrir esa necesidad, este estudio presenta una revisión sistemática de los sis-
temas de evaluación utilizados para medir los resultados de aprendizaje en experiencias de 
ApS en entornos universitarios. Se analizaron un total de 56 artículos seleccionados siguiendo 
los criterios elaborados por la declaración PRISMA y utilizando las bases de datos de WoS, 
Scopus y Eric. Los resultados obtenidos en este trabajo arrojan luz a la comunidad educativa 
sobre cómo se están evaluando las experiencias de ApS en el contexto universitario. Asimis-
mo, permiten orientar la futura acción docente señalando aquellos elementos referidos a los 
resultados de aprendizaje, criterios, técnicas, agentes y tipos de evaluación empleados en 
estas experiencias. Se detectan algunos sistemas evaluativos incompletos y también algunas 
incoherencias. Se concluye que, pese a los esfuerzos observados, existen áreas de mejora en 
los sistemas de evaluación.

Palabras clave: aprendizaje-servicio; evaluación; educación superior; universidad; revisión 
sistemática.
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Abstract:
This research was prompted by the need to develop sounder, more consistent assessment 

systems to effectively assess Service-Learning (SL hereinafter) interventions at higher education 
institutions, with a view to training professionals committed to the transformation and well-
being of society. To address this need, the study presents a systematic review of the assessment 
systems used to assess learning outcomes in SL interventions in university settings. A total 
of 56 papers are analysed, selected from the WoS, Scopus and ERIC databases according to 
the criteria set out in the PRISMA statement. Our findings provide insight for the educational 
community as to how SL interventions are being assessed in a university context. They also serve 
to orient future teaching actions by highlighting elements that refer to the learning outcomes, 
criteria, techniques, actors and types of assessment used in such interventions. Different 
learning outcomes are assessed through SL interventions and a variety of instruments are used 
for that purpose. Some assessment systems are found to be incomplete and some contain 
inconsistencies, so it is concluded that in spite of the efforts observed in most of the papers 
reviewed, there is still considerable room for improvement in assessment SL systems.

Keywords: Service-Learning; evaluation; assessment; higher education; university; systematic 
review.

1.  Introducción
En las últimas décadas, las universidades están llamadas a responder ante los desafíos so-

ciales, ecológicos y económicos, junto con tecnológicos, especialmente en el ámbito de la 
Ciencia de Datos y la Inteligencia Artificial. Se requiere que las universidades formen a futuras 
generaciones con las habilidades necesarias para ejercer una ciudadanía responsable (Mar-
co-Gardoqui, et al., 2020). En este sentido, el Aprendizaje y Servicio (ApS en adelante) emerge 
como una metodología idónea para tal desafío.

El ApS tiene como objetivo proporcionar una experiencia para fusionar el aprendizaje aca-
démico y el servicio comunitario (Bringle y Hatcher, 1995). Se distingue como una forma de 
aprendizaje experiencial que satisface necesidades de la comunidad fomentando la respon-
sabilidad cívica en el alumnado. Al mismo tiempo, enriquece la comprensión del participante 
sobre la materia (Aláez et al., 2022).

Las experiencias de ApS trascienden el aula y aplican contenidos académicos en contextos 
reales para responder a un desafío comunitario (Hart, 2015). Por ello, cada vez más investigaciones 
(Díaz-Iso et al., 2023; Mota Ribeiro et al., 2023) resaltan esta metodología como una estrategia para 
que el alumnado desarrolle habilidades prácticas y valores éticos para ejercer una ciudadanía res-
ponsable. Sin embargo, una de las principales incertidumbres para los docentes al implementar 
Aprendizaje y Servicio (ApS) es la evaluación (Gibson et al., 2011; Samino García, 2023).

Esta carencia es preocupante, dado que la evaluación desempeña un papel crucial en la 
orientación del aprendizaje, así como en la comprensión y mejora de los procesos y resultados 
del ApS. Una evaluación adecuada permite verificar la eficacia e impacto de la intervención 
educativa y también proporciona información para la optimización de estas experiencias. Por 
tanto, para garantizar su efectividad, es imprescindible definir los objetivos de la experiencia 
de aprendizaje y servicio y los resultados esperados, vinculando el servicio a realizar con el 
currículo de la asignatura. Así los estudiantes dan sentido académico a su experiencia de ser-
vicio y esta se convierte en el foco de su aprendizaje. En segundo lugar, se debe concebir una 
evaluación adecuada, lo que implica adaptarla a la naturaleza del objeto evaluado y facilitar 
orientación para avanzar o consolidar el aprendizaje previsto (Aramburuzabala et al., 2019).

