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Introduccion

Oscar Chiva-Bartoll
Jesus Gil-Gomez

A punto de finalizar la segunda década del siglo xxi1, podemos afirmar que el
aprendizaje-servicio (en adelante, ApS) estd ganando enteros en los respectivos campus
universitarios, tanto en Europa en general como en el estado espafiol en particular. Esta
realidad se ha hecho notar en los diferentes planes de formacion e innovacion docente,
asi como en el nacimiento y la expansion de diversas iniciativas de investigacion
educativa.

La presente obra surge como respuesta al enérgico avance del ApS en el ambito
universitario. Las razones que nos han impulsado a apostar por esta publicacidon son, por
una parte, el deseo de mejorar y consolidar la cultura y el conocimiento del ApS en la
universidad y, por otra, la necesidad de aportar herramientas para estimular su
implantacion e investigacion en dicho contexto.

A la hora de plantearnos la idoneidad de cualquier método pedagogico, si lo que
queremos es avanzar, parece oportuno reivindicar que la innovacion y la investigacion
educativa se retroalimenten de manera decidida y eficaz. Con este horizonte a la vista, la
presente obra, ubicada en el &mbito de la formacion del profesorado, pretende contribuir
a la generacion de un marco conceptual y procedimental que alumbre el porvenir y
asegure la continuidad del ApS universitario.

La estructura del libro responde a tres grandes bloques de contenido. El primero de
ellos conceptualiza el ApS y presenta las principales posibilidades que ofrece en la
universidad, en general, y en la formacion inicial docente, en particular. El segundo
bloque aborda diferentes paradigmas y métodos de investigacion desde los que analizar
sus principales efectos y flancos de mejora. Por tltimo, el tercer bloque relata, a modo de
ejemplificacion, una serie de intervenciones de ApS que han sido supervisadas y
analizadas en el marco del proyecto INNOVA+3 de la Universitat Jaume I de Castellon.'

Para empezar, dado que el ApS es un fenémeno socioeducativo poliédrico, optamos
por proponer un bloque inicial amplio, destinado a conceptualizar y presentar las mas
destacadas perspectivas y posibilidades que ofrece el ApS en la universidad. El primer
capitulo ofrece una aproximacion conceptual al término ApS en la que se rescatan, de un
modo sintético, los principales referentes historicos, las modalidades de intervencion que
se le atribuyen y algunas pautas basicas para su aplicacion. En el segundo capitulo se
trata la relacion del ApS con otros métodos pedagodgicos activos, donde destacan las
sinergias e interacciones que entre ellos pueden generarse. El tercer capitulo hace un



analisis sobre las bases filosofico-pedagogicas que subyacen al ApS, lo cual permite
conocer mas a fondo los fundamentos que dan sentido y justifican la apuesta por este
método. En el cuarto capitulo se hace un recorrido aproximativo al estado actual del ApS
en las universidades espafolas, tanto en términos de aplicacion como de
institucionalizacion. El quinto capitulo profundiza en la relacion intrinseca entre ApS y
responsabilidad social universitaria, proponiendo como novedad el empleo del modelo
integral de stakeholders, para afrontarla desde esta perspectiva. Finalmente, el sexto
capitulo, que cierra este bloque introductorio, reflexiona sobre el potencial del ApS
como metodologia capaz de estimular el emprendimiento social del alumnado.

El segundo bloque lo constituyen tres capitulos destinados a radiografiar el estado de
la cuestion y presentar algunas claves para abordar la investigacion del ApS en la
universidad. En concreto, el séptimo capitulo trata de responder con caracter general a
como se ha investigado hasta la fecha el ApS en las universidades espaifiolas.
Posteriormente, los dos siguientes capitulos exponen los principales paradigmas y
métodos de investigacion tratados tradicionalmente en la investigacion del ApS:
especificamente, se exponen los métodos cualitativos en el octavo y los cuantitativos y
mixtos en el noveno.

El altimo bloque presenta tres capitulos que, a modo de ejemplificacion, relatan
programas de ApS aplicados en el ambito de la formacion inicial docente. El décimo
capitulo aporta una vision multidisciplinar del proyecto INNOVA+3, relativo a la
aplicacion de ApS en la formacién de maestros y maestras. El undécimo capitulo
focaliza la mirada en como vive y qué significa el ApS para el colectivo receptor,
constituido en este caso por alumnado de los Centros de Formacion de Personas Adultas.
Finalmente, el duodécimo capitulo se detiene en la descripcion del ApS realizado en el
area de Didactica de la Expresion Corporal dentro del proyecto INNOVA+3.

En definitiva, nuestro deseo es presentar un libro de lectura agil que acerque a la
comunidad universitaria el método pedagogico del ApS desde diferentes prismas. Con
un enfoque global, la obra aborda diferentes vertientes interconectadas de este
planteamiento educativo, con la intencion de permitir a los interesados apostar, con
criterio y propiedad, por diferentes opciones de intervencidon e investigacion que
iluminen el siempre complejo camino de la innovacion y la transformacion educativa.



