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Introduccion

La educacién superior atraviesa un momento de profunda trans-
formacion en el que las universidades estan llamadas a redefinir
su papel como instituciones generadoras de conocimiento, in-
novacion y compromiso social. Los grandes desafios contempo-
raneos, la desigualdad, el cambio climatico, las migraciones, la
diversidad cultural, las crisis democraticas o la sostenibilidad,
exigen una respuesta educativa que trascienda la mera transmi-
sion de conocimientos y contribuya a formar profesionales capa-
ces de comprender la complejidad del mundo, actuar de manera
ética y participar activamente en la construccién de sociedades
mas justas, inclusivas y sostenibles. En este contexto, la universi-
dad no puede limitarse a preparar especialistas altamente cualifi-
cados, sino que debe promover una formacion integral que in-
corpore el desarrollo de competencias civicas, sociales e intercul-
turales y fortalezca su responsabilidad con el entorno y con el
bien comun. En este escenario, el aprendizaje-servicio (ApS) se
ha consolidado como una de las metodologias con mayor po-
tencial para conectar la formacién académica con la responsabi-
lidad social universitaria (Santos-Rego et al., 2025). Lejos de en-
tenderse inicamente como una innovacién docente, constituye
una propuesta pedagogica capaz de integrar el aprendizaje disci-
plinar con la prestaciéon de un servicio orientado a responder a
necesidades reales de la comunidad. Esta combinacién favorece
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experiencias educativas en las que el alumnado adquiere conoci-
mientos y competencias profesionales al tiempo que desarrolla
valores de solidaridad, participacion, corresponsabilidad y com-
promiso ciudadano. Como senala Santos-Rego (2024), el verda-
dero valor formativo del aprendizaje-servicio reside en su capaci-
dad para articular conocimiento, experiencia y sabiduria practica
situando al estudiante ante problemas auténticos que requieren
reflexion critica, didlogo y accién transformadora.

La investigacion desarrollada durante los dltimos anos ha
contribuido a consolidar la evidencia cientifica sobre el impacto
del aprendizaje-servicio en la educacién superior. Los estudios
recientes muestran que esta metodologia favorece no solo el
rendimiento académico, sino también el desarrollo de compe-
tencias transversales, la construccién de la identidad profesio-
nal, el pensamiento critico, la capacidad para trabajar en contex-
tos diversos y el compromiso con la comunidad (Diaz-Iso et al.,
2025). En esta linea, Garcia-Romero et al. (2024) destacan que
las experiencias de aprendizaje-servicio generan procesos de
aprendizaje auténtico en los que la teoria adquiere significado a
través de la accion y de la reflexion sistematica sobre la practica,
favoreciendo procesos de cambio identitario y un mayor senti-
do de responsabilidad social por parte del estudiantado. Estas
evidencias refuerzan la necesidad de seguir impulsando pro-
puestas formativas que integren conocimiento académico y
transformacion social como elementos indisociables del proce-
so educativo.

Paralelamente, la educacion para el desarrollo ha evoluciona-
do hacia enfoques centrados en la ciudadania global, la sostenibi-
lidad y los derechos humanos. Esta evolucion supone abandonar
perspectivas asistencialistas para promover modelos educativos
basados en la corresponsabilidad, la justicia social, la equidad y
la comprensién de la creciente interdependencia entre los proble-
mas locales y globales (Rodriguez-Zurita et al., 2024). Desde esta
perspectiva, la universidad constituye un espacio privilegiado
para generar experiencias educativas capaces de formar personas
comprometidas con la construccion de sociedades democraticas y
sostenibles, favoreciendo el didlogo intercultural y la colabora-
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cién entre instituciones publicas, organizaciones sociales y ciuda-
dania (Sotelino, 2024).

El aprendizaje-servicio encuentra en este marco un escenario
especialmente fértil. Su capacidad para establecer vinculos per-
manentes entre universidad y comunidad permite que los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje trasciendan el aula y se convier-
tan en oportunidades para afrontar retos sociales concretos me-
diante el trabajo colaborativo. No se trata inicamente de ofrecer
un servicio a la comunidad, sino de construir relaciones de reci-
procidad en las que todas las personas e instituciones implicadas
aprenden, generan conocimiento y fortalecen su capacidad de ac-
tuacién conjunta. Precisamente, una de las principales conclusio-
nes de las revisiones sistematicas mas recientes es que el impacto
del aprendizaje-servicio aumenta significativamente cuando las
experiencias se desarrollan mediante alianzas estables, procesos de
reflexion estructurados y modelos institucionales consolidados que
favorezcan su continuidad en el tiempo (Alvarez-Venegas et al.,
2024; Sotelino, Mella-Ntfez, Alvarez-Caneda, y Ramos-Garcia,
2025).

La consolidacion de este tipo de iniciativas requiere, sin em-
bargo, avanzar en la formacién especifica del profesorado univer-
sitario. A pesar del crecimiento experimentado por el aprendizaje-
servicio durante la tltima década, siguen existiendo importantes
necesidades relacionadas con el disefio pedagégico de los proyec-
tos, la evaluacién de los aprendizajes, la construccién de relacio-
nes de reciprocidad con las entidades colaboradoras o la integra-
cion curricular de estas experiencias. En este sentido, las revisio-
nes recientes sobre aprendizaje-servicio universitario coinciden
en sefialar que la institucionalizacién de esta metodologia depen-
de, en gran medida, de la existencia de programas formativos, re-
cursos didacticos y materiales de apoyo que permitan acompanar
a docentes y equipos universitarios en todas las fases del proceso.
Asimismo, las investigaciones actuales destacan la importancia de
disponer de modelos de evaluacién rigurosos que permitan valo-
rar tanto los aprendizajes alcanzados por el alumnado como el
impacto generado en las comunidades participantes y la calidad
de las alianzas establecidas entre universidad y entorno social.
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Es precisamente en este contexto donde se sitia la presente
publicacion. Este manual constituye uno de los principales re-
sultados del proyecto TRAZAS-Tecendo redes para a ciudadania
global: a consolidacion dun modelo de aprendizaxe-servizo e coopera-
cion ao desenvolvemento (PR815A-2025-00000001-00) financiado
por la Xunta de Galicia. El proyecto parte del convencimiento de
que la construccién de una ciudadania global requiere fortalecer
las relaciones entre universidad, administraciones publicas, enti-
dades sociales y comunidad mediante procesos estables de cola-
boracién, formacién e innovacién educativa. Su finalidad no se
limita a promover experiencias aisladas de aprendizaje-servicio,
sino que aspira a consolidar un modelo de cooperacion capaz de
generar redes de trabajo permanentes, fortalecer la transferencia
social del conocimiento universitario y favorecer la formacién de
profesionales comprometidos con el desarrollo sostenible y la
transformacion social.

Desde esta perspectiva, el manual responde a una necesidad
ampliamente reconocida por la investigacion reciente: disponer de
recursos formativos que faciliten la incorporacién del aprendizaje-
servicio y de la educacion para el desarrollo en la educacién supe-
rior desde planteamientos rigurosos, contextualizados y orienta-
dos a la practica. La obra integra los avances derivados de la inves-
tigacion cientifica con la experiencia acumulada en el disefio,
implementacion y evaluacion de proyectos desarrollados en cola-
boracion con entidades sociales e instituciones ptublicas, ofrecien-
do un marco de referencia que pretende servir tanto para quienes
se aproximan por primera vez a estas metodologias como para
quienes desean consolidar iniciativas ya existentes.

Esta publicacion aspira a contribuir a la construccién de una
universidad cada vez mds comprometida con su entorno, capaz
de generar conocimiento socialmente ttil y de formar profesio-
nales que entiendan el ejercicio de su profesion como una opor-
tunidad para contribuir al bien comtin. En un momento en el
que la calidad de la educacién superior se vincula cada vez mas
con su impacto social y con su capacidad para responder a los
desafios de la Agenda 2030, el aprendizaje-servicio y la educa-
cion para el desarrollo representan dos pilares fundamentales
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para avanzar hacia una universidad abierta, participativa y ple-
namente comprometida con la ciudadania global.

Precisamente, con el propdésito de ofrecer una vision integral
del aprendizaje-servicio y de su potencial como estrategia para
promover la educacién para el desarrollo y la ciudadania glo-
bal en la educacion superior, este manual se organiza en dife-
rentes bloques tematicos que combinan fundamentos concep-
tuales, orientaciones metodologicas y propuestas practicas. Esta
estructura responde a una secuencia formativa progresiva que
facilita tanto la comprensién de los principios que sustentan el
aprendizaje-servicio como su aplicacién en contextos universi-
tarios diversos. La organizacién de los contenidos responde,
ademas, a las recomendaciones de la literatura reciente, que
subrayan la necesidad de acompanar al profesorado durante
todo el ciclo de desarrollo de los proyectos desde la compren-
sion de sus fundamentos hasta su evaluacion e institucionaliza-
cion para garantizar experiencias de calidad y sostenibles en el
tiempo (Schultes et al., 2025).

La primera parte de la obra se centra en los fundamentos con-
ceptuales y pedagdgicos que justifican la incorporacién del
aprendizaje-servicio en la universidad contemporanea. A lo largo
de estos capitulos se analizan las bases tedricas de la metodolo-
gia, su evolucién y consolidacién dentro del &mbito universita-
rio, asi como su estrecha relacién con la educacion para el desa-
rrollo, la ciudadania global, la responsabilidad social universita-
ria y la consecuciéon de los objetivos de desarrollo sostenible.
Este primer bloque proporciona el marco de referencia necesario
para comprender que el aprendizaje-servicio no constituye tni-
camente una metodologia activa, sino una forma de entender la
educacion superior desde el compromiso con la comunidad y la
transformacion social.

El segundo bloque se orienta hacia el disefio, planificacion e
implementacion de proyectos de aprendizaje-servicio. En él se
presentan los elementos esenciales que deben considerarse du-
rante las diferentes fases del proceso, desde la identificacién de
necesidades y el establecimiento de alianzas con entidades socia-
les hasta la definicién de objetivos de aprendizaje, la planifica-
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cion de las actividades, el desarrollo del servicio, la reflexion cri-
tica y la evaluaciéon de los resultados. Se trata de una parte espe-
cialmente practica concebida para acompanar al profesorado y a
los equipos docentes en el disefio de experiencias educativas ri-
gurosas, sostenibles y adaptadas a las caracteristicas de cada con-
texto institucional. Como sefialan Santos-Rego et al. (2025), la
calidad del aprendizaje-servicio depende, en gran medida, de la
adecuada articulacién entre todos estos elementos para evitar
que la metodologia se reduzca a actuaciones puntuales desvincu-
ladas del curriculo o de las necesidades reales de la comunidad.

La tercera parte de la obra, integrada por los capitulos 3 y 4,
profundiza en aquellos elementos que resultan esenciales para
consolidar el aprendizaje-servicio como una practica educativa de
calidad en la educacién superior. En ella se aborda, en primer lu-
gar, la evaluacion y la investigacion como herramientas indispen-
sables para analizar el impacto de los proyectos, orientar su me-
jora continua e identificar los criterios e indicadores que definen
experiencias rigurosas y de calidad. A partir de esta base, el dltimo
capitulo amplia la mirada hacia la dimension institucional del
aprendizaje-servicio, analizando las condiciones necesarias para
su incorporacion estable en las universidades, su contribucién a
la participacién comunitaria, la Agenda 2030 y los objetivos de
desarrollo sostenible, asi como los principales desafios y estrate-
gias para garantizar su sostenibilidad y proyeccion futura. En
conjunto, ambos capitulos muestran que el éxito del aprendizaje-
servicio no depende inicamente del disefio de proyectos concre-
tos, sino también de la capacidad de evaluarlos con rigor, generar
evidencia cientifica e impulsar procesos de institucionalizacién
que aseguren su continuidad y su impacto educativo y social.

De manera transversal, todos los capitulos comparten una se-
rie de principios que confieren unidad a la obra. En primer lu-
gar, la consideracion del aprendizaje-servicio como una metodo-
logia basada en la reciprocidad, en la que tanto la universidad
como las entidades colaboradoras y la comunidad participan en
procesos compartidos de aprendizaje y construccién de conoci-
miento. En segundo lugar, la importancia de la reflexion como
elemento vertebrador de la experiencia educativa, que permite
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conectar la practica con los contenidos académicos y favorecer el
desarrollo de una ciudadania critica y comprometida. Finalmen-
te, la obra incorpora una perspectiva orientada a la calidad, en-
tendida como la necesidad de disefiar proyectos rigurosos, soste-
nibles y capaces de generar un impacto educativo y social evalua-
ble, una cuestion que continiia situandose entre los principales
retos para la institucionalizacién del aprendizaje-servicio en la
educacién superior (Schultes et al., 2025).

La organizacién de los contenidos responde también a una
intencién claramente didéctica. Los diferentes capitulos han sido
concebidos para facilitar una lectura progresiva que permite que
cada uno aporte conocimientos especificos sin perder de vista la
coherencia del conjunto. Esta secuencia combina la reflexién
tedrica con la aplicacion practica, lo que favorece procesos de
aprendizaje auténtico en los que el conocimiento adquiere signi-
ficado a partir del andlisis de situaciones reales, la toma de deci-
siones y la reflexion sistematica sobre la experiencia, aspectos
que la investigacion reciente identifica como elementos esencia-
les para el desarrollo competencial y la construccion de la identi-
dad profesional del alumnado (Garcia-Romero et al., 2024).

En consecuencia, la estructura del manual pretende responder
a las necesidades de un ptublico diverso. Tanto quienes se aproxi-
man por primera vez al aprendizaje-servicio como quienes cuen-
tan ya con experiencia en su desarrollo encontraran en esta obra
un recurso que combina reflexién tedrica, fundamentacién cien-
tifica y orientaciones practicas. La secuencia de los contenidos
favorece, ademds, que el manual pueda utilizarse tanto como
material de consulta puntual para resolver aspectos concretos
del disefio o la evaluacion de proyectos, como en procesos for-
mativos mds amplios orientados a la capacitaciéon del profesora-
do universitario y de otros agentes implicados en la educacién
para el desarrollo y la ciudadania global. Esta concepcion flexi-
ble del aprendizaje responde también a las recomendaciones in-
ternacionales sobre desarrollo académico, que destacan la con-
veniencia de ofrecer recursos adaptables a distintos perfiles de
usuarios y orientados a fortalecer la colaboracién entre profeso-
rado, estudiantado e instituciones (Healey y Healey, 2024).
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La organizacién de esta publicacién responde a una concep-
cién del aprendizaje-servicio entendida como un proceso educa-
tivo integral en el que teoria y practica, universidad y comuni-
dad, aprendizaje y servicio, investigacion y compromiso social se
articulan de manera coherente para contribuir a una educacién
superior de mayor calidad, mds conectada con las necesidades
de la sociedad y comprometida con la formacién de una ciuda-
dania global responsable.

Este manual ha sido concebido como una herramienta de for-
macion y consulta dirigida a todas aquellas personas interesadas
en incorporar el aprendizaje-servicio como estrategia para pro-
mover una educacién superior comprometida con la ciudadania
global y el desarrollo sostenible. Su propdsito trasciende la pre-
sentacion de una metodologia docente y ofrece un recurso que
acompana al profesorado, al personal investigador y a los dife-
rentes agentes educativos en el disefio, desarrollo y evaluacion
de proyectos que integren el aprendizaje académico con el com-
promiso social.

La obra responde a una necesidad ampliamente identificada
por la investigacion reciente: la consolidacién del aprendizaje-
servicio en la universidad requiere materiales que faciliten la for-
macién del profesorado y orienten la planificacion de experien-
cias de calidad desde una perspectiva rigurosa y contextualizada
(Schultes et al., 2025). En esta linea, el manual combina funda-
mentacién pedagbgica, orientaciones metodolégicas, herramien-
tas practicas y ejemplos de aplicacion que permiten adaptar los
contenidos a diferentes titulaciones, disciplinas y realidades ins-
titucionales.

Aunque el libro ha sido disefiado para favorecer una lectura
secuencial, siguiendo el recorrido propuesto desde los funda-
mentos conceptuales hasta la implementacion de proyectos,
también puede utilizarse como una obra de consulta. Cada capi-
tulo aborda aspectos especificos del aprendizaje-servicio, de ma-
nera que el lector puede acceder directamente a aquellos conte-
nidos que respondan a sus necesidades formativas o a la fase de
desarrollo en la que se encuentre su proyecto. Esta flexibilidad
pretende facilitar su utilizacién tanto en procesos de autoforma-
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cién como en programas institucionales de innovacién docente,
formacion permanente del profesorado o iniciativas vinculadas
a la cooperacién universitaria y la responsabilidad social.

Uno de los principios que atraviesa toda la obra es la conside-
racion del aprendizaje-servicio como una metodologia orientada
a la construccién de alianzas entre universidad y comunidad. En
consecuencia, el manual no estd dirigido exclusivamente al profe-
sorado universitario, sino también a responsables académicos,
personal técnico, entidades sociales, administraciones publicas y
organizaciones que colaboran en el desarrollo de proyectos edu-
cativos. Como senalan Healey y Healey (2024), la mejora de la
educacion superior pasa necesariamente por fortalecer las relacio-
nes de colaboracion entre los diferentes actores implicados en los
procesos de ensenanza, aprendizaje y compromiso comunitario.

Asimismo, esta publicacién pretende favorecer una practica
educativa basada en la reflexién critica y en la mejora continua.
Las orientaciones y herramientas que aqui se presentan no de-
ben entenderse como modelos cerrados, sino como propuestas
abiertas que cada institucién podra adaptar a sus propias carac-
teristicas y necesidades. La investigacion reciente pone de mani-
fiesto que la calidad del aprendizaje-servicio depende, en gran
medida, de la capacidad para contextualizar las experiencias,
promover procesos sistematicos de reflexion y establecer meca-
nismos de evaluacion que permitan valorar tanto los aprendiza-
jes alcanzados como el impacto social generado (Santos-Rego
etal., 2025).

En coherencia con los objetivos del proyecto TRAZAS, este
manual aspira a convertirse en un recurso que contribuya a for-
talecer una red de docentes, investigadores e instituciones com-
prometidas con la innovacion educativa y la transformacién so-
cial. Mas alla de ofrecer respuestas cerradas, pretende generar
nuevas preguntas, estimular la reflexion compartida y favorecer
la creacién de iniciativas que consoliden el aprendizaje-servicio
como una practica habitual en la educacion superior.

En definitiva, esta obra invita al lector a comprender el apren-
dizaje-servicio como una oportunidad para repensar la misién
social de la universidad y reforzar su compromiso con la forma-
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cion de profesionales competentes, criticos y éticamente compro-
metidos. Como se sefnala en la obra de Sotelino, Mella-Nunez,
Alvarez-Caneda, y Ramos-Garcia (2025), el valor de la educacién
superior no reside inicamente en la produccién de conocimien-
to, sino también en su capacidad para poner ese conocimiento al
servicio de la sociedad. Desde esa conviccién nace este manual,
con la aspiracion de acompanar a quienes desean construir una
universidad mas participativa, inclusiva y comprometida con el
bien comun.
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1

Fundamentos del aprendizaje-servicio
y la educacion para el desarrollo

Este capitulo nos servira de aterrizaje. Nos ayudara a poner algunas
cuestiones en comun sobre la naturaleza de la tarea que nos propo-
nemos afrontar. Ambos conceptos, el aprendizaje-servicio (ApS) y
la educacién para el desarrollo (EpD), tienen nombres que activan
la intuicién y nos pueden llevar a pensar que sabemos, de manera
sencilla, en qué consisten. Sin embargo, pueden funcionar también
como falsos amigos y llevarnos a error o hacer que pasemos por
alto cuestiones clave. Por ello, es importante dedicar un momento
a entender con claridad y consistencia a qué nos referimos, que
elementos son clave y en qué debemos profundizar. Trascender
una vision superficial ayudara a cada persona a encontrar aquellos
resortes del aprendizaje-servicio y la educacién para el desarrollo
con los que mas se identifique, mas domine o mas desee explorar.

1. Sobre el aprendizaje-servicio

En la educacion formal, antes o después, y de una forma mas o
menos consistente, aparecen unas palabras que pueden ser desde
un pensamiento intrusivo para si mismo o una queja reivindicati-
va de cara a la persona docente: «;para qué tengo que saber esto?».

El aprendizaje-servicio tiene que ver, entre otras cosas, con la
respuesta a esta pregunta. Una pregunta que apunta a lo que
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Jean Lave llamé alienacion educativa (Lave y Wenger, 1991) refi-
riéndose a la separacién del proceso de aprendizaje del resultado
del mismo. Lave hablaba de cémo en sistemas situados de
aprendizaje, de los que hablaremos mads adelante, este se produ-
ce de una forma motivada tanto por la colaboraciéon con otras
personas, asi como por la necesidad de crear un producto o re-
sultado palpable y conectado.

La ensenanza formal, para poder mecanizar y optimizar el
aprendizaje, ha separado este de sus resultados, creando diferen-
tes productos que no tienen otra funcién que la practica y el ser
observados y analizados. Eso, por una parte, hace que, en algu-
nos casos, quien aprende no vea motivo para aprender, no com-
prenda por qué tiene que hacerlo y, por otra, que tenga una sen-
sacion de tiempo y esfuerzo desperdiciado en folios que acabaran
en un cajoén y que, pasado un tiempo prudencial, seran incluso
destruidos. En el marco de esta problematica, el aprendizaje-
servicio es una metodologia y filosofia educativa (Deeley, 2016)
en la que si existe una conexion entre lo que se aprende y su re-
sultado debido a que se aprende, precisamente, para ser capaces
de llevar a cabo una aportacion social, un servicio que es contin-
gente a las necesidades humanas de personas concretas y conoci-
das y también a los objetivos de aprendizaje formal de quien
aprende (Withley, 2014). Es una forma de reconciliar el hacer
con el aprender en lo que profundizaremos en este capitulo.

1.1. Definicion

Formulado de manera sencilla, lo que nos atafie aqui es la prac-
tica educativa de «aprender sirviendo»; esto es, desarrollar saber,
saber hacer y saber ser/estar en el proceso de hacer algo que
aporte un valor a otra persona o personas. Sin embargo, aqui te-
nemos ya la posible confusién, dado que podriamos pensar que
ese «servir» puede desarrollarse en cualquier ambito, lo que nos
llevaria, por ejemplo, al aprendizaje de oficios: a cambio de mi
trabajo sirviendo a una persona mas experimentada en el oficio,
aprendo dicho oficio. Sin embargo, el aprendizaje-servicio ha
sido configurado desde una perspectiva no individualista; esto
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es, no hablamos de cualquier servicio a una persona individual o
grupo, sino de aquel que se hace para un determinado fin que es
entendido en términos de bien comun (Bringle et al., 2011).

Esta cuestion también es relevante porque nos lleva directa-
mente a una de las polémicas que se han desarrollado alrededor
de si el aprendizaje-servicio toma o no posiciones de caridad.
Nos ocuparemos de esto mds adelante, pero lo relevante en
cuanto a esta cuestién, ahora mismo, es que estamos ante un tér-
mino y concepto que ha sido claramente objeto de debate y po-
lémica, empezando por su propia definicion, ya que puede ser
entendido o bien como metodologia pedagégica o bien como
filosofia educativa, formas de entender que pueden habilitar di-
ferentes perspectivas (Santos-Rego, Lorenzo-Moledo, y Mella-
Ntfez, 2021).

Por una parte, el ApS puede interpretarse como una metodo-
logia pedagoégica en la que se combina la ensefianza de una dis-
ciplina concreta con la participacion del estudiantado en un ser-
vicio enfocado a la resolucién de una necesidad social reconoci-
da como tal. En estos términos, la metodologia se define
fundamentalmente por los elementos que la componen: la exis-
tencia de un aprendizaje planificado y estructurado, la aporta-
cion del estudiantado a una labor social de servicio, la capacidad
de decision del estudiantado en este servicio y la articulacion de
procesos reflexivos. Se aborda esta metodologia como una for-
ma de optimizar los procesos de ensefianza-aprendizaje, puesto
que permite aprender cuestiones que de otra forma no son abor-
dables (tales como competencias civicas y profesionales).

Por otro lado, el ApS como filosofia educativa se define en
cuanto paradigma educativo diferenciado del puramente esco-
lar. En este caso, aquello que se sitda en el centro no son sus
elementos concretos o la mejora de procesos de ensenanza-
aprendizaje, sino el hecho de que estos procesos son cualitati-
vamente diferentes. Podemos decir que el ApS consiste en una
forma de articular el aprendizaje alrededor de la participacion
social del estudiantado. Asi, esta participacién social tiene rele-
vancia para la formacién especifica del estudiantado e implica la
interaccion y colaboracion de diferentes agentes sociales y edu-
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cativos (Garcia-Romero et al., 2024). Existen tres puntos de in-
flexion que hacen del ApS una filosofia educativa singular (Whit-
ley, 2014):

a) La vinculacién de la aportacién social y del proyecto perso-
nal/profesional de la persona que aprende, dando sentido a
aprender para poder hacer una aportacién y, al mismo tiem-
po, construyendo una relacién formal.

b) La composicién de un ecosistema de aprendizaje mds com-
plejo que el de docente-discente en el cual se presentan dife-
rentes agentes educativos, tales como las personas con las que
colabora el estudiantado o a quien sirve, y que funcionan
como referentes de competencia, conocimiento y ética.

c) El establecimiento de relaciones entre la educacion formal y el
tejido social desdibujando la especificacion tanto de la funcién
social de ensenar como también la accién social: se formula
que tanto la educaciéon formal tiene responsabilidad como
otros agentes sociales tienen algo que decir sobre la educacién.

Por supuesto, la puesta en practica de esta forma de hacer no
se divide puramente de manera dicotémica, y nos encontramos
con diferentes perspectivas que combinan elementos de ambas y
en las que podriamos categorizar las puestas en marcha de los
diferentes proyectos de ApS:

e Perspectiva técnica. Hasta la fecha, podemos entender que es
la mds popular o la mds numerosa. En esta perspectiva, se
toma el ApS como metodologia para mejorar la eficacia y efi-
ciencia de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este
caso, lo que se busca es poder ensefar aquellas cosas que no
se pueden abordar en el aprendizaje de aula (competencias,
valores practicos...) o bien dar contexto y ejemplo a conteni-
dos curriculares para un mayor afianzamiento. Se fundamen-
ta una relacién instrumental entre la instituciéon de educacién
formal y la entidad social (Santos-Rego, Mella-Ntinez, Naval
y Vazquez., 2021): se aporta el trabajo del estudiantado a
cambio del contexto de aprendizaje.
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e Perspectiva cultural. Se configura como contraposicion a las
perspectivas técnicas mads instrumentales. Lo que prima aqui
es el proceso humano de colaboracién y de relacion del estu-
diantado con perspectivas diferentes a las ya reconocidas.
Pone el énfasis en lo que conocemos como «cruce de fronte-
ras», la participaciéon social del estudiantado y la superacion
de perspectivas de aprendizaje individualistas. Se entiende
que la colaboracién permite al estudiantado ampliar sus hori-
zontes y dar sentido a su identidad profesional sensible a
otras posiciones sociales y culturales y que entienda su futura
profesion de una forma no mecdnica, sino integrada en pro-
cesos culturales plurales y socialmente relevantes.

e Perspectiva politica. Cuando el ApS se configura desde esta
perspectiva, se centra en que la experiencia de interaccion con
contextos y personas ajenos a la educacién formal y la implica-
cién en tareas sociales permitan la visibilizacion de situaciones
de dominacién e injusticia sistémicas para cuestionarlas. En
este caso, el servicio no puede ser cualquiera ni estar articulado
de cualquier forma, ya que exige una participacién horizonta-
lizadora y una toma de consciencia por parte del estudiantado.
Mas que un servicio, se entiende como una participacion so-
cial compartida y se cuestiona el funcionamiento mismo del
ApS como logica de dominacion en la que unas personas sir-
ven y otras son servidas, unas aprenden y otras son pasivas.

e Perspectiva posestructuralista. Se apoya en el ejercicio del ApS
como oportunidad para cambiar las dindmicas de interaccion
entre diferentes estructuras sociales: la escuela con las entida-
des sociales, las entidades sociales con las personas a las que
sirven, las instituciones sociales con el medio natural, etc.
Esta perspectiva busca utilizar la diferencia paradigmatica del
ApS con otras realidades para deshacer las 16gicas de domina-
cion que se visibilizan a través de la teoria critica y crear nue-
vas formas de funcionar mas hibridas y en las que diferentes
agentes sociales se enfocan a objetivos comunes.

Estas perspectivas, como principales puntos de posicion de
las personas que practican la metodologia, subyacen al hacery es
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importante tenerlas presentes tanto para observar y valorar los
ejemplos que podamos encontrar como también para compren-
der lo que estamos buscando nosotras y aquellas personas y en-
tidades con las que colaboraremos. No obstante, es importante
no quedarnos en una reflexion iinicamente tedrica, sino que,
para entender bien nuestras posibilidades con el ApS y las impli-
caciones de este, es importante observar sus elementos.

1.2. Elementos estructurales

De forma indiferente a la posicion ético-teorica en la que nos si-
tuemos, articular la practica del ApS de forma precisa y completa
necesita de observar los elementos que lo componen y le dan
sentido, ya que es una practica educativa (aprendizaje), es una
practica con un impacto real (servicio), se desarrolla a través de
la reflexion y crea relaciones de reciprocidad entre los agentes
participantes (Bringle et al., 2011).

Tabla 1. Elementos estructurales del ApS

Elemento Subelementos Descripcion sintética

Aprendizaje  Tipos de Conceptual/Teorico: contextualiza y ejemplifica la teoria (ida y
aprendizaje vuelta entre abstracto y concreto).
Procedimental: desarrolla habilidades mediante ejecucion vy re-
solucion de problemas (autoaprendizaje o tutorizacion).
Actitudinal: genera posicionamiento ético, valores y relaciones
interpersonales (rompe inercias escolares).

Ambito curri-  Debe vincularse a objetivos curriculares concretos y ser propor-
culary eva- cional en calificacion al esfuerzo (evitar desmotivacion). Enfo-
luacion que en competencias (integracion tedrico-practico-actitudinal).

Articulacion  Antes: preparacion y formacion previa (sentido de la tarea).
pedagdgica Durante: acompafiamiento y registro (observacion, reuniones).
Después: cierre y reinterpretacion de lo vivido.
Instrumentos: informes, rubricas, sesiones conversadas, produc-
tos tangibles.

Participantes  Profesorado: guia, formador y evaluador.
Entidad/Comunidad: aporta contexto, formacion y evaluacion
por observacion.
Estudiantado: protagonista, con autoevaluacion y coevaluacion
entre pares.
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Servicio o Reconoci- Riesgo de disefio «paracaidista» desde la universidad. Exige es-

necesidad miento de la  cucha activa a la comunidad (oficinas de ApS, relaciones terri-

social necesidad toriales). Diferenciar voces: institucionales vs. comunitarias/
afectadas. La necesidad es negociable y reformulable.

Conceptuali-  «Servir a» (unidireccional): riesgo de paternalismo y dominacion.

zacion del Util en acciones materiales concretas.

servicio «Servir con/desde» (colaboracion): problema comtn compartido
(bien comun). Aportaciones diferenciadas, pero igualmente va-
liosas.

«Servicio interno» o propio: mejora de la propia comunidad edu-
cativa (p. ej., accesibilidad en el campus).

Reflexion Funcion esen- Evita la inercia y la reproduccion de prejuicios. Permite la for-
cial macion de una mirada diversa y el compromiso consciente.
Requisitos Diglogo plural: implicar a todos los perfiles (estudiantado, afec-

tados, profesionales, profesorado).

Continuidad: en diferentes momentos y lugares (no solo en el
aula).

Preguntas orientadoras: guian el sentido, la competenciay la
coherencia tedrico-practica.

Estrategiasy  Foros virtuales, informes y diarios de campo (con devolucion),
herramientas  sesiones de aula especificas, conversaciones inmediatas con
participantes, trabajos grupales.

Reciprocidad Definicion Aportacion mutua y colaboracion para abordar una necesidad
social (no son contextos aislados).

Reciprocidad  Intercambio de «monedas» diferentes: trabajo/soluciones a cam-
«estrecha» bio de contexto de aprendizaje.
Critica: monetiza a las personas y mantiene dominacién
universidad-comunidad.

Reciprocidad ~ Mutualidad: reconocimiento y legitimacion mutua para afectar

«densan a objetivos y procesos de ambas partes. Foco en el objetivo co-
mun y la transformacién de los sistemas implicados. Implica
toma de decisiones y negociacién continua.

Fuente: elaboracion propia.

1.2.1. Aprendizaje

Ya sea situdndonos en marcos mads técnicos o enfocados a un
cambio de paradigma educativo que busque integrar educacion
y accién social, el consenso mayoritario se sitia en que el ApS es,
ante todo, una actividad orientada al aprendizaje. A este respecto
existen, al menos, dos factores que considerar: cual es el aprendi-
zaje al que enfocamos y como se articula este con el servicio.
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Tipos de aprendizajes

Sera facil entender que los aprendizajes a los que nos orienta-
mos pueden variar mucho, dado que los proyectos de ApS impli-
can tareas reales y, por lo tanto, holisticas y orgdnicas. Podemos
abordar, dicho a grandes trazas, aprendizajes que tengan que ver
con lo conceptual o tedrico, lo procedimental o bien lo actitudi-
nal (Garcia-Romero et al., 2024).

En cuanto a lo conceptual o teédrico, lo que nos permite el ApS
es dar un contexto y una ejemplificacién de aquellos conceptos,
ideas, teorias o constructos que se estin abordando. Asi, se puede
producir un contraste con la realidad material y hacer caminos
de ida y vuelta entre lo concreto y lo abstracto, entre la teoriza-
cién y la puesta en practica. Por ejemplo, en el ambito periodisti-
co, un proyecto que implique la revision critica sobre el trata-
miento de cierto colectivo en los medios de comunicacién de
masas puede servir para vivenciar y, por lo tanto, afianzar cémo
se construyen y distribuyen los estereotipos en dichos medios.

Respecto a lo procedimental, a la capacidad de llevar a cabo
el trabajo, el ApS pone al estudiantado en situacion de tener que
solucionar y ejecutar. En ocasiones, teniendo que buscar sus pro-
pias estrategias para llevar a cabo un encargo (como suele ser el
caso de trabajos finales de grado, en los cuales el estudiantado
debe enfrentarse a su tarea de forma auténoma) y, en otras, con
la ayuda y asesoramiento de profesionales que ya estan trabajan-
do en estos proyectos. Ambas situaciones promueven el desarro-
llo y capacitacion de habilidades, tanto a través de una exigencia
que fuerza el autoaprendizaje como a través de una colabora-
cion en la cual una persona mas experta va introduciendo proce-
dimientos, estrategias y formas de hacer.

Pero, sin duda, llevar a cabo el trabajo es lo clave en este caso,
lo cual proporciona una orientacion profesionalizante. Por su-
puesto, este ha sido el atractivo del ApS para muchas educadoras
y educadores debido a que permite mantener una vinculacién
con una disciplina concreta al tiempo que la tarea y colabora-
cién con otros pone en el punto de mira que se sera profesional.
Por ejemplo, en una actividad de refuerzo educativo con perso-
nas en riesgo de exclusion social englobada en una asignatura de
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antropologia de la educacién, esta caracteristica permite que el
estudiantado enfoque su desempeno no en el abstracto, sino en
las competencias necesarias para analizar el contexto y las practi-
cas culturales concretas que en este se desarrollan.