En la literatura científica se encuentran diversos estudios que abordan la evaluación de ex-
periencias de ApS. Algunos (Nickman, 1998) parten de los resultados previstos de aprendizaje, 
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mientras que otros (Griffin et al., 2011) no los señalan; algunos detallan el tipo de evaluación rea-
lizado (Casile et al., 2011), otros contemplan la necesidad de participación de diferentes agentes 
de evaluación que intervienen en la experiencia (Nikolova y Andersen, 2017), y algunos descri-
ben las distintas herramientas utilizadas (Gómez y Bartoll, 2014). Sin embargo, hasta el momento 
no se ha llevado a cabo ninguna revisión sistemática exhaustiva sobre el tema que, entre otros 
beneficios, muestre al profesorado implicado en las experiencias de aprendizaje-servicio cómo 
evalúan otros y qué aprendizajes docentes se derivan de estas experiencias de evaluación.

Por tanto, en aras de abordar este tema tan necesario, dada la naturaleza sistemática y 
multifacética del proceso de evaluación, se realiza la presente investigación. El objetivo de 
este trabajo es hacer una revisión sistemática de los sistemas de evaluación empleados para 
medir los resultados de aprendizaje previstos en las experiencias de ApS en la universidad. 
De esta manera, se quiere identificar qué resultados de aprendizaje se evalúan, las técnicas e 
instrumentos utilizados, los agentes implicados, así como qué tipo de evaluación (formativa y 
sumativa; continua y final) se lleva a cabo.

2.  Método
Este trabajo de revisión sistemática se ha realizado cumpliendo los criterios establecidos 

en la declaración PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analy-
ses) (Page et al., 2021). La pregunta de investigación, la estrategia de búsqueda, y los criterios 
de inclusión y exclusión, se diseñaron en concordancia con los principios delineados en esta 
declaración (Page et al., 2021). Además, para recopilar e interpretar los resultados de los estu-
dios incorporados, se tomó como referencia Lockwood et al. (2015), que ofrece orientación 
metodológica para adoptar un enfoque meta-agregativo que enfatiza la representación fide-
digna de resultados garantizando su transparencia.

2.1.  Pregunta de investigación

Siguiendo la estrategia PICO (Population, Intervention, Comparison and Outcomes) (San-
tos et al., 2007), la pregunta de investigación que ha guiado este estudio es: ¿Cómo se evalúan 
los resultados de aprendizaje (outcomes) de los estudiantes universitarios (participants) en el 
aprendizaje-servicio (intervention)?

2.2.  Estrategia de búsqueda

La búsqueda de los estudios se efectuó en noviembre de 2022, empleando como fuentes 
las bases de datos de Scopus, ERIC y la colección principal de la Web of Science (WoS). Se ex-
cluyeron capítulos de libros, informes y actas de congresos científicos. Los artículos se iden-
tificaron en base a una búsqueda sistemática de palabras clave en inglés diseñada siguiendo 
la estrategia PICO (véase Tabla 1).

Tabla 1. Palabras clave formuladas con la estrategia PICO

Participantes [1] Intervención [2] Resultados [3]

Palabras 
clave

“higher education” OR 
universit* OR college* 

“service learning” OR 
“service-learning” Assess* OR evaluat*

Búsquedas

En Scopus: TITLE/ABS/KEY [1] AND TITLE/ABS/KEY [2] AND TITLE/ABS/KEY [3] 

En WoS: TOPIC [1] AND TOPIC [2] AND TOPIC [3] 

En ERIC: ABSTRACT [1] AND ABSTRACT [2] AND ABSTRACT [3] 

Nota. Elaboración propia
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2.3.  Criterios de inclusión y exclusión según el contenido de los artículos

Esta revisión se centra en trabajos de investigación que aportan información sobre el pro-
ceso de evaluación de los resultados de aprendizaje en las experiencias de aprendizaje-ser-
vicio. Partiendo de esta premisa, los criterios de inclusión y exclusión también se diseñaron 
teniendo en cuenta la estrategia PICO (véase Tabla 2).

Tabla 2. Criterios de inclusión y exclusión formulados con la estrategia PICO

Población Intervención Resultados

Criterios de 
inclusión

Estudiantes de Educa-
ción Superior 

Aprendizaje-servicio 
curricular y extracu-
rricular

Informan sobre el 
sistema de evaluación 
para medir los resulta-
dos de aprendizaje de 
la experiencia. 