1. Proyecto I+D financiado por la Generalitat Valenciana en la convocatoria de la Orden 6/2015 de 9 de septiembre de 2016, bajo el titulo oficial: «El
Aprendizaje-Servicio y las historias de vida en la formacion de los futuros maestros y maestras: innovacion metodologica en la Universidad Publicay.
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1. Aproximacion al aprendizaje-servicio
como método pedagédgico

Carlos Capella-Peris
Lorena Zorrilla-Silvestre
Jesus Gil-Gomez

Introduccion

En este capitulo se presentan, en primer lugar, las principales caracteristicas del
aprendizaje-servicio como metodologia activa y experiencial, las diferentes modalidades
existentes y una serie de recomendaciones de aplicacion. Cabe destacar que en esta
metodologia el alumnado se sitla como agente activo de su proceso de ensefianza-
aprendizaje mediante la atencion a situaciones reales de carécter social. Por otro lado, las
recomendaciones de aplicacion pretenden aportar herramientas y modelos a seguir por
parte del profesorado que desee aprovechar los beneficios de este método pedagogico.

La utilizacién de la metodologia ApS permite incorporar de forma facil y natural la
educacion ética y moral, el desarrollo de la capacidad critica y la educacion en valores en
el sistema educativo, sin renunciar al aprendizaje puramente curricular, ya que, como
veremos a continuacion, estos aspectos forman parte del propio método pedagogico. El
uso metodologico experiencial y activo ligado a lo curricular, sumado a su caracter
social y reciproco, permite desarrollar contenidos, valores y competencias en situaciones
reales a partir de la propia experiencia del alumnado, lo cual multiplica los beneficios y
la significatividad de la vivencia.

Estas caracteristicas basicas se hacen visibles en la utilizacion del ApS en el proyecto
de investigacion «Aprendizaje-servicio y las historias de vida en la formacion de futuros
maestros y maestras: innovacion metodologica en la universidad publica», denominado
simplificadamente INNOVA+3, el cual se va desgranando a lo largo del libro. A través
de su implementacion como innovacion educativa en los grados de Maestro y Maestra de
la Universitat Jaume I de Castellon, se han investigado sus efectos en el aprendizaje del
alumnado sobre los dos ambitos fundamentales que derivan de su conceptualizacion: los
aprendizajes académicos y la construccion de la personalidad. Con todo, para aprovechar
al maximo la lectura de esta obra, es necesario presentar una vision general de esta
metodologia.

El aprendizaje-servicio como metodologia activa y experiencial



La reciente introduccion y expansion en nuestro pais y en toda Europa de esta
metodologia se ha traducido en la aparicion de publicaciones especificas, grupos de
investigacion y redes. De la informacion generada se pueden extraer algunas de sus
caracteristicas que contribuyen a delimitar su definicion.

El ApS estd enmarcado dentro de las consideradas metodologias activas y
experienciales. Estos rasgos los adquiere desde el momento en que sitia al alumnado
como centro del proceso de ensefanza-aprendizaje (Zorrilla, 2017), al trasladarse las
decisiones del docente al alumnado y al darse las condiciones necesarias para que este
construya por si mismo el conocimiento, actuando autonomamente a fin de resolver o
paliar una necesidad social existente (Fernandez y Martinez, 2016; Gil, 2012). Por otro
lado, al actuar en contextos reales poniendo en practica los conocimientos adquiridos y
aprendiendo a resolver situaciones cotidianas, surge la experiencialidad, que a su vez
aporta un elemento de motivacion y un bano de realidad (Gil-Goémez, Moliner-Garcia,
Chiva-Bartoll y Garcia, 2016).

Otro rasgo caracteristico del ApS hace referencia a su cardcter social y reciproco. A
través del ApS se presta un servicio a la sociedad atendiendo alguna necesidad social
existente, provocando una transformacion, a la vez que el alumnado consolida
aprendizajes curriculares (Capella, 2016; Martinez, 2015). En consecuencia, el ApS debe
ir ligado estructuralmente al aprendizaje de contenidos de una materia, y esta es otra de
sus caracteristicas esenciales. La reciprocidad significa un intercambio sociedad-
formacion en condiciones de igualdad: por una parte, el alumnado aprende aprovechando
estructuras sociales del entorno y, por la otra, la sociedad recibe ayuda en la atencién a
una carencia determinada. Con ello, en lo tocante al alumnado, ademas de aprender
aspectos académicos, se propicia el desarrollo de la identidad como persona y docente, a
través de repensar sus creencias y ejercitar los valores democraticos y positivos que la
situacion va a generar en todos los casos (Capella, Gil y Marti, 2014). Estas cuestiones
nos acercan a un marco educativo que aboga por la necesidad de abrir los centros
educativos al entorno, establecer convenios de colaboracion que enriquezcan a ambas
partes e interactuar mutuamente con entidades sociales.