En dltimo lugar, los aprendizajes actitudinales se funda-
mentan en la toma de posicion en una actividad humana diri-
gida a una meta concreta y socialmente relevante. No se trata
de una cuestion mecanica o de produccién de valor econ6mi-
co, sino que entran en juego valores, prioridades y opiniones
que se van contrastando. El estudiantado tiene oportunidad de
relacionarse con las voces de otras personas (ya sean compare-
ras y companeros, profesorado, profesionales, participantes)
sobre una problematica o necesidad social, lo cual abre la puer-
ta a su propio posicionamiento sobre esta. Esto les permite po-
sicionarse con respecto a un fenémeno social y entender cémo
este se problematiza o bien re-problematizarlo desde su perspec-
tiva. En el caso del proyecto de periodismo critico que comenta-
bamos, puede existir un desarrollo ético a partir de entender qué
estructuras sociales llevan al sostenimiento de los estereotipos o
bien a partir de entender las implicaciones de estos. Pero, mads
alla de esta dimension, existe también un desarrollo actitudinal
que tiene que ver con la relacién con otras personas. El estudian-
tado se sitda en relaciones de colaboracién ya no solo con com-
paneras y compaferos en una tarea donde se juegan la nota, sino
en relacion con personas con las que comparten una labor social
y/o en relaciéon con personas a las que deben aportar algo. Asi,
estas interacciones desarrollan una serie de implicitos sobre for-
mas de comunicacién y reconsideraciones sobre sus formas de
hacer en el dia a dia, ya que es necesario romper determinadas
inercias escolares y entrar en relaciones humanas reales en las
cuales se entiende de otra forma a la propia personay a otras.

Estas diferentes dimensiones de aprendizaje estdn presentes
también en las diversas perspectivas que subyacen a los objeti-
vos de aprendizaje y que tienen que ver con las perspectivas ge-
nerales del ApS que hemos visto previamente. En cuanto al
aprendizaje, este tipo de proyectos nos puede servir fundamen-
talmente para afianzar un aprendizaje desde un punto de vista
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de centrarnos en la disciplina; es decir, puede interesarnos el ApS
desde una perspectiva disciplinar porque su ejercicio permite un
abordaje mas completo de esta.

Al mismo tiempo, puede interesarnos esta metodologia desde
un punto de vista de orientacion al mercado laboral al entender
que permite un abordaje del aprendizaje coherente con las com-
petencias y con la cohesion formacién-empleo.

Finalmente, puede interesarnos del ApS en tanto que permite
desarrollar un aprendizaje que no es vivido como arbitrario o
por si mismo, sino que estd vinculado a la capacidad de resolver
problemas sociales y, por lo tanto, formar profesionales cultural
y politicamente comprometidas y comprometidos.

En cualquiera de estos casos, no debemos perder de vista un
factor comun: el proceso de aprendizaje implica que la idea de
formacién como profesionales se vincula a la capacidad de ac-
tuar en la sociedad. Sobrepasamos un aprendizaje descontextua-
lizado en el cual por una parte va la participacién social y por
otra la formacion profesional y vinculamos ambas cosas.

Ambito curricular del aprendizaje y evaluacion

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, y si no te-
nemos objetivos concretos, las posibilidades del ApS pueden lle-
gar a ser abrumantes. Asi es que resulta importante, dentro de
dichas oportunidades, enfocarse a algo concreto y, no lo perda-
mos de vista, evaluable dentro de unos objetivos curriculares da-
dos (Taylor, 2017).

En funcion de qué queramos aprovechar, una actividad o
proyecto, puede enmarcarse en un curso, en parte de él o en una
titulacion. Por ejemplo, una pequena actividad de ApS puede
servirnos para enfocar un contenido concreto de un curso de un
master de geografia, como es la microtoponimia. De forma alter-
nativa, una actividad de disefio de una ruta en la naturaleza para
personas con diversidad funcional puede enmarcarse en gran
parte de los objetivos de un curso concreto tanto de atencion a la
diversidad como de educacién en la naturaleza. Finalmente, el
desarrollo, por parte de una estudiante de economia, de un tra-
bajo final de grado que implique un plan econémico para una
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empresa de economia social puede abordar numerosas compe-
tencias de la titulacion.

Precisamente es en el marco de evaluacién de las competen-
cias donde se acostumbra a abordar la evaluacion del ApS debi-
do a que estas son entendidas también desde una forma global:
actitudinal-conceptual-procedimental. Lo que debe preocupar-
nos es darles un encaje curricular delimitado a estos aprendiza-
jes. Esto es, debe estar claro con qué parte y porcentaje del curri-
culum y de la calificacién del curso o titulacion se corresponde
la actividad, traducido a porcentaje de créditos. A nivel practico,
esto se manifiesta en qué objetivos de aprendizaje son aborda-
dos en la actividad ApS y con qué porcentaje de la nota de la
materia, materias o titulacién se correspondera el desempeno en
esta. Es aconsejable que sea proporcional a la cantidad de traba-
jo. Por ejemplo, si una actividad que requiere que el estudianta-
do dedique desplazamiento, preparacién, compromiso y desa-
rrollo para poder llevar a cabo la mencionada ruta en la natura-
leza para diversidad funcional solo implica el 5% de la nota,
puede tener efectos negativos. Por una parte, estard enviando al
estudiantado el mensaje de que realmente esta actividad no es
tan importante para su formacién. Por otra, puede fomentar
cierto desapego y debilitar el compromiso del estudiantado para
hacer un buen trabajo.

Esto nos lleva, por supuesto, a qué herramientas y procedi-
mientos podemos poner en marcha tanto para fomentar el
aprendizaje del estudiantado como para evaluarlo.

Articulacion pedagogica del aprendizaje y su evaluacion

Decir que el aprendizaje se da al tiempo que el servicio o participa-
cién social puede resultar incompleto o ambiguo; debemos plan-
tearnos la pertinencia de que este aprendizaje suceda antes, duran-
te o después y como apoyarlo (Ruiz-Corbella y Garcia-Gutiérrez,
2019).

Partimos de un proceso central en el ApS para el aprendizaje
que es la dotacion de sentido. Desarrollaremos mas este punto
en las implicaciones pedagogicas, pero hemos de tener ya en
mente que el sentido del aprendizaje en estas actividades se sos-
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tiene, fundamentalmente, en dos factores: a) la necesidad de
aprender para llevar a cabo una tarea relevante y b) el surgimien-
to de eventos significativos en la relacién humana con la propia
persona y otras.

Con esto de fondo, tenemos que hacernos varias preguntas:
;estd el estudiantado preparado para iniciar la tarea y aprender
en ella o es necesaria una formacién previa? Si esta formacion es
necesaria, ;en qué debe consistir?, ;qué herramientas de apren-
dizaje pongo en marcha para proporcionarla?, ;quién puede ha-
cerlo? En lo que respecta a su experiencia, ;cémo podemos ayu-
dar al estudiantado a profundizar en esta y comprenderla me-
jor?, ;quién puede hacer esto?

Todas estas preguntas nos guian para articular los procesos y
herramientas de aprendizaje alrededor de las siguientes cuestiones:

¢ El momento

- Antes: de forma general, es fundamental poner al estudian-
tado en situacion de que llevara a cabo una actividad dife-
rente a lo acostumbrado. Debe transmitirsele la importan-
cia de la labor social que va a emprender. En algunas oca-
siones, también necesitard una formacion previa para
emprender la tarea. Es necesario un aprendizaje, al menos
actitudinal, pero quiza también tedrico y procedimental
antes de empezar.

- Durante: un ApS no puede funcionar por inercia debido a
que, de esta forma, solamente abordariamos aprendizajes
procedimentales. Debemos saber acompanar al estudianta-
do en su hacer para que pueda hilar las diferentes dimen-
siones del aprendizaje. Esto puede hacerse mediante un re-
gistro de observacion por su parte, reuniones periddicas en
la entidad o bien sesiones de aula dedicadas al servicio.

- Después: el proyecto debe culminar con un cierre, que
puede ser mas centrado en recoger, poner en comun y rein-
terpretar lo vivido, o bien con comprobar los aprendizajes
apropiados. Segin donde esté este foco, las acciones enfo-
cadas al aprendizaje tendran un enfoque mads colectivo e
individual y participaran unos u otros agentes.

32 | Manual basico para la formacién en aprendizaje-servicio y educacion...



¢ Los instrumentos

- Informes y registro: los informes implican una actividad
individual o grupal del estudiantado en el que integrar de
manera sencilla su experiencia con los elementos teéricos
del curriculum. Las ventajas del informe implican un con-
texto de interpretacion de lo ocurrido e incluso de planifi-
cacion de actividades futuras, si es necesario, asi como un
lugar donde, a nivel de evaluacién, identificar diferentes
contenidos. Estas ventajas se manifiestan de forma mas cla-
ra de forma individual, puesto que el estudiantado se hace
mas responsable del proceso de registro de su labor y esta
mads clara su aportacién para la evaluacion.

- Rubricas y cotejo de observacion: los registros de observa-
cién de la actividad directa del estudiantado nos permiten
centrarnos en la actividad inmediata en la labor social, acce-
diendo de forma mads clara a la dimension procedimental.

- Sesiones conversadas: nos sirven para supervisar la calidad
de lo que se estd haciendo, asi como para ayudar al estu-
diantado a reflexionar sobre las diferentes dimensiones del
proyecto, desde su participacion y aprendizaje hasta el sen-
tido mismo de lo que estamos haciendo. En estas conversa-
ciones, a nivel de evaluacion, podemos detectar tanto nive-
les de compromiso e implicacién como capacidad de inte-
gracion de los aprendizajes y planificacion.

- Elaboracion de un producto: en ocasiones, el servicio con-
creto del estudiantado puede constituir en la creacién de
una obra concreta que se entrega a la entidad o algunas
personas en ella. En este caso, la propia calidad del produc-
to puede constituir criterios de evaluacién.

e Las/os participantes

- El profesorado: si bien en el ApS los roles se reconstituyen,
esto no implica que el profesorado no pueda seguir tenien-
do una funcién. De esta manera, hemos de considerar qué
aportaciones puede hacer. Por una parte, puede tener una
implicacion en la preparacion previa, tanto explicando la
necesidad social en si como presentando la dindmica o
dando formacién especifica sobre conceptos o procedi-
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mientos. Puede guiar y aportar en sesiones de aula vincula-
das al servicio, puede también funcionar como un polo de
reflexion con el alumnado en diferentes momentos y debe,
asimismo, aportar su propio criterio experto en aquellos
instrumentos de aprendizaje-evaluacién a los que tenga ac-
ceso. Si comparte el desarrollo de la actividad, podra elabo-
rar rdbricas; si no, debera centrar su evaluacién en infor-
mes y productos entregados.

- La entidad: por supuesto, los diferentes integrantes de la
entidad tienen un papel crucial en el proceso de aprendiza-
je de estos proyectos. Por una parte, pueden participar en la
formacion inicial, tanto con el perfil profesional como con
el de destinataria/o, participante o usuaria/o. Al mismo
tiempo, su participacién en la reflexion durante y final con
el estudiantado aporta una visidon y voz que enriquece su
perspectiva y conocimiento. Finalmente, dar un lugar cen-
tral a las entidades y comunidades implica abrir posibilida-
des a la participacion en la evaluacién, que puede desarro-
llarse a través de la observacion, ya que son quienes com-
parten la actividad directa. En este sentido, una cuestion
que abordar es si los propios objetivos de aprendizaje son
pensados unilateralmente desde la universidad o se discu-
ten con la comunidad/entidad que comparte la participa-
cién social y el abordaje de la necesidad social.

- El estudiantado: el estudiantado tiene también una labor
fundamental, principalmente entre pares. La organizacién
de actividades grupales de reflexion es clave para poder ar-
ticular procesos reflexivos reales en los que se comparen di-
ferentes vivencias. Utilizando ribricas es posible también
elaborar una autoevaluacién y coevaluacién que resulten
coherentes con el papel protagénico que se pretende dar al
estudiantado.

1.2.2. Servicio o necesidad social

Si bien nos hemos centrado en el aprendizaje, que es la orienta-
cion principal segtn el consenso académico sobre el ApS, no de-
bemos perder de vista que estamos hablando de un fenémeno
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dual en el cual ambos procesos tienen que existir (Bradbury y
McGlasson, 2015). Sin una necesidad social que abordar y sin
un impacto llevado a cabo por el estudiantado, no tiene sentido
hablar de ApS. Como hemos adelantado, en el ApS no nos refe-
rimos a cualquier servicio a una persona individual o empresa.
Nos enfocamos, especificamente, a un servir con vocacion social
o socioambiental. Es importante, entonces, pensar en las dife-
rentes consideraciones que tener en cuenta respecto a la dimen-
sion de servicio.

Reconocer la necesidad social

En primer lugar, si estamos hablando de una orientacién de ser-
vicio social, debemos plantearnos quién considera que aquello
que nos disponemos a hacer representa una necesidad social. Es
un riesgo habitual, en este tipo de proyectos, el caer en el error
de que el proyecto esté en su mayoria diseniado por el profesora-
do implicando, también, la necesidad social. Esto conllevaria
que lo que es o no una necesidad social puede estar enunciado
desde una perspectiva puramente de la universidad y, por lo tan-
to, externa a la comunidad directamente implicada en la proble-
madtica (Latta et al., 2018).

Asi, se elabora un proyecto sin un conocimiento contextuali-
zado, desde una perspectiva que podriamos llamar de «paracai-
dista», a menudo con buenas intenciones, pero carente de expe-
riencia y conocimiento de los matices. Esto puede llevar facil-
mente a una légica de dominacién, en la cual la institucion
educativa toma un papel de «salvador» delimitado unilateral-
mente y en el que la disposicion a la negociacion no se pone en-
cima de la mesa en el inicio.

Por esta razon, es importante que las instituciones educativas
tengan métodos de escucha activa a instituciones y comunidades
ajenas a ellas, de manera que puedan incorporar de forma direc-
ta sus demandas o estudiar sus necesidades. Este tipo de escucha
se elabora, a menudo, a través de oficinas de ApS, que pueden
existir en universidades, facultades u otras instituciones educati-
vas, que recojan estas necesidades. En otras ocasiones, se recopi-
lan a través de relaciones personales que el profesorado tiene
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con su territorio o devienen de otros proyectos de investigacion
(Withle, 2014).

Al mismo tiempo, no debemos caer en el error de pensar que
todas las voces ajenas a la educacion formal son iguales. Es im-
portante trabajar desde la consciencia en la diferencia entre lo
que pueden decir las instituciones sociales y gubernamentales y
lo que pueden decir voces comunitarias directamente afectadas.
La perspectiva de enunciacién de una necesidad social que pue-
da tener un servicio de atencién a la diversidad de un ayunta-
miento, una entidad social que trabaja con migrantes y un colec-
tivo autogestionado de migrantes puede ser muy diferente. Los
tres ejemplos tienen perspectivas condicionadas por la situaciéon
concreta de la problematica social en la que se sitian.

Es ahi donde la institucién educativa, especialmente la uni-
versidad, debe tomar una perspectiva critica y estar dispuesta a
acoger las reivindicaciones sociales desde la escucha y la refor-
mulacién (Clifford, 2017). Enunciar la necesidad social a la cual
servir requiere de una reflexion inicial y una formulacién con-
junta con cuantas mads partes implicadas posible.

No obstante, la formulacion inicial tampoco es inamovible y
en diferentes fases o ensayos del proyecto es posible ir enten-
diendo mejor el fenémeno que abordar e ir negociando con las
diferentes partes, profundizando en la necesidad o transitando
hacia nuevas formas.

Conceptualizar el servicio

Lo anteriormente enunciado nos lleva a preguntarnos también a
qué nos referimos cuando hablamos de servir. Aqui podemos ex-
plorar diferentes formas de llevar a cabo la labor social que tie-
nen que ver con diferentes perspectivas de servir (Bennett, 2018).

SERVIR A

El servicio puede ser conceptualizado como algo que se hace
desde fuera para resolver el problema de otro o mejorar sus con-
diciones. No resultara sorprendente entender que en ocasiones
esto se enuncia desde posiciones caritativas, que suponen mejo-
ras en condiciones de vida de poblaciones minorizadas, pero sin
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abordar la raiz del problema y sin cuestionar relaciones de do-
minacién.

Mas tengamos en cuenta que, incluso cuando intentamos
apartarnos de una posicion condescendiente o paternalista y ser
conscientes de las causas estructurales de los problemas, la propia
naturaleza unidireccional del servicio nos sittia en una posiciéon
de dominacion, «soy yo quien puede ayudarte a ti» y no al revés.

Se ha argumentado que el propio concepto de «servir a» man-
tiene relaciones jerarquicas entre las instituciones educativas y
aquellas instituciones sociales a las que ayudan. Incluso cuando
se plantea una cuestién de «ayuda mutua», en tanto que el estu-
diantado aprende, esta ayuda es cualitativamente diferente y
produce igualmente relaciones de dominacién.

Pese a esta critica, no debemos perder de vista que en ocasiones
es dificil llevar a cabo una intervencion social sin que esta tenga un
componente material unidireccional. Por ejemplo, un grupo de
estudiantes que hace pruebas oftalmolégicas a infancia en pobla-
cién empobrecida contribuye a la mejora de esta en su aprendizaje
y desarrollo de la vida diaria de manera relevante, un proyecto que
es dificil imaginar sin esa caracteristica de unidireccionalidad.

SERVIR CON O DESDE

La critica a la unidireccionalidad del servicio se elabora alrede-
dor de la posibilidad de enunciar las problematicas sociales y
ambientales como, efectivamente, problemas comunes. Desde
una perspectiva del bien comun, pese a existir unas personas
mas beneficiadas y otras mas perjudicadas en una situacién
dada, la resolucién de la injusticia serd siempre un beneficio mu-
tuo. La misma disolucion de relaciones de poder materiales o
simbdlicas es un beneficio comun.

De esta forma, los proyectos de ApS se plantean como una
colaboracion entre estudiantes, profesorado y otros colectivos
para el abordaje de una situacién concreta que conlleva injusti-
cia social o ambiental. La consideracion, entonces, es que existen
diferentes factores que se aportan a un problema que es compar-
tido. El estudiantado puede aportar su analisis, su mirada nueva
y su entusiasmo, al tiempo que las personas que ya estaban en

1. Fundamentos del aprendizaje-servicio y la educacion para el desarrollo | 37



contacto con dicha problematica social (de una forma mas o
menos desfavorecida) aporta su mayor experiencia y su forma
especifica de lidiar con esta situacion.

En un aprendizaje que implique asesoramiento juridico a
personas cuyos derechos no se estan viendo cumplidos, estu-
diantes de derecho pueden contribuir con sus conocimientos so-
bre leyes y procedimientos, mientras que las personas afectadas
lo hacen con la experiencia que permite identificar la situaciéon
de injusticia, asi como su forma de lidiar con la autoridad. Todo
ello para el objetivo comtin de resolver la situacion de injusticia.

EL «SERVICIO INTERNO»

Una forma de visibilizar claramente esta perspectiva es la exis-
tencia de proyectos de ApS que no se enfocan en cuestiones ex-
ternas, sino que intentan mejorar la vida de la propia comuni-
dad escolar o universitaria. Tal es el caso de proyectos desarrolla-
dos para mejorar la accesibilidad o los procesos de participaciéon
social o comunicativos en los campus: radios comunitarias, jor-
nadas de relacién con entidades sociales, etc.

Esto constata que el servicio social no es necesariamente desti-
nado «a alguien», sino que el ApS se puede articular a través de
una participacién social propia que implique la resolucion de ne-
cesidades sociales en las que la propia comunidad esta implicada.

1.2.3. Reflexion

Se sefala la reflexion como el tercer elemento constituyente del
ApS, una especie de catalizador fundamental que vincula las dos
partes de la dualidad sin el cual realmente no pueden integrarse
en una sola realidad. Este elemento, mas facilmente invisibiliza-
do que los otros dos, requiere atencion para poder elaborar prac-
ticas auténticas en su generacion de impacto social y aprendizaje
(Haddix, 2015). Nos detendremos en la importancia de la re-
flexién y como fomentarla.

Reflexion y didlogo como fuentes de consciencia

La razén de la relevancia de la reflexion estd en la necesidad de
salir de la inercia. Tenemos sistemas, tanto educativos como so-
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ciales, en los que no acostumbramos a preguntarnos en el por-
qué de las cosas; sencillamente las hacemos. Cuando nos aden-
tramos en una practica que, precisamente, pretende integrar ele-
mentos habitualmente separados, no podemos permitirnos el
lujo de pensar que la sola exposicion va a servir ni para fomentar
aprendizajes significativos y auténticos ni tampoco para ejercer
un impacto social eficiente o critico.

Por un lado, el ApS busca la formacién de una mirada diversa
que escuche a diferentes voces (Latta et al., 2018). Sin la reflexién
y el didlogo entre esas voces, estas simplemente se solapardn de
forma aséptica sin que las diferentes participantes (principal-
mente el estudiantado) tenga la posibilidad de plantearse in-
coherencias, discrepancias o sinergias. Precisamente, desde el
punto de vista del aprendizaje ético o civico, es fundamental este
proceso para poder expandir los marcos de lo que entendemos
justo, apropiado o valores importantes.

Pero no solo eso, ya que incluso desde una perspectiva técni-
ca de aprendizaje disciplinar, es clave que el estudiantado pueda
observar desde diferentes puntos de vista las implicaciones de su
accion y de las acciones de otras personas.

Podemos ilustrar esto con dos ejemplos:

e Primero, con respecto a la resolucion de prejuicios de pobla-
ciones estigmatizadas. Si hacemos al estudiantado integrarse
durante poco tiempo en una comunidad estigmatizada por
cuestiones de racializacién o de exclusion social, los prejui-
cios sociales guiardn la mirada del estudiantado y podran ac-
ceder a ejemplos que solidifiquen mds estos prejuicios. Sin
una deconstruccion de estos y/o un didlogo con personas que
son diferentes y sin una reflexion sobre cémo algunas de sus
formas de hacer (como futuras profesionales) beben de un
racismo/clasismo estructural, el estudiantado puede salir del
ApS mas afectado por estos sistemas de dominacion de lo que
entraron.

¢ En segundo lugar, estd la cuestion del compromiso. Este es
fundamental para el desarrollo del ApS, pero no es posible
apelar a este en el vacio. Que el estudiantado desarrolle com-
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promiso y actie con responsabilidad requiere que madure,
en la reflexion y didlogo con otras voces, una consideracion
propia de la importancia de su participacion social. Aunque
el estudiantado pueda desarrollar un compromiso desde una
vision propia, es clave que se desarrolle en el didlogo, pues es
la forma de que este compromiso esté aterrizado no en consi-
deraciones unidireccionales (que pueden implicar situaciones
de dominacién o asistencialismo), sino en las perspectivas de
personas que viven la necesidad social a abordar.

Sobre la reflexion: qué, como, quién, cudndo, donde y con qué

La reflexion es un proceso plural y puede tomar muchas formas.
Lo que resulta fundamental es la diversidad de esta reflexién con
otras personas intentando implicar al estudiantado en el dialogo
con los diferentes perfiles (estudiantado, personas afectadas,
profesionales, profesorado...) implicados en la actividad (Garcia-
Romero y Martinez-Lozano, 2022). Es asi como puede hacerse
una vision completa (o, al menos, contrastada) de la problema-
tica que abordar y las diferentes situaciones que genera.

Para que esto pueda darse, es necesario contemplar en la pro-
gramacion de actividades diferentes momentos y lugares donde
se pueda producir esta reflexion, ya sea en forma de pequenas
conversaciones que suceden antes o después de la puesta en
marcha de las actividades, de planificacion conjunta de las acti-
vidades, de sesiones de puesta en comun...

También es importante que se dé en diferentes lugares, para
no otorgar a la universidad todo el peso intelectual, y reconocer
los espacios de intervencion como espacios de creacién de cono-
cimiento.

En este sentido, es clave el factor de continuidad; esto es, que
la reflexion se extienda a lo largo del tiempo y de los espacios
para enviar el mensaje de que no es algo anecdético, sino clave
en todo el proceso.

No debemos olvidar, tampoco, que la reflexién no se da en el
vacio, sino a través de unas preguntas concretas. Estas preguntas,
que son las que guian la orientacion, pueden ser, de entrada,
mads o menos cerradas (mds o menos «libres»), pero también
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pueden dirigirse a multiples facetas: el sentido de la actividad, la
percepcién de competencia, los puntos de mejora o puntos fuer-
tes de lo que estamos haciendo, la coherencia de la actividad con
la teorta, etc.

Por poner un ejemplo: una actividad de ApS consistia en que
estudiantado de psicologia cultural desarrollaba, junto con
alumnado de colegios en riesgo de exclusion social, historias di-
gitales. En esta actividad, el estudiantado dialogaba con el alum-
nado de primaria, en su propio acompanamiento de la activi-
dad, sobre por qué tratar unos temas u otros, por qué eran im-
portantes y como los veian; al final de cada sesion de la actividad,
se sentaban con la profesora responsable del aula y conversaban
sobre el desarrollo de esta, eventos destacables, sensaciones del
estudiantado y otras, al tiempo que elaboraban un diario de
campo donde reflexionaban sobre su aprendizaje y sobre cémo
continuar la actividad atendiendo al respeto a la diversidad cul-
tural -diarios que eran contestados por el profesorado-, dando
otro polo dialdgico. Al final de la experiencia, se desarrollaba un
cierre del proyecto en el que se celebraban conversaciones entre
el estudiantado y el profesorado sobre el conjunto del proyecto y
la relacién con los objetivos iniciales.

En este ejemplo se muestran varios momentos y lugares im-
plicados (incluso el virtual), varios agentes y varias orientaciones
de la reflexion que sirven para que el estudiantado integre el ha-
cer con el aprender en las tres dimensiones del aprendizaje que
hemos comentado.

Vemos también algunas estrategias y herramientas para fo-
mentar la reflexién, que hemos mencionado en apartados ante-
riores, pero que volvemos a enumerar aqui:

Foros virtuales de conversacion.

Elaboracién de informes y registros analiticos.

Sesiones de aula especificas sobre el ApS.

Elaboracién de trabajos grupales.

¢ Conversaciones inmediatas tras la actividad con participantes
o profesionales a cargo.
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1.2.4. Reciprocidad

Nos encontramos ahora ante un elemento que no resulta tan tra-
dicional en las formulaciones del ApS como los tres anteriores. Sin
embargo, estd igualmente en la base de esta realidad educativa.

A menudo se formulan como elementos constituyentes del
ApS la existencia de una institucion educativa y de una comuni-
dad que colaboran, asi como de un proyecto que desarrollan en
comtin. No obstante, mds importante que la existencia de los
dos contextos, es la relacion que se da entre ellos que lleva impli-
cita, por supuesto, su presencia.

Lo que constituye al ApS no es tanto la existencia de, en este
caso, la universidad y una comunidad, ya sea fisica o virtual,
sino que se produce una aportacién mutua, una asociacién y
una colaboracién para abordar una necesidad social, tal como
hemos comentado. Sin esta voluntad de aportacién mutua, po-
driamos estar hablando de proyectos que realmente solo intere-
san a una de las partes y que resultan o bien practicas o bien vo-
luntariado.

El ApS necesita de esta interpelacion e interés entre las partes:
no se trata de contextos aislados entre los cuales el estudiantado
transita, sino de una relacion en la cual se busca aportar «al otro»
al tiempo que se nutre uno mismo.

Es lo que se denomina reciprocidad, un factor del ApS que ha
tomado importancia en los tltimos anos, dado que ha pasado
de darse por hecho a preguntarse por cudl es su naturaleza y qué
implica para unas y otras personas que desarrollan ApS.

Formas de entender la reciprocidad

Partiendo de que implica una aportacién mutua, esta puede en-
tenderse de varias formas relacionadas con las perspectivas que
al inicio de este capitulo compartiamos.

Por una parte, puede entenderse que existe una reciprocidad
en la que aquello que la universidad aporta es cualitativamente
diferente a lo que puede traer la entidad. Se entiende asi una re-
ciprocidad hasta cierto punto mercantil, en tanto que se esta «pa-
gando» un servicio con otra «<moneda». El estudiantado aporta
fuerza de trabajo y posibles soluciones, mientras que las perso-
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nas de la comunidad aportan un contexto de aprendizaje y unas
situaciones de las que aprender.

Esta perspectiva ha sido defendida como problematica porque
«monetiza» a las personas que estin directamente implicadas en
la actividad (Clifford, 2017) convirtiéndolas en valor de inter-
cambio para mantener la transaccion entre dos instituciones.

Por supuesto, no se trata de una situaciéon de todo o naday,
pese a esta perspectiva de transaccién, esta monetizacién o instru-
mentalizacion de estudiantado y participantes/profesionales pue-
de ser mas o menos insidiosa en funcion de la capacidad de deci-
sion y voz que tengan en las actividades. No es lo mismo que el
estudiantado de medicina haga un cribado genético de una enfer-
medad concreta como parte del convenio de una facultad con una
asociacién que cura dicha enfermedad, que estudiantado de psi-
cologia lleve a cabo un asesoramiento psicolégico a cuidadoras de
personas con la misma enfermedad. En el segundo caso, el nivel
de decision y vinculacién personal es mayor que en el primero.

No obstante, si que mantiene la situacion de dominacién en-
tre universidad y comunidad, sosteniendo que tienen valores di-
ferentes y manteniendo a cada una en su posicion, sin una factor
de transformacio6n social.

Precisamente, esta posicion cambia sensiblemente cuando se
entiende que, pese a que el objetivo sea una aportacién mutua,
la universidad puede aportar su opinién sobre cémo abordar la
necesidad social y la comunidad puede expresar y cambiar cues-
tiones relativas a los objetivos y el proceso de aprendizaje. En esa
situacion existe un reconocimiento mutuo; ya no se trata de al-
guien que compra a otro algo que no tiene, sino que existe una
legitimacion mutua dentro de una transaccién.

Esta mutua legitimacién para afectar a ambos lados del con-
texto abre la puerta a una transformacion sobre el funcionamien-
to de los diferentes sistemas implicados. Esta disposicion esta
aun mas enfatizada en lo que algunas autoras y autores han veni-
do a llamar «perspectiva de mutualidad», en la cual el foco no se
pone en el intercambio, sino en qué puede aportar y qué papel
puede jugar cada agente para la resolucién de una necesidad so-
cial conjunta que implica de forma necesaria el aprendizaje.
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Desde esta perspectiva, se intenta pensar ya no en cudles son
los contextos iniciales y qué intercambiar, sino en cual es la si-
tuacion que mutuamente necesitamos mejorar, cudl es el objeti-
vo comun, qué aprendizajes hay que articular y quién hace que.

Vemos, entonces, que aundue la reciprocidad es vista como
fundamental en el ApS, la forma de entenderla se mueve entre una
reciprocidad mas estrecha (thin) o mas densa (thick), términos que
algunas autoras y autores utilizan para diferenciar experiencias
mads centradas en el intercambio de aquellas mds centradas en el
bien comun y la colaboracién de base (Dostilio et al., 2012).

1.3. Diferencia con otras practicas

Hemos ido elaborando la naturaleza del ApS, mas esta realidad
compleja puede mantener algunas dudas que a menudo son re-
sueltas al contraponerlas a practicas mas conocidas. Hemos de
tener en mente que la clave del ApS es su doble orientacion, el
aprendizaje y el impacto social y, con ello, el desarrollo de un
proyecto integral y, lo que podemos llamar, un aprendizaje au-
téntico del estudiantado.

1.3.1. Voluntariado
La razon de ser del voluntariado es la aportacion de las y los vo-
luntarias/os a una labor social concreta. Con ello, su orientacién
principal es la de servicio y, por lo tanto, no resulta condicion
basica que las participantes desarrollen un proceso de aprendiza-
je intencionado. Por supuesto, como forma de educacion infor-
mal es mds que esperable que las participantes en el voluntaria-
do aprendan, pero existen tres diferencias: el voluntariado no es
evaluado en términos de aprendizaje, el aprendizaje no esta pla-
nificado u orientado en relacion con la formacién especifica del
estudiantado y a menudo los aprendizajes se circunscriben a lo
procedimental y actitudinal sin abarcar el proceso integral to-
mando también el aprendizaje conceptual.

El voluntariado, incluso cuando estd contemplado dentro de los
créditos universitarios, no se evalda como tal en tanto que aprendi-
zaje, dejando, de nuevo, en un segundo lugar esta orientacion.
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De esta forma, las acciones de voluntariado son algo paralelo
o anexo a la formacién disciplinar del estudiantado participante,
mientras que el ApS integra esta participacion social en la forma-
cion especifica; mientras que el voluntariado orienta la partici-
pacion social a la dimension personal, el ApS la orienta a la for-
macion profesional, vinculando la accién social con un proyecto
de futuro profesional especifico.

1.3.2. Practicas curriculares

En el caso de las practicas curriculares, la orientacién fundamen-
tal de estas es el aprendizaje. Si bien las empresas o entidades en
las que se implica el estudiantado buscan un buen rendimiento
de este y, por supuesto, lo valorardn como parte de la evalua-
cion, la razon de ser es el aprendizaje y la ejecucion es muestra
de este. No se espera, por otra parte, que el estudiantado tome
posicién con respecto a la actividad concreta que desarrolla ni
que exista un compromiso ético mas alla de lo profesional.

Las practicas curriculares buscan que el estudiantado vincule
su aprendizaje conceptual y procedimental especifico y no se
pretende ni que haya un desarrollo ético-actitudinal ni que el
objetivo sea concretamente vinculante. Estamos ante dos apren-
dizajes profesionalizantes, mas uno tiene una orientacién ejecu-
tiva y otro una orientacion ética.

1.3.3. Docencia basada en investigacion aplicada

La docencia basada en la investigacion aplicada a menudo im-
plica la puesta en marcha de competencias disciplinares concre-
tas y el aprendizaje de realidades sociales o ambientales vincula-
das a una necesidad especifica. Sin embargo, este tipo de practi-
cas tiene una orientacién claramente de aprendizaje, tanto en
cuanto a proceso investigador como también en la formacion
del estudiantado. La orientacion de servicio no esta tan presente,
de manera que el estudiantado es mas «visitante» que agente de
la labor social que desarrollar. En algunos casos, cuando la peti-
cion explicita de la comunidad es de investigacion, puede llegar
a entenderse como ApS, pero en estos casos debe desarrollarse
de manera que implique la situacién del estudiantado en rela-
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cién con la comunidad y una interacciéon mds intensa, mas alla
de una recogida y tratamiento de datos, que pueda proporcionar
acceso a la dimensién humana de la experiencia.

2. Sobre la educacion para el desarrollo

En este apartado abordaremos la otra parte de la ecuacién que
nos incumbe y exploraremos la idea de la educacion para el de-
sarrollo (EpD) junto con otros conceptos que se vinculan a esta.
Iniciaremos con unas notas sobre el contexto internacional que
le dan sentido, luego abordaremos la evolucién conceptual del
término desde una perspectiva amplia, para ahondar después en
el sentido del enfoque de justicia social y de la instauracién del
concepto de ciudadania global. Finalmente, presentaremos un
breve analisis del marco actual de la educacién para el desarrollo
en la cooperacién internacional a nivel general.

2.1. Dinamica norte-sur poscolonial

No es posible adentrarnos en los entresijos de la cooperacién inter-
nacional ni de la EpD sin primero partir del contexto histoérico mas
proximo que sitia sus cimientos. Este estd vinculado directamente
al final de la Segunda Guerra Mundial, con la constitucién de la
Organizacion de Naciones Unidas y su injerencia en las relaciones
internacionales que median en el proceso de descolonizacién.

2.1.1. Descolonizacioén y guerra fria

El mismo propésito de la ONU, heredado de la Sociedad de Na-
ciones, es la mediacion en las relaciones internacionales vincula-
do a una idea de universalizacién de la declaracién de los dere-
chos humanos (Cafiellas, 1998). Asi, una de las cuestiones que se
establecen es el proceso de descolonizacion, por el cual las dife-
rentes metropolis deben acompanar un proceso de emancipacion
de las que fueron sus colonias. De esta forma, se articula un pro-
ceso de creacion de Estados soberanos en el sur global a través de
sus propios procesos constituyentes. En este marco, la coopera-
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cion internacional no es otra cosa que un conjunto de instrumen-
tos de las metrépolis para emitir ayudas econémicas a aquellos
que se denominan «paises en desarrollo». Bajo esta idea, el creci-
miento econémico estd claramente vinculado a la idea de los de-
rechos humanos, identificando la posibilidad de desarrollo con
la capacidad de producciéon. La ONU, por lo tanto, apoya este
tipo de proyectos que constituyen una cierta tutela de la metro-
polis a las antiguas colonias hacia alcanzar su «mayoria de edad».