Criterios de 
exclusión

Estudiantes de educa-
ción infantil, primaria y 
secundaria, bachillera-
to, formación profe-
sional y educación no 
formal

Voluntariado, expe-
riencias comunitarias 
sin componente 
académico

prácticas, otras meto-
dologías

Informan sobre una 
experiencia de ApS sin 
hablar de la evaluación 
de los resultados de 
aprendizaje

Informan sobre instru-
mentos con fines de 
medir la percepción de 
los distintos agentes 
sobre la experiencia

Informan sobre el 
impacto que tiene 
la experiencia en la 
comunidad 

Nota. Elaboración propia

2.4.  Proceso de selección

El proceso de selección de estudios siguió varias etapas y se realizó por las 4 investigado-
ras responsables del estudio (Figura 1). En la primera, se identificaron 1726 estudios en las bases 
de datos Scopus, WoS y ERIC. Las referencias bibliográficas se exportaron a Excel, eliminan-
do documentos duplicados (n=1110). El resultado arrojó un total de 616 estudios. De acuerdo 
con los criterios de inclusión y exclusión establecidos (véase Tabla 2), en la etapa de cribado, 
se revisó el título y resumen de los 616 artículos y se excluyeron 468 investigaciones que no 
cumplían los criterios de inclusión. El resultado arrojó un total de 148 artículos para analizar el 
texto completo. Finalmente se seleccionaron 56 artículos para ser incluidos en este estudio de 
revisión sistemática.
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Figura 1. Diagrama de flujo del procedimiento de selección de estudios 
de acuerdo con PRISMA

Nota. Elaboración propia

2.5.  Proceso de extracción de los datos

La información más relevante de los estudios seleccionados se ha sistematizado a través 
de distintas variables agrupadas en las siguientes categorías: de contexto (año y país de pu-
blicación), metodológicas (objetivo y metodología), de la muestra (tamaño de la muestra), de 
la intervención (resultados de aprendizaje y agentes, instrumentos, criterios y tipos de evalua-
ción) y extrínsecas (publicación de los estudios).

3.  Resultados

3.1.  Análisis descriptivo de la literatura objeto de estudio

Se identifican 14 áreas de conocimiento en los estudios seleccionados: Ciencias naturales 
(15 estudios), salud (10 estudios), educación (9 estudios), ingeniería (4 estudios), comunicación 
(3 estudios), psicología (3 estudios), económicas (3 estudios), gestión (2 estudios) y estudios 
urbanos (2 estudios). En menor medida se identificaron otras áreas: historia (1), bellas artes (1), 
ciencias políticas (1), lenguas (1) y 3 estudios interdisciplinarios.

Respecto a los años de publicación, la primera publicación que trata la evaluación de los 
resultados de aprendizaje en las experiencias de ApS es de 1998 (Figura 2). Desde entonces 
hasta 2007, se observa la publicación de algunos artículos relevantes sobre esta temática. Sin 
embargo, a partir de 2007 se percibe una tendencia de publicación de, al menos, un artículo 
por año, lo que denota un interés continuo y sistemático en el tema. 2013 tuvo el mayor núme-
ro de publicaciones y 1998, 2001, 2006 y 2022, el menor. La búsqueda en noviembre de 2022 
limita concluir si la tendencia persiste.
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Los estudios se han realizado en distintos países de diferentes continentes: 40 en América 
(32 en EEUU; 7 en Canadá y 1 en Colombia); 5 en Europa (3 en España; 1 en Irlanda y 1 en Reino 
Unido), 3 en África (3 en Sudáfrica); 2 en Asia (2 en China); 1 en Oceanía (1 en Australia). Y en 5 
estudios no se declara el lugar de la investigación.

3.2.  Resultados de contenido

3.2.1.  Resultados de aprendizaje evaluados en las experiencias de ApS

De los 56 artículos estudiados en los que se ofrece una calificación a los estudiantes, 5 no 
especifican los resultados de aprendizaje por los que se trabaja. Y de los 51 que sí los especifi-
can, 8 tratan de desarrollar exclusivamente competencias específicas, propias del ámbito de 
conocimiento de la asignatura, 4 se centran exclusivamente en competencias de tipo general 
y 39 combinan el trabajo de competencias específicas y generales.

La mayor parte de las competencias generales desarrolladas son: sentido cívico, de co-
munidad, de justicia, cooperación (27 experiencias); comunicación, en sus versiones oral y/o 
escrita (16), pensamiento crítico (11); trabajo en equipo (11), habilidades sociales e interperso-
nales (7), resolución de problemas (5), autoconocimiento y crecimiento personal (5). El resto 
aparecen con una frecuencia de 3 o menos experiencias: orientación al aprendizaje y life-long 
learning (3), habilidades de investigación (3), habilidades de presentación (3), orientación a la 
calidad (2), adaptabilidad (2), utilización de las TIC (2), diversidad e interculturalidad (1), orien-
tación al logro (1), planificación (1), evaluación (1), pensamiento analítico (1), creatividad (1) y, 
finalmente, otras experiencias señalan, sin especificar más, habilidades profesionales (2) y ha-
bilidades prácticas (1).