Para completar la caracterizacion del ApS es importante exponer brevemente las
cuatro modalidades de aplicacion que existen:

e Servicio directo

e Servicio indirecto

e Advocacy

e Servicio de investigacion

Su diferencia radica en la relacion que se establece entre el alumnado y los receptores
del servicio, asi como en la actividad que se realiza. En el caso del servicio directo, el
alumnado mantiene una relacion directa con las personas receptoras del servicio o las
situaciones de necesidad, e interviene directamente sobre el problema detectado. Por el
contrario, en el servicio indirecto el objetivo es aportar recursos e ideas para intervenir
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sin entrar en contacto directo con los beneficiarios, mejorando la situacion de necesidad
y colaborando con las organizaciones comunitarias. La modalidad advocacy busca que el
estudiantado contribuya a la eliminacion de las causas que generan o mantienen un
problema concreto de interés publico que afecta a la comunidad (por ejemplo, campafias
de concienciacion y sensibilizacion sobre un tema, es decir, mediante la denuncia
publica). Por tltimo, el servicio de investigacion se basa en la realizacion de proyectos
de recopilacion de informacion y documentacion relevante para la vida de la comunidad,
el conocimiento de las instancias y agentes sociales encargados de dar solucién a los
problemas de esta o la deteccion de las principales necesidades sociales.

Recomendaciones de aplicacién

Antes de continuar, se debe aclarar que las siguientes indicaciones no suponen una
estructura cerrada; nada mas alejado de la realidad. La intencion es aportar herramientas
y modelos que puede seguir el profesorado, el cual debera adaptar estas pautas a las
caracteristicas individuales del programa de ApS que pretenda aplicar.

Siguiendo a Puig, Batlle, Bosch y Palos (2007), que aportan una de las propuestas de
aplicacion mas detalladas, las etapas y fases de desarrollo en cualquier proyecto de ApS
deben ser las que siguen:

1. Preparacién del educador

o Andlisis del grupo y de cada participante: examinar los intereses y motivaciones
de partida, el nivel académico y la experiencia en proyectos; establecer la
dindmica de grupo, liderazgo, roles y gestion de conflictos; pactar valores
consensuados; analizar las actitudes existentes, y estudiar el clima moral del
grupo. Esta accidon permite ajustar los programas de ApS a las caracteristicas
individuales del alumnado colaborador.

e Deteccion de necesidades, servicios y transiciones: identificar necesidades
sociales, oportunidades de servicio y trabajo en red. En esta ocasion la atencion
se centra en adaptar el ApS a los receptores del servicio.

e Vinculacion curricular: determinar las cuestiones relativas a la educacion formal
y no formal. Con ello se refuerza y asegura el componente educativo de la
experiencia.

e Planificacion del proyecto: dibujar la tarjeta de identidad del proyecto;
reflexionar y describir los objetivos educativos; establecer el trabajo en red;
preparar la relacion especifica con las familias; prever los requisitos formales;
analizar los aspectos organizativos; calcular el coste econdomico; definir el papel
del educador, y determinar las etapas de trabajo. De este modo, se plantea un
primer boceto del programa de ApS.

2. Planificacién con el grupo
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e Motivacion: utilizar recursos motivadores. Dadas las caracteristicas del ApS, esta
actitud debe mantenerse a lo largo de todo el proyecto educativo.

e Diagnostico del entorno y definicion del proyecto: analizar la situacion inicial del
entorno; identificar las cuestiones clave de la planificacion; determinar los
objetivos de aprendizaje y de servicio; asegurar el compromiso individual, y
bautizar el proyecto. Gracias a la aportacion del alumnado, este proceso concreta
el planteamiento inicial en una propuesta mas elaborada.

e Organizacion del trabajo: definir las tareas que se han de realizar; identificar
pros y contras; delimitar los equipos de organizacion general y de servicio, y
establecer el calendario de trabajo. Con esta accion se establece la coordinacion
necesaria entre las distintas tareas y participantes.

e Reflexion sobre los aprendizajes de la planificacion: decidir sobre qué
reflexionar y con qué recursos reflexionar. Este andlisis ofrece una vision critica
del programa de ApS, al perfilarse su desarrollo y posterior aplicacion.

3. Ejecucién con el grupo

e FEjecucion del servicio: implementar el trabajo de aula; desarrollar un
seguimiento individualizado, y mantener la motivacion del grupo. Esta fase
centra su atencion en la propia prestacion del servicio.

e Relacion con el entorno: asentar la relacion con las familias; trabajar en red con
las entidades sociales, y establecer una vinculaciéon con las administraciones
publicas. Con ello se refuerza el entramado social necesario para implementar el
programa de ApS.

e Registro, comunicacion y difusion: este proceso es esencial para dar a conocer el
trabajo realizado y promover nuevas aplicaciones.

e Reflexion sobre los aprendizajes de la ejecucion: decidir sobre qué reflexionar y
con qué recursos reflexionar. Como en la etapa anterior, realizar un analisis
critico es fundamentar para guiar y mejorar la aplicacion del ApS.