Mas en la dimensién practica mas profunda que la teoria y las
declaraciones, sucede que estos procesos de ayuda econémica
implican la participacién de empresas publicas y privadas de las
metrépolis en todos los procesos econémicos de las «poscolo-
nias», de manera que la cooperacion, en definitiva, redunda en
viejas situaciones de dominancia-dependencia y crea otras nue-
vas (Argibay et al., 1997). Los nuevos Estados tienen muy poco
margen de maniobra al partir de situaciones previas de supuesta
deuda y la configuracién de nuevas.

Estas relaciones de dependencia se reconfiguran, ademads, en
el contexto de una guerra fria, en el cual los dos grandes bloques
politicos utilizan su situacién de dominacion para influir en la
configuracién econémica y politica de los nuevos Estados. En
este escenario, la cooperacion internacional juega su parte tanto
como via de entrada a la influencia como también como chanta-
je, constrinendo atin mas la posibilidad de autodeterminacién
de los nuevos Estados. De igual forma, enfatiza la identificacion
de crecimiento y desarrollo en el cual la metrépolis busca fo-
mentar el crecimiento de las poscolonias, aunque principalmen-
te se nutre de los recursos naturales y territoriales de estas tltimas
(Alonso-Sainz, 2021).

2.1.2. Mundo globalizado

Con la caida del bloque de la URSS y la configuracién de un mun-
do globalizado, las relaciones de dominancia-dependencia se
acrecientan al reducir los limites del mercado internacional y, por
lo tanto, permitir una mayor influencia unilateral entre empresas
y paises, aunque no se permite la libre circulacién de ciudadanas/
0s. Aumenta asi la brecha entre un norte global enriquecido y un
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sur global empobrecido a través de relaciones econémicas que
materializan el expolio en formas tanto legales como ilegales bajo
los ojos de la legislacién internacional y las legislaciones naciona-
les. Si bien la cooperacion internacional pretendia sobre el papel
llevar a los paises en vias de desarrollo a la meta de acompasarse
con los paises desarrollados, la identificacion del desarrollo con
crecimiento econémico acrecentd procesos productivistas que
implicaron usurpacién de terrenos y materias primas, asi como
creacién de zonas de sacrificio (Acciardi, 2020) en favor del su-
puesto crecimiento global. En definitiva, la cooperacion interna-
cional basada en el trabajo en el terreno parece no cumplir su
funcién de promocion de los derechos humanos en un mundo
con un mercado y unas fronteras cerradas que identifica desarro-
llo con crecimiento. De esta incoherencia surge la idea de la edu-
cacion para el desarrollo, en busca de un proceso critico que per-
mita derivar en una reconstitucion de las relaciones globales.

2.2. Conceptualizacion

Partiendo de la situacién previamente descrita, la educacién para
el desarrollo (EpD) se basa en la idea de que, mds alla de las apor-
taciones materiales y los cambios en las practicas e infraestructu-
ras de unas sociedades o Estados concretos, necesitamos cambios
de perspectiva a nivel cultural que dejen de naturalizar las des-
igualdades y nos permitan comprender el funcionamiento global
del mundo para poder promocionar el desarrollo del bien comtin
en los diferentes territorios y poblaciones. Ortega (2007, como se
cité en Boni y Cerezo, 2008) define esta perspectiva como el

Proceso educativo (formal, no formal e informal) constante, encami-
nado a través de conocimientos, actitudes y valores, a promover una
ciudadania global generadora de una cultura de la solidaridad com-
prometida en la lucha contra la pobreza y la exclusion, asi como con la
promocién del desarrollo humano y sostenible. (Ortega, 2007, p. 19)

Podemos ver, por lo tanto, cémo implica un proceso constan-
te y critico de redefinicion enfocado al desarrollo bajo los térmi-
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nos de ciudadania global y que abarca dimensiones de actitudes,
valores y conocimientos. Nos detenemos ahora en mayor detalle
en como estas diferentes cuestiones se complementan.

Tabla 2. Sintesis de la conceptualizacion de la EpD

Definicion general Proceso educativo (formal, no formal e informal) constante para

(Ortega, 2007) promover una ciudadania global generadora de cultura de solidari-
dad comprometida con la lucha contra la pobreza, la exclusion y la
promocion del desarrollo humano y sostenible.

Concepto de desarrollo Se desvincula del crecimiento econémico. Se entiende como posi-
bilidad de justicia y dignidad (construccion de igualdad politica,
representacion y participacion efectiva).

Tres pilares educativos Educacion en valores: comprension critica de valores y practicas
desde interculturalidad y justicia social.
Educacion emancipadora: reformulacion de valores y practicas que
sostienen desigualdades.
Educacion global: analisis de la globalizacion y fomento de practi-
cas educativas destinadas a la accion.

Enfoques clave

Derechos humanos Identifica el desarrollo con la capacidad de cumplir los DDHH en
generaciones actuales y futuras. Rompe la identificacion
desarrollo-mercado. Sefala la importancia de la soberania popular
y nuevos indicadores de desarrollo.

Justicia social Denuncia que la periferia no participa en decisiones internaciona-
les y la existencia de la brecha norte-sur. Pone en el centro la re-
distribucién, el reconocimiento y la representacion de los pueblos.

Ciudadania global Configuracion ética y practica para contribuir a la justicia global.
Fomento de pertenencia planetaria y responsabilidad conjunta. Es
una estrategia formativa de transformacion social.

Practicas de la EpD

Nivel individual/personal  Practicas de educacion ciudadana y profesional para analizar la re-
lacién entre acciones individuales y sistemas econdmicos de domi-
nacion.

Nivel organizacional Las organizaciones deben ser criticas con su funcionamiento inter-
no (redistribucion, representacion, reconocimiento). La propia par-
ticipacion y funcionamiento es un proceso de socializacion que se
vuelve educativo mediante la reflexion.

Nivel de relaciones con el Crear consciencia sobre externalidades negativas y buscar formas
entorno de deshacerlas. Es fundamental la creacion de procesos de dialogo
y negociacion con todas las partes implicadas.

Fuente: elaboracion propia.
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Asi, el primer concepto clave en cuanto al EpD es el mismo
concepto de desarrollo, que se inicia vinculado al crecimiento
econémico. Si consideramos lo que entendemos como paradoja
de la abundancia (la existencia de recursos suficientes en el pla-
neta, pero la falta de acceso de muchas poblaciones a ellos) (Ar-
gibay et al., 1997), podemos deducir facilmente que el desarro-
llo no tiene que ver sencillamente con el crecimiento economi-
co, sino con la posibilidad de justicia y dignidad por parte de los
diferentes pueblos. Esto es, es necesaria la construcciéon de una
igualdad politica que permita un reparto justo de los recursos
mediante una representacion y participacion efectiva de las dife-
rentes ciudadanas y ciudadanos.

La funciéon fundamental de la EpD consiste en generar un
proceso colectivo y globalizado de cuestionamiento del orden
internacional global, concretamente, de aquellos mecanismos
que sostienen situaciones de dominacion, subdesarrollo e injus-
ticia. Requiere, por lo tanto, el analisis de la vulnerabilidad y la
exclusion y sus fuentes.

El andlisis propuesto desde la EpD

Este proceso global analiza las dinamicas de participacién, edu-
cacion y desarrollo de los pueblos (Cariellas, 1998), que son
procesos interdependientes, para considerar la prosperidad de
estos y se articula, fundamentalmente, en tres formas educativas
(Alonso-Sainz, 2021):

¢ La educacion en valores: consistente en la compresion critica
de valores y practicas desde una perspectiva de interculturali-
dad y justicia social y de saberes.

e La educacién emancipadora: que sostiene la necesidad de la
reformulacién de dichos valores y practicas, en tanto que es-
tos sostienen situaciones de desigualdad.

¢ La educacién global: que analiza la época de la globalizacion
y fomenta practicas educativas destinadas a la accion.

Estos tres pilares se articulan mutuamente para dar lugar a un
proceso de cuestionamiento del orden dado y de exploracién de
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formas de llegar a un desarrollo entendido como la promocién
de la justicia y la dignidad de las personas y los pueblos. Cabe
ver con mayor detenimiento cual fue el proceso de desarrollo de
estos conceptos, asi como su detalle.

2.2.1. De la sensibilizacion a la ciudadania global

Inicio en el marco asistencialista

La EpD surge inicialmente durante la etapa asistencialista de la
cooperacion para el desarrollo, situada en el contexto de posgue-
rra mundial y guerra fria, en la cual la ayuda para el desarrollo se
destinaba a establecer nuevas relaciones comerciales; en este
caso, la EpD se encargaba de la difusién de los programas desa-
rrollados por las ONG. Se busca contraponer el desinterés de las
poblaciones del norte global sobre lo que acontece en el conoci-
do como tercer mundo, dar a conocer la situacién que estos vi-
ven y el trabajo desarrollado por la cooperacion internacional.
De esta forma, el doble objetivo de esta sensibilizacion era, por
una parte, crear consciencia sobre las situaciones de vulnerabili-
dad de las anteriores colonias y, por lo tanto, la necesidad de in-
vertir en su bienestar, lo que conlleva convencer a la poblacién
de realizar donaciones.

Esta sensibilizacién, por lo tanto, se enmarca en el paradigma
de una ayuda asistencialista y de un modelo de desarrollo basa-
do en el crecimiento. El mensaje es que es necesario que estos
paises en situacion de desventaja produzcan mayor riqueza para
su poblacion y, por lo tanto, debe hacerse un esfuerzo econémi-
co y de produccion.

La incidencia de los movimientos sociales

A finales de los 60 y principios de los 70, en linea con la prospe-
ridad de los movimientos sociales durante esta época, empieza a
discutirse la nocién de desarrollo basado en el crecimiento to-
mando la publicacion de Los limites del crecimiento, en 1972,
como punto simbélico (Canellas, 1998). Estos debates sociopo-
liticos sitiian tres criticas fundamentales: el cuestionamiento de
la posibilidad del crecimiento econémico ilimitado dentro de
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los limites naturales, la desvinculacién del desarrollo y el creci-
miento econémico y la argumentacion de que el bienestar actual
del norte global es posible gracias al empobrecimiento del sur
global. Esto es, se fundamenta en procesos de expolio. Asi, se
defiende que el subdesarrollo no es un estadio de atraso facil-
mente superable a través de formulas tecnocraticas y que la labor
de la EpD no consiste ya solo en informar y sensibilizar sobre la
importancia de la donacion, sino en construir un paradigma de
solidaridad entre los pueblos y analizar las diferentes necesida-
des y posibilidades de un desarrollo global. Se hace necesario
deconstruir el mercantilismo y productivismo como tnico len-
guaje de la cooperacion internacional y, por lo tanto, entran a
cobrar importancia la educacion en valores y la educacién eman-
cipadora. Se enfatiza, también, la necesidad de repensar las rela-
ciones entre paises y pueblos cuestionando términos como ter-
cer mundo, que pueden llegar a normalizar una situacion de de-
pendencia, y cambiando el foco de las cuestiones de justicia
social hacia la justicia global (Acciardi, 2020).

Justicia global

Finalmente, con el final de la guerra fria y el aceleramiento del
proceso de globalizacién, se configura un panorama internacio-
nal en el que la EpD destacando, especialmente, su labor de edu-
cacion en valores y educacion emancipadora e introduciendo el
factor de la educacién global (Caiellas, 1998). Junto con una
profundizacién de la critica al concepto de desarrollo, introdu-
ciendo consideraciones ambientales y sociales, se enfoca el obje-
tivo de analizar las diferentes formas de entender el mundo desde
diferentes cosmologias y saberes dando importancia a los saberes
y practicas propias del sur global como alternativas al modelo
productivista occidental (Acciardi, 2020). En esta etapa, la EpD
introduce el término de justicia global como idea de la relacién
de responsabilidad politica de unos territorios en relacién con
otros, senalando las relaciones comerciales y neocoloniales. La
justicia global se configura en relacién con la nocién de justicia
social de Nancy Fraser (2007) bajo las bases de redistribucion de
la riqueza, representacién y reconocimiento de los pueblos.
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En este marco, también, se configura la idea de ciudadania
global como una forma de ciudadania basada en la consciencia
de los actos individuales y colectivos en el marco de globaliza-
cién, que promueve una reflexion sobre la exploracion de for-
mas de vida y sociales mas sustentables y justas y que a su vez
sustenten y se relacionen con unas dinamicas internacionales
mas justas y unas formas productivas mas sostenibles.

2.2.2. Enfoque de derechos, justicia social y justicia global
Recapitulando, la EpD se opone fundamentalmente al paradig-
ma de desarrollo por competencia que entiende que el desarro-
llo debe basarse apoyando la economia de mercado y con la
ayuda de los inversores para dar a los paises desfavorecidos ayu-
da humanitaria y autonomia econémica. Como ya hemos expli-
cado, este es un marco estrecho de corte neoliberal que entiende
que los paises situados en la periferia del sistema mundo (el sur
global) se beneficiard del «efecto rebose» del crecimiento de los
paises mas desarrollados.

En el marco social en el que este paradigma es el imperante,
la EpD subraya dos conceptos basicos que pretenden construir
una interpretacion y rearticulacion diferente del sistema mundo.

Por una parte, se sustenta en la nociéon de derechos humanos,
identificando el desarrollo con la capacidad de cumplir estos en
la actual generacion y asegurar que se cumplan en generaciones
futuras. De esta forma, rompe la idea de identificacion del desa-
rrollo con el mercado y senala la necesidad de hablar de bienes-
tar y de participacion de la comunidad, asi como de la necesidad
de nuevos indicadores del desarrollo. Paralelamente, se sefiala la
importancia de la soberania: la capacidad de los nuevos Estados
para decidir por si mismos y regir sus devenires desde la sobera-
nia popular, lo cual resulta un proceso habilitante para el cum-
plimiento de los derechos humanos.

En segundo lugar, el concepto de justicia social nos sirve para
enfocar y analizar la realidad de injusticia social global que pre-
senciamos. Bajo el paraguas de este concepto se denuncia que la
periferia no participa en la toma de decisiones ni en las relacio-
nes internacionales, que existe una brecha norte/sur a nivel eco-
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noémico y de derechos y que es necesario acometer cambios es-
tructurales para deconstruir los mecanismos que sostienen la
desigualdad. El enfoque de justicia social pone en el centro las
nociones de redistribucién de la riqueza, reconocimiento y re-
presentacién de los pueblos y seniala la necesidad de construir
mecanismos que las aseguren basados en la solidaridad entre los
pueblos y con las generaciones futuras.

Ciudadania global en la dindmica norte-sur

De esta reivindicacion y analisis emerge el concepto de justicia
global y, por consiguiente, de ciudadania global. La justicia glo-
bal parte de llamar la atencién sobre procesos de desigualdad
internacional basada en procesos tanto de expolio como de ex-
ternalizacion negativas (Alonso-Sainz, 2021). Ejemplos son el
aprovechamiento de la inestabilidad de Estados empobrecidos
para la extraccién barata de recursos por parte de empresas de
Estados enriquecidos, asi como la practica de situacion de proce-
sos contaminantes o la explotacion laboral que las metrépolis
no permiten en territorios de las poscolonias.

De esta manera, se sefala la interdependencia de los diferen-
tes procesos de produccion y de como el sistema econémico ba-
sado en el consumo del norte global depende de los procesos de
extractivismo llevados a cabo en zonas de sacrificio (dentro y
fuera de su territorio). El propio concepto de desarrollo basado
en el crecimiento, por lo tanto, es responsable del subdesarrollo
de numerosos pueblos y naciones. La justicia global apela a la
responsabilidad compartida por una prosperidad comtn, al
tiempo que esta es sostenible.

La ciudadania global, por otra parte, supone la configuraciéon
de las coordenadas éticas y practicas que como ciudadanos (espe-
cialmente del norte global) podemos explorar para contribuir a la
justicia global. Implica el fomento de un sentimiento de pertenen-
cia planetaria que sea capaz de asumir esa responsabilidad conjun-
tay el hecho de que nuestras acciones locales contribuyan a la jus-
ticia, al desarrollo y la sostenibilidad global (Boni y Cerezo, 2008).

Para la EpD, la ciudadania global debe implicar el reconoci-
miento de la historicidad que nos ha llevado al momento actual,
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el reconocimiento del valor intrinseco de los diferentes huma-
nos o pueblos y la revision de los diferentes saberes y valores que
sostienen el orden actual. Se trata de una estrategia formativa de
transformacion social.

2.2.3. Practicas de la EpD
Una conceptualizacion de una corriente educativa no esta real-
mente completa sin una expresion de sus implicaciones practi-
cas. En este nivel, lo que la EpD propone es un proceso educati-
vo transversal que, por una parte, interpela principalmente al
norte global en tanto que es la parte que debe deconstruir en
mayor grado sus practicas y, por otro lado, anima al sur global
hacia su emancipacién. Asimismo, se acompafian siempre las ac-
ciones de cooperacion internacional en los términos anteriores.
Bajo estos términos generales, se manifiestan las siguientes li-
neas de accion que se pueden expresar en los niveles individual/
personal, organizacional y de relaciones con el entorno:

¢ Individual/personal: practicas de educacién, tanto ciudada-
na como profesional, enfocadas al anilisis de la relacién en-
tre nuestras acciones individuales y los sistemas econémicos
que sostienen las relaciones de dominacién. La EpD se impli-
ca aqui, tanto en la promocion de programas independientes
como en la incisién en los diferentes niveles educativos del
sistema educativo formal, para fomentar la comprension de
la justicia global y la ciudadania global mostrando las relacio-
nes sistémicas planetarias e interpelando a la capacidad de ac-
cioén a nivel local en una perspectiva de incidencia global. Se
trata de superar una visién de «ayuda al desarrollo» y permitir
la conceptualizacion de formas de hacer cotidianas a través
del consumo y la participacion en la sociedad civil que, de
forma sistémica, fomenten la justicia global.

¢ Organizacional: las organizaciones en si mismas son siste-
mas que pueden tener mayor 0 menor justicia interna y, tam-
bién, mayor o menor externalizacién de consecuencias nega-
tivas para el sistema mds amplio. Asi, de cara a la promocion
de la ciudadania global y como parte de la EpD, toda organi-
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zacion debe ser critica con sus formas de funcionamiento in-
ternas en relacion con la redistribucién de la riqueza, repre-
sentacion y reconocimiento y fomentar procesos de reflexion
sobre su justicia y sostenibilidad internas. La propia participa-
cién y forma de funcionamiento es en un proceso de sociali-
zacion que se transforma en educativo a través de la reflexion.

* Relaciones con el entorno: tanto la dimensién individual
como la organizacional estan atravesadas por la relacién con
el entorno y con los otros agentes que forman parte de nues-
tra accion. En este dmbito, ademds de crear consciencia, re-
flexionar sobre las externalidades negativas que estemos ge-
nerando a nivel individual u organizacional (los cuidados
que estemos descargando injustamente, los dafios ambienta-
les, las posibles relaciones de dominacién que generemos con
otras partes...) y buscar formas de deshacerlas, también es
fundamental la creacion de procesos de didlogo con todas las
partes implicadas. Asi, se plantea como necesaria la negocia-
cién de los términos y objetivos de las acciones, pero también
el establecimiento de didlogos.

Como telon de fondo, resulta fundamental entender y abra-
zar la realidad tedrico-practica de la EpD: debe manifestarse en
acciones que permitan transformaciones sociales, pero al tiempo
implicar una reflexion sobre los términos en los que pensamos
el mundo y dicha transformacién social. En ese sentido, pode-
mos empezar ya a atisbar una clara relacion entre EpS y ApS que
trataremos mas adelante. Antes, atenderemos algunos retos que
debemos afrontar cuando pensamos en EpD.

2.3. Resistencias hacia la EpD en la
cooperacion para el desarrollo

Pese a la existencia de cierto consenso de la importancia de la
EpD y de la prioridad de cambiar las estructuras econémicas y
asistencialistas mds que de hacer proyectos concretos en el sur
global, el grueso del financiamiento y del trabajo sigue situando-
se en los proyectos de cooperacion en el terreno (Argibay et al.,
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1997). Encontramos, por lo tanto, una importante diferencia
que a lo largo de los afios se viene manteniendo entre las decla-
raciones y los hechos y que podemos explicar en una combina-
cién de causas practicas e ideoldgicas que se entrelazan (Boni y
Cerezo, 2008).

En primer lugar, una resistencia al cambio de caracter sistémi-
co. Si precisamente apuntamos a que es necesario cambiar las
dindmicas y estructuras de relacion social entre paises y entre sis-
tema productivo y naturaleza, nos encontramos con que la coo-
peracion para el desarrollo esta inserta también en esas estructu-
ras. Por un lado, las formas de financiamiento y de justificacion
guardan una historicidad que viene del desarrollismo y del ex-
tractivismo. Al mismo tiempo, esto se traduce en ideologias,
puesto que la EpD sefala hacia una deconstruccién y reconstitu-
cion ideoldgica que requiere tiempo y consensos nuevos, mien-
tras que los «manos a la obra» pueden llevarse a cabo de una
forma mas automatica.

Esto se combina con una diversidad ideoldgica y de acciones
entre las ONGD. Si bien, desde una posicion alejada, a menudo
podemos hablar de estas organizaciones como una especie de
bloque comtin, lo cierto es que existe una clara diversidad ideo-
l6gica y organizacional entre ellas. Algunas de estas entidades tie-
nen importantes necesidades dentro del sistema productivo ac-
tual, o bien tienen posicionamientos ideoldgicos que buscan sos-
tener el statu quo, o bien indican la direccién de transformacién
social de formas diversas. Aclarado esto, no resulta sorprendente
que algunas organizaciones y proyectos concretos se sitlien en
marcos caritativos que, de una forma mas o menos explicita, sos-
tienen la dominancia norte-sur si es esta la que les da de comer.

Entre las dificultades ideoldgicas, que se traducen rapidamen-
te a la practica, el deslizamiento de la conceptualizacién de la
educacién como derecho universal hacia una categorizacion de
la educacién como uno de los objetivos puede ser contraprodu-
cente, pues va contra la idea de la educaciéon como derecho hu-
mano y con una vinculacién nuclear con el desarrollo humano
(Alonso-Sainz, 2021). Vemos esto reflejado también en los obje-
tivos de desarrollo sostenible, actuales horizontes de la coopera-
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cién para el desarrollo, en los que la educacion y la participacion
politica no son consideradas dimensiones transversales, sino
unos objetivos especificos. De esta forma, la EpD no es algo nu-
clear en la cooperacion para el desarrollo, de manera que de for-
ma sistematica tengamos una mirada critica hacia los proyectos
e iniciativas, sino un objetivo que puede abordarse o no.

Estas diferentes limitaciones, relacionadas con una inercia sis-
témica productivista, hacen que se dificulte la tarea de centrar los
esfuerzos en la EpD, entendida como combinacién de la accién
y la reflexion para la ciudadania global. Pero resulta vital cons-
truir un camino de ida y vuelta entre la EpD y los proyectos de
cooperacion en el terreno que permita la articulaciéon de un pro-
ceso de desarrollo holistico, justo y sostenible. En esta situacion
resulta relevante buscar alianzas, y el ApS puede ser una de ellas,
en los términos que veremos en el siguiente apartado.

3. Convergencias entre ApS y EpD

Escribiamos en las lineas anteriores sobre la diversidad en el am-
bito de la cooperacion internacional y las resistencias que pue-
den existir para abordar la tarea de la educacion para el desarro-
llo. Aqui es donde nos encontramos la primera convergencia en-
tre ApS y EpD, ya que ambos cometidos se encuentran con
importantes resistencias.

En el caso de la universidad, existe el consenso de que esta
debe afrontar tres misiones: la produccién de conocimiento, la
formacion de profesionales y el retorno de valor social a la socie-
dad que le da vida y forma. No obstante, existen en su interior
fuertes inercias que pueden poner el valor social en un segundo
lugar, tanto por dar una clara prioridad a la parte intelectualista
en detrimento de lo practico como también por interpretar el
retorno social como una alianza con los intereses del mercado
de trabajo bajo l6gicas neoliberales (Manzano-Arrondo, 2012).

De esta forma, precisamente la alianza entre aprendizaje-
servicio universitario y educacion para el desarrollo puede supo-
ner una oportunidad para superar las resistencias que ambas ta-
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reas afrontan en sus respectivos mundos al tener un interlocutor
en otro dmbito que los legitima. La EpD puede encontrar en las
universidades un agente social que contribuya a la necesaria re-
flexion sobre las formas de hacer y a conectarse con futuras/os
profesionales que sean reflexivas/os desde su formacién, mien-
tras que el ApS puede encontrar en las ONG voces que les inter-
pelen sobre necesidades sociales y que legitimen su voluntad de
implicarse en la participacion social.

Pero, mas alld de esta alianza estratégica, podemos encontrar
fuertes coincidencias entre las bases educativas de estas dos reali-
dades que sirven para crear coherencia entre el doble proceso de

aprendizaje y participacion social.

Tabla 3. Convergencias entre EpD y ApS

Formacion ética

Transformacion social

Ciudadania critica y

critica ciudadania global
Fundamento  Concientizacion: pro-  Union de accion y re- Ciudadania critica: ejer-
comun ceso de aprendizajey  flexion (praxis). El apren- cicio de la vida politica
cambio identitario a dizaje experiencial permi- cotidiana desde una
través de accion y dia-  te personalizar la reali- perspectiva consciente y
logo. dad, poner cara a las enfocada al cambio ha-
personas implicadas y ver  cia la justicia.
los efectos de la accion.  Ciudadania global: cone-
xién entre esa actividad
politica local con los
procesos globales.
Mecanismo Aprender haciendo: el  Comunidad de practica: el Teoria critica + apertura

pedagdgico

ApS como proceso si-
tuado imbuye de senti-
do y promueve capaci-
dad critica. Principio
compartido con la EpD:
combinacion de practi-
ca y reflexion.

Cruce de fronteras: si-
tuar a estudiantes en
contextos desconoci-
dos para construir va-
lores en didlogo con
otras voces.

estudiantado se incorpora
a una accioén ya en curso
desde una participacion
periférica pero legitima. El
acompafiamiento de per-
sonas experimentadas
permite aprender compe-
tencias y desarrollar iden-
tificaciéon con algo mayor.
Aprendizaje expansivo o
sistémico: para colaborar,
€s necesario negociar
tiempos, normas, objetivos
y formas de ver las cosas,
provocando cambios en
ambos sistemas.

a nuevos saberes: las
disciplinas académicas
proporcionan herramien-
tas para entender impli-
caciones globales. El dia-
logo entre saberes y
agentes construye la co-
nexion entre lo local y lo
global.

El compromiso se cons-
truye en el marco de la
comunidad de practicas
y las relaciones humanas.
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Condicion
para el cambio

La reflexion y el didlo-
go plural son necesa-
rios para que la exposi-
cion a otras realidades
no reproduzca prejui-
cios, sino que genere
politizacion: ejercicio
de accidn consciente
con implicaciones so-

La transformacion requie-
res reciprocidad densa
entre agentes sociales
(decisiones comunes, im-
plicacion mutua). La reci-
procidad estrecha (inter-
cambio superficial) no ge-
nera cambios
significativos en los siste-

Dar espacios y provoca-
ciones para hacer, expe-
rimentar y discutir. La
ética y la teoria se cons-
truyen en el didlogo en-
tre participantes dentro
de la accion colectiva vi-
venciada.

ciales y colectivas. mas implicados.

Fuente: elaboracion propia.

3.1. Formacion ética critica

Como habiamos adelantado, una importante coincidencia tiene
que ver con la formacién ética y critica del estudiantado. El ApS
critico, al igual que la EpD, senala la necesidad de que futuras y
futuros profesionales de diferentes disciplinas puedan observar
su propia practica y objetivos a la luz no solo de la eficiencia y la
utilidad, sino del sentido ético de lo que hacen (Ruiz-Corbella y
Garcia-Gutiérrez, 2023).

Una ingeniera forestal debe plantearse que su planificacion
del monte no puede responder solamente a un criterio de creci-
miento econémico y que el desarrollo que pueda promover en
ese sentido tiene que ver con las implicaciones ambientales y co-
munitarias de esta; ;favorece la biodiversidad?, ;es coherente
con los usos del territorio que ya existen?, ;0 entra en competen-
cia con uno u otro?

Un trabajador social que asiste a personas en situacién de
vulnerabilidad debe reflexionar sobre que su trabajo no tiene
que ver solo con una intermediacion entre personas y adminis-
tracion, sino que debe pensar en cudles son las diferentes volun-
tades y relaciones de poder que se dan en este ambiente. ;Su ac-
cion contribuye a empoderar o mantiene la dependencia? ;Es
necesario reformular algunos problemas escuchando voces de
colectivos sociales que denuncian situaciones de injusticia o for-
mulan alternativas?
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3.1.1. Teoria critica y educacion democratica

Se trata de poder analizar la propia situacion y tomar conscien-
cia desde la propia mirada, lo que, en definitiva, Freire (2000)
define como proceso de concientizacion. Este proceso de apren-
dizaje y cambio identitario es un punto comin de ApSy EpD y
se construye a través de procesos de accion y didlogo con otros,
ambas cuestiones arraigadas en las bases del ApS.

Por un lado, se enfatiza el aprender haciendo, que Dewey
(1958) establecia como principio de la educaciéon democratica,
en tanto que fomenta la toma de decisiones del estudiantado y,
por lo tanto, su agencia. Esta agencia lo pone en situacion de vi-
vir su propio proceso de una forma no alienada, de manera que
se convierte en relevante y puede analizar sus consecuencias y
matices. Es decir, el hecho de que el ApS sea un proceso situado
lo imbuye de sentido y promueve su capacidad critica. Este es
también un principio de la EpD en tanto que se busca la combi-
nacion entre practica y reflexion, asi como el andlisis de situacio-
nes concretas, vividas y personales/comunitarias.

Paralelamente a la dimensién practica, tenemos la dimensién
de didlogo. La EpD necesita de este didlogo para dar luz a situa-
ciones de injusticia sistémica y de nuestra implicaciéon en esta,
replantear las ideas de progreso y desarrollo y generar nuevas
ideas. En el caso del ApS, este puede implicar un cruce de fronte-
ras (Lalueza y Macias-G6émez-Stern, 2020) al situar a estudiantes
en contextos hasta ahora desconocidos y con personas con vi-
vencias y voces diferentes. Este cruce de fronteras y contacto con
otros valores, situaciones y formas de ver el mundo puede llevar
a una resituacion del estudiantado y a aprender a construir sus
valores en didlogo con otros.

Por supuesto, esto no es algo que llegue dado, debe ser fomen-
tado mediante la reflexion. Como hemos explicado previamente,
la simple exposicion no es suficiente para provocar aprendizaje o
cambio, sino que deben articularse acciones concretas para ello,
tales como las estrategias para la reflexion y, especialmente, la po-
sibilidad de realizarlas con diferentes tipos de agentes.

Esta perspectiva ética basada en el dialogo no puede desarro-
llarse inicamente en el didlogo entre profesorado y alumnado,
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sino que lo que permite el ApS es que se discuta el sentido de
nuestras acciones y planificaciones con activistas, trabajadoras/es
y personas atendidas por los servicios en los que colaboramos.

Es en esta combinacion de situar la propia accion relacionada
con la disciplina y de normalizar el discutirla y replantearla en el
didlogo que tanto la EpD como el ApS fomentan un sentido éti-
co critico basado en la integracion de otras perspectivas y el dia-
logo sobre la justicia. Esto es, no se trata de una lista de c6digos
o normas que cumplir, sino de aprender la practica de decidir
qué hacer junto con otras personas y en la actividad concreta.
Dicho de otra forma, lo que se fomenta es un proceso de politi-
zacion del estudiantado en la realizaciéon de una accién cons-
ciente teniendo en cuenta las implicaciones sociales y colectivas
de la misma.

3.2. Transformacion social

En apartados anteriores ha quedado patente cémo la EpD se en-
foca a la transformacion social en tanto que busca crear cons-
ciencia y accion sobre cambios sistémicos después de analizar
las dindmicas actuales y las situaciones de injusticia o insosteni-
bilidad que provocan.

También el ApS, si trascendemos su version caritativa, asisten-
cialista o funcional, se enfoca a la transformacién social median-
te un proceso de praxis que une accion y reflexion (Kiely, 2005).

3.2.1. Aprendizaje experiencial y aprendizaje situado
Desde una perspectiva de ApS critico, el acercamiento entre la
universidad y la sociedad no tiene que ver tinicamente con solu-
cionar problemas concretos, sino con crear consciencia sobre las
causas de esos problemas y sus posibles abordajes, asi como
pensar, en conjunto y entre diferentes agentes sociales, si es ne-
cesario cambiar dicho abordaje. En la dimensién de aprendizaje,
esto coincide con el andlisis que la EpD busca de las diferentes
acciones individuales y comunitarias.

De nuevo, esto es facilitado por el proceso de aprendizaje si-
tuado y la vinculacién ciclica entre teoria y practica en el marco
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de apoyos de diferentes agentes; partes todas ellas necesarias
para potenciar este hecho de transformacién social.

Por un lado, el aprendizaje experiencial proporciona la posi-
bilidad de personalizar aquello de lo que se estd hablando, de
poner cara 'y cuerpo a las personas implicadas en la realidad en la
que nos implicamos y ver los efectos de nuestra accion. Esto nos
otorga la posibilidad de revertir nuestro aprendizaje en nuestro
hacer, tal como hablamos del proceso de praxis, ya que tenemos
un feedback constante. De ahi que sea fundamental, tanto en la
EpD como en el ApS, que exista la posibilidad de intercalar pro-
cesos de aprendizaje y procesos de accion, de manera que lo que
aprendemos acerca de lo que deba ser transformado lo podamos
implicar, aunque sea a pequena escala, en nuestra participacién
social y experimentar de nuevo en propia carne lo que esto im-
plica. Es muy diferente un proyecto de ApS en el que una estu-
diante prepara en su aula una actividad educativa de sensibiliza-
cion ambiental y la aplica, que uno en el que visita la escuela,
analiza el grupo-clase, comprende sus necesidades y después di-
sefay aplica una accién educativa coherente en consecuencia. La
transformacion social tiene como base pedagodgica la praxis cons-
tituida de un proceso de escucha/observacién y accion.

Pero, al mismo tiempo, los procesos de accion social no pue-
den ser solitarios y se fundamentan en ambientes grupales o co-
munitarios. En ese sentido, tanto la EpD como el ApS critico se
enfocan a cometidos colectivos, compartidos y dialogados orien-
tados a provocar cambios en las realidades en las que se implican.

3.2.2. La comunidad de practicas para la EpD en el ApS

La expectativa de un proyecto de ApS critico es implicar al estu-
diantado en el centro de lo que puede llamarse una comunidad
de practicas (Lave y Wender, 1991) que comparte objetivos, pro-
cedimientos y saberes. De esta forma, el estudiantado que entra
nuevo se incorpora a una accion ya en curso desde una participa-
cién que es al mismo tiempo periférica (acaba de llegar, no cono-
ce los implicitos y los matices), pero también legitima (tiene po-
sibilidad de hacer y se espera que desarrolle su agencia en un fu-
turo). Este acompanamiento por parte de personas que ya estan
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orientadas a la accion social, en asociaciones, fundaciones, enti-
dades locales u otras, es fundamental para entender el servicio no
como un episodio de ayuda concreta, sino como una accién con-
creta dentro del encaje de un proceso de accion social. Este hecho
de no actuar en solitario, sino de estar dentro de un grupo de ac-
cion coordinada, permite, por una parte, aprender las competen-
cias y saberes de personas mas experimentadas y, por otra, desa-
rrollar la identificacion con algo mayor que la propia persona y
la expectativa de hacer real un proceso de transformacion social.
Un grupo de estudiantes que desarrolla un aprendizaje-servicio
vinculado al analisis del agua de un rio en el que hay vertidos
contaminantes puede no ver la orientacién de accion social de su
hacer, pero cuando lo hace de la mano de una organizacién eco-
logista que puede dar uso a esos datos, o bien esta en contacto
con un colegio local en el que ensenar a alumnado de primaria
sus hallazgos, el inicio de un cambio local es mas visible.