Figura. 2. Número de publicaciones por año

Nota. Elaboración propia
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3.2.2.  Instrumentos y criterios de evaluación utilizados para evaluar los resultados de 
aprendizaje

La revisión de la literatura revela que los estudiantes que participan en proyectos de 
Aprendizaje-Servicio son evaluados mediante una amplia variedad de herramientas y técni-
cas. El gráfico que se muestra a continuación (ver Figura 4) presenta las diversas técnicas de 
evaluación identificadas en la literatura, tal como aparecen nombradas en cada uno de los 
estudios analizados.

Figura. 3. Número de publicaciones por competencia genérica

Nota. Elaboración propia
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No obstante, a partir de un análisis detallado se puede observar que existen sinergias entre 
muchas de ellas, por lo que pueden agruparse en categorías más amplias. De este modo, se 
pueden identificar seis categorías principales de herramientas de evaluación, como se mues-
tra en la tabla 3:

Figura. 4. Número de publicaciones por instrumento de evaluación utilizado.

Nota. Elaboración propia

Tabla 3. Número de publicaciones por tipo de actividad de evaluación

Tipo de 
actividad Descripción Número de 

artículos

Actividades 
de reflexión

Se refiere a actividades y tareas con énfasis en el proceso 
de reflexión, entre las que se incluyen artículos reflexivos, 
ensayos y reportes reflexivos, reflexión guiada/estructurada, 
redacción de diarios y cuadernos de campo, diario reflexi-
vo, redacciones reflexivas en blogs, portafolios, reflexiones 
orales o grupales.

36

Tareas/tra-
bajos

Actividades y tareas de todo tipo, tales como planificación 
de clases, redacción de cartas, microenseñanza, tareas de 
análisis, elaboración de trabajos académicos, preparación 
de materiales, etc.

31

Reportes de 
proyectos/
proyectos

Esta categoría se refiere a proyectos y trabajos de ApS que el 
estudiante entrega normalmente al final de la experiencia y 
que recoge el detalle, análisis y valoración de las actividades 
realizadas. Se podrían incluir aquí los informes descriptivos, 
propuestas y planes de proyectos, informes técnicos y de 
investigación, proyectos de ApS, etc. 

31
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Las actividades de reflexión son las más utilizadas para la evaluación de los resultados de 
aprendizaje vinculados a la experiencia ApS (36 de los 56 estudios). En segundo lugar, tareas 
concretas y proyectos (31estudios). Se utilizan también bastante las presentaciones orales (20) 
y los exámenes (16). En menor medida se utilizan entrevistas u observación.

Los 56 artículos analizados especifican, con mayor o menor detalle, los instrumentos de 
evaluación utilizados, pero solo 26 explican los criterios y/o indicadores de evaluación aplica-
dos. Estos criterios y/o indicadores de evaluación hacen referencia a los resultados de apren-
dizaje que se plantean, pero se vinculan, en muchos casos, a los instrumentos de evaluación, 
por lo que presentamos, a continuación, los resultados encontrados teniendo en cuenta estos 
dos aspectos.

De estos 26 artículos, 13 incluyen criterios para evaluar actividades de reflexión. Entre los 
criterios que más se repiten están: evidencia de los aprendizajes realizados (específicos y ge-
néricos, y sobre APS) y del desarrollo personal y profesional producido (autoconocimiento) 
(12), la profundidad en el análisis (reflexión) (7), las habilidades de escritura (5), el nivel de deta-
lle en la descripción de las contribuciones, tareas y actividades realizadas (y las no terminadas 
o aplazadas) (5), la crítica realizada o pensamiento crítico (5), la evidencia de que se ha leído, 
y el conocimiento y conexión con la teoría (5). Además, aparecen otros como el compromiso 
con el proyecto y con el equipo (2), la adecuación a la estructura propuesta (1) y a la extensión 
(1), exactitud (1), importancia (1), la capacidad de síntesis (1), el correcto uso de las normas APA 
(1), la satisfacción con los resultados obtenidos (1).

De los 26 artículos, 6 presentan criterios de evaluación para evaluar los proyectos. Los cri-
terios que aparecen son: aprendizajes realizados (2), solidez, importancia y facilitad de imple-
mentación de las recomendaciones de mejora (2), utilización de los contenidos vistos en clase 
y relación con la teoría (2), eficacia del trabajo en equipo (2), calidad del proceso de recogida 
y análisis de datos (1), interpretación de datos (1), estructura y secuencia lógica (1), presenta-
ción profesional (1), habilidad para evaluar el impacto y las limitaciones (1), gestión de tareas y 
tiempo (1),detalle de las observaciones sobre el comportamiento profesional y sobre aspectos 
éticos (1), la calidad de la escritura técnica: análisis y síntesis, defensa de una posición y co-
municación clara (1), la adquisición de conceptos básicos (especificando los conceptos clave 
que deben aparecer analizados en el proyecto) (1).