4. Evaluacién con el grupo

e Balance de los resultados del servicio: equilibrar la valoracion entre las fases de
planificaciéon y ejecucion del servicio, y medir el impacto final del proyecto. Esta
fase implica una estimacion adecuada de los beneficios aportados.

e Reflexion y balance final de los aprendizajes: valorar criticamente la consecucion
de los objetivos educativos.

e Proyeccion y perspectivas de futuro: continuar, cambiar o pasar el testigo. En
este punto se establece la pauta a seguir en proximas intervenciones.

5. Evaluacion con el educador
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Evaluacion del grupo y de cada alumno, del trabajo en red con las entidades, de
la experiencia como proyecto ApS y autoevaluacion del educador: el docente,
junto con los colaboradores, si los hay, han de realizar una valoracion global de
todo el proyecto educativo.

Siguiendo esta propuesta, se entiende que existen tres momentos cruciales en todo
programa de ApS: un periodo inicial, que implica la preparacion del educador, el grupo
de trabajo y el proyecto a desarrollar; una etapa intermedia, que comporta la
implementacion del servicio propiamente dicho, y una fase final, que abarca los procesos
de reflexion y evaluacidon. Esta disposicion global concuerda con lo expuesto por
Jeavons (1995).

Una vez definidas las etapas y fases de implementacion, se presentan diversas
recomendaciones para aplicar el ApS. Con la intencion de asegurar la eficacia y de
unificar los efectos de su uso, Howard (1993) describe los siguientes principios
orientadores para una buena practica:

La aplicacion del ApS no debe comprometer el rigor académico.

Los objetivos de aprendizaje deben estar claros y bien definidos.

El alumnado debe ser protagonista de su aprendizaje dentro y fuera del aula.

La prestacion del servicio debe seleccionarse sobre la base de los objetivos
establecidos.

Debe maximizarse la perspectiva orientada hacia la responsabilidad social.

El grado de incertidumbre que genera el ApS debe ser previsto con anterioridad.
El aprendizaje académico debe evaluarse a través de mecanismos contrastados.
El alumnado debe ser capaz de identificar los aprendizajes desarrollados.

El ApS ha de promover la reflexion relativa a la labor del docente.

Por otra parte, y a fin de fomentar la implementacion de propuestas de ApS exitosas,
Eyler y Giles (1999) exponen cuatro aspectos basicos que se han de satisfacer:

Desarrollo personal e interpersonal.

Aplicacion practica del conocimiento adquirido en el aula.
Perspectiva hacia la transformacion social.

Promocion del sentimiento de ciudadania.

En una linea similar, Tapia (2010) destaca el consenso académico en cuanto a los tres
criterios fundamentales para asegurar una buena calidad del ApS:

Duracion: indica que el tiempo invertido en la experiencia debe ser suficiente
para producir un impacto Optimo en el alumnado. En lineas generales, este
periodo debe situarse entre los seis meses y los dos afios. No obstante, esta
recomendacidn puede variar en funcion de las caracteristicas individuales de cada
propuesta.
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e Intensidad: se refiere a la frecuencia y la cantidad de tiempo necesarias en cada
intervencion para aumentar el significado y los efectos provocados en la
experiencia ApS. En este sentido, la investigacion propone una duraciéon minima
de 20 horas de trabajo en la modalidad de servicio directo, pero este todavia es un
tema que precisa mas estudios.

e Definicion: por ultimo, para garantizar un minimo de calidad en 1la
implementacion del ApS, es necesario que los proyectos gocen de una
planificacién previa bien definida. De acuerdo con lo expuesto, nuestra
recomendacién es aplicar los proyectos de ApS a lo largo de todo el curso
académico, anual o semestral, segiin sea el caricter de la asignatura, con una
frecuencia de una o dos sesiones por semana, ¢ involucrando al alumnado en los
procesos de planificacion y elaboracion.

Asimismo, el National Youth Leadership Council (2008) establece ocho estdndares
basicos que se han de considerar en la practica del ApS para el nivel K-12, si bien
pueden resultarnos de utilidad en usos universitarios:

1. Duracion e intensidad: el periodo minimo para producir efectos notables se
establece en un trimestre y se determina que a mayor duracion, mayores efectos.

2. Conexion con el curriculum: la practica del ApS debe disefiarse de acuerdo con
objetivos y aprendizajes curriculares.

3. Creacion de alianzas sociales: la prestacion del servicio debe establecer
relaciones de reciprocidad con el entramado social, en colaboracion con distintas
asociaciones y organizaciones a fin de alcanzar un beneficio mutuo.