Asi, la formacién especifica no aparece como tan solo técnica y
vinculada a un trabajo concreto y aislado de la realidad social, sino
que se comprende que la movilizacién de la comunidad en proce-
sos que generan aprendizaje y accion es lo que permite que existan
cambios reales fomentando una participacién social personal-
colectiva de la que hablaremos mas adelante.

3.2.3. Aprendizaje expansivo o sistémico
En un tercer nivel, y quizd el mds importante en lo que respecta a
la transformacion social, tenemos lo que podemos llamar apren-
dizaje expansivo o aprendizaje de los sistemas en si mismos. Mc-
Millan et al. (2016) nos explican que el establecimiento de proyec-
tos de ApS en la universidad hace que esta tenga que lidiar con di-
ferentes formas de funcionar y de actuar para encajar sus tiempos,
normas, objetivos y presupuestos, entre otros, con otros agentes.
Este encaje genera contradicciones que ponen de manifiesto las
inercias de unas y otras partes en sus procedimientos burocraticos,
prejuicios con respecto a otras realidades, normativas estrictas, etc.
Asi, esta colaboracién institucional, para empezar, pone a las
diferentes organizaciones frente al espejo y permite visibilizar
inercias que desde dentro permanecen ocultas. Por otro lado,
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para poder llevar a cabo una colaboracién provechosa, es necesa-
rio negociar dichas inercias y, muchas veces, objetivos e, incluso,
formas de ver las cosas a nivel institucional, provocando asi cam-
bios tanto en actores sociales locales como en la universidad.

Desde una perspectiva de EpD, tal y como hemos explicado
previamente, esto es fundamental, dado que el funcionamiento
y estructura de las mismas organizaciones es un foco, tanto des-
de el punto de vista del analisis como de la reestructuracion,
para convertirlas en mas sostenibles internamente y en relaciéon
con su entorno (Boni y Cerezo, 2008).

La colaboraciéon del grado de geografia con una asociaciéon de
defensa del patrimonio puede visibilizar la rigidez de los tiem-
pos universitarios, asi como una relacién jerarquica entre profe-
sorado y alumnado o incluso la falta de sentido de algunas de
las actividades de evaluacién. Mientras que, en reflejo, puede
mostrar un cierto asentamiento de la asociacion en acciones de
promocion cultural obsoletas y poco efectivas que necesitan ac-
tualizacién en sus formas, publico y fines.

Sin embargo, y como era de esperar, esta posibilidad de cam-
bio no siempre es aprovechada y es importante tener en mente
que los sistemas tienden a la autorreproduccién y son tremenda-
mente resilientes. Es necesario, por lo tanto, reconocer las necesi-
dades de cambio y llevar a cabo acciones concretas para ellos. Este
tema se relaciona con aquel ya explicado sobre la reciprocidad
que pueda establecerse entre universidad y sus entidades socias.
Si llevamos a cabo una forma de reciprocidad estrecha, en la que
se da un intercambio de favores o servicios, la colaboracién sera
superficial y no expondra de manera clara las contradicciones y
necesidades de cambio internas. Sin embargo, cuando se da una
forma de reciprocidad densa, en la que se toman decisiones co-
munes y existe una implicacién mutua en las labores y objetivos,
entonces la negociacion sera necesaria y podran hacerse cambios.

3.3. Ciudadania critica y ciudadania global

La perspectiva critica y la posibilidad de transformacién social
en la praxis potencian una nocién de ciudadania critica basada
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en la acciéon y que, a través del analisis te6rico de la mano de dis-
ciplinas concretas, se vincula con la ciudadania global. El primer
término enfatiza el ejercicio de la vida politica cotidiana desde
una perspectiva consciente y enfocada al cambio hacia la justi-
cia; el otro la conexién entre esa actividad politica cotidiana y
local con los procesos globales.

La EpD tiene precisamente estos dos términos, o bien su com-
binacién en ciudadania global critica, como objetivo y resalta
que no es solo una implicacién en las actitudes, sino que se re-
fleja en la practica cotidiana. Esto es, desde la perspectiva de la
educacion para el desarrollo, la ciudadania no se es ni se tiene,
sino que se ejerce, se practica.

El ApS critico puede vincularse con la EpD y fomentar este
ejercicio, pues ya hemos explicado su foco en el aprendizaje de
la ética a través del didlogo y la practica, asi como el enfoque de
transformacion social que es posible fomentar con una buena
estructura pedagogica y comunitaria. No obstante, este proceso
de ejercicio de la ciudadania critica se vincula con un aprendiza-
je holistico que podemos también entender como cambio iden-
titario. Vale la pena detenernos a observar las bases pedagbgicas
de dicho proceso.

3.3.1. Perspectiva critica, comunidad y compromiso

Haciendo alusién a la ya comentada teoria critica (Freire, 2000),
para el ejercicio de la ciudadania global critica, resulta funda-
mental tener en cuenta dos cuestiones relacionadas con la di-
mensién de conocimiento: por una parte, no desdenar la teoria,
sino entenderla como parte necesaria de un proceso de concien-
tizacion. Los saberes de las diferentes disciplinas desde las que el
estudiantado se acerca al ApS son las coordenadas que le servi-
ran para entender la relacion de su accién concreta con las impli-
caciones globales de estas. Esto es, no es posible hacer un anali-
sis sistémico y, por lo tanto, tener una perspectiva de ciudania
global sin las herramientas tedricas y disciplinares como partes.
De forma pareja, asi como el conocimiento disciplinar también
es clave la apertura a nuevas formas de conocer y saber. Una
perspectiva critica seria no estd completa sin la disposicién al
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dialogo entre voces, saberes y formas de ver el mundo. Es con el
didlogo entre saberes y agentes que podemos construir la cone-
xién entre lo local (nuestra accion, la realidad que vivimos) y lo
global (las implicaciones sistémicas y transformaciones sociales
amplias). Nuestras propuestas pedagégicas deben dar no solo es-
pacio para el conocimiento, sino provocaciones para que este se
genere, oportunidades para observar la experiencia a través de la
teoria y para discutir con diferentes agentes las implicaciones de
las acciones.

Otro factor indispensable es la accion enfocada a metas situa-
da en una accién colectiva. Si bien tanto la teoria critica como el
aprendizaje experiencial ya enfatizan la cuestién de la praxis (la
vinculacién de practica y procesos de reflexion y teorizacion), re-
sulta clave que el estudiantado se incorpore a un grupo o comu-
nidad que actda junta. Por un lado, es en ella donde es testigo de
acciones mas alla de las suyas propias, pudiendo analizar prime-
ro lo que ve y luego llevar a cabo la propia desarrollando un
proceso de implicacién. Por otro, una comunidad no construye
solo conocimiento, sino motivaciones, sentidos e identificacio-
nes. Asi, la persona que aprende en este proceso esta llevando a
la practica la teoria y los valores que acompafan a su servicio
experimentdndolos en un proceso ciclico de aprendizaje expe-
riencial. Pero es en conjunto con otras personas, en la discusion
con ellas (choques, contradicciones, sorpresas...) o en el acom-
panamiento de ellas (consejos, indicaciones...) cuando da senti-
do y significado a lo que esta haciendo y permite reconceptuali-
zar y generar conocimiento nuevo. Al mismo tiempo, no es con
la actividad en si misma con la que se establece un compromiso
en primer lugar, sino con las personas con las que se colaboray a
las que se sirve, que se convierten en significativas en el proceso
de colaboracion (Naudé, 2015).

Un proceso de ApS puede implicar un cambio identitario que
afecte a nivel de hacer, pensar y sentir si conseguimos que se
acompane del factor humano que da sentido a nuestras identi-
dades (Garcia-Romero et al., 2024). Es por eso importante inten-
tar que nuestros proyectos de ApS no sucedan aislados o de for-
ma mecdanica, sino implicar al estudiantado en comunidades de
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practica en las que poder establecer relaciones de compromiso
(Lave y Wender, 1991) con objetivos, pero en las que puedan
decidir y hacer para poder desarrollar colectivamente procesos
de EpD.

La capacidad de hacer y generar conocimiento se construye en
la accién colectiva que es vivenciada y tiene resultados y en ese
seno, la ética y la teoria se construyen en el didlogo entre partici-
pantes. Si buscamos la vinculacién comprometida de nuestro es-
tudiantado con una ciudadania global critica que se oriente a la
justicia y la transformacion social, debemos dar huecos y provo-
caciones para hacer, experimentar y discutir.
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2

Disefio y planificacion de proyectos
de aprendizaje-servicio

1. Principios metodoldgicos del
aprendizaje-servicio

Disenar un proyecto de aprendizaje-servicio implica mucho mas
que combinar actividades académicas con acciones dirigidas a la
comunidad. La calidad de estas experiencias no depende tnica-
mente de la motivacion del profesorado, de la implicacion del
alumnado o de la relevancia social del servicio desarrollado. Lo
que diferencia un proyecto de aprendizaje-servicio de otras me-
todologias activas es la forma en que todos estos elementos se
articulan en una propuesta educativa coherente, planificada y
orientada al aprendizaje.

En este sentido, los proyectos de aprendizaje-servicio compar-
ten una serie de principios metodolégicos que orientan las deci-
siones adoptadas desde las primeras fases de planificacion hasta
la evaluacién final de la experiencia. Estos principios actian
como un marco de referencia que ayuda a mantener el equilibrio
entre la formacion universitaria y el compromiso con la comuni-
dad, evitando que uno de estos componentes eclipse al otro
(Benz et al., 2024).

No se trata de requisitos independientes ni de una secuencia
rigida de actuaciones. Por el contrario, conforman un sistema de
relaciones que dota de sentido al conjunto del proyecto. La inte-
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gracion curricular favorece que el servicio responda a objetivos
de aprendizaje, un servicio socialmente relevante incrementa la
motivacion del alumnado, la participacién fortalece la implica-
cion de todos los agentes y genera oportunidades para una re-
flexién mas profunda sobre la experiencia vivida. De esta mane-
ra, cada principio refuerza los demas y contribuye a la construc-
cion de experiencias formativas con un mayor impacto educativo
y social.

Aunque la literatura especializada identifica diferentes elemen-
tos caracteristicos del aprendizaje-servicio, en este manual se des-
tacan cuatro principios especialmente relevantes para orientar el
disenio metodolégico de los proyectos: la centralidad curricular, el
desarrollo de un servicio significativo, la implicacion de los dis-
tintos agentes y la reflexion sistematica a lo largo de todo el pro-
ceso. Su adecuada integracion constituye un indicador funda-
mental de calidad de cualquier experiencia de aprendizaje-servicio
en el ambito universitario.

1.1. La centralidad curricular: aprender para
transformar y transformar para aprender

Una de las ideas que con mayor frecuencia genera confusién
cuando se aborda el aprendizaje-servicio es la identificacion del
servicio como el elemento central del proyecto. Sin embargo,
desde una perspectiva educativa, el verdadero eje de la metodo-
logia continia siendo el aprendizaje. El servicio no sustituye al
curriculo, ni representa una actividad complementaria desarro-
llada al margen de la docencia, sino que se convierte en el con-
texto desde el que el alumnado construye conocimientos, desa-
rrolla competencias y atribuye significado a los contenidos aca-
démicos (Schultes et al., 2025).

Esta idea resulta especialmente relevante en el contexto uni-
versitario. Las instituciones de educacion superior tienen como
misién formar profesionales capaces de comprender la compleji-
dad de los problemas sociales y de intervenir sobre ellos desde el
conocimiento cientifico y el compromiso ético. El aprendizaje-
servicio responde precisamente a esta finalidad al ofrecer escena-
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rios de aprendizaje en los que la teoria y la practica dejan de en-
tenderse como espacios separados.

La planificacién de un proyecto debe comenzar, por tanto,
con una pregunta aparentemente sencilla, pero de enorme tras-
cendencia pedagdgica: ;qué se espera que aprenda el alumnado?
La respuesta orientara el resto de las decisiones metodoldgicas.
Antes de seleccionar una entidad colaboradora, definir las activi-
dades o establecer el calendario de trabajo, resulta necesario
identificar los resultados de aprendizaje que se pretenden alcan-
zar y las competencias que se desean desarrollar. Esta 16gica su-
pone un cambio respecto a algunas practicas habituales en las
que primero se identifica una necesidad social y posteriormente
se intenta adaptar la asignatura a las actividades disponibles.
Aunque este planteamiento puede dar lugar a experiencias valio-
sas desde el punto de vista comunitario, corre el riesgo de debili-
tar la coherencia curricular del proyecto y convertir el aprendiza-
je en una consecuencia secundaria del servicio realizado.

La centralidad curricular exige precisamente el proceso inver-
so. El servicio debe disefiarse de manera que constituya una
oportunidad para aplicar conocimientos, poner en practica pro-
cedimientos, desarrollar habilidades profesionales y fortalecer
actitudes que forman parte de la formacion universitaria. No se
aprende «a pesar» del servicio ni «después» del servicio; se apren-
de gracias a él. Desde este enfoque, el aprendizaje-servicio tras-
ciende la tradicional dicotomia entre aprendizaje tedrico y expe-
riencia practica. El conocimiento deja de construirse exclusiva-
mente en el aula para enriquecerse mediante el contacto con
situaciones reales, donde los problemas rara vez aparecen perfec-
tamente definidos y las respuestas requieren integrar saberes di-
versos. El alumnado se enfrenta a escenarios que exigen analizar
informacién, dialogar con diferentes agentes, tomar decisiones,
gestionar incertidumbres y adaptar sus actuaciones a contextos
cambiantes.

Esta dimension experiencial no implica una renuncia al rigor
académico. Muy al contrario, exige una planificacion todavia
mads cuidadosa por parte del profesorado. Cada actividad desa-
rrollada en la comunidad debe responder a una intencion for-
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mativa explicita y mantener una relacién directa con los conteni-
dos, competencias y criterios de evaluacién de la asignatura.
Cuando esta vinculacion no resulta evidente, el proyecto pierde
consistencia y el servicio corre el riesgo de convertirse en una ac-
tividad paralela, valiosa desde el punto de vista social, pero limi-
tada en su potencial educativo.

La integracién curricular también transforma el papel de la
evaluacion. Si el aprendizaje constituye el eje del proyecto, la
evaluacion debe centrarse en evidenciar cémo la experiencia ha
contribuido a la adquisicién de los resultados previstos (Soteli-
no, 2024; Schultes et al., 2025). Esto implica valorar no solo los
conocimientos disciplinares, sino también competencias de ca-
rdcter transversal como el trabajo colaborativo, la comunicacién,
la capacidad para resolver problemas complejos, el pensamiento
critico o el compromiso profesional. Ahora bien, reconocer la
centralidad curricular no significa reducir el aprendizaje-servicio
a una estrategia para mejorar el rendimiento académico (Santos-
Rego et al., 2020). La singularidad de esta metodologia reside
precisamente en que el aprendizaje se produce en interaccién
con la comunidad y adquiere sentido al ponerse al servicio de
necesidades reales. El conocimiento deja de percibirse como un
fin en si mismo para convertirse en una herramienta capaz de
generar transformaciones concretas en el entorno.

Desde esta perspectiva, la universidad fortalece una de sus
funciones esenciales: contribuir al desarrollo social mediante la
formacién de profesionales competentes y comprometidos. El
alumnado no solo aprende contenidos propios de su disciplina,
sino que comprende el alcance social de su futura profesién y
reconoce que el conocimiento universitario adquiere mayor va-
lor cuando se comparte, se aplica y se construye junto a otros
actores de la comunidad.

Esta estrecha relacién entre curriculo y realidad social condu-
ce de forma natural al segundo de los principios metodolégicos.
Porque si el aprendizaje constituye el eje del proyecto, el servicio
que lo hace posible debe responder igualmente a criterios de ca-
lidad y relevancia social.
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1.2. Servicio significativo: responder a necesidades
reales desde una ldgica de colaboracion

El aprendizaje-servicio no persigue tinicamente que el alumnado
aprenda en contextos diferentes al aula. La experiencia educativa
cobra sentido porque ese aprendizaje se pone al servicio de una
necesidad social concreta, identificada y compartida con la comu-
nidad. El servicio constituye, por tanto, el elemento que conecta
la formacién universitaria con la realidad del entorno y convierte
el conocimiento en una herramienta de transformacién social.

No cualquier actividad realizada fuera de la universidad pue-
de considerarse un servicio significativo. Para que esto ocurra, es
necesario que responda a una necesidad real, que resulte tutil
para las personas o colectivos implicados y que haya sido dise-
nada de forma conjunta con quienes mejor conocen esa reali-
dad. Esta cuestion resulta especialmente relevante, ya que uno
de los riesgos mas frecuentes consiste en planificar proyectos
desde las prioridades académicas de la universidad sin incorpo-
rar suficientemente la perspectiva de las entidades sociales o de
las personas destinatarias.

Por ello, la identificacion de las necesidades constituye una
de las primeras tareas del diseno metodoldgico. Lejos de enten-
derse como un ejercicio unilateral, este proceso requiere escu-
char, dialogar y analizar conjuntamente la realidad con los dife-
rentes agentes implicados. Son las entidades sociales, las admi-
nistraciones, los colectivos ciudadanos y las propias comunidades
quienes poseen un conocimiento privilegiado de los problemas
que afrontan cotidianamente y de las posibilidades reales de in-
tervencion. La universidad aporta capacidades técnicas, recursos
formativos y conocimiento cientifico; la comunidad aporta ex-
periencia, contexto y comprension de las necesidades existentes.
El proyecto comienza precisamente en el encuentro entre ambas
miradas.

Esta forma de entender el servicio supone abandonar plan-
teamientos asistencialistas o paternalistas en los que la univer-
sidad identifica un problema y ofrece una solucién disenada de
manera unilateral (Benz et al., 2024; Cid-Romero et al., 2025).
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El aprendizaje-servicio propone una relacién diferente basada en
la colaboracién y el reconocimiento mutuo. Las entidades dejan
de ser espacios donde el alumnado desarrolla practicas o volun-
tariado para convertirse en agentes educativos con capacidad
para participar en la definicion de los objetivos, la planificacion
de las actividades y la valoracién de los resultados alcanzados
(Sotelino, Mella-Nufez, y Rodriguez-Fernandez, 2019).

Esta perspectiva resulta especialmente coherente con una
concepcion de la universidad comprometida con su entorno. El
conocimiento académico adquiere una nueva dimensién cuan-
do dialoga con los saberes construidos desde la practica profe-
sional, la experiencia comunitaria o el trabajo desarrollado por
las organizaciones sociales. Ninguno de estos conocimientos es
suficiente por si mismo para comprender la complejidad de los
problemas sociales contemporaneos. Es precisamente su interac-
cién la que enriquece el aprendizaje y aumenta las posibilidades
de generar respuestas mas ajustadas a cada contexto.

La calidad del servicio depende igualmente de su capacidad
para producir un impacto reconocible (Santos-Rego et al., 2025).
Esto no significa que todos los proyectos deban resolver proble-
mas de gran magnitud ni alcanzar transformaciones estructura-
les. En numerosas ocasiones, pequenas actuaciones desarrolla-
das de manera continuada generan mejoras muy significativas
para las personas participantes o para las organizaciones colabo-
radoras. Lo importante es que el servicio responda a una finali-
dad clara, produzca algin tipo de beneficio para la comunidad y
sea percibido como 1itil por quienes participan en él.

En este sentido, conviene recordar que la utilidad del servicio
no puede valorarse exclusivamente desde la universidad. Son las
propias entidades y las personas destinatarias quienes se encuen-
tran en mejor posicion para determinar si las actuaciones desa-
rrolladas responden realmente a sus necesidades, si aportan so-
luciones pertinentes o si requieren modificaciones. Incorporar
esta valoracion en el diseno y en la evaluacién del proyecto cons-
tituye una garantia adicional de calidad y fortalece el caracter bi-
direccional de la relacién entre universidad y comunidad (Soteli-
no et al., 2019).
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Otro aspecto que contribuye a dotar de significado al servicio es
su continuidad. Aunque existen experiencias puntuales con resul-
tados muy positivos, los proyectos que logran consolidarse a lo
largo del tiempo suelen favorecer relaciones mas estables entre las
instituciones participantes, permiten conocer con mayor profun-
didad las necesidades existentes y facilitan procesos de mejora pro-
gresiva. La confianza construida entre universidad y comunidad se
convierte entonces en un recurso que beneficia tanto al aprendiza-
je del alumnado como al impacto social de las intervenciones.

Ahora bien, la continuidad no debe confundirse con la repeti-
cién. Cada edicion de un proyecto ofrece nuevas oportunidades
para revisar objetivos, incorporar mejoras y adaptar las actuacio-
nes a los cambios que experimenta la realidad social. Las necesi-
dades evolucionan, las organizaciones transforman sus priorida-
des y la propia universidad modifica sus programas formativos.
Mantener vivo un proyecto de aprendizaje-servicio exige, por
tanto, una actitud permanente de escucha y adaptacion.

Desde la perspectiva del alumnado, participar en un servicio
significativo supone descubrir que los conocimientos adquiridos
durante su formacion poseen una utilidad concreta mas alla del
ambito académico. Conceptos, teorias o procedimientos, que en
ocasiones pueden percibirse como abstractos, adquieren un nue-
vo sentido cuando permiten comprender situaciones reales o
contribuir a mejorar las condiciones de vida de otras personas.
Esta experiencia favorece una comprension mds profunda de la
disciplina y fortalece el compromiso con el aprendizaje.

Al mismo tiempo, el contacto directo con la comunidad invi-
ta a cuestionar visiones simplificadas de la realidad social (Entre-
culturas, 2024). Las problematicas dejan de aparecer como con-
ceptos tratados en clase para mostrarse en toda su complejidad,
con mdltiples factores interrelacionados y sin respuestas tinicas.
Esta experiencia favorece el desarrollo del pensamiento critico y
ayuda a comprender que la intervencion profesional exige escu-
char, dialogar y construir soluciones compartidas con quienes
viven esas realidades (Ruiz-Corbella et al., 2026).

En definitiva, el servicio significativo no se define inicamente
por la actividad realizada, sino por la forma en que esta se cons-
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truye junto a la comunidad y por el valor que genera para todas
las personas implicadas. Cuando el servicio responde a necesida-
des reales, se disefia desde la colaboracién y contribuye tanto al
aprendizaje universitario como al bienestar colectivo, el proyec-
to adquiere una coherencia dificilmente alcanzable mediante
otras metodologias docentes. Precisamente porque el servicio se
construye de manera compartida, el alumnado deja de ocupar
una posicién pasiva para asumir un papel protagonista en el de-
sarrollo del proyecto. La participacion activa constituye, por ello,
el siguiente principio metodolégico sobre el que se sustenta el
aprendizaje-servicio.

1.3. Participacion activa y reflexion: aprender
desde la experiencia compartida

El aprendizaje-servicio sitda al alumnado en el centro del proce-
so formativo, pero no tinicamente porque participe en activida-
des desarrolladas fuera del aula. Su verdadero protagonismo re-
side en la posibilidad de implicarse activamente en la construc-
cién del proyecto, asumir responsabilidades, tomar decisiones y
analizar criticamente las experiencias vividas. Participacion y re-
flexion constituyen, por tanto, dos procesos inseparables que
permiten transformar la accion en aprendizaje y el aprendizaje
en compromiso (Santos-Rego y Lorenzo-Moledo, 2018).

Esta concepcién supone un cambio respecto a modelos do-
centes donde el estudiante desempena un papel fundamental-
mente receptivo. En un proyecto de aprendizaje-servicio, el
alumnado deja de ser un mero destinatario de contenidos para
convertirse en un agente que interpreta la realidad, dialoga con
diferentes actores, identifica problemas, propone alternativas y
participa en la biisqueda de soluciones. El aprendizaje se cons-
truye haciendo, pero también pensando sobre lo que se hace.

Ahora bien, participar no significa inicamente ejecutar tareas
previamente disenadas por el profesorado. Una participacion
auténtica implica generar espacios donde el alumnado pueda in-
tervenir en diferentes momentos del proyecto, desde la identifi-
cacion de necesidades hasta la valoracién de los resultados al-
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canzados, el grado de implicacion dependera de la naturaleza de
la experiencia, del nivel formativo del grupo y del contexto en el
que se desarrolle, pero siempre resulta conveniente favorecer di-
namicas que promuevan la autonomia y la corresponsabilidad
(Santos-Rego et al., 2026).

Esta participacion adquiere especial valor cuando se desarro-
lla en interaccién con otros agentes. Las entidades colaboradoras,
el profesorado y las personas destinatarias del servicio aportan
perspectivas diferentes sobre una misma realidad, enriqueciendo
la comprension de los problemas y favoreciendo la construccién
colectiva del conocimiento. El proyecto deja asi de ser una activi-
dad organizada exclusivamente por la universidad para conver-
tirse en un espacio compartido de aprendizaje y colaboracién
(Cid-Romero et al., 2025; Entreculturas, 2024; Sotelino, 2024).

Sin embargo, la experiencia, por si sola, no garantiza la ad-
quisicion de aprendizajes significativos. Es posible participar in-
tensamente en una actividad comunitaria y, aun asi, realizar una
interpretacion superficial de lo ocurrido. La diferencia entre una
experiencia vivida y una experiencia educativa reside precisa-
mente en la capacidad para detenerse, analizar lo sucedido y ex-
traer aprendizajes que puedan transferirse a nuevas situaciones.

La reflexion constituye el proceso mediante el cual el alumna-
do conecta los conocimientos académicos con las situaciones ex-
perimentadas durante el servicio. Gracias a ella, la experiencia
deja de ser una sucesién de acontecimientos para convertirse en
una oportunidad de comprensién, cuestionamiento y crecimien-
to personal y profesional. Reflexionar significa relacionar teoria
y practica, reconocer dificultades, analizar decisiones, valorar
consecuencias y descubrir nuevas formas de interpretar la reali-
dad (Pdez Sanchez y Puig Rovira, 2013).

Por este motivo, la reflexion no debe reservarse al final del
proyecto como una actividad de cierre o evaluacion, debe acom-
panar todo el proceso. Antes de iniciar el servicio, permite explo-
rar las ideas previas, analizar el contexto y generar expectativas
compartidas. Durante la intervencion, facilita la interpretacion de
las situaciones que van surgiendo y favorece la toma de decisio-
nes fundamentadas. Finalmente, una vez concluida la experien-
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cia, ayuda a integrar los aprendizajes adquiridos y a valorar tanto
los logros alcanzados como los aspectos susceptibles de mejora.

La planificacion de estos espacios de reflexion requiere la
misma atencion que cualquier otra actividad del proyecto. No
basta con preguntar al alumnado qué le ha parecido la experien-
cia o si considera que ha aprendido. Resulta necesario proponer
dindmicas que favorezcan un analisis progresivamente mas pro-
fundo conectando las vivencias con los contenidos de la asigna-
tura, con la realidad social y con el futuro ejercicio profesional.

Las posibilidades metodolégicas son muy diversas. Los dia-
rios de aprendizaje, los portafolios reflexivos, los debates en pe-
quenos grupos, los seminarios de seguimiento, el andlisis de in-
cidentes criticos o las narrativas personales constituyen algunas
de las estrategias mas utilizadas. Mds alld del formato elegido, lo
importante es que estos espacios permitan formular preguntas,
contrastar puntos de vista, revisar supuestos previos y construir
nuevos significados a partir de la experiencia compartida.

Este proceso favorece, ademads, el desarrollo de competencias
que dificilmente pueden adquirirse mediante metodologias cen-
tradas exclusivamente en la transmision de contenidos. La capa-
cidad para analizar situaciones complejas, argumentar posicio-
nes, trabajar de manera colaborativa, gestionar la incertidumbre
o tomar decisiones fundamentadas se fortalece cuando el alum-
nado dispone de oportunidades para actuar y reflexionar de for-
ma continuada sobre su propia practica.

Al mismo tiempo, la reflexion amplia la comprension del
compromiso social que caracteriza al aprendizaje-servicio. El
contacto con la comunidad permite identificar desigualdades,
conocer realidades diversas y comprender la complejidad de mu-
chos problemas sociales. Sin embargo, es el andlisis critico de
esas experiencias el que ayuda a superar interpretaciones simpli-
ficadas, cuestionar estereotipos y reconocer la necesidad de res-
puestas construidas desde la colaboracion y el respeto mutuo.

La participacién y la reflexion tampoco son procesos exclusi-
vos del alumnado. El profesorado y las entidades colaboradoras
encuentran en ellos oportunidades para revisar sus propias practi-
cas, fortalecer las relaciones de colaboracién e introducir mejoras
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en futuras ediciones del proyecto. De esta manera, el aprendizaje-
servicio se configura como una experiencia de aprendizaje com-
partido en la que todas las personas implicadas aportan conoci-
mientos, revisan sus perspectivas y contribuyen a la mejora conti-
nua de la iniciativa.

En definitiva, un proyecto de aprendizaje-servicio alcanza su
mayor potencial educativo cuando combina una participacion
auténtica con procesos sistematicos de reflexién. Actuar sin re-
flexionar puede reducir la experiencia a una intervencién pun-
tual; reflexionar sin participar dificulta que el aprendizaje conec-
te con la realidad. Es en la interaccién permanente entre ambos
procesos donde el alumnado construye conocimientos, desarro-
lla competencias y comprende el sentido social de su formacién
universitaria (Pdez Sanchez y Puig Rovira, 2013; Santos-Rego y
Lorenzo-Moledo, 2018).

Con la integracion de estos principios -la centralidad curricu-
lar, el desarrollo de un servicio significativo y la participaciéon
activa acompanada de una reflexion sistematica- el aprendizaje-
servicio configura un modelo metodolégico capaz de conectar la
formacion universitaria con los desafios de la comunidad. Su
adecuada planificaciéon no solo favorece aprendizajes académi-
camente relevantes, sino que contribuye a formar profesionales
capaces de ejercer su labor desde la responsabilidad, la colabora-
ciéon y el compromiso con la transformacién social.

2. Fases de un proyecto de aprendizaje-servicio

Disenar un proyecto de aprendizaje-servicio supone traducir los
principios metodoldgicos que caracterizan esta propuesta educa-
tiva en decisiones concretas que orienten la accion. Si el aparta-
do anterior abordaba los fundamentos sobre los que se sustenta
esta metodologia, en este se presenta un itinerario para planifi-
car, desarrollar y evaluar proyectos que integren de manera cohe-
rente el aprendizaje académico y el servicio a la comunidad.
Aunque habitualmente se describen diferentes fases para faci-
litar la organizacién del proceso, conviene recordar que el dise-
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no de un proyecto de aprendizaje-servicio no responde a una se-
cuencia lineal y cerrada. En la practica, muchas de las decisiones
adoptadas durante la planificacion se revisan una vez iniciado el
proyecto, las necesidades identificadas pueden reformularse tras
el contacto con la comunidad, las actividades previstas se ajustan
a nuevas circunstancias y la evaluacion proporciona informacion
que permite mejorar futuras ediciones de la experiencia. Mds
que un recorrido rigido, el aprendizaje-servicio constituye un
proceso dindmico de mejora continua (Santos-Rego y Lorenzo-
Moledo, 2018; Sotelino, 2024).

Las fases que se presentan a continuacién deben entenderse,
por tanto, como una guia para orientar el disefio de los proyec-
tos y no como un protocolo invariable. Cada universidad, cada
titulacion y cada comunidad desarrollara experiencias diferentes,
pero todas ellas comparten la necesidad de identificar conjunta-
mente las necesidades sociales, planificar de manera colaborati-
va, implementar el servicio desde una perspectiva ética y evaluar
tanto los aprendizajes alcanzados como el impacto generado.

2.1. Diagnostico e identificacion de necesidades

Todo proyecto de aprendizaje-servicio nace con la intencién de
dar respuesta a una necesidad social a través de una experiencia
educativa. Sin embargo, la identificaciéon de esa necesidad no
constituye un proceso automadtico ni responde a un inico mode-
lo de actuacién. Antes de disenar las actividades, establecer alian-
zas o definir los resultados de aprendizaje, resulta imprescindi-
ble comprender qué realidad se pretende abordar, cuales son sus
caracteristicas y hasta qué punto la universidad puede contribuir
a su mejora desde una perspectiva formativa.

Las necesidades sociales no son estdticas ni se manifiestan
siempre de manera evidente. Cambian con el contexto, evolucio-
nan con el tiempo y, con frecuencia, admiten diferentes interpre-
taciones segun el agente que las analice. Por ello, el diagnéstico
representa una fase de andlisis y comprension de la realidad que
permite fundamentar el proyecto y justificar tanto la pertinencia
del servicio como su potencial educativo.
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En la practica, las necesidades que dan origen a un proyecto
de aprendizaje-servicio pueden surgir desde multiples ambitos.
En ocasiones responden a demandas formuladas por entidades
sociales que detectan una problemadtica concreta y consideran
que la universidad puede contribuir a abordarla. En otras, nacen
de investigaciones desarrolladas por grupos universitarios, de
observaciones realizadas por el profesorado durante su actividad
docente o profesional, de iniciativas planteadas por el propio es-
tudiantado o de lineas estratégicas impulsadas por la institucién
universitaria. También pueden identificarse a partir de diagnosti-
cos elaborados por administraciones ptblicas, planes comunita-
rios, estrategias vinculadas a los objetivos de desarrollo sosteni-
ble o mediante la continuidad de proyectos desarrollados en
cursos anteriores (Benz et al., 2024).

La diversidad de estos puntos de partida pone de manifiesto
que no existe una inica via para iniciar un proyecto de aprendizaje-
servicio. Lo verdaderamente relevante no es el origen de la necesi-
dad, sino la calidad del proceso mediante el cual se analiza, se
contrasta y se convierte en el eje de una propuesta pedagégica co-
herente. Una necesidad detectada por el profesorado puede dar
lugar a un excelente proyecto si posteriormente se valida junto
con la comunidad; del mismo modo, una demanda formulada
por una entidad social requerird un proceso de adaptacion para
integrarse de forma adecuada en el curriculo universitario (Santos-
Rego et al., 2025). Por este motivo, la identificaciéon de necesida-
des no debe entenderse iinicamente como un ejercicio de detec-
cién de problemas, sino como un proceso de interpretacién de la
realidad. Mas alla de reconocer situaciones susceptibles de mejo-
ra, resulta necesario comprender sus causas, las personas implica-
das, los recursos disponibles y las posibilidades reales de interven-
cion. Solo de este modo sera posible disefiar actuaciones ajusta-
das al contexto y evitar respuestas simplificadas ante problematicas
complejas.

Durante esta fase resulta recomendable recurrir a diferentes
fuentes de informacion. El andlisis de documentos instituciona-
les, memorias de entidades, informes técnicos o diagnésticos co-
munitarios puede complementarse con entrevistas, reuniones de
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trabajo, visitas al territorio, observaciones directas o encuentros
con personas y colectivos implicados. La combinacién de dis-
tintas estrategias favorece una comprensién mas completa de la
realidad y reduce el riesgo de fundamentar el proyecto sobre
percepciones parciales o necesidades supuestas. No todas las
necesidades identificadas pueden transformarse en proyectos de
aprendizaje-servicio. La planificacién exige también valorar su
viabilidad desde una perspectiva educativa. La duracién de la
asignatura, el nimero de estudiantes, los recursos disponibles, el
calendario académico o las competencias que se pretenden desa-
rrollar condicionan el alcance de la intervencion y obligan a es-
tablecer prioridades. En consecuencia, el diagnéstico incorpora
un proceso de seleccion que permita identificar aquellas necesi-
dades sobre las que resulta posible intervenir de forma responsa-
ble y con un impacto potencial tanto para la comunidad como
para el aprendizaje del alumnado.