De los 26 artículos que detallan los criterios de evaluación, 8 presentan criterios para evaluar 
las presentaciones finales orales y habilidades de presentación. Entre estos criterios destacan: 
el contenido (calidad y exactitud de la información presentada, el contenido es completo, da 

Tabla 3. Número de publicaciones por tipo de actividad de evaluación

Tipo de 
actividad Descripción Número de 

artículos

Presenta-
ciones, pre-
sentaciones 
orales con 
diapositi-
vas, posters, 
etc.

Incluye feedback y debate posterior. 20

Exámenes y 
pruebas Exámenes abiertos, tipo test, quizzes, etc. 16

Otros Asistencia y participación, observación, entrevistas y grupos 
focales, etc.. 19

Nota. Elaboración propia
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respuesta a lo requerido, presenta referencias de calidad) (5); organización (presentación de los 
contenidos de forma clara y lógica, asegurándose de que la audiencia pueda seguir el mensa-
je (5); las habilidades de expresión oral y adecuación al acto público: si se habla con claridad, 
seguridad y se capta la atención de la audiencia y se despierta su interés, la velocidad de la ex-
posición, volumen, ritmo, no uso de muletillas, etc., lenguaje apropiado y corrección gramatical, 
así como la comunicación no verbal como el lenguaje corporal y el contacto visual (5); ayudas 
visuales: calidad de los carteles, posters, presentaciones, nivel técnico de la presentación, es-
tructura y organización de la secuencia de las diapositivas, apariencia (4); adecuación al tiempo 
disponible (2); participación: el nivel de implicación que se provoca en la audiencia, mediante 
preguntas, actividades interactivas, etc., es decir la participación e interacción del público que 
despierta la presentación (2); el impacto general y eficacia a la hora de transmitir la importancia 
de la ApS y su relevancia. Se espera que los estudiantes demuestren su pasión, compromiso y 
comprensión de la necesidad (de salud) de la comunidad (1); la adecuación de las respuestas a 
las preguntas planteadas (2); la actitud hacia las críticas recibidas (1).

Dos artículos mencionan criterios para evaluar los exámenes. En concreto se centran en la 
comprensión de los conceptos (1) y la capacidad para definir, analizar y relacionar ideas rela-
tivas a los contenidos de la asignatura (1).

3.2.3.  Tipos de evaluación utilizada para evaluar los resultados de aprendizaje

De los 56 artículos revisados, se observan diferencias en la forma en que se lleva a cabo la 
evaluación de los resultados de aprendizaje del APS. 33 artículos indican claramente que cali-
fican el ApS, lo que resalta la importancia atribuida a la evaluación cuantitativa en el contexto 
educativo. Por otro lado, 8 artículos señalan que no se asigna ninguna calificación a los parti-
cipantes, mientras que en 15 artículos no se proporciona información sobre si los estudiantes 
reciben o no una calificación.

Figura. 5. Porcentaje de estudios en los que se califican y no califican las experiencias de ApS

Nota. Elaboración propia

En términos de la naturaleza de la evaluación, se identificó que 13 artículos mencionan la 
presencia de una evaluación exclusivamente formativa, indicando la valoración continua y 
formativa del progreso de los estudiantes durante el desarrollo del proyecto. En contraste, 12 
artículos hacen referencia a una evaluación exclusivamente sumativa, que se lleva a cabo al 
final del proyecto y proporciona una evaluación global del desempeño de los estudiantes. Es 
interesante observar que 23 estudios adoptan enfoques híbridos, combinando tanto evalua-
ciones formativas como sumativas para obtener una comprensión integral del rendimiento 
estudiantil. Esta situación refleja la importancia que se está otorgando tanto al desarrollo con-
tinuo de habilidades como a la evaluación global de los logros alcanzados. Cabe destacar 
que 8 artículos no especifican el tipo de evaluación utilizado en sus proyectos de ApS, lo que 
sugiere una falta de claridad en la comunicación de las prácticas evaluativas.
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3.2.4.  Agentes que participan en la evaluación de las experiencias

Con respecto a los agentes de evaluación, de los 56 artículos, solo 3 no especifican quié-
nes son los agentes que evalúan los proyectos de aprendizaje servicio.

En 34 investigaciones, el profesorado es designado como único ente evaluador, mientras que 
en 20 se identifican múltiples agentes de evaluación. En todos los casos donde se identifican múl-
tiples agentes de evaluación, excepto en dos, el docente o instructor encargado del proyecto uni-
versitario asume la evaluación de los resultados de aprendizaje de los estudiantes; sin embargo, 
en estos casos, la participación de otros agentes de evaluación también se hace patente.