4. Servicio util, servicio significativo: la implementacion del ApS ha de satisfacer
una necesidad social de forma significativa, adaptando sus propuestas en
funcion de los intereses del alumnado y de los beneficiarios del servicio.

5. Participacion del estudiantado: los alumnos tienen que ser protagonistas en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, liderando la planificacion, ejecucion y
evaluacion de la experiencia. Para ello, se recomienda estimular la produccion
de ideas y la toma de decisiones de forma autonoma.

6. Diversidad: representa el elemento decisivo para identificar y comprender
multiples perspectivas sociales, al estimular el desarrollo de las habilidades
interpersonales y la resolucion de conflictos.

7. Supervision del progreso: la aplicacion del servicio debe supervisarse de forma
continua, de modo que se corrijan posibles defectos de implementacion.

8. Reflexion: supone uno de los elementos basicos del ApS, por lo que ha de estar
presente en todas sus fases y conectar los conocimientos previos con los nuevos.

Por tultimo, basandonos en el metaanalisis realizado por Celio, Durlak y Dymnicki
(2011), se exponen cuatro recomendaciones practicas para lograr que los programas de
ApS sean eficaces. En primer lugar, las experiencias de ApS deben estar vinculadas al
curriculum, el programa y los objetivos académicos. Establecer metas claras para el
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estudiantado y hacer conexiones explicitas entre el servicio y el aprendizaje se ha
relacionado con un mayor compromiso y rendimiento académico, una mejora en las
habilidades para resolver problemas y un mayor aprendizaje y satisfaccion respecto al
programa educativo. Del mismo modo, proporcionar oportunidades a los estudiantes
para transferir o aplicar lo que han aprendido a multiples contextos también se ha
asociado a mejores resultados de aprendizaje.

La segunda recomendacion anima a los educadores a dar voz al alumnado en la
planificacién, implementacion y evaluacion de las experiencias de ApS. Este hecho
permite que obtengan un mayor beneficio en su comportamiento civico y que desarrollen
habilidades sociales. Por otra parte, la participacion en el ApS ha sido un fuerte predictor
de otros resultados positivos, como el desarrollo de la autoeficacia, la intensificacion del
vinculo con la escuela y la comunidad y la mejora del compromiso civico en general.

La siguiente recomendacion apunta a que el profesorado debe establecer alianzas
comunitarias para solicitar sugerencias respecto a los elementos y objetivos del servicio
que se ha de realizar. Una experiencia de ApS significativa fortalece los lazos
comunitarios, genera relaciones beneficiosas, satisface necesidades sociales y beneficia
por igual a los miembros de la comunidad y al estudiantado. Al mismo tiempo, los
vinculos relacionales estrechos se asocian a la sostenibilidad del programa educativo a
largo plazo.

La tultima recomendacion hace hincapi¢ en la importancia de los procesos de
reflexion al vincular la accion del servicio con el aprendizaje. Fomentar la reflexion
sobre la experiencia de los estudiantes aumenta la confianza en si mismos y la
participacion en la escuela, promueve el comportamiento civico y la responsabilidad
social y potencia el cuidado de las relaciones personales.

Tras presentar las pautas y recomendaciones de diversos autores, muchas de ellas
coincidentes y complementarias, exponemos a continuacion los puntos clave analizados,
a modo de conclusion:

Etapas: inicial/preparacion, intermedia/aplicacion y final/reflexion.

Orientacion: interés académico, vinculacion curricular y relacion aula-servicio.
Especificaciones: planificacion, definicidon, prevision y supervision.

Liderazgo: participacion activa del alumnado en todo momento.

e Perspectiva: sentimiento comunitario, conexion social y atencion a la diversidad.
e Premisas: duracion e intensidad dptimas para provocar un efecto significativo.

o Consideracion: aplicacion del proceso reflexivo de forma profunda y continua.

Como ya hemos indicado, estas indicaciones no suponen un recetario cerrado, sino,
mas bien, una hoja de ruta para guiar el uso de este método pedagogico. En cualquier
caso, se aconseja ajustar estas pautas basicas a las caracteristicas individuales de cada
propuesta de ApS. En capitulos posteriores se presenta una adaptacion de estas
recomendaciones al proyecto INNOVA+3, que ejemplifica, en la practica, la aplicacion
de estas recomendaciones.

15



Consideraciones finales

La informacién aportada en este capitulo en cuanto a las caracteristicas del ApS como
metodologia activa y experiencial y a las diversas modalidades existentes ofrece una
aproximacion conceptual sobre este método pedagogico. Por otra parte, las
recomendaciones de aplicaciéon presentadas aportan herramientas y pautas de
implementacion para aplicar esta metodologia de forma satisfactoria.