En este punto adquiere especial importancia la relacion entre
la necesidad social y los resultados de aprendizaje previstos. El
servicio no debe disenarse tinicamente porque exista una de-
manda externa, sino porque ofrece oportunidades reales para
que el alumnado movilice conocimientos, desarrolle competen-
cias y construya aprendizajes significativos. Del mismo modo, y
aunque parece algo l6gico, cabe senalar que una asignatura no
deberia incorporar cualquier necesidad social si esta no mantie-
ne una relacién clara con los objetivos formativos que persigue.

Las entidades sociales desempenan un papel especialmente
relevante durante esta fase. Su conocimiento del contexto, su ex-
periencia de intervencion y el contacto continuado con las perso-
nas destinatarias les permiten aportar informacion de gran valor
para comprender las necesidades existentes y valorar la viabili-
dad de las posibles actuaciones (Sotelino et al., 2019; Ruiz-
Corbella et al., 2026). Cuando participan desde las primeras fa-
ses del diseno, contribuyen a enriquecer el andlisis de la realidad
y facilitan que el proyecto responda con mayor precision a las
caracteristicas del territorio. No obstante, el grado de participa-
cién de las entidades durante el diagnostico puede variar consi-
derablemente de un proyecto a otro. Existen experiencias que
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nacen directamente de una demanda formulada por una organi-
zacién social, mientras que en otras la colaboracion se establece
una vez que la universidad ha identificado una posible linea de
trabajo. Ambos escenarios son posibles dentro del aprendizaje-
servicio. Lo importante es que, antes de iniciar la intervencion,
exista un espacio suficiente para compartir expectativas, contras-
tar necesidades y acordar los objetivos comunes del proyecto.

Desde esta perspectiva, la participacién de las entidades socia-
les y, cuando sea posible, de las personas destinatarias del servicio
constituye un indicador de calidad del disefio del proyecto. Su
implicacién favorece diagnosticos mas ajustados a la realidad, for-
talece las relaciones de colaboracion y facilita la construccién de
propuestas mds pertinentes y sostenibles. Sin embargo, no debe
entenderse como una condiciéon imprescindible para reconocer
una experiencia de aprendizaje-servicio, ya que las circunstancias
que rodean el origen de cada proyecto pueden ser muy diversas.

El resultado esperado de esta fase no consiste inicamente en
elaborar una relacién de necesidades detectadas. Su finalidad es
construir una comprension suficientemente fundamentada de la
realidad que permita definir con claridad el propésito del pro-
yecto, justificar su pertinencia y establecer las bases sobre las que
se desarrollaran las siguientes fases de planificacién. Cuanto mads
s6lido sea este analisis inicial, mayores seran las posibilidades
de disenar experiencias de aprendizaje-servicio capaces de gene-
rar aprendizajes significativos y un servicio de valor para la co-
munidad.

Tabla 4. Diagnostico y deteccion de necesidades en el aprendizaje-servicio

Punto de partida  Origen de la necesidad Aspectos para considerar

Entidades sociales Demandas detectadas en su inter-  Favorece la pertinencia social del pro-
vencion cotidiana, programas en de- yecto y el conocimiento del contexto.
sarrollo o necesidades expresadas Conviene contrastar su adecuacion a
por las personas destinatarias. los objetivos de aprendizaje.

Profesorado Resultados de investigacion, expe-  Permite vincular el proyecto con el
riencia docente o profesional, pro-  curriculo y con lineas de investiga-
yectos de innovacion o transferencia cion consolidadas. Requiere validar
del conocimiento. la necesidad con los agentes comu-

nitarios.
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Estudiantado

Iniciativas surgidas en el aula, expe-
riencias previas, asociaciones estu-
diantiles o inquietudes personales.

Incrementa la motivacion y el com-
promiso del alumnado. Es necesario
valorar su viabilidad y relevancia
social.

Universidad

Estrategias institucionales, progra-
mas de responsabilidad social, coo-
peracion, sostenibilidad o innova-
cion docente.

Facilita el apoyo institucional y la
continuidad de los proyectos. Debe
evitarse que las prioridades institu-
cionales desplacen las necesidades
de la comunidad.

Administraciones

Planes estratégicos, diagnosticos te-

Proporciona informacion fundamen-

publicas rritoriales, programas municipales,  tada sobre problematicas sociales y
autondmicos o estatales. favorece la coordinacion con politi-

cas publicas.
Comunidad Demandas de asociaciones vecina-  Favorece una mayor conexion con el

les, colectivos ciudadanos, platafor-
mas comunitarias o grupos infor-
males.

territorio y fortalece la participacion
comunitaria durante el disefio del
proyecto.

Marcos nacionales
e internacionales

Objetivos de desarrollo sostenible,
estrategias europeas, agendas inter-
nacionales o recomendaciones de
organismos especializados.

Orienta los proyectos hacia retos so-
ciales de alcance global, siempre
que se contextualicen en las necesi-
dades del entorno préximo.

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Planificacion del proyecto: definicion
de objetivos y distribucion de roles

Una vez identificada la necesidad sobre la que se desea interve-
nir, el siguiente paso consiste en disefiar una propuesta que per-
mita integrar de manera coherente el aprendizaje académico y el
servicio a la comunidad. La planificacién constituye el momento
en el que las ideas iniciales se transforman en un proyecto viable
estableciendo los objetivos que se pretenden alcanzar, las activi-
dades que se desarrollaran, los recursos necesarios, el calendario
de trabajo y los mecanismos de coordinacién entre las personas
e instituciones implicadas.

Aunque cada proyecto presenta caracteristicas especificas, una
planificacion rigurosa comparte algunos elementos comunes. En
primer lugar, resulta necesario definir con claridad los resultados
de aprendizaje que se esperan alcanzar. Estos deben estar alinea-
dos con el curriculo de la asignatura y guardar una relacién directa
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con las actividades que realizard el alumnado durante el servicio.
De igual modo, es preciso concretar los objetivos del servicio iden-
tificando qué aportacion se pretende realizar a la comunidad y
cudles seran los resultados esperados para las personas, colectivos
o entidades participantes (Santos-Rego y Lorenzo-Moledo, 2018).

La planificacién también implica anticipar aspectos organiza-
tivos que, con frecuencia, condicionan el éxito de la experiencia.
La temporalizacion de las actividades, la distribucion de respon-
sabilidades, los recursos materiales y humanos disponibles, los
sistemas de comunicacion entre los agentes implicados o la pre-
vision de posibles incidencias son cuestiones que conviene abor-
dar antes del inicio del proyecto. Una adecuada planificacion no
elimina la necesidad de introducir ajustes durante la implemen-
tacion, pero proporciona un marco de referencia que facilita la
toma de decisiones y favorece la coordinacion entre todos los
participantes.

Uno de los aspectos mas relevantes de esta fase consiste en
definir los roles que asumira cada uno de los agentes implica-
dos. El aprendizaje-servicio se caracteriza por la colaboracién en-
tre universidad y comunidad, lo que implica que profesorado,
estudiantado y entidades sociales desempenen funciones com-
plementarias. La claridad en la distribucién de responsabilida-
des contribuye a evitar malentendidos, facilita la coordinacion y
favorece que todas las personas participantes comprendan cudl
es su papel dentro del proyecto (Sotelino, 2024). La definicién
de roles no debe interpretarse como una distribucién rigida de
tareas; al contrario, las responsabilidades pueden adaptarse a las
caracteristicas de cada experiencia, al grado de implicacién de las
entidades colaboradoras o al nivel de autonomia del alumnado.
Mads que establecer limites estrictos, se trata de garantizar que to-
dos los agentes conozcan sus funciones y participen de manera
coordinada en el desarrollo del proyecto.

El profesorado asume, generalmente, la responsabilidad de
liderar el disefio pedagégico de la experiencia. Entre sus princi-
pales funciones se encuentran la integracion del proyecto en el
curriculo, la definicién de los resultados de aprendizaje, la coor-
dinacién con las entidades colaboradoras, el acompanamiento
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al alumnado y el disefio de la evaluacion. Ademds de ejercer un
papel organizativo, actiia como facilitador del aprendizaje pro-
moviendo espacios de reflexion, orientando la resolucién de di-
ficultades y favoreciendo la conexion entre la experiencia practi-
cay los contenidos académicos.

El estudiantado constituye el principal protagonista del pro-
ceso de aprendizaje. Su participacién no debe limitarse a ejecu-
tar las actividades previstas, sino que resulta deseable que asuma
un papel activo en la preparacién, desarrollo y evaluacién del
proyecto. Analizar la realidad, proponer soluciones, trabajar en
equipo, mantener una actitud responsable durante la prestacion
del servicio y participar en los procesos de reflexién forman par-
te de las competencias que se pretenden desarrollar mediante
esta metodologia. Cuanto mayor sea el grado de implicacion del
alumnado, mayores serdn también las oportunidades para cons-
truir aprendizajes significativos.

Por su parte, las entidades sociales aportan un conocimiento
imprescindible sobre el contexto en el que se desarrolla el pro-
yecto. Su experiencia permite orientar el diseno del servicio, faci-
litar el acceso a la comunidad, acompanar al alumnado durante
las actividades y valorar la utilidad de las actuaciones realizadas.
En muchos proyectos, ademads, participan activamente en la eva-
luacion del servicio y ofrecen informacién relevante para mejo-
rar futuras ediciones de la experiencia. Su papel trasciende, por
tanto, la mera acogida del alumnado y se convierten en un agen-
te educativo que contribuye al desarrollo del proyecto desde su
experiencia y conocimiento del territorio.

Cuando las caracteristicas del proyecto lo permiten, la comu-
nidad destinataria también puede asumir un papel activo duran-
te la planificacion. Incorporar su perspectiva en la definicion de
objetivos, en el disefio de determinadas actividades o en la valo-
racion de las necesidades favorece propuestas mas ajustadas a la
realidad y fortalece el sentido de corresponsabilidad que caracte-
riza al aprendizaje-servicio. Aunque esta participacién no siem-
pre resulta posible, constituye un elemento que contribuye a en-
riquecer la calidad del proyecto y a consolidar relaciones mads
horizontales entre universidad y comunidad.
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Tabla 5. Roles e implicacion de agentes en el aprendizaje-servicio

Agente

Rol principal

Principales responsabilidades

Profesorado

Disefiador y facili-
tador del proceso
de aprendizaje.

e Disefar el proyecto e integrarlo en el curriculo.
Definir los resultados de aprendizaje y los criterios de
evaluacion.

Coordinar la colaboracion con las entidades sociales.
Orientar y acompafiar al estudiantado durante todo el
proceso.

Promover espacios de reflexion y evaluar los aprendizajes
y el desarrollo del proyecto.

Estudiantado

Protagonista del
aprendizaje y
agente de servicio.

Participar activamente en el disefio, desarrollo y evalua-
cion del proyecto.

Aplicar los conocimientos académicos en contextos reales.
Prestar un servicio responsable y de calidad.

Trabajar de forma colaborativa y mantener una actitud
¢ética y comprometida.

Reflexionar sobre la experiencia y los aprendizajes ad-

quiridos.
Entidades Socio comunitario e Identificar necesidades y aportar conocimiento sobre la
sociales y referente del realidad social.
contexto. e Colaborar en la definicion y planificacion del servicio.
e Facilitar la incorporacion del alumnado a los contextos
de intervencion.
e Acompafar y orientar durante el desarrollo del pro-
yecto.
e Participar en la valoracién del servicio y en la mejora de
futuras ediciones.
Comunidad  Beneficiaria y e Expresar necesidades y expectativas.

destinataria

(cuando par-
ticipe direc-

tamente)

agente activo del
proyecto.

Participar, cuando sea posible, en el disefio y desarrollo
de las actuaciones.

Valorar la utilidad del servicio recibido.

Aportar propuestas de mejora desde su experiencia.

Fuente: elaboracion propia.

Mas alld de la distribucién de funciones, la planificacion debe
entenderse como un proceso de construcciéon de acuerdos. Com-
partir expectativas, establecer canales de comunicacién, definir
mecanismos de seguimiento y consensuar procedimientos para
la resolucién de posibles incidencias favorece el desarrollo de re-
laciones de confianza entre los diferentes agentes. Estos acuer-
dos, aunque en ocasiones permanezcan implicitos, constituyen
uno de los pilares sobre los que se sostiene la colaboracion du-
rante la implementacion del proyecto.
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En definitiva, planificar un proyecto de aprendizaje-servicio
supone disenar mucho mas que una secuencia de actividades.
Implica construir un marco de colaboracién que permita inte-
grar el aprendizaje universitario y el servicio a la comunidad de-
finiendo objetivos compartidos, organizando recursos y distri-
buyendo responsabilidades de forma que todos los agentes pue-
dan contribuir al éxito de la experiencia desde sus respectivos
ambitos de actuacion.

2.3. Implementacion: aprender y
servir desde una relacion ética

La implementacién constituye el momento en el que el proyecto
de aprendizaje-servicio cobra vida. Tras el diagnoéstico de necesi-
dades y la planificacion de las actuaciones, profesorado, estu-
diantado y entidades colaboradoras comienzan a desarrollar las
actividades previstas, poniendo en practica los acuerdos alcanza-
dos y adaptando el proyecto a las circunstancias reales que van
surgiendo durante su desarrollo.

Aunque esta fase suele identificarse con la prestacioén del ser-
vicio, su alcance es mucho mayor. La implementacién represen-
ta un proceso continuo de aprendizaje, coordinacion y toma de
decisiones en el que confluyen los objetivos académicos de la
universidad y las necesidades de la comunidad. Mantener el
equilibrio entre ambas dimensiones constituye uno de los prin-
cipales retos metodologicos del aprendizaje-servicio (Gonzalez-
Geraldo et al., 2017). En la practica, resulta poco frecuente que
un proyecto se desarrolle exactamente como fue planificado. Las
necesidades sociales evolucionan, las entidades modifican sus
prioridades, aparecen limitaciones organizativas o surgen opor-
tunidades que no habian sido previstas inicialmente. Por ello,
una implementacion de calidad requiere combinar una planifi-
cacion rigurosa con la flexibilidad suficiente para adaptar las ac-
tuaciones sin perder de vista los objetivos educativos y sociales
del proyecto. Esta capacidad de adaptacion exige mantener una
comunicacion fluida entre todos los agentes implicados. Reu-
niones periddicas de seguimiento, espacios de coordinacion o
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mecanismos sencillos para compartir incidencias permiten de-
tectar dificultades de manera temprana y adoptar decisiones
consensuadas. Mas que supervisar el cumplimiento estricto del
plan inicial, el seguimiento debe orientarse a garantizar que el
proyecto contintia respondiendo tanto a las necesidades de la
comunidad como a los resultados de aprendizaje previstos.

Durante esta fase, el profesorado desempena un papel de
acompanamiento especialmente relevante. Su funcién no con-
siste linicamente en supervisar las actividades realizadas por el
alumnado, sino en favorecer procesos de aprendizaje a partir de
la experiencia, orientar la resoluciéon de problemas y facilitar la
conexién entre la practica desarrollada y los contenidos acadé-
micos. Del mismo modo, las entidades colaboradoras aportan
un conocimiento imprescindible sobre el contexto de interven-
cién y acompanan al estudiantado en su incorporacién a escena-
rios profesionales y comunitarios reales.

La implementacion también constituye el momento en el que
se ponen a prueba muchas de las competencias que el alumnado
debe desarrollar a lo largo de su formacién universitaria. La capa-
cidad para trabajar en equipo, comunicarse con diferentes colec-
tivos, gestionar situaciones imprevistas, tomar decisiones funda-
mentadas o actuar con responsabilidad profesional dificilmente
puede adquirirse mediante metodologias exclusivamente exposi-
tivas. El contacto directo con la realidad ofrece oportunidades de
aprendizaje que enriquecen la formacién académica y favorecen
una comprension mdas compleja del ejercicio profesional.

No obstante, la calidad de la implementaciéon no depende tini-
camente de la adecuada organizacion de las actividades. También
requiere prestar atencion a la dimension ética de las relaciones
que se establecen entre la universidad y la comunidad (Santos-
Rego et al., 2025). El aprendizaje-servicio no puede reducirse a
una estrategia docente orientada exclusivamente a mejorar el
aprendizaje del alumnado, del mismo modo que tampoco debe
entenderse como un mecanismo para cubrir necesidades de las
entidades mediante la participacion de estudiantes universitarios.

Desde esta perspectiva, uno de los principales riesgos consiste
en adoptar una visién utilitarista de las entidades sociales. Cuan-
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do las organizaciones comunitarias son consideradas tinicamen-
te como espacios donde el alumnado puede desarrollar practicas
o adquirir experiencia, se invisibiliza su papel como agentes
educativos y se limita la colaboracién a una relacién instrumen-
tal. Las entidades aportan conocimiento sobre la realidad social,
experiencia profesional, capacidad de acompanamiento y una
comprension del territorio que resulta imprescindible para el de-
sarrollo del proyecto. Reconocer este valor implica establecer re-
laciones basadas en el respeto mutuo, la confianza y la corres-
ponsabilidad (Ruiz-Corbella et al., 2026).

De igual manera, conviene evitar una visién paternalista de la
universidad respecto a la comunidad. El conocimiento cientifico
constituye una aportacién de gran valor para afrontar numerosos
desafios sociales, pero no representa la tinica forma legitima de
conocimiento. Las personas, colectivos y organizaciones implica-
das poseen saberes construidos desde la experiencia, la practica
profesional y la participacién comunitaria que enriquecen la
comprensién de la realidad y contribuyen a mejorar las interven-
ciones desarrolladas. Asumir esta perspectiva supone reconocer
que el aprendizaje-servicio no consiste en que la universidad «lle-
ve» soluciones a la comunidad, sino en construir respuestas de
forma conjunta. La colaboracién entre universidad y entidades
sociales debe entenderse como un proceso de aprendizaje mutuo,
donde cada agente aporta conocimientos, recursos y capacidades
diferentes. Esta relaciéon de reciprocidad fortalece tanto la calidad
del servicio como el potencial formativo de la experiencia.

La ética del proyecto también se manifiesta en el modo en
que se desarrollan las actividades con las personas destinatarias
del servicio. Resulta imprescindible garantizar el respeto a su dig-
nidad, evitar actuaciones que puedan generar dependencia o es-
tigmatizacion y promover intervenciones que fortalezcan la au-
tonomia y la participacién. Del mismo modo, el alumnado debe
actuar conforme a los principios éticos propios de su futura pro-
fesion, respetando la confidencialidad, la diversidad y los dere-
chos de las personas con las que interactda. La implementacién
representa, en definitiva, un espacio de aprendizaje compartido
donde las decisiones metodolégicas y las relaciones humanas
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adquieren una importancia similar. El éxito de un proyecto de
aprendizaje-servicio no depende tinicamente de la calidad de las
actividades realizadas, sino también de la capacidad para cons-
truir alianzas basadas en el respeto, la colaboracion y el recono-
cimiento del valor que cada agente aporta al proceso.

Entendida desde esta perspectiva, la implementacién tras-
ciende la mera ejecucion de un plan de trabajo para convertirse
en un proceso de construccion colectiva orientado a generar
aprendizajes significativos y un servicio de calidad para la comu-
nidad. La fase final del proyecto consistira, precisamente, en va-
lorar hasta qué punto estos objetivos se han alcanzado y qué
aprendizajes pueden extraerse para futuras experiencias.

2.4. Evaluacion formativa y cierre

La evaluacién constituye una de las fases que mayor capacidad
tiene para dar sentido al conjunto del proyecto de aprendizaje-
servicio. Lejos de limitarse a la asignacién de una calificacion,
representa un proceso continuo de recogida y anilisis de infor-
macion que permite valorar el desarrollo de la experiencia, favo-
recer el aprendizaje del alumnado y orientar la mejora del pro-
pio proyecto. Desde esta perspectiva, la evaluacién adquiere un
caracter eminentemente formativo. Acompana todas las fases del
proyecto y proporciona evidencias que permiten revisar decisio-
nes, introducir ajustes durante la implementacién y valorar el
grado de consecucién de los objetivos inicialmente previstos. La
informacion obtenida no solo resulta dtil para el profesorado,
sino también para el estudiantado, las entidades colaboradoras y
el resto de los agentes implicados, favoreciendo procesos de me-
jora compartidos (Schultes et al., 2025).

En el aprendizaje-servicio, la evaluacion trasciende el rendi-
miento académico del alumnado. Aunque los resultados de
aprendizaje constituyen un elemento prioritario, también resul-
ta necesario analizar la calidad del servicio desarrollado, el fun-
cionamiento de la colaboracién entre universidad y comunidad,
el grado de participacion alcanzado, la adecuacion de la planifi-
cacién o el impacto generado sobre las personas y organizacio-
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nes participantes. Esta vision amplia permite comprender el pro-
yecto en su conjunto y valorar tanto su dimension educativa
como su contribucién social (Santos-Rego et al., 2020).

La diversidad de aspectos que deben evaluarse hace recomen-
dable combinar diferentes fuentes de informacién e instrumen-
tos de recogida de evidencias. El profesorado puede valorar la
adquisicion de conocimientos y competencias vinculadas a la
asignatura, las entidades sociales aportar informacion sobre el
desarrollo del servicio y la adecuacion de las actuaciones realiza-
das, el alumnado puede analizar su propio proceso de aprendi-
zaje mediante ejercicios de reflexién, mientras que las personas
destinatarias del servicio, siempre que resulte posible, ofrecen
una perspectiva especialmente valiosa sobre la utilidad e impac-
to de la intervencion.

Esta pluralidad de miradas enriquece el proceso evaluativo y
favorece una comprensién mdas completa de la experiencia. La
evaluacion deja asi de entenderse como una responsabilidad ex-
clusiva del profesorado para convertirse en un proceso participa-
tivo donde confluyen perspectivas complementarias sobre un
mismo proyecto (Santos-Rego et al., 2025).

En la prdctica, numerosos proyectos de aprendizaje-servicio
culminan con la elaboraciéon de un producto final que permite
integrar y evidenciar los aprendizajes construidos durante la ex-
periencia (Sotelino, 2024). Este entregable puede adoptar for-
matos diversos, como un portafolio, una memoria técnica, un
informe de intervencion, un dosier de proyecto o cualquier otro
documento que recoja de manera estructurada el trabajo desa-
rrollado. Mas alla de describir las actividades realizadas, este do-
cumento debe reflejar la capacidad del alumnado para analizar
criticamente la realidad sobre la que ha intervenido, justificar las
decisiones adoptadas durante el proyecto y relacionar la expe-
riencia con los conocimientos propios de la disciplina. En este
sentido, resulta recomendable que el entregable incorpore tanto
el diagnostico inicial de la necesidad abordada como la planifi-
cacion, implementacién y valoracién del servicio desarrollado
utilizando una argumentacién fundamentada y un vocabulario
técnico coherente con la titulacion en la que se integra el proyec-
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to. El objetivo no es tinicamente narrar lo sucedido, sino demos-
trar la capacidad para interpretar la experiencia desde una pers-
pectiva académica y profesional.

No obstante, la elaboracion de una memoria o un portafolio
no debe considerarse la tinica opcién para evaluar el aprendizaje-
servicio. La seleccion de las estrategias de evaluacion dependera
de mdltiples factores, entre ellos, el nimero de estudiantes, la
duracion del proyecto, la naturaleza del servicio, las competen-
cias que se pretenden desarrollar o las caracteristicas de la propia
asignatura. En algunos contextos, especialmente cuando partici-
pan grupos numerosos o cuando determinadas competencias re-
quieren ser evaluadas de forma individual, puede resultar mas
adecuado recurrir a otras técnicas complementarias. Las presen-
taciones orales, la defensa ptiblica de los proyectos, el andlisis de
casos practicos, la resolucion de situaciones de intervencion en
pruebas escritas, los diarios de aprendizaje, las actividades de au-
toevaluacion y coevaluacion o los seminarios de reflexién cons-
tituyen algunas de las estrategias que pueden combinarse para
obtener una visién mas completa del proceso de aprendizaje. Lo
importante no es el instrumento utilizado, sino su capacidad
para recoger evidencias validas y coherentes con los resultados
de aprendizaje previstos.

Cuando el proyecto incorpora un entregable final, resulta es-
pecialmente recomendable establecer previamente los criterios
de evaluacion mediante una rdbrica. Este tipo de instrumento
aporta transparencia al proceso, facilita que el alumnado conoz-
ca qué aspectos seran objeto de valoracion y favorece una eva-
luaciéon mas objetiva y consistente. La ribrica puede organizarse
en torno a dimensiones como la calidad del diagnostico, la fun-
damentacion técnica, la integracion entre teoria y practica, la ca-
lidad del servicio desarrollado, la capacidad de analisis o la pro-
fundidad de la reflexion y definir distintos niveles de logro para
cada uno de dichos criterios. Posteriormente, dichos niveles pue-
den traducirse en una calificacién cuantitativa adaptada al siste-
ma de evaluacion de la asignatura, lo que garantiza que la valo-
racion final responda a criterios previamente establecidos y co-
nocidos por el alumnado.
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Tabla 6. La evaluacion en el aprendizaje-servicio

¢Qué se evalua?  Profesorado Estudiantado Entidades sociales

Aprendizajes Valora el logro de los Reflexiona sobre su Aporta evidencias sobre
resultados de aprendi-  propio aprendizaje y el desempefio del alum-
zaje y el desarrollo participa en procesos de nado en contextos rea-
competencial. autoevaluacion y coe-  lesy su capacidad de

valuacion. intervencion.

Servicio Analiza la coherencia Valora el desarrollo de  Valora la pertinencia,
entre el servicio y los las actuaciones y su utilidad e impacto del
objetivos formativos. contribucion al servicio. servicio prestado.

Proyecto Evalua el disefio, la |dentifica fortalezas, di- Analiza la colaboracion
coordinacion y la inte-  ficultades y propuestas  con la universidad y
gracion curricular. de mejora. plantea mejoras para

futuras ediciones.

Fuente: elaboracion propia.

3. Incorporacion del enfoque de
educacion para el desarrollo en los
proyectos de aprendizaje-servicio

El aprendizaje-servicio y la educacion para el desarrollo (EpD)
comparten una concepcion de la educacion que trasciende la
mera transmision de conocimientos. Ambas propuestas entien-
den que la universidad debe contribuir a la formacién de profe-
sionales competentes, pero también de personas capaces de ana-
lizar criticamente la realidad, participar de forma responsable en
la vida social y comprometerse con la construccién de socieda-
des mas justas, inclusivas y sostenibles (Fernandez-Carrién y
Martinez-Usarralde, 2016).

Desde esta perspectiva, la educaciéon para el desarrollo no
constituye un complemento afiadido al aprendizaje-servicio, ni
un conjunto de contenidos que deba incorporarse de forma pun-
tual al proyecto. Se trata de un enfoque educativo que orienta la
manera de interpretar la realidad, de relacionarse con la comuni-
dad y de comprender el papel de la universidad en los procesos
de transformacién social. Su incorporacién influye tanto en la
identificacion de las necesidades como en la planificacion, la im-
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plementacion y la evaluacion de las experiencias de aprendizaje-
servicio.

Esta mirada invita a superar concepciones reduccionistas del
servicio centradas exclusivamente en la resolucién inmediata de
problemas. Aunque responder a una necesidad concreta consti-
tuye uno de los elementos esenciales del aprendizaje-servicio, la
educacion para el desarrollo propone ampliar esa perspectiva y
preguntarse por las causas que originan dichas situaciones, por
las relaciones de interdependencia que las explican y por las po-
sibilidades de construir respuestas sostenibles desde la colabora-
cién y la participacion.

En consecuencia, incorporar el enfoque de educacion para el
desarrollo supone entender que cada proyecto constituye una
oportunidad para aprender, pero también para cuestionar, dialo-
gar y transformar (Sotelino, 2024). La experiencia comunitaria
deja de ser tiinicamente un contexto donde aplicar conocimien-
tos académicos para convertirse en un espacio donde analizar
criticamente la realidad, reconocer la diversidad de perspectivas
existentes y desarrollar un compromiso ético con el bien comun.

3.1. Analisis critico de la realidad

Todo proyecto de aprendizaje-servicio comienza con la identifi-
cacion de una necesidad social. Sin embargo, la educacién para
el desarrollo plantea que intervenir sobre una necesidad no re-
sulta suficiente si no se acompafia de un proceso de compren-
sion critica de la realidad sobre la que se actiia. La experiencia
educativa no debe limitarse a ofrecer respuestas a problemas
concretos, sino favorecer que el alumnado comprenda como y
por qué dichos problemas existen, qué factores los condicionan
y qué implicaciones tienen para las personas y comunidades
afectadas.

Este analisis exige superar explicaciones simples o centradas
Unicamente en las consecuencias mas visibles de las desigualda-
des sociales. Situaciones como el abandono educativo, la exclu-
sion social, la pobreza, las dificultades de acceso a determinados
derechos o los procesos migratorios responden, con frecuencia, a
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multiples factores econémicos, politicos, culturales, histéricos y
ambientales que interactiian entre si. Comprender esta compleji-
dad constituye un requisito indispensable para desarrollar inter-
venciones responsables y evitar respuestas basadas en interpreta-
ciones parciales de la realidad (Sotelino et al., 2026).

El aprendizaje-servicio ofrece un contexto especialmente fa-
vorable para este proceso de analisis. El contacto directo con la
comunidad permite al alumnado contrastar los conocimientos
adquiridos en el aula con situaciones reales, cuestionar ideas
preconcebidas y descubrir matices que dificilmente podrian
apreciarse mediante aproximaciones exclusivamente tedricas. La
experiencia vivida se convierte asi en una fuente de aprendizaje
que enriquece la comprension de los contenidos académicos y
favorece el desarrollo del pensamiento critico.

No obstante, la experiencia por si sola no garantiza una com-
prensiéon mads profunda de la realidad. El contacto con determi-
nados contextos puede incluso reforzar estereotipos o generar
interpretaciones simplificadas si no se acompana de procesos
sistematicos de reflexion y analisis. Por este motivo, el profesora-
do desempenia un papel esencial al facilitar espacios donde el
alumnado pueda interpretar criticamente las situaciones obser-
vadas, contrastarlas con el conocimiento cientifico y debatir di-
ferentes formas de comprender los problemas sociales.

La educacion para el desarrollo invita, ademds, a formular pre-
guntas que trascienden la intervenciéon inmediata. ;Qué factores
explican esta situacién? ;Qué actores intervienen en ella? ;Qué
relaciones de poder pueden estar condicionandola? ;Qué recur-
sos existen en la propia comunidad para afrontarla? ;Qué papel
puede desempenar la universidad sin sustituir la iniciativa de los
colectivos implicados? Este tipo de cuestiones contribuye a des-
plazar la atencion desde la biisqueda de soluciones rapidas hacia
una comprension mas amplia y fundamentada de la realidad.

Esta forma de aproximarse a los problemas sociales también
favorece una actitud de aprendizaje permanente. El alumnado
descubre que las respuestas profesionales rara vez son tnicas,
que las intervenciones deben adaptarse a contextos cambiantes y
que la colaboracion con otros agentes resulta imprescindible

96 | Manual basico para la formacién en aprendizaje-servicio y educacion...



para afrontar desafios complejos. Al mismo tiempo, comprende
que el conocimiento académico constituye una herramienta va-
liosa para interpretar la realidad, pero que debe dialogar con los
saberes construidos desde la experiencia de las personas, las co-
munidades y las organizaciones sociales.

En definitiva, el analisis critico de la realidad transforma el
aprendizaje-servicio en algo mds que una metodologia activa o
una experiencia de compromiso social. Lo convierte en un pro-
ceso educativo orientado a comprender la complejidad del mun-
do contempordneo, desarrollar un pensamiento critico funda-
mentado y formar profesionales capaces de intervenir con res-
ponsabilidad, sensibilidad ética y compromiso con la
transformacion social.

3.2. Perspectiva global-local

Una de las principales aportaciones de la educacién para el desa-
rrollo al aprendizaje-servicio consiste en ayudar a interpretar las
necesidades sociales desde una perspectiva que trasciende el
contexto inmediato donde se desarrolla la intervencién. Aunque
los proyectos suelen implantarse en barrios, municipios, centros
educativos, entidades sociales o comunidades concretas, las pro-
blematicas sobre las que acttian rara vez pueden comprenderse
tinicamente desde una escala local. Con frecuencia, forman parte
de dinamicas econdémicas, sociales, culturales, ambientales o po-
liticas de alcance mucho mas amplio (Entreculturas, 2024).

Esta perspectiva invita a reconocer que la realidad local y la
global no constituyen dmbitos independientes, sino dimensio-
nes profundamente interrelacionadas. Las transformaciones de-
mograficas, las migraciones, la crisis climatica, las desigualdades
sociales, la digitalizacion, los cambios en el mercado laboral o
las nuevas formas de exclusiéon afectan de manera diferente a
cada territorio, pero responden a procesos compartidos que tras-
cienden las fronteras geograficas. Comprender estas conexiones
permite interpretar con mayor profundidad las necesidades
identificadas durante el proyecto y evita reducirlas a situaciones
aisladas o circunstanciales.
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Desde esta perspectiva, el aprendizaje-servicio ofrece una
oportunidad privilegiada para aproximar al alumnado a los
grandes retos contemporaneos sin alejarse de su realidad mas
cercana. La ciudadania global no se construye iinicamente me-
diante el conocimiento de problematicas internacionales o expe-
riencias desarrolladas en otros paises. También ocurre cuando el
estudiantado descubre que cuestiones aparentemente locales
forman parte de desafios compartidos por sociedades de todo el
mundo (Cid-Romero et al., 2025).

Asi, un proyecto de acompanamiento educativo con menores
puede favorecer la comprensién de las desigualdades en el acceso
a la educacion, una intervencion con personas mayores permite
reflexionar sobre los cambios demograficos y el envejecimiento
de la poblacion, una experiencia desarrollada con personas mi-
grantes invita a analizar los procesos de movilidad humana, la
diversidad cultural o la construccién de sociedades inclusivas; del
mismo modo, iniciativas relacionadas con la sostenibilidad am-
biental pueden contribuir a comprender el impacto local del
cambio climatico y la responsabilidad colectiva en la proteccién
del medio ambiente.

Esta manera de aproximarse a la realidad ayuda al alumnado
a comprender que los problemas sociales no aparecen de forma
aislada ni responden exclusivamente a decisiones individuales.
Las situaciones que observa durante el desarrollo del proyecto se
encuentran condicionadas por estructuras sociales, politicas pu-
blicas, modelos de desarrollo, relaciones econémicas o procesos
histéricos que requieren una interpretacién amplia y fundamen-
tada. De este modo, la experiencia comunitaria deja de percibir-
se como un caso particular para convertirse en una expresion
concreta de fendmenos sociales mas complejos.

Sin embargo, adoptar una perspectiva global-local no significa
desplazar el foco desde la comunidad hacia escenarios lejanos. Al
contrario, supone reconocer que la transformacién social comien-
za en el entorno proximo y que las acciones desarrolladas a pe-
quena escala también contribuyen a afrontar desafios de alcance
global. Cada proyecto de aprendizaje-servicio constituye una
oportunidad para generar cambios concretos en una comunidad
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determinada, pero también para comprender que esas actuaciones
forman parte de un compromiso mds amplio con la justicia social,
la sostenibilidad y el ejercicio de una ciudadania responsable.

Esta vision resulta especialmente relevante en el ambito uni-
versitario. La formacién de futuros profesionales exige desarro-
llar la capacidad para interpretar problemas complejos desde di-
ferentes escalas de anadlisis, comprendiendo que las decisiones
adoptadas en un contexto local pueden tener implicaciones mas
amplias y que, al mismo tiempo, muchos de los desafios presen-
tes en la comunidad responden a dindmicas que superan el am-
bito de actuacion inmediata.