En algunos estudios, además del docente de la asignatura, se busca la colaboración de algún otro 
colega de la facultad, con experiencia en servicio comunitario, para llevar a cabo la evaluación (Sha-
piro, 2012). Asimismo, en varios artículos se precisa que el docente cuenta con el respaldo de facilita-
dores e instructores especializados en la materia para orientar tanto la formación de los estudiantes 
como el proceso de evaluación (Bheekie et al., 2007; Nickman 1998; Staton y Tomlinson, 2001).

14 identifican a los socios comunitarios como los encargados de evaluar el rendimiento 
de los estudiantes, proporcionando retroalimentación acerca de su progreso. Asimismo, en 
un estudio se destaca que los socios comunitarios también llevan a cabo evaluaciones por 
escrito del trabajo realizado por los estudiantes (Ebacher, 2013). Por otro lado, en tres investiga-
ciones se menciona que las personas receptoras del servicio en el Aprendizaje-Servicio (ApS) 
desempeñan un papel activo en la evaluación del rendimiento estudiantil.

En 16 estudios se observa que el estudiante desempeña una función significativa en el pro-
ceso de evaluación, ya sea mediante la autoevaluación o la evaluación entre iguales. En 8 de 
estos estudios, los estudiantes llevan a cabo una evaluación autónoma de su propia experiencia 
y desempeño, reflexionando principalmente sobre sus fortalezas y áreas de mejora (Kemper et 
al., 2004). Otros ocho estudios indican que el rendimiento de los estudiantes en la experiencia 
de Aprendizaje-Servicio o en los trabajos presentados es evaluado por sus compañeros.

Figura 6. Porcentaje de estudios en los que se utiliza una evaluación exclusivamente 
formativa, exclusivamente sumativa o ambas.

 Nota. Elaboración propia

Nota. Elaboración propia

Figura 7. Porcentaje de estudios según agentes de evaluación implicados
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4.  Discusión y conclusiones
El objetivo de este trabajo es hacer una revisión sistemática de los sistemas de evaluación 

empleados para medir los resultados de aprendizaje previstos en las experiencias de aprendi-
zaje - servicio en la universidad. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que, a partir de 
una búsqueda por palabras clave, lo que la mayoría de los artículos detectados evalúan es el 
proceso de la experiencia, a partir de la percepción de satisfacción de los grupos implicados 
(estudiantes, docentes, comunidad) y no tanto dichos resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. Esa es la principal causa que hace que, de una primera identificación de 1110 artículos, 
la revisión sistemática objeto de nuestro estudio se redujera a 56. 

Estudiar los sistemas de evaluación nos ha llevado a tratar de identificar, para cada expe-
riencia, los resultados de aprendizaje pretendidos, las técnicas e instrumentos de evaluación 
utilizados, los agentes implicados, los indicadores o criterios utilizados y su ponderación, así 
como las formas de evaluación (formativa, sumativa, continua, final).

Para empezar, se debe destacar que la mayor parte de las intervenciones analizadas se 
centran en la formación de profesionales de la salud, mientras que la metodología se usa me-
nos en la formación de docentes, un área en la que cabe esperar el desarrollo de experiencias 
de aprendizaje dirigidas a reformar el compromiso social y comunitario de los futuros educa-
dores.

El segundo comentario que suscita una mirada global a los resultados de aprendizaje de 
tipo general (no específico de una materia) por los que trabajan las experiencias es su número. 
Un total de 102 competencias generales trabajadas, para un total de 51 casos que las especifi-
can, arrojaría una media razonable de 2 competencias a trabajar en cada caso. Sin embargo, 
un análisis más pormenorizado muestra que en 13 de los casos se señalan 3 o más compe-
tencias genéricas, lo que dificulta pensar en un trabajo sistemático para lograrlo, teniendo 
en cuenta que 2 de esas experiencias indican 7 competencias: Flannery y Pragman (2010) y 
Sewry y Paphitis (2028); 5 explicitan 5: Drab et al. (2004), Gómez y Bartoll (2014), Kemper et 
al. (2004), Sharif et al. (2009) y Wiese et al. (2011); finalmente, 2 casos indican 4 competencias: 
Hellwege (2019) y Ming et al. (2009).

Es evidente que el Aprendizaje-Servicio fomenta el desarrollo de diversas competencias 
generales, trascendiendo el ámbito de la ciudadanía responsable (que cabría esperar que 
fuera de los proyectos de ApS). Esta diversidad de resultados sugiere que el ApS tiene poten-
cial para enriquecer la enseñanza y el aprendizaje en diversas disciplinas, animando a otros 
educadores a adoptar la metodología. Sin embargo, también puede reflejar los desafíos que 
enfrentan los educadores para integrar la ciudadanía global como una competencia clara-
mente definida y específica en sus proyectos.