La intencion de este primer capitulo es servir como marco conceptual que facilite la
lectura de los siguientes capitulos con el maximo aprovechamiento. La aplicacion de
ApS realizada en el proyecto INNOVA+3 sirve como base para desgranar a lo largo de
esta obra aspectos fundamentales del uso de esta metodologia. Desde la
complementacién de lo teodrico y lo practico, se abunda en las diversas posibilidades y
alternativas que el ApS ofrece en el dmbito universitario y en su relacion con otros
métodos pedagdgicos activos. También se reflexiona acerca de las bases filosofico-
pedagdgicas sobre las que se sustenta esta metodologia, cuestion importante si hablamos
de justificar tedricamente su uso.

Como se ha comentado a lo largo de este capitulo, el uso y la investigacion sobre
ApS en nuestro contexto constituye un fendmeno reciente. Examinar el estado actual de
su uso en las universidades espaiolas, desde el punto de vista de la pedagogia y de la
investigacion, y como expresion concreta del ejercicio de la responsabilidad social
universitaria, es necesario para mejorar su aplicacion. Es desde esta perspectiva que el
INNOVA+3 representa una magnifica oportunidad para aportar reflexiones y analisis
que contribuyan a mejorar en la docencia universitaria.
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2. El aprendizaje-servicio: estrategias,
procedimientos y acciones metodoloégicas

Manuel Marti-Puig
Raquel Corbatén-Martinez
Andreu Serret-Segura

Introduccion

Partiendo de las directrices de las distintas instancias internacionales que guian los
procesos educativos universitarios, es patente la necesidad de actualizar las estrategias de
ensefianza-aprendizaje en la universidad, avanzando hacia una concepcién mas abierta
de los procesos (Alvarez, Martinez, Gonzalez, Buenestado, 2017; Butin, 2006; De
Miguel, 2006; Santos Rego, Sotelino, Lorenzo, 2015; Zayas, 2015). Esta nocion, que se
ha venido en llamar aprendizaje competencial, ha impregnado también las leyes
educativas que regulan otros niveles académicos. Si bien esta idea se estd aplicando en
todos los estudios universitarios, es cierto que merece una mencion especial en la
formacion de los futuros docentes, dado que deberan adquirir capacidades que permitan
su transmision en su futuro desempeiio profesional. Este hecho confiere especial
importancia a los usos metodoldgicos que se llevan a cabo en las facultades de
Educacion, lo cual convierte este campo en el objeto de muchas investigaciones. En este
sentido, el proyecto INNOVA+3, explicado de manera mas detallada en el capitulo 10
del libro, intenta dar respuesta a los requerimientos formativos actuales, innovando e
investigando sobre la cuestion clave de como ensefiar en los estudios de formacion
inicial de profesorado.

En el mundo educativo, a menudo se dice que los objetivos se alcanzan, los
contenidos se aprenden y las competencias se desarrollan. Pero es bueno preguntarse
como tienen lugar estos procesos. Asi pues, la respuesta siempre tiende a ser la misma:
gracias a la metodologia. De este modo, si pretendemos conseguir unos aprendizajes
competenciales y significativos y, por tanto, transferibles y duraderos, no es desacertado
pensar que esto sera gracias a incorporar nuevos enfoques metodologicos.

Etimologicamente, la palabra metodologia viene del griego. Esta formada por
methodos (‘método’) y logia (‘ciencia’ o ‘estudio de’). Asi, metodologia significa
«ciencia que estudia los distintos métodos» (Chiva-Bartoll y Marti-Puig, 2016). Desde el
punto de vista pedagogico, autores como De Miguel (2006) la definen como el conjunto
de oportunidades y condiciones que se ofrecen a los estudiantes, organizados de manera
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sistematica e intencional, que, aunque no promueven directamente el aprendizaje,
aumentan la probabilidad de que este ocurra.

A lo largo del presente capitulo se pretende reflexionar sobre una definicion practica
y utilitaria de metodologia, que ha sido el fundamento organizativo de la innovacion
realizada en el proyecto INNOVA+3 y que puede aportar informacion valiosa para
docentes universitarios en ejercicio. Partiendo de ella, se ubicard el aprendizaje-servicio
dentro de esta definicion y se presentard como un elemento aglutinador de otras
estrategias metodologicas, delimitando claramente estos conceptos. Todo ello desde la
perspectiva eminentemente practica que deriva de su uso en el proyecto.

El aprendizaje-servicio como paradigma metodolégico
complementario a diferentes estrategias metodolégicas

Uno de los pilares basicos en los que se ha sustentado el proyecto INNOVA+3 ha sido la
metodologia. Se ha aplicado el ApS, que, ademas de en el presente capitulo, acaba de ser
conceptualizado desde diferentes enfoques en el capitulo 1 y se ha visto complementado
por una serie de estrategias metodologicas que son necesarias para su implementacion
practica. Y es que cabe sefialar que el ApS es mas una filosofia educativa que una
estrategia en la practica (Hartley, Harkavy y Benson, 2005). Para aclarar esta idea,
partiremos del concepto de metodologia, dentro del cual ubicaremos el ApS, para llegar
a las estrategias metodologicas concretas.