En consecuencia, incorporar la perspectiva global-local al
aprendizaje-servicio implica promover experiencias que ayuden
al alumnado a establecer conexiones entre la teoria y la practica,
entre el contexto préximo y los procesos globales y entre la ac-
cion profesional y el compromiso ciudadano. Esta capacidad
para relacionar diferentes niveles de analisis constituye uno de
los aprendizajes mas valiosos que puede ofrecer esta metodolo-
gia y representa una de las principales contribuciones de la edu-
cacion para el desarrollo a la formacién universitaria.

3.3. Interculturalidad y equidad

La educacion para el desarrollo promueve una concepcién de la
diversidad basada en el reconocimiento de la dignidad de todas
las personas, el respeto a las diferencias y la construccién de rela-
ciones fundamentadas en el didlogo y el aprendizaje mutuo.
Desde esta perspectiva, la interculturalidad no constituye tinica-
mente una cuestion vinculada a la convivencia entre personas de
diferentes origenes culturales, sino una manera de comprender
las relaciones humanas desde la igualdad, la participacién y el
reconocimiento de la diversidad como un valor para el aprendi-
zaje y la vida en comunidad.

Este planteamiento resulta especialmente relevante en los
proyectos de aprendizaje-servicio. La colaboracién con entida-
des sociales y comunidades sitda al alumnado en contextos ca-
racterizados por una notable diversidad de experiencias, trayec-
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torias vitales, formas de comprender la realidad y necesidades.
Cada proyecto representa una oportunidad para interactuar con
personas de distintas edades, culturas, condiciones socioecono-
micas, capacidades, identidades o situaciones personales favore-
ciendo el encuentro con realidades que, en muchos casos, per-
manecen alejadas de la experiencia cotidiana del estudiantado.

Sin embargo, el simple contacto entre personas diversas no
garantiza por si mismo el desarrollo de relaciones interculturales
(Santos-Rego y Lorenzo-Moledo, 2026). La experiencia solo ad-
quiere un verdadero valor educativo cuando favorece el didlogo,
el reconocimiento mutuo y la construccion de aprendizajes com-
partidos. De lo contrario, existe el riesgo de reforzar estereotipos,
consolidar relaciones de desigualdad o interpretar las diferencias
desde posiciones paternalistas que sittian a unas personas como
receptoras de ayuda y a otras como unicas portadoras del cono-
cimiento.

En este sentido, el aprendizaje-servicio debe promover espa-
cios donde el alumnado aprenda a escuchar, comprender y valo-
rar perspectivas diferentes a las propias. La comunidad deja de
entenderse exclusivamente como el lugar donde se desarrolla un
servicio para convertirse en un escenario de aprendizaje en el
que todas las personas implicadas aportan conocimientos, expe-
riencias y capacidades. Esta concepcién favorece relaciones mas
horizontales entre universidad y comunidad y contribuye a reco-
nocer el valor de los saberes construidos desde la practica, la ex-
periencia profesional y la vida cotidiana.

La interculturalidad también exige revisar criticamente la posi-
cién que ocupa la universidad en estos procesos. Tradicionalmen-
te, las instituciones de educacién superior han sido consideradas
espacios privilegiados para la produccién y difusion del conoci-
miento. Sin embargo, el aprendizaje-servicio pone de manifiesto
que el conocimiento relevante para comprender la realidad social
no reside exclusivamente en el ambito académico. Las entidades
sociales, las organizaciones comunitarias y las propias personas
destinatarias del servicio poseen saberes imprescindibles para in-
terpretar las necesidades existentes y disenar respuestas ajustadas
al contexto. Reconocer esta pluralidad de conocimientos consti-
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tuye uno de los fundamentos de una practica verdaderamente in-
tercultural (Sotelino et al., 2019; Rodriguez-Izquierdo, 2021).

Junto a la interculturalidad, la equidad se configura como un
principio que orienta todas las decisiones metodologicas del
proyecto. Mientras que la igualdad supone reconocer los mismos
derechos para todas las personas, la equidad implica considerar
las diferentes circunstancias, necesidades y oportunidades pre-
sentes en cada contexto para favorecer una participacion efectiva
de todos los agentes implicados. No todas las personas parten de
las mismas condiciones, ni encuentran las mismas barreras para
participar, aprender o beneficiarse del servicio desarrollado.

Incorporar la equidad al disefio del proyecto supone, por tan-
to, revisar aspectos como la accesibilidad de las actividades, la
distribucién de responsabilidades, los tiempos de participacion,
los recursos disponibles o los mecanismos de comunicacién en-
tre los diferentes agentes. También implica adaptar las estrate-
gias educativas cuando resulte necesario para garantizar que to-
das las personas puedan participar en condiciones de respeto,
reconocimiento y oportunidad.

Este compromiso con la equidad contribuye igualmente a evi-
tar enfoques asistencialistas que, aun persiguiendo objetivos so-
cialmente valiosos, pueden reforzar relaciones de dependencia o
reproducir desequilibrios de poder entre universidad y comuni-
dad. El aprendizaje-servicio no pretende situar al alumnado como
protagonista de la transformacién social ni presentar a determi-
nados colectivos exclusivamente como receptores de ayuda. Su
finalidad consiste en favorecer procesos de colaboracién donde
todas las personas implicadas participan desde sus capacidades,
experiencias y conocimientos contribuyendo conjuntamente a la
construccioén de respuestas compartidas (Sotelino, 2024).

Desde esta perspectiva, la diversidad deja de entenderse como
un desafio que debe gestionarse para convertirse en una fuente
de aprendizaje. El encuentro entre diferentes formas de interpre-
tar la realidad enriquece la experiencia educativa, amplia la com-
prension de los problemas sociales y fortalece competencias pro-
fesionales relacionadas con la comunicacién, la empatia, el tra-
bajo colaborativo y la toma de decisiones en contextos complejos.
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En definitiva, incorporar la interculturalidad y la equidad al
aprendizaje-servicio supone reconocer que la transformacion so-
cial solo resulta posible cuando se construyen relaciones basadas
en el respeto mutuo, el didlogo y la participacion. Estos princi-
pios permiten que el proyecto trascienda la prestacién de un ser-
vicio para convertirse en una experiencia educativa donde univer-
sidad y comunidad aprenden conjuntamente, comparten respon-
sabilidades y generan conocimiento al servicio del bien comun.

Tabla 7. Aprendizaje-servicio y educacion para el desarrollo en el disefio

de proyectos

Dimension Aprendizaje-servicio Educacion para el Implicaciones para el
desarrollo disefio de proyectos

Finalidad for- Integra aprendizaje aca- Orienta la educacion El proyecto debe combinar

mativa démico y servicio a la hacia la ciudadania resultados de aprendizaje

comunidad.

critica, global y com-
prometida.

con una finalidad social ex-
plicita.

Comprensién

Parte de necesidades

Analiza las causas es-

El diagndstico debe ir mas

critica de la sociales concretas y tructurales de las des-  alla de la descripcion de
realidad contextualizadas. igualdades y los pro- necesidades e incorporar
blemas sociales. analisis causal y contextual.
Relacion Sitlia al alumnado ante  Promueve la reflexion  Las actividades deben vin-
teoria- problemas reales que critica sobre la realidad cular experiencia, conteni-
practica exigen aplicar conoci-  para orientar la accion  dos académicos y reflexion

mientos.

transformadora.

sistematica.

Participacion
y correspon-

Favorece la implicacion
activa del estudiantado

Defiende la participa-
cion ciudadana y la co-

El proyecto debe generar
espacios reales de decision,

sabilidad y la colaboracion con rresponsabilidad en los  implicacion y corresponsa-
entidades. procesos de cambio. bilidad entre agentes.
Relacion Requiere alianzas con Reconoce a las comu-  La colaboracion debe evitar
universidad-  entidades y actores co-  nidades como sujetos  enfoques asistencialistas,
comunidad munitarios. activos de desarrollo. utilitaristas o meramente

instrumentales.

Perspectiva
global-local

Actua sobre necesidades
proximas y situadas.

Interpreta los proble-
mas locales en relacion
con dindmicas globa-
les.

El servicio debe ayudar a
comprender como los retos
globales se expresan en
contextos concretos.

Interculturali-
dad

Facilita el encuentro
con realidades, colecti-
vos y experiencias di-
Versas.

Promueve el dialogo in-
tercultural, el reconoci-
miento mutuo y la con-
vivencia democratica.

Las actividades deben favo-
recer el respeto a la diversi-
dad y evitar estereotipos o
miradas deficitarias.
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Equidad vy jus-

Busca responder a ne-

Situa la justicia social,

La planificacion debe valo-

ticia social cesidades sociales me-  los derechos humanos  rar quién participa, quién se
diante acciones forma- y la sostenibilidad en el beneficia y qué desigualda-
tivas. centro de la educacion. des pueden reproducirse o
reducirse.
Dimensién Exige un servicio util, Cuestiona las relacio-  La implementacion debe
ética del ser-  responsable y ajustado  nes de poder y los mo- basarse en reciprocidad,
vicio al contexto. delos de ayuda vertical. cuidado, respeto y recono-
cimiento de los saberes co-
munitarios.
Reflexion y Utiliza la reflexion para  Concibe la evaluacion  La evaluacion debe valorar
evaluacion transformar la experien- como proceso critico aprendizajes, servicio, im-

cia en aprendizaje.

orientado a la mejora y
la transformacion.

pacto comunitario y calidad
de la colaboracion.

Fuente: elaboracion propia.
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3

Evaluacion e investigacion: claves para
la calidad en el aprendizaje-servicio

1. Evaluar e investigar en ApS: evidencias
para la mejora de los proyectos

La investigacion en aprendizaje-servicio ha alcanzado, en la dlti-
ma década, una proyeccion internacional sin precedentes. Si bien
a finales del siglo pasado era en los Estados Unidos donde se con-
centraba el grueso de la tarea investigadora sobre esta metodolo-
gia, en los dltimos anos no extrafa que sean académicos/as de
instituciones europeas, asidticas o latinoamericanas quien asu-
men la autoria de estos trabajos. Prueba de ello es el estudio de
Hallinger y Narong (2024). En su revisién bibliométrica de alcan-
ce internacional (1950-2022) descubrieron que en el afio 2019
los articulos sobre ApS publicados en otros paises habian supera-
do por primera vez en nimero a los que se atribuian a autores/as
de los Estados Unidos. Ahora bien, lo que si confirman los auto-
res es que la mayor parte de los estudios revisados proceden de
paises con economias fuertemente desarrolladas. Este es el caso
de Europa y, mds concretamente, de Espana, donde las publica-
ciones sobre el tépico se han incrementado considerablemente
en los ultimos anos (Sotelino et al., 2021).

En la revision sistematica de Hallinger y Narong (2024) se
confirma que historicamente, e independientemente de la pro-
cedencia geogrifica, la mayoria de las investigaciones sobre ApS
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se han centrado en la vertiente académica, bien en los/as estu-
diantes o en el profesorado, en detrimento de otras variables de
interés como la comunidad o los supervisores/empleadores. Es-
tos autores, como parte de la misma revisiéon, confirman que,
dentro de ese interés mayormente académico, son numerosas las
investigaciones que se han centrado en ofrecer marcos y guias
para el desarrollo de proyectos de ApS (Narong y Hallinger,
2023). Se trata de trabajos que buscan identificar las actividades
y variables que marcan el éxito de los proyectos, especialmente,
en términos de los efectos alcanzados en el aprendizaje académi-
co y/o civico de los/as estudiantes. Esta corriente nos adelanta el
siguiente epigrafe del presente volumen, en el que prestaremos
atencion a las caracteristicas que podrian entenderse como crite-
rios de calidad del ApS.

En este sentido, tal y como reconocen Redondo-Corcobado y
Fuentes (2020) en el caso espanol, la mayor parte de la investi-
gacion realizada sobre ApS se centra en variables relacionadas
con la dimensién académica, ya que acostumbran a centrarse en
el desarrollo social, personal, académico y profesional del estu-
diantado y no tanto en la vertiente comunitaria. A tenor de lo
expuesto, Santos-Rego et al. (2026) y Ruiz-Corbella et al. (2026)
concuerdan en que el grueso de la produccion cientifica centrada
en la comunidad ha privilegiado el estudio de su percepcion y
satisfaccion con los proyectos de ApS o de los factores que favo-
recen o limitan su implicacion. Por el contrario, un abordaje con
menor recorrido en la literatura es aquel focalizado en el rol de
las entidades y su relacion con el estudiantado y el profesorado,
especialmente, la perspectiva docente sobre el grado de partici-
pacién de la comunidad en la evaluacién, reflexiéon o conoci-
miento de la metodologia.

No obstante, se reconoce un esfuerzo en los tltimos anos por
estudiar el rol de la comunidad en el ApS desde un enfoque ba-
sado en la reciprocidad (Rodriguez-Izquierdo y Lorenzo-Moledo,
2023; Santos-Rego et al., 2026). Prueba de ello es el proyecto de
[+D+I del Plan Estatal «El impacto de la universidad en la comu-
nidad a través de los proyectos de Aprendizaje-Servicio. Un estu-
dio centrado en la reciprocidad» (PID2021-1228270B-100),

106 | Manual basico para la formacién en aprendizaje-servicio y educacion...



coordinado por el grupo de investigacion ESCULCA de la USCy
en el que participan investigadores/as de nueve universidades es-
panolas y tres extranjeras.!

Ciertamente, profundizar en las investigaciones que se estan
desarrollando acerca del aprendizaje-servicio y las variables im-
plicadas supone el sustrato necesario para evaluar la consolida-
ci6én de esta metodologia en las instituciones de educacion supe-
rior. En este sentido, la evaluacion del aprendizaje-servicio se
convierte en uno de los principales retos en esta metodologia no
solo para incrementar la calidad de los proyectos, sino también
para validar y justificar su presencia en las aulas universitarias. Es
por ello que el analisis de los procedimientos e instrumentos de
evaluacion se erige como un elemento clave, habida cuenta de
que permite documentar el impacto del ApS sobre el aprendizaje
del estudiantado y sustentar su incorporacion e institucionaliza-
cién en el ambito universitario (Steinke y Fitch, 2007). En sinto-
nia con este planteamiento, Bringle y Hatcher (2000) y Holland
(2001) afirman que el avance de esta metodologia y el tiempo y
recursos previstos para su implementacion deben ir respaldados
por evidencias que acrediten su efectividad para alcanzar los ob-
jetivos curriculares, al mismo tiempo que se defiende la necesi-
dad de formular estrategias evaluativas que brinden la posibili-
dad de demostrar tanto su impacto como el apoyo institucional
que garanta su sostenibilidad.

En el caso espanol, la expansion de la metodologia en las uni-
versidades de todo el pais durante los dltimos quince afios trajo
consigo, mas recientemente, un incremento por la preocupaciéon
acerca de como evaluar este tipo de experiencias. Ejemplo de lo
que aqui enunciamos es la obra coordinada por los profesores de
la UNED Ruiz-Corbella y Garcia-Gutiérrez (2019), en la que se
aglutiné a numerosos académicos de prestigio de diferentes insti-
tuciones nacionales para abordar los retos que plantea tal cuestion.

La evaluacién en el ApS debe ser comprensiva y holistica. En
concreto, Schultes et al. (2025) indican que tal cuestion ha de afec-
tar tanto al enfoque de la evaluacién como a los agentes implica-

1. https://apsuni.usc.gal/

3. Evaluacidn e investigacion: claves para la calidad en el aprendizaje-servicio | 107


https://apsuni.usc.gal/

dos en la misma. Para ello, proponen los autores que la evaluaciéon
de los proyectos de ApS debe ser multidimensional (no centrarse
en exclusiva en los resultados de aprendizaje, sino también en la
naturaleza de los procesos) y participativa (implicando tanto al
alumnado, como al profesorado y a la comunidad). Este enfoque
exige asumir la variabilidad de técnicas, momentos e instrumentos
que utilizar para evaluar un proyecto de aprendizaje-servicio.

Otro principio bésico de la evaluacion en el aprendizaje-servicio
es su caracter formativo, que contribuye asi a la valoracién del gra-
do de consecucion de los objetivos y la formulacion de juicios de
valor. Un proceso orientado a generar evidencias rigurosas que
sustenten la mejora continua e incrementen la calidad de las expe-
riencias de aprendizaje-servicio. Se trata, pues, de entender la eva-
luacién como un proceso continuo que ha de acompanar a todas
las fases de un proyecto. Al respecto, Santos-Pastor et al. (2024)
proponen un modelo de evaluacién formativa del estudiantado
en ApS que pasa por las diferentes etapas de un proyecto: la pre-
paracién del mismo (por ejemplo, el diagnoéstico de necesidades
por parte de los/as estudiantes), el diseno (planificacion de la acti-
vidad: objetivos, actividades, recursos...), el desarrollo (la ejecu-
cién de las actividades) y la propia evaluacién (informe final o
producto que documente los aprendizajes).

En este momento, y dada la expansion y presencia del ApS en
las aulas universitarias en el plano internacional, no cabe ningu-
na duda de que este tipo de proyectos albergan serias dificulta-
des a la hora de su evaluacion. Huelga decir que es su propia
naturaleza experiencial y competencial la que plantea importan-
tes desafios en materia evaluativa, dado que, frente a enfoques
centrados en la comprobacién de acumulacién de conocimien-
tos tedricos, esta metodologia innovadora demanda procedi-
mientos capaces de valorar aprendizajes complejos vinculados al
desarrollo de competencias asociadas a la resolucion de proble-
mas y al pensamiento critico.

En este caso, evaluar la huella del aprendizaje-servicio supone
superar ciertas limitaciones de corte conceptual, instrumental y
metodologico, asi como las inherentes a la naturaleza de los pro-
yectos de ApS y las relacionadas con la validez de la investiga-
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cién. De forma mas detallada, algunas de las principales dificul-
tades son:

Falta de consenso en torno a la definicién y formulacién de
objetivos de aprendizaje-servicio, que dificulta determinar las
dimensiones evaluativas (Kraft, 1996).

Insuficientes estindares especificos de evaluacién de los
aprendizajes derivados de enfoques educativos experiencia-
les, que propician el empleo de instrumentos poco adecuados
(Waldstein, 2003).

Complejidad para desarrollar evaluaciones rigurosas capaces
de valorar de manera vélida los aprendizajes (Butin, 2003).
Heterogeneidad de los proyectos de ApS, caracterizados por
su diversidad en naturaleza y duracién, lo que requiere el di-
seflo e incorporacion de procedimientos y técnicas de investi-
gacion y evaluacion acordes a los rasgos distintivos de cada
experiencia (Kraft, 1996).

Dificultad en la realizacién de una evaluacion directa, por lo
que se opta por un analisis de impacto o efectos producidos
del ApS mas que del proceso de aprendizaje per se. Es, por
ello, por lo que se hace uso de instrumentos que se sirven de
los trabajos escritos de los y las estudiantes o se opta por la
observacion, técnica que conlleva ciertas dificultades (mayor
cantidad de tiempo, muestra reducida, influencia del profeso-
rado observador sobre el desarrollo del servicio y los sesgos
derivados de las expectativas del profesorado) en su uso en
experiencias de aprendizaje-servicio (Bradley, 1995).

e Dificultad para seleccionar resultados e instrumentos de eva-
luacién adecuados, puesto que los instrumentos disponibles
pueden no ajustarse a los objetivos especificos de cada inicia-
tiva y requieren el disefio de nuevos instrumentos con sus
pertinentes procesos de validacion o contemplar preferible-
mente indicadores académicos tradicionales que soslayan los
aprendizajes experienciales, de crecimiento personal, social
y/o civico intrinsecos a la implicacion en ApS (Waterman,
2003). Hecht (2003) reafirma esta postura aludiendo a que el
grueso de la evidencia cientifica emplea instrumentos de «la-
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piz y papel» para evaluar a los/as estudiantes; sirvan como
ejemplo los cuestionarios construidos con escalas tipo Likert
que dan cuenta del acuerdo con el item y no de los propios
aprendizajes (Ash et al., 2005) constatando la limitada adap-
tabilidad a la l6gica experiencial que caracteriza al ApS.

¢ Insuficiente solidez de los datos recogidos como consecuen-
cia de dos factores principales: escasa especificacion de los re-
sultados de aprendizaje que se pretenden evaluar y el empleo
de instrumentos no concebidos para valorar las competencias
especificas promovidas por esta metodologia. Por ello, aun-
que instrumentos como los cuestionarios resultan adecuados
para medir actitudes sociales o caracteristicas personales,
plantean limitaciones cuando se utilizan en la evaluacién de
tales resultados (Eyler y Giles, 2002).

¢ Limitaciones de los trabajos evaluativos bajo disefios cuasiex-
perimentales derivadas de la complejidad a la hora de contro-
lar variables propias de las experiencias comunitarias y garan-
tizar condiciones de trato equivalente en el grupo participan-
te en el proyecto (Howard, 2003).

e Problematica en la validez interna ante una evaluacion com-
parativa ocasionada por la ausencia de asignacién al azar de
los y las participantes y por los sesgos asociados al caracter
obligatorio o voluntario de la implicacién en proyectos de
ApS (Ash et al., 2005; Hecht, 2003).

Un primer apoyo en este sentido es el que nos dan Santos-
Pastor et al. (2025) al presentar una serie de condiciones que se
deben tener en cuenta para evaluar estos proyectos: tomar en
consideracion las investigaciones previas en el dmbito, adaptar-
los a las necesidades y particularidades de cada contexto, tanto
académico como comunitario, basarlos en los principios peda-
gogicos diferenciales de esta metodologia y, por tltimo, tomar
en consideracion la voz de todos los agentes implicados, comu-
nidad, estudiantado y profesorado. Ademas, atendiendo a los
obstaculos derivados de técnicas como la observacion, a fin de
evaluar los aprendizajes resultantes de un proyecto de ApS en su
marco curricular, es Eyler (2000) quien articula tres criterios:
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configurar claramente los resultados de aprendizaje cuya conse-
cucion se persigue, disefiar o adaptar instrumentos de evalua-
cion coherentes y seleccionar aquellas técnicas y procedimientos
de evaluacion que favorezcan los aprendizajes y el desarrollo
cognitivo promovidos por el aprendizaje-servicio.

De lo expuesto se desprende que la evaluacién de los apren-
dizajes desarrollados por el estudiantado representa un desafio,
especialmente al abordar la seleccion de instrumentos. Estos de-
ben guardar coherencia con la metodologia de ensefianza imple-
mentada y con los resultades de aprendizaje previstos y velar por
una adecuada alineacién entre los objetivos didacticos, las estra-
tegias metodoldgicas y el proceso evaluativo. En el marco de las
particularidades de las que hemos dado cuenta, uno de los pro-
positos que ha perseguido la investigacion en ApS desde sus ori-
genes, y que continua vigente en la actualidad, es el de establecer
modelos o guias de evaluacion de este tipo de proyectos. Se pre-
sentan a continuacion algunos ejemplos:

e Gelmon et al. (2001) elaboraron una guia que aglutina dife-
rentes recursos e instrumentos de evaluacion de experiencias
de aprendizaje-servicio orientados a medir los impactos pro-
ducidos en los/as estudiantes, profesorado, comunidad y uni-
versidad adaptados a cada colectivo destinatario.

¢ Bringle et al. (2004) proponen la adaptacién de escalas pre-
viamente desarrolladas para valorar los efectos del ApS en el
estudiantado. De forma especifica, identifican un conjunto de
dimensiones especialmente sensibles a la influencia de la par-
ticipacion en estas iniciativas entre las que se incluyen los
motivos y valores, el desarrollo moral, el autoconcepto -en
términos de autoestima y autoeficacia-, el desarrollo del/la
estudiante, las actitudes y el pensamiento critico.

e Rubio et al. (2015) disefnaron la «Ruabrica para la autoevalua-
cion y la mejora de proyectos de ApS» en la que se evaluia el
nivel de desarrollo de diez indicadores (cuatro posibles nive-
les) que se agrupan en tres bloques principales: principios ba-
sicos (las necesidades sociales, el servicio, el sentido del servi-
cio y el aprendizaje), principios pedagégicos (la participa-
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cion, el trabajo en equipo, la reflexion, el reconocimiento y la
evaluacion) y principios organizativos (los partenariados, la
consolidacion en los centros universitarios y la consolidacion
en las entidades).

e Campo (2015), de modo similar al anterior, también propo-
ne una ribrica para autoevaluar un proyecto de ApS. Asi, se
ofrecen cuatro posibles niveles de desarrollo para diez indica-
dores: enfoque de aprendizaje, competencias, participacion,
evaluacion del proyecto, seguimiento académico en la enti-
dad, transdisciplinariedad, impacto y proyeccién social, tra-
bajo en red, campo profesional e institucionalizacion (dividi-
da, a su vez, en difusion, reconocimiento académico, disponi-
bilidad de recursos y relevancia y visibilidad).

¢ Ledn-Carrascosa et al. (2020) diseniaron y validaron un instru-
mento que busca evaluar los proyectos de ApS de un modo
holistico e integral. Para ello, atienden a tres dimensiones prin-
cipales: la formativa (entendida como el fin dltimo), el apren-
dizaje (entendido como un medio) y el servicio (que se entien-
de en términos de compromiso personal, civico y social).

e Furco et al. (2023) orientaron su modelo de evaluacién a me-
dir la calidad de los proyectos de ApS a partir de 28 indicado-
res agrupados a lo largo de cinco dimensiones: el disefio del
proyecto, el aprendizaje, el estudiantado, el profesorado y el
socio comunitario. Repararemos con mayor profundidad en
él en el siguiente epigrafe.

e Santos-Pastor et al. (2025) basan la evaluacién en el disefio
de una matriz que permita valorar buenas practicas de ApS.
Para ello, se propone cudles serian las caracteristicas de un
proyecto de calidad en funcién de una serie de indicadores
agrupados en dos bloques: agentes del proyecto, por un lado,
y fases, por el otro.

A este respecto, Steinke y Buresh (2002) identifican diferentes
procedimientos tradicionales, cada uno de ellos con fortalezas y
limitaciones especificas. En particular, destacan los autoinfor-
mes, pertinentes para conocer la percepcion del estudiantado so-
bre su propio aprendizaje, aunque se ven influenciados por su
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caracter subjetivo; la evaluacion del curso, donde el indicador de
impacto del proyecto es la calificacion obtenida, condicionada
por multiples variables; la evaluacion del pensamiento critico y
de la creatividad, informa de los efectos generados en los apren-
dizajes genéricos desarrollados en contextos reales, aunque con
escasa capacidad para evidenciar la comprensién de los conoci-
mientos especificos de la asignatura marco; y la evaluacion cen-
trada en el contenido del curso, basada en pruebas estandariza-
das que permiten medir objetivamente los aprendizajes propios
de la asignatura.

No obstante, los mismos autores advierten que estas dimen-
siones ofrecen una vision generalista y limitada del vinculo entre
el aprendizaje-servicio y la adquisicion de aprendizajes en la
educacion superior. En consecuencia, proponen ampliar el pro-
ceso de evaluacion integrando otras dimensiones que permitan
comprender con mayor precisién los aprendizajes promovidos
por esta metodologia de ensenanza. En primer lugar, destacan la
evaluacion de la organizacién del conocimiento, orientada a
analizar como el estudiantado estructura, relaciona e integra los
nuevos aprendizajes con los conocimientos previamente adqui-
ridos. Asimismo, subrayan la importancia de evaluar la transfe-
rencia del conocimiento, entendida como la capacidad para
aplicar los contenidos disciplinares a contextos reales y dar res-
puesta a las necesidades del entorno, uno de los rasgos distinti-
vos del ApS. Finalmente, conceden un papel decisivo a la evalua-
cién de la metacognicion y de las expectativas de fracaso, propo-
niendo valorar el grado de conciencia que los/as estudiantes
desarrollan sobre su propio proceso de aprendizaje. En este sen-
tido, la reflexion se configura como un eje vertebrador al favore-
cer el andlisis critico de la experiencia y establecer vinculos signi-
ficativos entre el servicio prestado y los aprendizajes construidos
(Steinke y Buresh, 2002).

Como ya hemos anunciado, la evaluacién en el ApS acostum-
bra a orientarse a conocer los resultados de aprendizaje en los/as
estudiantes. Ahora bien, tal proceso dista de ser homogéneo y se
define por su amplitud, lo que abre multiples posibilidades y en-
foques de evaluacion. Merece la pena destacar, en este sentido, el
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estudio de Diaz-Iso et al. (2025) en el que realizan una revision
de 56 trabajos en esta linea y ofrecen informacién acerca de las
caracteristicas de la evaluacion del ApS en torno a las siguientes
variables:

¢ Tipo de resultado de aprendizaje evaluado. Son mayoritarios
los trabajos que evaltian tanto competencias especificas como
genéricas. En concreto, destacan los estudios orientados a co-
nocer el desarrollo del sentido civico, la comunicacién, el
pensamiento critico, el trabajo en equipo y las habilidades
sociales.

e Tipos de instrumentos utilizados. Destaca, mayormente, la
utilizacion de tareas y trabajos, reportes descriptivos, presen-
taciones, pruebas tipo examen, articulos/ensayos reflexivos o
la escritura de diarios. Se trata de actividades que promueven
la reflexion a través de la realizacion de tareas/trabajos o pro-
yectos.

¢ Tipo de evaluacién. La mayor parte de los estudios (23) hacen
uso de una evaluacién continua, con fines tanto formativos
como sumativos, mientras que 13 y 12 se apoyan en una eva-
luacién exclusivamente formativa y sumativa, respectivamen-
te. Asimismo, solamente 33 articulos indican directamente
que la evaluacién tiene fines académicos y calificativos.

e Agentes responsables de la evaluacién. En la mayor parte de
las investigaciones analizadas, el profesorado es el tinico
agente responsable de la evaluacion. Los que presentan muilti-
ples agentes implicados (20) refieren a la participacion de los
socios comunitarios o a la del propio estudiantado, tanto por
medio de su autoevaluacién como evaluacion entre iguales.

Otro aspecto de especial relevancia en la evaluacion de expe-
riencias de aprendizaje-servicio es la determinacién del momen-
to mds adecuado para desarrollarla. En este sentido, Waters y
Anderson-Lain (2014) defienden la conveniencia de combinar
una evaluacién formativa y una evaluacién sumativa al conside-
rar que ambas cumplen funciones complementarias. La evalua-
cion formativa acompana el desarrollo de la experiencia propor-
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cionando retroalimentacion continua al estudiantado y favore-
ciendo la mejora del proceso de aprendizaje. Esta puede
desarrollarse tanto de manera informal, mediante interacciones
espontdneas, como a través de procedimientos planificados y es-
tructurados. Por su parte, la evaluacién sumativa se orienta a va-
lorar el grado de consecucion de los objetivos y de los resultados
de aprendizaje previstos recurriendo habitualmente a instru-
mentos de cardcter formal, como examenes, portafolios u otras
evidencias de aprendizaje. De forma complementaria, algunos
autores proponen valorar los efectos del ApS mediante disenos
pretest-postest comparando la situacién del estudiantado antes y
después de su participacion en el programa. No obstante, este
tipo de disefios, como ya hemos abordado, exige interpretar los
resultados con cautela, ya que las diferencias observadas pueden
estar condicionadas por multiples variables ajenas a la interven-
cion, entre ellas, las expectativas generadas por el profesorado
respecto al propio programa (Hecht, 2003).

Desde una perspectiva mas amplia, Zhang et al. (2011) propo-
nen el Context, Input, Process and Product Evaluation Model (CIPP)
como un marco integral para orientar la evaluacion de los pro-
yectos de aprendizaje-servicio a lo largo de todas sus fases de de-
sarrollo. Este modelo distingue cuatro momentos evaluativos cla-
ramente diferenciados:

e Evaluacion del contexto (Context Evaluation). Su finalidad es
identificar las necesidades, fortalezas y oportunidades del
contexto en el que se desarrollara el proyecto, tanto desde la
perspectiva de la comunidad como del alumnado. La infor-
macion obtenida permite delimitar los problemas sobre los
que se actuard y fundamentar la definicion de los objetivos.
Desde este planteamiento, los autores sostienen que toda ex-
periencia de ApS deberia iniciarse con un andlisis riguroso de
las necesidades de los diferentes agentes implicados.

e Evaluacién inicial (Input Evaluation). Se orienta a valorar las
estrategias, recursos y condiciones necesarias para responder
a las necesidades previamente identificadas y alcanzar los ob-
jetivos propuestos. Esta fase permite determinar la planifica-
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cion mas adecuada para el desarrollo del proyecto, compor-
tando beneficios para el estudiantado y la comunidad. Prue-
ba de ello es la seleccion de actividades, la disponibilidad de
recursos materiales y humanos, la temporalizacion, la planifi-
cacion presupuestaria o la revision de experiencias similares.
Una adecuada evaluacién inicial constituye, por tanto, un ele-
mento clave para garantizar la viabilidad y la calidad de la in-
tervencion.

e Evaluacion del proceso (Process Evaluation). Tiene como pro-
posito realizar un seguimiento sistematico de la implementa-
cién del proyecto monitorizando el desarrollo de las activida-
des, el cumplimiento de los roles asumidos por los distintos
participantes y la necesidad de introducir ajustes durante la
ejecucion. Para ello, pueden emplearse técnicas como la ob-
servacion directa, las entrevistas, los cuestionarios, las escalas
de valoracién o los grupos de discusiéon. Ademas de facilitar
la mejora continua de la experiencia, esta fase favorece el for-
talecimiento de las relaciones entre la universidad y los socios
comunitarios contribuyendo a la consolidacién y sostenibili-
dad de los proyectos de ApS.

e Evaluacion del producto (Product Evaluation). Se centra en va-
lorar los resultados e impactos alcanzados una vez finalizada
la experiencia analizando el grado de consecucién de los ob-
jetivos y la medida en que las necesidades de los diferentes
participantes han sido atendidas. Para ello, pueden utilizarse
instrumentos como estudios de caso, grupos de discusién,
cuestionarios de rendimiento o disenos comparativos de ca-
racter longitudinal y transversal. Mas alld de su funcién suma-
tiva, esta evaluacion proporciona informacién valiosa para
identificar aspectos susceptibles de mejora en futuras edicio-
nes del proyecto y valorar su potencial de continuidad y sos-
tenibilidad.

Asimismo, con un alcance que excede la figura de los/as in-
vestigadores/as, resulta pertinente tomar como eje de analisis el
rol del/la profesor/a y considerar la autoevaluacion docente
como una estrategia orientada a la mejora continua de los pro-
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yectos de aprendizaje-servicio. Este enfoque sitda al profesorado
como agente activo del proceso evaluativo favoreciendo una re-
flexion critica sobre el grado de consecucién de los aprendizajes
previstos y sobre la calidad de la experiencia desarrollada. En
este sentido, Shumer (2003), a partir de la ribrica disenada para
tal fin, sostiene que la autoevaluacion no solo facilita la identifi-
cacion de las fortalezas y aspectos susceptibles de mejora del
proyecto, sino que también impulsa la toma de decisiones fun-
damentadas para perfeccionar tanto la intervencion como la
propia practica docente. Con este proposito, estructura el proce-
so de autoevaluacion en cuatro fases:

¢ Anilisis del proyecto, orientado a identificar sus fortalezas y
las dreas que requieren mejora.

¢ Definicion de objetivos de mejora, estableciendo las priorida-
des sobre las que se pretende intervenir.

¢ Planificacion e implementacién de acciones de mejora, trans-
formando los objetivos planteados en actuaciones concretas.

e Valoracién de las acciones desarrolladas, con el fin de deter-
minar su impacto y orientar nuevos ciclos de mejora.