Es remarcable que 8 experiencias trabajen solo lo específico de la materia, sin trabajar nin-
guna competencia general que el ApS puede facilitar: Casile et al. (2011), Staton y Tomlinson 
(2001), Littlefield et al. (2016), Bheekie et al. (2007), Dewoolkar et al (2009), Moulton y Moulton 
(2013), Bheekie et al. (2011), Chrispeels et al. (2014), y que haya otras 3 experiencias, de un ám-
bito concreto de conocimiento: química, en el caso de Mcgowin y Teed (2019) y Najmr et al. 
(2028), y farmacia, en el de Drab et al. (2006), que trabajan por lograr resultados de aprendizaje 
de tipo general y que no focalicen en ningún aspecto específico del ámbito de conocimiento 
de la asignatura.

Como cabía esperar, la competencia general que se trabaja con mayor frecuencia es la del 
sentido cívico, alineada con la importante aportación del ApS a la formación de ciudadanos 
responsables (Aláez et al., 2022; Díaz-Iso et al., 2023); en esa misma línea están el desarrollo del 
sentido crítico (11 casos), el crecimiento personal de los estudiantes (5) y la adaptabilidad (1). 
Pero, como se observa, el ApS facilita, en los artículos estudiados, el desarrollo de otras muchas 
competencias generales de tipo profesional, como son el trabajo en equipo (11), las habilidades 
interpersonales (7) o la resolución de problemas (5). Destaca que, en 21 de las 51 experiencias 
en las que se especifican los resultados de aprendizaje pretendidos, estos se limitan exclusiva-
mente a competencias, bien sea de tipo específico y/o general, que no están directamente ali-
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neadas con la formación de ciudadanos responsables, objetivo intrínseco del aprendizaje-ser-
vicio. También es posible que, en muchos de los casos estudiados, este sea un objetivo implícito 
de la experiencia, como podría ser el caso descrito por Brand, Brascia y Sass (2019), que no lo 
explicitan como resultado de aprendizaje, pero muestran unas claras estrategias de enseñan-
za-aprendizaje para lograrlo. Sin embargo, no considerarlo como objetivo explícito implicaría su 
no evaluación, restando potencialidad al proyecto y acercando estas experiencias a prácticas 
de voluntariado o, en su caso, a prácticas profesionales, más que al ApS propiamente dicho.

Destaca que, de los 30 casos con resultados de aprendizaje alineados con un desarrollo 
cívico del estudiante o formación de sentido crítico, solamente 22 especifican utilizar, como 
instrumento de evaluación, la reflexión de los estudiantes, mientras que los instrumentos que 
especifican los 8 casos restantes no son coherentes con su evaluación. Ejemplos de estos úl-
timos casos son Hellwege (2019) que lo mide a través de formularios, Hébert y Hauf (2015), que 
lo hacen mediante exámenes de opciones múltiples o Nikolova y Andersen (2017), que utilizan 
un informe de proyecto y una presentación final.

14 de los 16 casos en los que señalan la comunicación en cualquiera de sus formas (oral, 
escrita…) como competencias a desarrollar muestran instrumentos coherentes para su eva-
luación (presentaciones orales, informes escritos…). Son solamente 2 los casos en los que no 
hay concordancia: el de Kemper et al. (2004), que utilizan exclusivamente formularios como 
instrumentos de evaluación y el analizado por Sewry y Paphitis (2018), que, trabajando por la 
comunicación de la ciencia química y la comunicación en las relaciones interpersonales y el 
trabajo en equipo, utiliza exclusivamente la reflexión como instrumento de evaluación.

Asimismo, la mayoría de los casos que tratan de desarrollar el trabajo en equipo (11) y/o las 
habilidades de relación interpersonal (7) muestran instrumentos coherentes de evaluación, sien-
do estos en su mayoría la observación directa por parte de instructores, socios comunitarios o 
inter pares. Sin embargo, 4 de esos casos no exhiben dicha coherencia para medir el trabajo en 
equipo: Wiese y Sherman (2011), que utilizan un informe escrito individual, discusiones de clase y 
observación directa en un evento, Evans et al. (2010), un ensayo reflexivo, Sewry y Paphitis (2018), 
un diario reflexivo y Ebacher (2013), en el que se evalúa a partir de reflexiones -orales y escritas- 
y traducciones. Además, 3 casos no utilizan instrumentos coherentes para la evaluación de las 
habilidades de relación interpersonal: Braunsberger y Flamm (2013), que utilizan un informe final 
del proyecto de investigación y una encuesta de autopercepción, Sewry y Paphitis (2018), un 
diario reflexivo y Hébert y Hauf (2015), que usan tests de opciones múltiples. Estos casos podrían 
poner en duda que sean resultados de aprendizaje por los que se trabaje y que su evaluación 
responda a criterios establecidos para lograrlo. Más bien pudiera parecer que el desarrollo de 
habilidades de trabajo en equipo y/o de interrelación fueran considerados subproductos de la 
experiencia sin que haya ninguna planificación alineada a esos objetivos.