Pese a que son muchas las definiciones de metodologia, parece haber cierto consenso
respecto a los parametros que la configuran. De esta manera, se tiende a coincidir cuando
se afirma que las distintas estrategias metodologicas, los procedimientos y las acciones
que un docente lleva a cabo en su practica determinaran su identidad metodolégica. La
propia administracion educativa ha tomado esta linea definitoria para referirse a la
metodologia, lo cual se ha reflejado claramente en las leyes educativas que han de guiar
a los futuros docentes, como, por ejemplo, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero,
por el cual se establece el curriculo basico de Educacion Primaria, o el Real Decreto
1105/2014, de 26 de diciembre, por el cual se establece el curriculo basico de ESO y
Bachillerato. En sus respectivos articulos segundos se establece la definicion de
metodologia basada en la accion del profesorado para conjugar de manera consciente,
reflexiva y planificada las estrategias metodoldgicas, los procedimientos y las acciones
para conseguir aprendizajes en el alumnado a fin de que alcancen los objetivos
planteados.

En consecuencia, una formacion inicial docente adecuada supone generar situaciones
en las que pongan en practica estos elementos en situaciones reales para ir determinando
su identidad metodoldgica. Precisamente, este ha sido uno de los principios inspiradores
del proyecto INNOVA+3. Su planteamiento a través del ApS como elemento
metodoldgico formativo propicia aprendizajes practicos que, adecuadamente
reflexionados, el estudiantado puede incorporar a su estructura interna. Para entender
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bien su alcance, conviene profundizar en esta definicion de metodologia desgranando sus
tres elementos configuradores:

e Estrategias metodologicas
e Procedimientos
e Acciones

Estrategias metodoldégicas

Haciendo referencia a las estrategias, podemos decir que se entienden como el conjunto
de pautas concretas de actuacion para llevar a cabo una determinada forma de ensefiar. A
continuacion se describen someramente algunas de ellas, siempre con la pauta de que
sitien al alumnado como protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje, decision
que otorga al docente un papel de guia y motivador del aprendizaje. En el caso del
INNOVA+3, el ApS es la metodologia base del proyecto, al tiempo que se emplean
diversas estrategias metodologicas que permiten llevarlo a la practica. Entre ellas,
destacamos las que siguen.

Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo se ha extendido por los centros educativos de gran parte del
mundo y existen numerosos estudios que avalan su eficacia (Moruno, Sanchez y
Zariquiey, 2011). Es una estrategia metodoldgica de corte constructivista y colaborativa.
Pese a contar con cierta flexibilidad, se aconseja formar grupos de cuatro o cinco
personas a la hora de llevarla a cabo. Se basa en la interaccion social entre iguales y el
establecimiento de un clima que favorezca multiples aprendizajes. El alumnado trabaja
de forma conjunta y coordinada para resolver tareas académicas al mismo tiempo que se
profundiza en su propio aprendizaje. Esta estrategia metodologica potencia la autonomia
del alumnado y se convierte en un gran recurso a la hora de trabajar y mejorar sus
habilidades sociales (Krol, Sleegers, Veenman y Voeten, 2009).

Al mismo tiempo, se generan situaciones de interdependencia positiva, la cual, segiin
Pujolas (2008), gira en torno a las finalidades, los roles, las tareas y la identidad del
grupo. De esta manera, las finalidades tienen que ver con el hecho de ensefarles a
organizarse como equipo para conseguir unas metas concretas, lo que supone el
establecimiento de roles y la distribucidon de tareas de forma concreta. De este modo, a
medida que trabajan juntos se van conociendo mas y los lazos se hacen mas fuertes. En
otras palabras, la identidad como grupo se ve potenciada. Todos estos factores generan
en los miembros del grupo cooperativo una responsabilidad compartida, esto es, juntos
se comprometen en la consecucion de un mismo fin.

Existen diferentes técnicas especificas dentro de esta estrategia metodologica. Entre
ellas destacan el puzle de Aronson, el juego-concurso de DeVries o el Phillips 66. Por
ejemplo, en el caso de la técnica de juego-concurso de DeVries, el alumnado se prepara
y participa en un torneo basado en los conocimientos que deben adquirir (Marti y
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Andreu, 2014). El alumnado se organiza en grupos heterogéneos y crea preguntas de tipo
test (con 5 opciones de respuesta) referentes a los contenidos propuestos por el docente y
con 3 niveles de dificultad: faciles, medias y dificiles. Después, las proponen al resto de
la clase y se escogen entre todos las preguntas que van a incluirse en el concurso. En la
siguiente fase el alumnado se prepara las preguntas elegidas preguntandose y
ayudandose entre los miembros del grupo. Y, en la ultima fase, se realiza el concurso por
grupos, que servira para evaluar al alumnado y sus conocimientos sobre los contenidos
trabajados.