Ala luz de lo expuesto, Gelmon (2000) propone un conjunto
de principios que constituyen un marco de referencia para un
proceso evaluativo de calidad que pueden ser agrupados en cua-
tro dimensiones (ver tabla 8). Primeramente, la fundamentacion
y relevancia de la evaluacién debe sustentarse en valores y objeti-
vos claramente definidos, alineados con la finalidad de la pro-
puesta de ApS, y responder a cuestiones significativas para todos
los agentes implicados, respaldando, por tanto, la toma de deci-
siones en el alcance y propésito de la evaluacion. La segunda di-
mension se refiere al caracter formativo, procesual e integral de
los procesos evaluativos enmarcando principios basados en los
aprendizajes derivados de la participacion en estas iniciativas por
parte de todos los agentes implicados, medidos con el empleo de
instrumentos focalizados en la evolucion del proceso y atendien-
do a todas las variables y momentos del proyecto que conducen a
los resultados. En tercer lugar, en cuanto a la participacién y me-
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jora, la 6ptica de analisis de todos los/as participantes vertebra el
proceso evaluativo, entendiendo que la implicacion en la evalua-
cion de todos los colectivos en el trascurso de la experiencia apor-
ta mejoras mas significativas; a su vez, conjugar la evaluacién de
proyectos de esta naturaleza con otra tipologia de actividades,
como un todo integrado, que faciliten la autoevaluacién (profe-
sorado o titulacion), aporta mas elementos de progreso. Final-
mente, la cuarta dimensién alude a la responsabilidad y sosteni-
bilidad, abordando el compromiso del profesorado para con el
estudiantado, las instituciones, la comunidad y consigo mismo,
asi como con la comunicacién de los resultados e impacto al con-
texto comunitario; ademas, la evaluacién tiene mayor efectividad
si es desarrollado en un entorno institucional que la respalde.

Tabla 8. Principios para procesos evaluativos de calidad en aprendizaje-
servicio

Dimensiones Principios

Fundamentacion y 1. Debe iniciarse con la definicion clara de valores y objetivos.
relevancia de la 2. Tiene mayor efectividad si el proyecto objeto de evaluacién cuenta
evaluacion con una finalidad clara y explicitamente propuesta.
3. Aporta un valor diferencial cuando brinda respuestas a preguntas
relevantes para los agentes implicados.

Caracter formativo, 4. Incrementa su efectividad cuando da cuenta de los aprendizajes que
procesual e integral se desarrollan en todos los colectivos participantes desde una vision
multidimensional que se integra y manifiesta a lo largo de la expe-
riencia.
5. Alcanza su maximo potencial cuando se erige sobre la premisa de
mejora continuada y no puntual.
6. Exige considerar los resultados y, en igual medida, el transcurso de
la experiencia, las estructuras organizativas y el proceso que suscita
dichos resultados.

Participacion y me- 7. Las mejoras se maximizan cuando participan en la evaluacion miem-
jora bros de la institucion educativa y la comunidad.
8. Proporciona mas elementos de mejora cuando se vincula con otras
actividades que favorezcan la autoevaluacion y el cambio.

Responsabilidad y 9. Facilita al profesorado cumplir con sus responsabilidades con los/as
sostenibilidad estudiantes, las instituciones, la sociedad y consigo mismo.
10. Alcanza mayor efectividad en un ambiente receptivo y que propor-
ciona apoyos.

Fuente: Gelmon (2000).
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Como ya se ha anunciado anteriormente, uno de los puntales
del aprendizaje-servicio es su capacidad para trascender la di-
mension estrictamente académica y curricular al configurarse
como un enfoque formativo con un claro alcance civico-social y,
en suma, profesional. Incluso, podria entenderse que ambas di-
mensiones se encuentran directamente relacionadas en tanto
que el desarrollo civico y social contribuye, en gran medida, a un
mejor desempeno académico y desarrollo profesional (Mella-
Nufez et al., 2015, 2021; Santos-Rego, Mella, Naval, y Vazquez,
2021). No obstante, resulta oportuno prestar atencion especifica
a la evaluacion de la dimension ética y civico-social en el ApS'y
hacerlo, ademas, con la suficiente profundidad para no caer en
la mera constatacion de patrones de conducta preestablecidos
(Redondo-Corcobado, 2024).

Siendo el aprendizaje-servicio una metodologia que tiene lu-
gar en un contexto comunitario fruto de procesos de interaccion,
Cooks y Scharrer (2006) advierten de la importancia de evaluar
el aprendizaje en el entorno en el que este se desarrolla, incorpo-
rando una perspectiva social al proceso de evaluacién de los pro-
yectos de aprendizaje-servicio. De ahi que resulte pertinente recu-
ITir a instrumentos que permitan comprender cémo se manifies-
tan las interacciones entre los/as participantes y qué aprendizajes
emergen de dichas iniciativas, entre los que destacan el portafo-
lios, los grupos de discusion o los diarios de campo. Por ello, la
evaluacion debe extenderse apelando al empleo de herramientas
que posibiliten contextualizar los aprendizajes adquiridos por el
estudiantado en el marco de la experiencia vivida. Ahora bien,
circunscribir el proceso evaluativo a los y las estudiantes limita la
comprension del alcance y beneficios que el ApS genera en otros
agentes implicados, como el profesorado, el socio comunitario y
la universidad. Ello implica que, aun reconociendo la transcen-
dencia de valorar los aprendizajes de los/as estudiantes, es igual-
mente relevante evaluar y monitorizar los resultados obtenidos
por el resto de los/as participantes a fin de afianzar las relaciones
que se establecen entre todos los agentes implicados y que cons-
tituyen, considerablemente, una de las principales variables que
velan por el éxito de los proyectos (Holland, 2001).
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A este respecto, uno de los desafios a la hora de evaluar la di-
mension ética y civica en el ApS es la falta de consenso sobre la
definicion de tal constructo. Esta es la conclusion a la que llega
Redondo-Corcobado (2024) tras analizar diferentes instrumen-
tos internacionales y nacionales orientados a evaluar tal dimen-
sién competencial. Tal cuestién se convierte en un reto aun ma-
yor en el contexto universitario, donde este tipo de aprendizajes,
en tanto que genéricos y/o transversales, rara vez son tomados
en consideracién por estrategias evaluativas que priorizan los
aprendizajes especificos y disciplinares de cada materia.

Todo lo dicho hasta aqui nos predispone a afirmar que la eva-
luacién y, por supuesto, la investigacion en el aprendizaje-servicio
tienen un fin claro: el de conocer cudles son aquellos elementos
de los proyectos que funcionan, asi como los que han de ser opti-
mizados (Santos-Rego et al., 2020). De este modo, evaluar e in-
vestigar en aprendizaje-servicio permite dotar de consistencia su
introduccion y consolidacion en las aulas universitarias. Bajo esta
premisa, Santos-Rego y Lorenzo-Moledo (2018) sitdan la evalua-
cién e investigacion sobre la metodologia como uno de los pila-
res de un proceso de institucionalizacion serio y riguroso a la vez
que presentan diferentes instrumentos que permiten dar apoyo a
tal proceso. En este sentido, podemos afirmar que su fin amplio
es incrementar los niveles de calidad en las experiencias de ApS,
cuestién que analizaremos en el siguiente epigrafe.

2. Criterios e indicadores de calidad
en el aprendizaje-servicio

La calidad representa uno de los ejes vertebradores de cualquier
proceso educativo, y el aprendizaje-servicio no constituye una
excepcion. La implementacion de proyectos de ApS en las insti-
tuciones de educacién superior responde, fundamentalmente, al
proposito de optimizar los procesos de ensefianza y aprendizaje
del estudiantado. Aunque una de las caracteristicas distintivas de
esta metodologia consiste en la prestacion de un servicio orien-
tado a dar respuesta a necesidades sociales reales, dicha dimen-
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sion comunitaria no debe eclipsar su caracter eminentemente
educativo centrada en la promocién de aprendizajes significati-
vos y en el desarrollo de competencias en un marco curricular.
Sin embargo, al igual que acontece con cualquier otra actuacién
educativa, el impacto de estos resultados se encuentra condicio-
nado por un conjunto de variables mediadoras que inciden di-
rectamente en la calidad y la eficacia de las experiencias llevadas
a cabo. En consecuencia, estos principios pueden considerarse
claros indicadores de calidad en la medida en que repercuten en
el grado de consecucion de los resultados de aprendizaje que se
prevén alcanzar, especificamente aquellos vinculados al desarro-
llo del estudiantado.

Partiendo de esta premisa, el andlisis de los factores que deli-
mitan las iniciativas de aprendizaje-servicio de mayor calidad
adquiere una relevancia incuestionable para el disefo, imple-
mentacion y evaluacion de estas experiencias. La identificacion
de tales criterios no solo permite fortalecer el potencial formati-
vo del ApS, sino también orientar la mejora continua de los pro-
yectos. En esta linea, Conner y Erickson (2017) advierten que un
diseno o una implementacion deficientes pueden comprometer
la eficacia de la intervencion y dar lugar a resultados alejados de
los objetivos inicialmente previstos, con consecuencias poten-
cialmente desfavorables tanto para el estudiantado como para
los restantes agentes implicados.

En este sentido, una de las aportaciones de referencia en torno
a los criterios de calidad del aprendizaje-servicio es la propuesta
de Honnet y Poulsen (1989), quienes formularon diez principios
orientados a garantizar el equilibrio entre el aprendizaje acadé-
mico y la prestacién de un servicio de calidad a la comunidad:

e Favorecer la participacién del estudiantado en acciones de
servicio responsables y socialmente relevantes que supongan
retos formativos y repercutan positivamente en la sociedad.

e Promover espacios y momentos estructurados de reflexion
critica, a fin de que los/as estudiantes analicen la experiencia
vivida y establezca conexiones entre el servicio desarrollado,
cuestiones morales o tedricas y los aprendizajes alcanzados.
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¢ Definir de forma compartida los objetivos que se pretenden al-
canzar asegurando que estudiantes y socios comunitarios conoz-
can los propésitos del proyecto y participen en su construccion.

e Reconocer a la comunidad un papel activo en la identifica-
cién de necesidades y en el diseno de las actuaciones, garanti-
zando que el servicio responda a demandas reales y comple-
mente, sin sustituir, funciones o empleos ya existentes.

e Delimitar con claridad las responsabilidades y roles de todos
los agentes implicados (estudiantes, profesorado y comunidad)
promoviendo una colaboracién basada en el compromiso
compartido entre universidad-entidad para con el aprendizaje.

e Asociar a los/as estudiantes con las necesidades incorporando
mecanismos de feedback que favorezcan la flexibilidad, el
aprendizaje continuo y la ampliacién de competencias.

e Garantizar un compromiso institucional sostenido, tanto por
parte de la universidad como de las entidades colaboradoras
receptoras.

e Integrar procesos de formacion, supervision, reconocimiento y
evaluacion a través de procedimientos formales que involu-
cren y atiendan a la diversidad de todos/as los/as participantes.

e Asegurar una planificacion temporal flexible y dialogada,
ajustando la duracién y organizacion del proyecto a las nece-
sidades de las actividades y de los agentes implicados.

e Favorecer la participacion de grupos destinatarios diversos,
eliminando barreras de acceso y aprovechando la diversidad
como una oportunidad para enriquecer tanto el aprendizaje
como el servicio prestado.

En una linea similar, Batchelder y Root (1994) desarrollaron
el Evaluation of Service-Learning (ESL), una guia dirigida a identi-
ficar aquellas variables que pueden condicionar los resultados
obtenidos en las experiencias de aprendizaje-servicio. A este res-
pecto, proponen considerar los siguientes factores:

¢ La autonomia del estudiantado y su capacidad para participar

en la toma de decisiones vinculadas al desarrollo de las activi-
dades de servicio.
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¢ La reflexion sobre el proyecto en el aula para contribuir a que
los contenidos de la asignatura faciliten la comprension del
servicio y la construccién de aprendizajes significativos.

¢ El apoyo proporcionado por el profesorado, cuya funcion de
guia resulta fundamental para acompanar al estudiantado du-
rante el desarrollo de la experiencia y favorecer su adaptacién
y el maximo aprovechamiento formativo.

e La claridad del rol desempefiado por el/la estudiante, asegu-
rando que comprenda las responsabilidades, funciones y ta-
reas que asume en el proyecto.

e La relacion con el/la supervisor/a de la entidad comunitaria,
como complemento al acompanamiento desempefiado por
el profesorado.

e La percepcion de utilidad e impacto del servicio por parte del
estudiantado, valorando en qué medida su participacién ha
contribuido a responder a las necesidades detectadas.

e La valoracion del potencial transformador del proyecto aten-
diendo a la percepcién del alumnado sobre la capacidad de la
experiencia para generar beneficios en la comunidad, con in-
dependencia de como haya transcurrido su participacion.

Ademas, la propuesta formulada por Mabry (1998), que iden-
tifica el tiempo, el contacto social y la reflexion como factores
determinantes de la calidad de los proyectos de aprendizaje-
servicio, encuentra un claro apoyo en el pensamiento pedagogi-
co de John Dewey. En efecto, Dewey (2004) ya habia sefialado
que la continuidad y la interacciéon constituyen los dos princi-
pios fundamentales que confieren valor educativo a una expe-
riencia. A ello se suma su concepcién del pensamiento reflexivo
como el proceso que posibilita la transformacién de la experien-
cia en aprendizaje.

En este sentido, conviene subrayar un factor que condiciona
la posibilidad de dar cumplimiento a los criterios de calidad
analizados en este epigrafe: la formacion y preparaciéon del pro-
fesorado. A este respecto, Imperial et al. (2007) afirman que el
compromiso docente representa un elemento determinante para
el éxito de las experiencias de ApS. Si bien dicho compromiso se
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encuentra fuertemente vinculado al respaldo institucional recibi-
do, materializado en recursos como la formacion especifica y/o
la financiacién. Estos elementos no solo favorecen la incorpora-
cion del aprendizaje-servicio a la practica docente, sino que tam-
bién influyen de manera significativa en la calidad de su planifi-
cacién, implementacién y desarrollo.

Ya en la presente década, es reconocible el interés mostrado
por la investigacion en aprendizaje-servicio de cara a delimitar
cuales son aquellas variables o dimensiones que tienen una ma-
yor incidencia en la calidad de los proyectos.

Es reconocida, en este sentido, la Service-Learning Quality As-
sessment Tool (SLQAT) de Furco et al. (2023). Los autores propo-
nen una serie de 28 indicadores que se agrupan en cinco dimen-
siones (disefo, aprendizaje, estudiantado, profesorado y socio
comunitario), que se construyen en formato de ribrica y que
buscan otorgar cualificaciones numéricas. Para cada indicador,
se presentan cuatro niveles de desarrollo y, a su vez, cada nivel
de desarrollo trae consigo una puntuacion propia segun el indi-
cador concreto. Estas puntuaciones se derivan de un amplio co-
nocimiento de la metodologia que avala a los autores que la
proponen, visibilizada, por ejemplo, en el hecho de que el indi-
cador referente a «reflexion» suponga las puntuaciones mds ele-
vadas.

Otro modelo de calidad en el ApS es el de Santos-Pastor et al.
(2025), quienes disefiaron una matriz para definir buenas prac-
ticas de esta metodologia. Lo que proponen los autores es una
clasificacion de los indicadores que han de definir una serie de
dimensiones asociadas a dos bloques principales: las fases del
proyecto y los agentes implicados en el mismo. En cuanto a los
agentes, proponen las siguientes dimensiones:

e Colectivo receptor. El proyecto ha de partir de su necesidad,
lo que implica que ha de ser contemplado en la planificacién
del mismo. Asimismo, ha de buscar una transformacién/me-
jora en su situacién y ser, por tanto, relevante para la misma.

¢ Entidades. Las entidades deben establecer auténticas alianzas
con las universidades, asumiendo responsabilidad y compro-
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miso con la calidad del proyecto. Asimismo, han de colaborar
estrechamente con el desarrollo del proyecto participando en
la valoracion y evaluacion del mismo.

e Profesorado. Se trata de que favorezca la iniciativa y autono-
mia del estudiantado en las diferentes actividades, siendo fa-
cilitador, guia y acompanante del mismo. De igual manera,
ha de garantizar la conexion curricular de las actividades con
la disciplina mientras promueve el desarrollo civico-social.
Por dltimo, ha de fomentar el trabajo en red y la coordina-
Cién entre instituciones.

¢ Estudiantado. Han de ser protagonistas del proceso y mostrar
una actitud proactiva, de predisposiciéon y compromiso con
las actividades desarrolladas. Se espera de ellos/as que coope-
ren entre si y con la comunidad, fomentando asi su empatia
social y su pensamiento critico.

En cuanto a las fases, las dimensiones que se proponen son
las que siguen (Santos-Pastor et al., 2025):

¢ Diagnostico: ha de entenderse como un proceso sistematico
que promueve la implicacién y participacion de todos los co-
lectivos implicados. Ademas, ha de ser realista y ajustarse a
las caracteristicas del contexto concreto.

¢ Diseno: debe planificarse y programarse previamente pensan-
do siempre en la conexién del proyecto con el curriculo y en
su sostenibilidad, lo que supone ajustarse a los recursos de
los que se dispone.

e Intervencion: ha de definirse de un modo coherente con el
programa de la asignatura correspondiente y con las necesi-
dades que se han detectado a fin de conformar una relaciéon
reciproca con las mismas. Debe ser planificada con antela-
cion, aunque abierta y flexible para ser transferible a la vida
de las personas destinatarias.

e Evaluacion: tiene que ser minuciosamente planificada para
alinearse con los objetivos del proyecto. La evaluacién tiene
un fin formativo, por lo que ha de integrarse a lo largo de todo
el proyecto.
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e Reflexion: debe ser planificada y sistematica, asi como buscar
orientarse tanto en las necesidades sociales como en los apren-
dizajes y en la conexion entre ambos elementos. De igual for-
ma, ha de ser compartida y contar con la participacién de to-
dos los agentes con el objetivo de ser comprometida y critica.

Con un nivel de profundidad digno de poner en relieve, des-
taca la revisiéon hecha por Santos-Rego et al. (2025), quienes
concluyeron que la bibliografia sobre el tema coincidia, princi-
palmente, en arrojar resultados acerca de siete variables que inci-
dian directamente en la calidad de los proyectos de ApS. Son las
siguientes:

e Duracién: se trata de que el servicio tenga una duracién sufi-
ciente para afrontar los objetivos propuestos. En concreto, se
podria delimitar el margen entre 20 y 40 horas como el mas
idéneo al respecto, pues los que no alcanzan o superan ese
rango suelen arrojar peores resultados.

e Rigor académico: destacan los proyectos que presentan con
claridad los objetivos estableciendo una conexién directa 'y
transferible entre el servicio ofrecido y el marco curricular de
referencia.

e Servicio significativo: se trata de delimitar con criterio acadé-
mico el lugar donde desarrollar el servicio con la intencién de
que dé lugar a resultados alcanzables y visibles que sean rele-
vantes para el estudiantado, tanto desde una perspectiva dis-
ciplinar como civica y social.

e Reciprocidad: las relaciones entre la universidad (estudianta-
do y profesorado) y la comunidad (entidades y colectivos)
deben basarse en el respecto, la confianza, el compromiso, el
equilibrio de poder, los recursos compartidos y la comunica-
cién clara (Santos-Rego et al., 2026).

¢ Rol del estudiantado: los/as estudiantes han de participar tanto
en el diseio como en la planificaciéon y evaluacion del proyec-
to. El ApS debe promover el trabajo en equipo y autonomo, asi
como la asuncién de responsabilidades. Se trata, en definitiva,
de una forma de aprender basada en la propia experiencia.
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e Rol del profesorado: debe actuar como supervisor y guia, faci-
litando que el estudiantado conecte la experiencia en la co-
munidad con el aprendizaje de la asignatura. También ha de
dar apoyo a una comunicacién fluida entre agentes encargan-
dose, por supuesto, de planificar el trabajo, las responsabili-
dades y el calendario.

¢ Reflexion: dada su configuracion como una metodologia ba-
sada en la experiencia y en los principios derivados de las
ideas de John Dewey (Santos-Rego, Mella-Nunez, y Garcia-
Alvarez, 2021), se convierte en uno de los principales criterios
para la calidad de un proyecto de ApS (Lorenzo-Moledo et al.,
2021). Debe promoverse tanto antes como durante y después
de la experiencia, con la participacién de todos los agentes
involucrados (profesorado, estudiantado y comunidad), apo-
yarse en formatos variados (escritura y presentaciones orales,
entre otros) y enfocarse en diferentes temdticas (el propio ser-
vicio, los contenidos de la asignatura, la profesion...).

Ciertamente, es la reflexién critica la que constituye un com-
ponente esencial del proceso formativo al posibilitar que el estu-
diantado establezca conexiones significativas entre las experien-
cias de servicio desarrolladas en la comunidad y los aprendizajes
académicos derivados de ellas (Deeley, 2015). Su relevancia ra-
dica en que el servicio, por si solo, no garantiza la adquisicién de
aprendizajes, sino que es el proceso reflexivo el que permite do-
tar de significado a la experiencia y vincularla con los contenidos
y objetivos formativos de la asignatura (Bringle y Hatcher, 1999).
Desde esta perspectiva, la reflexion puede entenderse como el
conjunto de estrategias y actividades que articulan una relacién
bidireccional entre el servicio prestado y los aprendizajes acadé-
micos y civicos favoreciendo que ambos ambitos se enriquezcan
mutuamente (Howard, 2001).

Uno de los criterios de calidad de la reflexién que mayor inci-
dencia presenta en el aprendizaje-servicio es su continuidad a lo
largo de todo el proyecto. La reflexion no debe entenderse como
una actividad puntual, sino como un proceso transversal que
acompana al estudiantado antes, durante y después del servicio.
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En este sentido, Eyler (2002) distingue tres momentos funda-
mentales:

e Reflexion previa al servicio (preflexion): la preparacién previa
resulta esencial para que el los/as estudiantes afronten el ser-
vicio con una comprension critica de la realidad social en la
que van a intervenir. Antes del inicio del proyecto, conviene
explorar las percepciones, expectativas y conocimientos pre-
vios de los estudiantes, favoreciendo la identificacién de este-
reotipos, ideas preconcebidas y posibles lagunas de compren-
sion sobre la comunidad y sus necesidades. Instrumentos
como los diarios o los portafolios permiten explicitar qué es-
peran observar, aprender o aportar durante la experiencia, lo
que facilita posteriormente el contraste entre las expectativas
iniciales y los aprendizajes finalmente alcanzados. Asimismo,
esta fase contribuye a desarrollar habilidades metacognitivas
promoviendo que el estudiantado tome conciencia de su pro-
pio proceso de aprendizaje y mejore su capacidad para anali-
zar problemas y tomar decisiones (Billig, 2007).

e Reflexion durante el servicio: la eficacia de la reflexiéon depen-
de, en gran medida, de su cardcter continuo. El aprendizaje
experiencial se construye mediante un proceso ciclico de ac-
cién y reflexion que permite interpretar las experiencias vivi-
das y reajustar progresivamente los marcos de comprension
del estudiantado. No obstante, su desarrollo puede verse con-
dicionado por limitaciones como la escasez de tiempo, las
exigencias curriculares o la participacién parcial en el proyec-
to. Para mitigar estas dificultades, resulta recomendable com-
plementar la reflexion en el aula con estrategias individuales,
como diarios reflexivos, y compartir las experiencias de servi-
cio con el conjunto del grupo-clase, de modo que los apren-
dizajes derivados del proyecto puedan extenderse también a
quienes no participaron directamente en él (Deeley, 2015).

¢ Reflexion al finalizar el proyecto: la reflexion final adquiere
especial valor cuando forma parte de un proceso continuado
desarrollado desde el inicio del proyecto. Su finalidad es con-
solidar los aprendizajes alcanzados, valorar el grado de com-
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prension de los contenidos trabajados e identificar aspectos
susceptibles de mejora. En esta fase, el estudiantado puede
evidenciar sus aprendizajes mediante diarios reflexivos, infor-
mes, investigaciones o presentaciones dirigidas tanto a sus
comparneros/as como a las entidades colaboradoras, reforzan-
do asi el caracter profesional y social de la experiencia. Asi-
mismo, este momento favorece la proyeccién de los aprendi-
zajes hacia futuras actuaciones al impulsar la elaboracién de
nuevas propuestas de accién fundamentadas en la experien-
cia vivida y en el conocimiento adquirido.

Ahora bien, todo lo que pueda decirse sobre la calidad en el
aprendizaje-servicio carece de valor pedagdgico si no se sustenta
en evidencias acerca de como estos criterios y variables pueden
incidir en los resultados que persiguen los proyectos. Queremos
presentar aqui brevemente el estudio realizado en el marco del
grupo de investigacion ESCULCA (Universidade de Santiago de
Compostela) en el que se han cruzado las caracteristicas de los
proyectos de ApS con los resultados obtenidos por el estudianta-
do (Saez, 2024; Santos-Rego et al., 2025). Lo que los autores nos
ofrecen en dicha investigacion es una idea de cuales son las varia-
bles asociadas a los proyectos (nimero de ediciones, tipo de re-
flexién, participantes en la reflexion o duracién del proyecto, en-
tre otros) que inciden de un modo mas decisivo en el desarrollo
de competencias por parte del estudiantado. Se trata, en suma, de
un modelo basado en sélidas y rigurosas evidencias que, con las
respectivas prudencias, nos permite conocer cudles son las carac-
teristicas de los proyectos que obtienen mejores resultados.

3. Cooperacion universitaria al desarrollo.

El ApS como eje para la sostenibilidad
Llegados a este punto, en la presente monografia se analizaran
las posibilidades del aprendizaje-servicio para fortalecer la di-

mensién social de la universidad y, mas concretamente, de la
formacion que en ella se ofrece. En concreto, prestaremos aten-
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cién al modo en que esta estrategia metodolégica permite a las
instituciones de educacion superior ejercer un rol activo como
entes que contribuyen a un desarrollo ecosocial mas sostenible
y, en directa relacion, desarrollar actividades de cooperacion al
desarrollo.

Para comenzar, resulta conveniente aludir a los argumentos
por los que hoy en dia se habla tanto de desarrollo sostenible en
la universidad. El primero de ellos tiene que ver con su directa
contribucién a lo que recibié el nombre responsabilidad social
universitaria (RSU), también conocida como tercera mision. Se-
gun el Ministerio de Educacion (2011, p. 33), la RSU se entiende
como:

Una re-conceptualizacién del conjunto de la institucién universita-
ria a la luz de los valores, objetivos, formas de gestion e iniciativas
que implican un mayor compromiso con la sociedad y con la con-
tribucién a un nuevo modelo de desarrollo mas equilibrado y soste-
nible. Este enfoque debe aplicarse tanto en su visién y gestion inter-
na como en su proyeccion exterior, asi como en la realizacion del
conjunto de sus misiones, en su relaciéon con las personas y los en-
tornos, y en la dimensién social, econémica, ambiental y cultural
de sus actividades.

Por supuesto, entre las actividades en las que la universidad
puede asumir un mayor compromiso con un desarrollo social,
econémico y ambiental mas sostenible se encuentra la docencia.
De este modo, los procesos de ensenianza-aprendizaje que tienen
lugar en las aulas universitarias son espacio para trabajar por el
desarrollo sostenible y para trabajar por una universidad social-
mente responsable, siendo el aprendizaje-servicio buen ejemplo
de ello dado su potencial como herramienta de desarrollo civico
y democritico (Coelho y Menezes, 2021).

Atendiendo al marco normativo, es en la misma Ley Orgdnica
2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU) don-
de se insta a la universidad a contribuir a un desarrollo tanto so-
cial como econémico sostenible aludiendo para ello a la inci-
dencia que han de tener los ODS en las diferentes actividades
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universitarias. Atin mds, en su articulo 18 sobre «Cohesion social
y territorial» apunta directamente a los proyectos de aprendizaje-
servicio como medio para promover un desarrollo econémico y
social equitativo, inclusivo y sostenible en aras a mejorar el bien-
estar social en el territorio de referencia.

Es en este marco contextual donde podemos situar la directa
conexion entre el aprendizaje-servicio y la cooperaciéon universi-
taria al desarrollo (CUD), realidad cuyas caracteristicas definito-
rias han ido mudando con el paso del tiempo. Siguiendo un en-
foque clasico, la CUD acostumbra a entenderse como activida-
des gestionadas por los Estados que se basan en una postura
mayormente caritativa. No obstante, la CUD supone, en resumi-
das cuentas, luchar contra las desigualdades y, desde un enfoque
mads actual, asume principios como la coparticipacién activa, la
reciprocidad y el interés mutuo, las relaciones de partenariado y
la apropiacién por parte de los actores locales (Alvarez, 2012).

Asimismo, ya no estamos ante actividades promovidas exclu-
sivamente por los Estados, sino que son otras entidades de la
sociedad civil como organizaciones no gubernamentales, entida-
des privadas, entes de la administracion publica (como es el caso
de ayuntamientos o comunidades auténomas) o, especialmente
destacable que nos interesa, las propias universidades quienes lo
hacen (Alvarez, 2012). Asi, en la Estrategia de Cooperacion Univer-
sitaria al Desarrollo (Comité Espanol Universitario de Relaciones
Internacionales, 2000, p. 3), esta se definié como «la coopera-
cion de las Universidades en los procesos de desarrollo socioeco-
nomico» y se clasificé en dos posibles vias:

¢ La cooperacion bilateral o multilateral exclusivamente entre
instituciones de educacion superior pensando, especialmen-
te, en compartir e intercambiar recursos y/o experiencias.

¢ La cooperacion bilateral o multilateral entre universidades y
otros agentes ptblicos o privados.

No obstante, hoy en dia, el modo en que se entiende la coo-

peracion universitaria al desarrollo trasciende ese enfoque basa-
do en las relaciones internacionales establecidas a fin de comba-
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tir la pobreza. En concreto, la CRUE (2019, p. 3), en sus Directri-
ces de la Cooperacion Universitaria al Desarrollo para el periodo
2019-2030, las define como el «conjunto de actividades llevadas
a cabo por la comunidad universitaria orientadas a la transfor-
macién social, en pro de la paz, la equidad, el desarrollo huma-
no y la sostenibilidad ambiental en el mundo» y que han de ma-
nifestarse en sus tres ejes basicos de actuacion: formacién, inves-
tigacion y conexién con la sociedad. El mismo documento
concreta los ocho valores en los que ha de sustentarse la CUD:
solidaridad, cooperacién, participacion, tolerancia, corresponsa-
bilidad, justicia, innovacion y trabajo en red.

Este cambio de enfoque en la CUD, asi como los valores en los
que se sustenta, son motivo suficiente para hablar del aprendizaje-
servicio como herramienta metodolégica susceptible de afrontar
este desafio desde los procesos de ensenanza-aprendizaje univer-
sitarios. Asi pues, se pasa de un modelo principalmente vincu-
lado con la cooperacién internacional a otro en el que se preten-
de que el trabajo universitario contribuya al desarrollo humano
sostenible, tanto en el plano local como global. Entre otros, se
trata de promover la solidaridad, educar para una ciudadania glo-
bal, trabajar por la sostenibilidad o sensibilizar a la sociedad (So-
telino et al., 2024).

Ahora bien, pese a que insistimos en la idea de que la universi-
dad puede y debe cooperar para un desarrollo sostenible desde
sus multiples esferas de accion, es en su misién formativa donde
el aprendizaje-servicio juega un papel principal. Incluso, las pro-
pias caracteristicas de la educacién para el desarrollo sostenible
entroncan directamente con los rasgos definitorios de esta meto-
dologia: se trata de una educacién activa, que promueve la impli-
cacién y participacion y busca formar a personas auténomas com-
prometidas con la sociedad desarrollando asi la capacidad critica
del estudiantado (Santamaria-Cardaba, 2020). Asi, Cottafava
et al. (2019) insisten en que las metodologias que se ajustan a la
educacion para el desarrollo sostenible han de promover aprendi-
zajes transformadores, desarrollar competencias que permitan in-
troducir la sostenibilidad en contextos reales, basarse en el com-
promiso activo y promover la interacciéon con la comunidad.
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Vemos, por tanto, como el aprendizaje-servicio se consolida
como una estrategia educativa directamente relacionada con una
educacién superior orientada al desarrollo sostenible. Asi se re-
fleja en uno de los documentos que mayor amparo ha dado a la
introduccién de esta metodologia en la universidad espanola.
Hablamos del documento de la CADEP-CRUE (2015), en el que
se aboga por la institucionalizacion del aprendizaje-servicio apo-
yandose, para ello, en su ajuste a los principios de la responsabi-
lidad social universitaria y en su contribucién para desarrollar en
el estudiantado competencias para la sostenibilidad. En directa
conexion, Aramburuzabala et al. (2015) proponen el ApS como
metodologia educativa para el desarrollo sostenible dadas sus
posibilidades para fomentar el aprendizaje ético en el estudian-
tado y favorecer una comprension integral y global de las reali-
dades sociales que aproxima al estudiantado a las problematicas
comunitarias locales y globales y que, en definitiva, permite que
la universidad dé cumplimiento a su mision de responsabilidad
social desde sus actividades formativas.

Buen ejemplo de la utilizacién del aprendizaje-servicio como
herramienta de cooperacién universitaria al desarrollo son dos
proyectos de investigacién que, coordinados desde el grupo de
investigacion ESCULCA de la Universidade de Santiago de Com-
postela, fueron financiados por la Xunta de Galicia en el marco
de la convocatoria de proyectos de investigacién y para la crea-
cién de grupos de investigacion en materia de cooperacién para
el desarrollo, en el marco de la Agenda 2030, a ejecutar por los
grupos y centros de investigacion de las universidades gallegas
(Sotelino et al., 2026).

Ambos proyectos son fruto de la cooperacion entre la Univer-
sidade de Santiago de Compostela y la Universidade de Cabo
Verde. El primero de ellos, desarrollado en los anos 2023 y 2024,
(Aprendizaxe-Servizo e Cooperaciéon para o Desenvolvemento.
Formando para a Cidadania Global) se enfoco en la deteccién
de necesidades sociales en la comunidad caboverdiana y en la
mejora de las relaciones universidad-comunidad por medio del
aprendizaje-servicio, dando lugar a la implementacién de dife-
rentes proyectos en la Universidade de Cabo Verde. Por su parte,
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el segundo proyecto (Tecendo redes para a cidadania global: a
consolidacién dun modelo de aprendizaxe-servizo e coopera-
cién ao desenvolvemento) busca dar un paso mas alla tratando
de fortalecer la institucionalizacion del ApS en la universidad ca-
boverdiana a partir de la conformacién de un grupo promotor
en dicha institucién.

En definitiva, la investigacion en este topico, la evaluacion y
la calidad representan dimensiones consustanciales para la con-
solidacion del aprendizaje-servicio, especialmente, como estrate-
gia de cooperacién universitaria y nodo articulador de la sosteni-
bilidad. En el siguiente capitulo, profundizaremos en los proce-
sos y estrategias de institucionalizacién del ApS, junto con los
principales desafios y prospectiva.
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4

Aplicaciones practicas y proyeccion
Institucional del aprendizaje-servicio

1. Institucionalizacion del aprendizaje-servicio

A lo largo de las ultimas décadas, el aprendizaje-servicio (ApS)
ha definido una indiscutible trayectoria como metodologia con
caracter activo y potencial transformador a nivel social. Como se
detalla en capitulos anteriores, la posibilidad de ofrecer un servi-
cio real a nivel comunitario, junto con el desarrollo de compe-
tencias académicas y reflexion critica lo presentan como una es-
trategia pedagbgica de significativa proyeccion institucional.

La educacién superior de nuestros dias debe tener como prin-
cipal reto el formar a los y las futuras estudiantes para ser capa-
ces de afrontar los desafios del mundo en el que viven. Es por
ello que se les debe ofrecer experiencias practicas que les ayuden
a desarrollar el compromiso civico y la responsabilidad social. Es
aqui donde el ApS se presenta como una metodologia que per-
mite integrar el conocimiento tedrico a la vez que potencia la
aplicacion practica (Kaliappen, 2024).