La elaboración de una propuesta de investigación muestra coherencia para medir habili-
dades de investigación (en Wiese y Sherman, 2011 y en Ming et al., 2009). Sin embargo, des-
taca, en sentido contrario, el caso descrito por Kemper et al. (2004), en el que se utilizan, para 
medir dicha competencia, formularios cumplimentados por observación directa del precep-
tor y por autoevaluación de los estudiantes. Del mismo modo, estos tampoco pueden con-
siderarse instrumentos adecuados para medir las habilidades de planificación y evaluación, 
perseguidas también en este mismo caso de Kemper (2004).

El pensamiento analítico que trata de desarrollar Wiese y Sherman (2011) podría estar bien 
medido a través de los instrumentos que propone (informes escritos, discusiones y presenta-
ciones orales, entre otros); asimismo, la diversidad e interculturalidad (Sewry y Paphitis, 2018), 
a través de diarios reflexivos y una rúbrica con los criterios; la creatividad (Ming et al., 2009 ) 
a través de las propuestas de investigación; las habilidades de presentación, que en el caso 
de Munoz-Medina et al. (2021) se mide a través de una presentación con una rúbrica, en el de 
Gorman (2010) a través de la elaboración de un póster apoyado también por rúbrica y en el 
de Sharifi et al. (2009), a través de distintas actividades de presentación. Del mismo modo, la 
utilización de las TIC se podría medir coherentemente a través de las presentaciones y escri-
tos (Flannery y Pragman, 2010) y a través de pósters y rúbrica en Gorman (2010); y la orienta-
ción a la calidad (LaRiviere et al., 2007 y Cadieux et al., 2016), por la oportuna planificación de 
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unidades didácticas, en el primer caso y por los materiales preparados para el profesor, en el 
segundo. Por último, los ensayos escritos, diarios e informes escritos, podrían ser coherentes 
para medir el aprendizaje a lo largo de la vida, en las experiencias descritas por Santanello y 
Wolff (2007) y Drab et al. (2004).

Dado que el ApS se fundamenta conceptualmente en una pedagogía participativa y re-
flexiva que implica procesos de evaluación continuos y compartidos, llama la atención que 
sólo el 41,1% de las experiencias utilizan tanto la evaluación continua como la final. Además, 
en 34 de los 53 artículos (64,2 %) que especifican quién realiza la evaluación, el docente es el 
único agente evaluador. Esto indica que las contribuciones de otros actores están ausentes. 
Todos estos actores se mencionan, conjuntamente, en una sola experiencia: Flannery (2010).

La revisión sistemática proporciona una visión de la literatura sobre los sistemas de eva-
luación de las experiencias de aprendizaje-servicio. Este análisis ofrece una comprensión 
de la producción científica y arroja luz sobre implicaciones pedagógicas. Así, se identifican 
elementos cruciales para la acción docente futura, destacando agentes, tipos de evaluación, 
resultados de aprendizaje, así como técnicas y criterios de evaluación empleados en la eva-
luación de estas experiencias a lo largo de las últimas décadas.

Los resultados ofrecen a la comunidad educativa una visión de cómo se están evaluando 
estas experiencias, invitando a los distintos agentes que participan en la evaluación a fortale-
cer los aspectos más débiles identificados y a perseverar en aquellos aspectos que demues-
tran ser más efectivos. Asimismo, enriquece la metodología de ApS, facilitando experiencias 
que capacitan al alumnado para ser ciudadanos activos y comprometidos.

Se concluye que, pese a los esfuerzos observados en la mayoría de los artículos, muchos 
son incompletos, a juzgar por los casos señalados en los que se habla de evaluación sin hacer-
lo de resultados de aprendizaje a medir, por las incoherencias que se han detectado entre los 
resultados de aprendizaje pretendidos y los instrumentos utilizados, por la excesiva utilización 
del docente como único agente de evaluación y por la práctica insuficiente de la evaluación 
formativa y sumativa, continua y final.

Si bien este trabajo ha incluido elementos novedosos, también presenta limitaciones. En-
tre ellas, se debe mencionar que únicamente se han considerado aquellos trabajos escritos en 
castellano y en inglés, por lo que, en futuras publicaciones, sería deseable ampliar la revisión 
tomando en consideración otros idiomas. Otra limitación es el uso exclusivo de tres bases de 
datos; en el futuro convendría incluir más. Finalmente, esta revisión no incluye capítulos de 
libros por limitaciones de acceso; estudios futuros podrían complementarlo. Se espera que 
esta revisión ayude a docentes e instituciones interesadas en el ApS a fortalecer sus sistemas 
de evaluación y formar ciudadanos comprometidos.
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