Partimos, pues, de la idea de que esta metodologia no solo fa-
cilita enriquecer los procesos de ensefianza-aprendizaje, sino que,
si se aplica con la sistematizacién adecuada, puede servir como eje
identitario a nivel institucional. Por ello, este capitulo transciende
de una mera descripcion e invita a la reflexion sobre las principa-
les aplicaciones practicas del aprendizaje-servicio y su proyeccion.
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En las préximas lineas, abordaremos la institucionalizacion
de aprendizaje-servicio poniendo de relieve su importancia, a la
par que analizamos la situacién actual y cudles podrian ser las
pautas que considerar para desarrollar dicha institucionalizacién
en los espacios de educacion superior. Para ello, tendremos pre-
sente la elaboracion de un plan estratégico que tenga en conside-
racion la formacién del profesorado, la creacion de convocatorias
institucionales para el desarrollo de proyectos de ApS, el recono-
cimiento y difusion y su integracién curricular a nivel formal.

1.1. Panorama actual e institucionalizacion del ApS

En una sociedad cambiante y compleja como la actual, los nue-
vos desafios pedagogicos se presentan como escenarios en los
que la educacion superior debe centrar sus esfuerzos en la pro-
mocién de una ciudadania reflexiva, analitica y critica. Ante esta
tarea, si bien haciamos alusion al papel de la metodologia de
aprendizaje-servicio (ApS) como una herramienta clave en esta
direccién, debemos apostar por una institucionalizacién de la
misma para que su presencia en las universidades se contemple
como un eje educativo transversal y no simplemente como una
propuesta puntual e inconexa. Con todo, se impone la necesidad
de una accion universitaria que permita dar respuesta a los desa-
fios globales de la sociedad (Martinez-Usarralde et al., 2019).

Si partimos de la premisa de que las universidades publicas
deben servir «a lo publico», no es de extranar que el aprendizaje-
servicio sea visto en la actualidad como una herramienta orien-
tada hacia el «servicio» cuyo principal énfasis debe orientarse ha-
cia la deteccion de necesidades reales con las consecuentes im-
plicaciones positivas a nivel social que de ello puedan derivarse
(Corrales Gaitero y Andrade Zapata, 2021).

En este sentido, si queremos que la institucionalizacién del
ApS sea una realidad, debe acompanarse de una planificacion
socioeducativa sistemadtica, con base pedagdgica sélida y flexible,
adaptada a las demandas de los agentes implicados (Sotelino,
Mella-Nunez, y Lorenzo-Moledo., 2025). Asi, para que esto sea
una realidad, el compromiso a nivel institucional debe realizarse
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tanto desde la perspectiva econémica como priorizarse el apoyo
al profesorado en el diseno de proyectos y actividades que pro-
ponga. No es posible concebir una institucionalizacién del ApS
sin respetar los pilares fundamentales que lo acompanan. Para
ello, debe considerarse la repercusién a nivel institucional, pero
teniendo claro que sera fundamental también una alta implica-
cién en la identificacion y relacién con las organizaciones sus-
ceptibles de recibir el servicio (Narvaiza Cantin et al., 2023).

De hecho, para que la puesta en practica del ApS a nivel insti-
tucional sea positiva, se requiere de una colaboracion a largo pla-
zo entre universidad y socios comunitarios, a la par que una cul-
tura institucional que ponga en valor los esfuerzos de profesora-
do y estudiantado (Schultes et al., 2025). Lo primordial para
centrarnos en la promociéon de la metodologia como tal tiene
que ver con su impacto comunitario, pero esto no es posible si la
institucionalizacién no apoya la iniciativa pedagégica propuesta
(Batlle y Escoda, 2019). Teniendo esto en mente, rescatamos aqui
las etapas que recomienda Furco (2011) tener en consideracion si
buscamos una institucionalizacién sélida del ApS (ver figura 1):

Figura 1. Etapas para la institucionalizacion del ApS

Fuente: elaboracion propia a partir de Furco (2011).
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Para poder alcanzar una meta tan ambiciosa, debemos co-
menzar valorando las pequenas experiencias de aprendizaje-
servicio que se estén realizando ya, pues es algo que puede ser
visto como una inspiracién para su implementacién (Santos-
Rego et al., 2015). Asi, en una primera etapa se debe poner el
foco en promover las iniciativas aisladas e impulsadas por pro-
fesorado que trabaja de manera individual, dado que la propia
continuidad de estas experiencias se vera condicionada por el
interés y motivaciéon de dicho profesorado. En este sentido, sera
fundamental el compromiso del equipo rectoral, asi como que
se generen grupos promotores que asuman la tarea de llevar la
metodologia a sus iguales mediante distintas iniciativas y for-
maciones. Por supuesto, serd clave también el establecimiento
de convenios con distintas organizaciones y asociaciones de
manera que se pueda progresivamente ir consolidando su parti-
cipacion.

Con ello, asentaremos una base adecuada para poder alcan-
zar un segundo nivel, donde se comiencen ya a generar estructu-
ras de apoyo y programas de formacién de profesorado. Esto
permitira poner en valor la metodologia desde una perspectiva
mds amplia, a la par que condicionara el incremento del niimero
de proyectos existente y se generara una mayor cantidad de cola-
boraciones con diferentes entidades sociales. Para continuar
avanzando, serd imprescindible integrar el ApS en un plan estra-
tégico, reconocerse a nivel curricular en las asignaturas y titula-
ciones, contar con alguna oficina estable que permita coordinar
los proyectos de ApS asesorando al profesorado y promover su
continuidad y el reconocimiento institucional de quienes se
comprometan con esta metodologia.

Por ultimo, estos pasos permitiran llegar a un tercer nivel de
consolidacién, donde podamos ya considerar que el ApS forma
parte estratégica de la propia institucion. Esto repercutird en el
establecimiento de la metodologia desde una perspectiva curri-
cular, a la vez que se profundiza en un mayor nimero de alian-
zas comunitarias y donde el profesorado y alumnado lo asuman
como una practica generalizada y apuesten por su implementa-
cién en las aulas.
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La institucionalizacién lo que pretende es, precisamente, pro-
mover y facilitar el uso del ApS en la educacion superior. Para
que esto sea posible, se deben desarrollar acciones que la impul-
sen como estrategia para la sostenibilidad y que con ello se cum-
plan los principios de una universidad comprometida con el de-
sarrollo sostenible desde una perspectiva real, aplicada y eficien-
te (Aramburuzabala, 2025).

En este sentido, Furco (2011) propone que se evalien cinco
dimensiones (tabla 9) y ofrece una ribrica de autoevaluacién
orientada a la asistencia de los miembros de la comunidad de
educacion superior que deseen promover la institucionalizacion
del aprendizaje-servicio en las universidades, considerando para
cada dimensién una serie de componentes especificos.

Tabla 9. Dimensiones y componentes para la institucionalizacion del ApS

Dimension Componentes

Filosofia y mision del aprendizaje-
servicio

Definicion de aprendizaje-servicio.

Plan estratégico.

Alineacion con la mision institucional.

Alineacion con los esfuerzos de reforma educativa.

Apoyo e implicacion del profesorado Concienciacion del profesorado.
Participacion y apoyo del profesorado.
Liderazgo del profesorado.

Incentivos y reconocimiento al profesorado.

Concienciacion del estudiantado.
Oportunidades para los y las estudiantes.
Liderazgo del estudiantado.

Incentivos y reconocimientos a estudiantes.

Apoyo e implicacion del estudian-
tado

Participacion comunitaria y alianzas e Concienciacion de los socios comunitarios.
e Comprension mutua.
Liderazgo y voz de los agentes comunitarios.

Entidad coordinadora.

Entidad responsable de politicas.
Personal.

Financiamiento.

Apoyo administrativo.

Apoyo de los departamentos.
Evaluacion y logro de objetivos.
Evaluacion y valoracion.

Apoyo institucional

Fuente: adaptado de Furco (2011, pp. 78-79).

4. Aplicaciones practicas y proyeccion institucional del aprendizaje-servicio | 139



En definitiva, incluir los proyectos de ApS en la universidad
desde una perspectiva institucional implica apostar por una for-
ma de entender la formacion universitaria hacia el compromiso
democratico por parte de docentes y discentes (Zayas Latorre
et al., 2018). Por todo ello, en las préximas lineas abordaremos
en profundidad los principales ejes a los que debe atender cual-
quier institucion educativa que desee promover esta metodolo-
gia, de forma que la universidad pueda servir de intermediaria
para intervenir ante las preocupaciones comunitarias ofreciendo
estrategias de actuacion oportunas y eficaces ante los retos de la
sociedad actual (Martinez-Usarralde et al., 2019).

1.2. Plan estratégico para la
institucionalizacion del ApS

En las lineas que preceden a este apartado se ha dejado ya cons-
tancia de la relevancia de la institucionalizacién del ApS en las
universidades, asi como de cuales han de ser algunas de las ini-
ciativas que deben considerarse para que esto sea una realidad.
En relacién con ello, algunas propuestas hacen referencia a la
necesidad de la elaboracién de un plan estratégico para la insti-
tucionalizacion del ApS.

La elaboracién de este plan estratégico permitird que la uni-
versidad deje constancia del compromiso institucional con la
metodologia del ApS, reforzando su participacién y cooperacién
con la comunidad mediante las diferentes iniciativas que se pro-
pongan. En esta linea, Agrafojo et al. (2017) proponen que ade-
mds de que se apoye en experiencias existentes, se estructure
considerando tres ejes principales de actuacion: la formacion del
profesorado, la convocatoria de proyectos de innovacién educa-
tiva en ApS y el reconocimiento y la difusion. A esto, ademas,
podria sumarse la relevancia de la integracién curricular formal
de las iniciativas que se realicen siguiendo la metodologia pro-
puesta (figura 2).
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Figura 2. Ejes de actuacion que se deben contemplar en un plan estratégico

Fuente: elaboracion propia a partir de Agrafojo et al. (2017).

1.2.1. Formacion del profesorado

Para una 6ptima implementacién del ApS, es imprescindible
atender a la formacién del profesorado no tinicamente con la fi-
nalidad de apoyar al estudiantado desde la perspectiva académi-
ca, sino contemplando también adquirir las habilidades necesa-
rias para la gestion del proceso y su buen desarrollo (Eizaguirre
etal., 2023).

Al respecto, Alvarez Castillo et al. (2017) ponen de manifies-
to la existencia de una tendencia creciente en la oferta formativa
para los y las docentes en ApS, pero esta debe apostar por la in-
sercion de actividades formativas plurianuales y no simplemente
por su oferta ocasional debiendo, a su vez, favorecerse la rela-
cién con los agentes comunitarios para aproximar al profesora-
do a los servicios comunitarios

Por otro lado, en lo relativo a los principales objetivos que
deberian perseguir estos cursos de formacion serian, principal-
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mente, aquellos que ayuden a una aproximacién a la metodo-
logia y su practica en la docencia universitaria. Asi, tomando
como referencia a Agrafojo et al. (2017), podemos proponer los
siguientes:

e Sensibilizar al profesorado hacia el empleo de la metodologia
de aprendizaje-servicio.

e Motivar al profesorado para que desarrolle proyectos de
aprendizaje-servicio en sus materias.

e Ofrecer al profesorado una base conceptual y metodolégica
sobre el ApS.

e Dar pautas para el disefio, implementacion y evaluacién de
proyectos de ApS.

e Facilitar el conocimiento de las posibilidades que ofrece el
ApS en diferentes ambitos de implementacién.

e Fomentar la reflexion y el anilisis critico sobre la propia prac-
tica docente.

Por tltimo, cabe resaltar la recomendacién de que, como par-
te del proyecto formativo, las universidades dispongan de una
guia de ApS para profesorado donde se ofrezcan nociones basi-
cas de esta metodologia y sirva como orientacion hacia el diseno
de este tipo de proyectos (Santos-Rego y Lorenzo-Moledo, 2018;
Sotelino, Mella-Nufiez & Lorenzo-Moledo, 2025).

1.2.2. Convocatorias institucionales para
el desarrollo de proyectos de ApS
Por otro lado, si lo que buscamos es una institucionalizacién de
la metodologia, el ofrecer convocatorias que permitan promover
su incorporacién en la universidad sera una estrategia clave que
tener en consideracion. Este tipo de iniciativas permitira impul-
sar la presentacién de proyectos por parte del profesorado, a la
par que se asegura una puesta en practica de calidad porque se
acostumbra a acompanarlas de asesoramiento, seguimiento y
evaluacion.

De igual manera, este tipo de propuestas permite favorecer la
consolidacion de las experiencias de ApS que se realizan al fo-
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mentar la colaboracion con entidades sociales mediante proce-
dimientos mas institucionalizados que ofrecen mayor seguridad
a la hora de aceptar la colaboracién.

En el caso de la Universidade de Santiago de Compostela, por
ejemplo, se propone anualmente una convocatoria orientada a
que el personal docente e investigador presente iniciativas indi-
viduales o grupales para una o varias asignaturas para imple-
mentar algiin proyecto de ApS. Los proyectos seleccionados reci-
ben valoracién y asesoramiento por parte de expertos de ApS de
cara a redefinir aquello que sea preciso. Tras esta evaluacion ini-
cial, la oficina de Servicio de Participacion e Inclusion Universi-
taria (SEPIU) se encarga de gestionar los convenios de colabora-
cion con las distintas entidades participantes. Todo el proceso
estd acompanado por diferentes momentos de tutorizacion y se-
guimiento para finalizar con una evaluacién que puede incluir la
elaboracion de informes de autoevaluacion por parte de alum-
nado, profesorado o entidades, registro de escalas de satisfaccion
o realizacion de entrevistas a alumnado participante y siempre
con la valoraciéon de una memoria final que emite la persona
coordinadora del proyecto de ApS que se haya implementado
(Agrafojo et al., 2017).

1.2.3. Reconocimiento y difusion

La institucionalizacién del ApS permitira definir el propio alcan-
ce de la metodologia. Asi, para que esto se produzca, deben te-
nerse en consideracion algunas premisas. Por un lado, se requie-
re formar al profesorado, pero también ofrecer sensibilidad y
motivar a quienes participan mediante algin tipo de reconoci-
miento o incentivo (Narvaiza Cantin et al., 2023).

Al respecto, se debe prestar atencion a ofrecer reconocimiento
al profesorado y estudiantado, pero también a las entidades co-
laboradoras. A continuacién, se proponen algunos ejemplos al
respecto (tabla 10):
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Tabla 10. Reconocimiento a profesorado, estudiantes y entidades colabo-
radoras

Reconocimiento  Tipo de reconocimiento

Al profesorado e (Certificados de participacion en formaciones de ApS.

e Certificados de participacion en el desarrollo de proyectos de innova-
cion.
Convocatorias de premios de innovacion educativa.
Reconocimiento de las agencias de acreditacion de las actividades de tu-
torizacion, coordinacién y evaluacion de proyectos de ApS.

Al estudiantado

Certificados de participacion en formaciones de ApS.

Certificados de participacion en el desarrollo de proyectos ApS.
Incentivos a nivel académico tales como créditos de libre configuracién,
certificado de adquisicion de competencias, etc.

Premios para el alumnado que participa en proyectos de ApS.

A entidades
colaboradoras

Certificados de participacion en proyectos de ApS.

Visibilizacion de su labor a través de actividades institucionales como
jornadas, seminarios, etc.

e Establecimiento de alianzas institucionales mediante convenios de cola-
boracion consolidados.

Fuente: elaboracion propia basada en Agrafojo et al. (2017), CADEP-CRUE (2015) y Santos-Rego y
Lorenzo-Moledo (2018).

De igual manera, parte de este reconocimiento vendrd acom-
panado por la visibilidad que se le ofrezca a los diferentes pro-
yectos y la difusién que se realice al respecto. Asi, sera funda-
mental promover las diferentes iniciativas a través de los recur-
sos digitales de universidades y facultades, facilitar espacios en
los repositorios institucionales para compartir buenas practicas,
promover actividades que permitan difundir los principales re-
sultados entre toda la comunidad universitaria y crear redes na-
cionales e internacionales de cooperacién docente sobre ApS,
entre otras estrategias.

1.2.4. Integracion curricular del aprendizaje-servicio

Ademas de lo ya indicado, para que sea efectiva la institucionali-
zacién del ApS, es necesario incluirlo de manera explicita en los
modelos educativos y planes estratégicos, asi como considerarlo
en los planes y guias docentes de cada materia, detallandose ac-
ciones concretas para llevar a cabo su implementacién de forma
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que se construya un aprendizaje compartido y participativo don-
de confluyan el impacto social con los aprendizajes académicos
y la responsabilidad de todos los y las estudiantes implicados
(Corrales Gaitero y Andrade Zapata, 2021).

Si buscamos que un proyecto de aprendizaje-servicio sea real-
mente efectivo, es imprescindible que esta metodologia sea inte-
grada en el curriculo (Eizaguirre et al., 2023). Este aspecto se ve
respaldado por Garcia Garcia y Cotrina Garcia (2015), quienes
ponen de manifiesto que, aunque se estén realizando algunas
experiencias extracurriculares, es importante apoyar una vision
curricular de la metodologia dado que su relevancia no viene
solo marcada por su perspectiva profesionalizante, sino también
desde su dimension pedagdgica y social. Asi, proponen repensar
el curriculo para integrarlo en las titulaciones a través de distin-
tas asignaturas.

En esta linea, la Comision Sectorial para la Calidad Ambien-
tal, Desarrollo Sostenible y Prevencién de Riesgos de la CRUE
(Conferencia de Rectores de las Universidades Espanolas) insta a
utilizar el aprendizaje-servicio como una herramienta que per-
mita desarrollar las competencias claves para la practica profe-
sional de los estudiantes universitarios. Para ello, propone que
se incluya una declaracion institucional y se apoye que los pro-
yectos de ApS estén presentes en las programaciones docentes,
las practicas externas y el desarrollo de trabajos fin de grado y fin
de mdster (CADEP-CRUE, 2015).

A pesar de todo ello, debemos tener presente que el éxito del
ApS estd condicionado por la motivacién de profesorado y
alumnado que debe apreciar la asignatura como atractiva. Sin
embargo, ha de tenerse cuidado con la obligatoriedad si esta se
recoge dentro del curriculum de la universidad, pues puede aca-
rrear efectos negativos en la percepcion del estudiantado, por lo
que sera fundamental la manera de plantear la propuesta de cara
a asegurar realmente su éxito (Deeley, 2016).
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2. Retos actuales y perspectivas de futuro

Tras una primera parte de este capitulo en el que dejamos cons-
tancia de la relevancia de la institucionalizacién del aprendizaje-
servicio, junto con varias pautas y recomendaciones para conse-
guir que esto sea una realidad, nos centraremos ahora en las
aplicaciones practicas de esta metodologia y la participacion co-
munitaria considerando los retos contemporaneos. Esta parte
concluye ofreciendo algunas estrategias orientadas a superar los
posibles retos a los que las universidades deban enfrentarse a la
hora de desarrollar proyectos de ApS desde una perspectiva insti-
tucional.

2.1. El aprendizaje-servicio como
herramienta pedagdgica para la participacion
comunitaria y la transformacion social

Un elemento clave a la hora de desarrollar proyectos de ApS es
co6mo la motivacion en el estudiantado estd presente ante esta
metodologia dado que les permite aplicar conocimientos tedri-
cos en contextos reales, pero también trabajar en equipo y sentir
que lo que aprende tiene una utilidad y un impacto social. De
igual manera, los estudios demuestran que estos proyectos re-
portan una mayor comprension de los conceptos teéricos y de-
sarrollan una mayor capacidad comunicativa, junto con una ma-
yor confianza y seguridad a la hora de desarrollar su labor profe-
sional futura (Ojeda et al., 2025). Como ya se ha ido haciendo
referencia en otras partes de este escrito, los y las estudiantes que
participan en proyectos de ApS adquieren competencias tales
como pensamiento creativo, habilidades de comunicacién, reso-
lucion de problemas, habilidades técnicas y una mayor respon-
sabilidad social, entre otras, lo que pone de manifiesto su rele-
vancia. El ApS permite, por tanto, el desarrollo de competencias
académicas y sociales, pero también personales y culturales
(Martinez-Usarralde et al., 2019).

De igual manera, ya hemos visto como la institucionalizaciéon
de la metodologia es clave para que existan buenas practicas
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educativas. Al respecto, destaca el hecho de que esta metodolo-
gia permitird preparar a los y las estudiantes para los desafios
practicos de sus futuras profesiones (Diaz y Lucas, 2025). Este
podria ser un argumento relevante como incentivo motivacional
para aquel estudiantado que se encuentra en periodo formativo,
teniendo presente que, ademas, esta metodologia refuerza una
de las principales finalidades de la docencia universitaria, formar
buenos profesionales. De hecho, el ApS permite que se establez-
ca contacto entre universidad, empresas y organizacién, con las
implicaciones sociolaborales que ello conlleva (Zayas Latorre
etal.,, 2018).

Esto se ve reforzado por Narvaiza Cantin et al. (2023), quie-
nes hacen referencia a como el ApS permite mejorar a nivel edu-
cativo y a la par dar respuestas a la comunidad, lo que condicio-
na el incremento de su uso en disciplinas empresariales o la co-
laboraciéon con organizaciones no gubernamentales (ONG),
todo ello acompanado de un pensamiento critico y reflexivo.

En esta linea, por tanto, es de especial relevancia tener en
consideracion que las propuestas educativas de aprendizaje-ser-
vicio tienen cabida en multiples y variadas disciplinas y titula-
ciones, siempre y cuando se orienten en la direccién acertada. El
ApS puede extenderse a contextos educativos diversos de forma
que se fomenten la resoluciéon de problemas y la toma de deci-
siones (Kaliappen, 2024). Con todo, lo que se busca es una par-
ticipacion del estudiantado desde una perspectiva activa y demo-
cratica y que aprenda no solo a desarrollar competencias mien-
tras se realiza un servicio, sino también reflexionando sobre su
capacidad transformadora en el contexto préximo (Sotelino,
Mella-Nunez y Lorenzo-Moledo, 2025).

Para que su aplicacion sea realmente fructifera y beneficiosa
para todos los agentes implicados, sera requisito indispensable
partir de un diagnéstico inicial que permita conocer aquellas
necesidades que presenta la comunidad para, desde la perspecti-
va académica, poder orientar la intervencién hacia problemati-
cas existentes y reales. Es fundamental, ademds, matizar que, tal
y como argumentan Martinez-Usarralde et al. (2019), el estu-
diantado no puede desarrollar su proceso académico al margen
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de los problemas de su alrededor, debiendo comprometerse a
aportar soluciones concretas y ttiles desde el ejercicio de su fu-
tura profesion y viendo el ApS como herramienta clave para tal
objetivo.

Sin embargo, para que la institucionalizacion del ApS sea una
realidad, es precisa la colaboracién del equipo rectoral, profeso-
rado y estudiantado, pero también el de la comunidad en gene-
ral (CorralesGaitero y Andrade Zapata, 2021). Es aqui donde la
colaboracién de las entidades sociales y administraciones locales
se vuelve clave.

Asi, la comunidad se configura como un agente relevante en
la ejecucion de proyectos de ApS. Sobre ello, Ruiz-Corbella et al.
(2026) inciden en que se realice un trabajo mas horizontal, don-
de la comunidad se configure como figura responsable y no sim-
ple receptora de servicios, poniendo de relieve su papel en este
trabajo.

2.2. Agenda 2030 y contribucion del ApS a la
consecucion de los objetivos de desarrollo sostenible

Llegados a este punto, y a la luz de todo lo expuesto hasta el mo-
mento, es innegable el hecho de que esta metodologia presenta
un impacto social destacable y que su alcance puede incluso ser
considerado mas alld de las intervenciones a nivel préximo o lo-
cal. Es cierto que los proyectos parten de las necesidades concre-
tas que presenta una comunidad especifica y préxima al contex-
to universitario; sin embargo, es clara la relacion de estas peque-
nas intervenciones con otras de mayor calado, alinedndose asi
con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS).

Debemos tener claro que la transformacién educativa no solo
pasa por un cambio a nivel curricular, sino que debe implicar la
aplicacién de estrategias alineadas con los principios del desa-
rrollo sostenible. A este respecto, Aramburuzabala y Cerrillo
(2023) senalan que algunas de estas podrian ser estrategias dia-
logicas que incluyan discusion, debate y reflexion critica, uso de
juegos de rol y estudios de caso, colaboracién en proyectos, rea-
lizacién de actividades experienciales que impliquen accién co-

148 | Manual basico para la formacién en aprendizaje-servicio y educacion...



munitaria y resoluciéon de problemas, poner en practica la men-
toria y la investigacién-accién para continuar innovando y mejo-
rando la practica educativa. Como es posible apreciar, buena
parte de estas estrategias son abordadas en cualquier proyecto de
ApS que se desarrolle.

Vemos, pues, que dentro de las implicaciones practicas que
puede tener la metodologia propuesta, la Agenda 2030 constitu-
ye un marco de referencia que debe guiar nuestra accién educati-
va. En esta linea, Flores Acosta y Pérez Galvan (2024) ponen de
manifiesto como la institucionalizacién del ApS puede contri-
buir a construir comunidades socialmente responsables y com-
prometidas con el bienestar colectivo. Al fin y al cabo, como ya
hemos visto, la pretensién del profesorado universitario no es
otra que, ademas de desarrollar las competencias necesarias, for-
mar a los y las estudiantes para que se comprometan a fomentar
el desarrollo de una sociedad cada vez mas justa, inclusiva y sos-
tenible.

Los objetivos de desarrollo sostenible presentan un caracter
integrado e invisible que incluye las dimensiones econémica, so-
cial y ecolégica. Es claro, pues, el compromiso de esta metodolo-
gia con la pretension de ofrecer respuesta a las necesidades socia-
les que surgen como retos del siglo xx1 (Vela Pizarro et al., 2024).
Ademds, como resaltan Batlle y Escoda (2019), para el desarro-
llo de cualquier proyecto de ApS, deben conjugarse los sectores
educativo y social, lo que a su vez condiciona el fortalecimiento
del trabajo en red y el capital social de un territorio.

Garcia-Gutiérrez et al. (2023), por su parte, se refieren a que
esta responsabilidad debe ser compartida y no solo recaer en las
instituciones educativas. Asi, el principal reto pasa porque todas
las personas implicadas lo hagan de manera proporcional, espe-
cialmente aquellas que cuenten con mayor capacidad o con ma-
yor nimero de recursos a fin de garantizar el logro de los ODS.

Si tenemos presente la institucionalizacién del aprendizaje-
servicio con la intencién de promover el desarrollo sostenible
debemos, sin duda, prestar atencion a las siguientes cuestiones
practicas (figura 3):
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Figura 3. Recomendaciones practicas para la consecucién de los ODS

Fuente: elaboracion propia a partir de Aramburuzabala y Cerrillo (2023).

En definitiva, la complejidad en la consecucion de los ODS
requiere de un compromiso social donde la universidad juega
un papel clave, ya que las personas egresadas de las diferentes ti-
tulaciones, no solo las de educacién, deben adquirir a lo largo de
su proceso formativo competencias para el desarrollo sostenible
para asi poder participar de forma constructiva y responsable en
el mundo actual y enfrentarse a los retos del siglo xx1 (Eizaguirre
etal., 2023).

2.3. Desafios y estrategias para la implementacion
del ApS en la educacion superior

A lo largo de las dltimas paginas hemos comprobado cémo el
ApS es una estrategia pedagogica para el desarrollo del compro-
miso civico y social que busca aunar la adquisicién de compe-
tencias junto con el servicio a la comunidad del entorno préxi-
mo (Vela Pizarro et al., 2024). A su vez, su viabilidad tiene que
ver con el hecho de que algunas organizaciones sin animo de
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lucro necesitan profesionalizar su gestion, pero no tienen los re-
cursos suficientes para abordar estos retos, lo que demuestra los
beneficios reciprocos de la implementacion de esta metodologia
(Narvaiza Cantin et al., 2023).

Sin embargo, a pesar de ello, atin son numerosas las debilida-
des que atafen a la relacién con la sociedad civil y varios los re-
tos que dificultan su aplicacién (Corrales Gaitero y Andrade Za-
pata, 2021; Wang y Calvano, 2018).

Por un lado, podemos hacer referencia al escepticismo o falta
de motivacién que puede aparecer por parte del profesorado, da-
das las demandas temporales y de recursos que puede requerir
su puesta en practica (Narvaiza Cantin et al., 2023). Esto se ve
respaldado por Deeley (2016), quien pone el foco en que la apli-
cacién del aprendizaje-servicio requiere de profesorado motiva-
do, pues las exigencias con respecto al compromiso, organiza-
cién e inversion son muy elevadas a pesar de la satisfaccion que
pueda acompanar.

Por su parte, Eizaguirre et al., (2023) afladen que uno de los
mayores desafios con el que nos encontramos tiene que ver con
la necesidad de conseguir que las entidades sociales colabora-
doras se impliquen a largo plazo y que, ademads, exista un ma-
yor compromiso econdémico e institucional que permita pro-
longar los proyectos de ApS. De igual manera, la evidencia cien-
tifica recoge que en ocasiones existen dificultades para una
planificacién temporal beneficiosa para ambas partes (Kalia-
ppen, 2024). Por otro lado, Ruiz-Corbella et al. (2026) aluden
a la falta de estudios sistematicos que reflejen el impacto real
del que constan los proyectos de ApS y que, por tanto, permitan
ofrecer una vision amplia de los beneficios que genera esta me-
todologia.

A todo lo senialado anadimos algunas de las cuestiones ya in-
dicadas con anterioridad, tales como la falta de formacion del
profesorado y estudiantado sobre la metodologia, baja implica-
cién y motivacién por parte de los agentes implicados (profeso-
rado, alumnado y comunidad), falta de recursos o complejidad
de relacionar los contenidos curriculares con las necesidades de
la comunidad, entre otros.
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A pesar de todas estas dificultades, nuestra labor debe asociar-
se con una actitud optimista y proactiva que busque desarrollar
propuestas de mejora que permitan superar los obstaculos reco-
gidos. De hecho, es precisamente la identificacion de estas limi-
taciones la que nos permite proponer estrategias que contribu-
yan a minimizar estas dificultades y afrontar la implementacién
de la metodologia desde una perspectiva mds efectiva. En este
sentido, a continuacién, presentamos algunas posibles solucio-
nes y recomendaciones que arroja la literatura cientifica de cara a
facilitar su puesta en practica.

En primer lugar, algunas sugerencias podrian tener que ver
con la liberacién de tiempo del profesorado, el reconocimiento
de créditos y la relevancia de fomentar la mentalidad de cambio
entre el profesorado para asegurar el éxito de esta metodologia
(Narvaiza Cantin et al., 2023).

Ademas del reconocimiento del trabajo del profesorado, se
debe prestar atencion a que todo el proceso esté acompanado de
una evaluacion formativa y sumativa, asi como que se tenga pre-
sente la adaptacion a las caracteristicas de las personas participan-
tes y se ofrezcan espacios de debate e interaccién para compartir
las reflexiones que se obtienen de la aplicacion del aprendizaje-
servicio (Eizaguirre et al., 2023). De igual manera, se debe ofrecer
una planificacion estratégica que permita obtener beneficios a to-
das las partes implicadas (Kaliappen, 2024), asi como promover
la construccion de redes de cooperacion que lleven a un aprendi-
zaje y un servicio mutuo entre universidad y comunidad (Ruiz-
Corbella et al., 2026).

Por ultimo, no debemos olvidarnos del hecho de que vivimos
en un mundo cada vez mas digital y, por tanto, no podemos
mantenernos al margen de esta realidad. Sobre esto, destacamos
que la digitalizacion actual debe verse como un elemento clave y
eficaz para mejorar la comunicacién entre las diferentes perso-
nas implicadas, pues las plataformas virtuales o las aplicaciones
y aulas digitales facilitan la fluidez comunicativa e incluso desa-
rrollar una relacién comunidad-universidad de una forma mas
sencilla en contextos de mas dificil acceso como podria ser el ru-
ral (Brozmanova-Gregorova et al., 2026). Esto, por tanto, deja
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patente la relevancia de la tecnologia, ya que ofrece una serie de
herramientas que facilitan la planificacién, ejecucion y evalua-
cién de diferentes proyectos de aprendizaje-servicio a la vez que,
probablemente, fomente la motivacién del estudiantado (Esco-
fet Roig, 2025).

A modo resumen, podriamos sintetizarlo en la tabla 11:

Tabla 11. Desafios y posibles soluciones para la implementacion del ApS a
nivel institucional

Desafios Posibles soluciones

Dificultades para garantizar la Institucionalizar el ApS mediante planes estratégicos y re-
continuidad de los proyectos des de colaboracion estables.

Escasez de recursos materiales, Buscar alianzas con organizaciones, administraciones pu-
econdmicos o logisticos blicas y empresas, ademas de crear un érgano u oficina

que ayude a asesorar y gestionar los proyectos a través de
diferentes convocatorias que incluyan apoyo econémico.

Dificultad para la planificacion Establecer canales de comunicacion flexibles que permitan
conjunta de entidades y universi- mantener una comunicacion fluida, incorporando recursos
dad digitales cuando sean necesarios.

Falta de estudios sistematicos que Promover la publicacion de experiencias de ApS exitosas,
reflejen el impacto real del ApS  aunque se traten de proyectos a pequefa escala.

Necesidad de formacion en ApS  Ofrecer sesiones formativas sobre la metodologia en dife-
del profesorado y estudiantado rentes formatos (virtual, presencial, jornadas, cursos de ve-
rano, etc.)

Baja implicacion y motivacion por Reconocer las tareas desarrolladas mediante certificados,
parte de profesorado y alumnado premios, incentivos académicos, etc. y participar de mane-
ra conjunta en el disefio del proyecto.

Complejidad de relacionar los Integrar el ApS en la programacion curricular y realizar
contenidos curriculares con las diagnosticos previos contextualizados que permitan dise-
necesidades de la comunidad fiar proyectos alineados con los objetivos de aprendizaje

de cada materia o incluso hacerlo de forma conjunta con
otras asignaturas o titulaciones.

Fuente: elaboracion propia a partir de Brozmanova-Gregorova et al. (2026), Corrales Gaitero y Andra-
de Zapata (2021), Deeley (2016), Eizaguirre et al. (2023), Escofet Roig (2025), Kaliappen (2024), Nar-
vaiza Cantin et al. (2023), Ruiz-Corbella et al. (2026), Vela Pizarro et al. (2024), Wang y Calvano (2018).
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Manual bésico para la formacion en
aprendizaje-servicio y educacién para
el desarrollo en la universidad

Este libro ofrece una aproximacién integral al aprendizaje-servicio
(ApS) y a su articulacién con la educacién para el desarrollo (EpD)
en el dmbito universitario. Desde una perspectiva critica y orientada
a la transformacion social, la obra combina fundamentacién peda-
gdgica, orientaciones metodoldgicas y herramientas pricticas para
comprender, disefar, desarrollar, evaluar y consolidar proyectos que
conecten el aprendizaje académico con necesidades reales de la co-
munidad.

A lo largo de sus capitulos se abordan los fundamentos y ele-
mentos estructurales del ApS, su convergencia con la educacién
para el desarrollo, la ciudadania global y la justicia social; las fases y
principios que orientan el disefio de proyectos; los procesos de eva-
luacién e investigacién necesarios para garantizar su calidad; y las
condiciones que favorecen su institucionalizacién en la educacién
superior. Especial atencién reciben cuestiones como la reciprocidad
entre universidad y comunidad, la reflexion critica, la participacién,
la cooperaci6n universitaria al desarrollo y la contribucién a los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

Concebido como un manual de formacién y consulta, puede
utilizarse tanto para iniciarse en el aprendizaje-servicio como para
mejorar proyectos ya existentes. Estd dirigido especialmente a pro-
fesorado universitario, personal investigador y técnico, responsables
académicos y entidades sociales, y resulta aplicable en programas de
formacién docente, innovacién educativa, cooperacién universitaria
y responsabilidad social.
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