Aprendizaje basado en proyectos

El aprendizaje basado en proyectos se fundamenta en los principios de la teoria
constructivista y en un enfoque globalizador del conocimiento en donde los contenidos
de las diferentes areas curriculares no actian como elementos aislados (Zabala, 1999).
Segun Bottons y Webb (1998). De este modo, los estudiantes consolidan mejor los
conocimientos y utilizan sus habilidades mentales, en lugar de memorizar conceptos de
manera inconexa. Se parte del interés y la curiosidad del alumnado para luego
relacionarlos con los contenidos y objetivos curriculares. Se basa en la investigacion-
accion y la planificaciéon gira alrededor de tres ejes: acercamiento, solucion y
conclusiones.

Esta estrategia metodologica concluye con la creacion de un producto final que
compile todos los aprendizajes y que sea el resultado tangible del aprendizaje. Esta
ultima parte es una clara muestra del aprendizaje competencial que se pretende lograr. El
alumnado es capaz de transferir o llevar a la practica unos aprendizajes plasmandolos en
un producto final que dota de significatividad y funcionalidad al proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Flipped classroom

Esta estrategia metodologica invierte los métodos tradicionales de la ensefianza
(Bergmann y Sams, 2012). El aprendizaje de contenidos teoricos se lleva a cabo fuera
del aula a través de videos u otros materiales audiovisuales, y la resolucion o aplicacion
de los contenidos aprendidos se realiza en clase. Esto permite la adecuacién a todos los
niveles de aprendizaje del grupo-clase, ya que el alumnado puede visualizar tantas veces
como desee el material tedrico hasta que consiga su completa comprension.

De esta manera, las sesiones del aula pueden dedicarse a resolver las dudas que vayan
surgiendo alrededor de los conceptos tedricos o durante la realizacion de las actividades.
La interaccion entre profesor-alumnos aumenta y estos ultimos tienen la responsabilidad
sobre su propio aprendizaje, al convertirse en protagonistas. El docente tiene mas tiempo
en el aula para trabajar con cada estudiante y ofrecer una atencion mas individualizada a
sus demandas (Pallarés-Piquer y Chiva-Bartoll, 2017).

Historias de vida
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Las historias de vida, entendidas como método pedagodgico, constituyen una estrategia
metodoldgica que nos permite un acercamiento a la realidad. Es el relato que la persona
hace de su propia vida (Hernadndez, 2009) y sus reflexiones sobre sus propias
experiencias, lo que nos posibilita conocer aspectos sociales, historicos y personales de
forma maés profunda.

Por otro lado, se favorece una relacion entre escuela y sociedad que permite conectar
los conocimientos teoricos con la realidad. Paralelamente, la relacion entre pasado y
presente ayuda al alumnado a aprender, a interpretar la realidad y a extraer nuevos
aprendizajes a partir de ella. Ademads, se conecta con la experiencia vivida y con la
identidad emocional, por lo que va mas allad de los conocimientos meramente tedricos.
Esta apertura hacia las emociones y los sentimientos enriquece el aprendizaje y hace que
se impregne de mayor significatividad.

Por ultimo, cabe senalar que el alumnado adopta un papel de coinvestigador, cosa que
desencadena una reciprocidad entre individuo, cultura y momento.

Objetivos compartidos en la aplicacion de las diferentes estrategias
metodolégicas implicadas

Una vez analizadas las distintas estrategias metodoldgicas, podemos extraer una serie de
objetivos comunes compartidos, que son:

e Conseguir un nivel de desarrollo personal y ciudadano del alumnado que le
permita desarrollarse y relacionarse en la sociedad.

e Estimular la interaccion entre todo el alumnado.

e Promover la realizacion conjunta de actividades de aprendizaje.

e Generar situaciones de construccion de conocimientos compartidos.

e Garantizar la aceptacion de todo el alumnado por igual.

e Desarrollar contenidos, valores y competencias a través de una experiencia
practica aplicada en un entorno real.

e Modificar el espacio docente tradicional, haciéndolo extensible a otros &mbitos y
contextos.

e Aprender por competencias.

e Formar alumnado competente y autonomo.

e Partir del interés del alumnado.

e Compatibilizar teoria y practica.

e Conectar el proceso de ensefanza-aprendizaje con la realidad del entorno
proximo.

e Fomentar la autonomia, la motivacion y la autorregulacion del aprendizaje.

e Potenciar la participacion del alumnado.

Procedimientos
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Los procedimientos hacen referencia a la gestion del aula. Consisten en la organizacion y
gestion de espacios, tiempos, agrupamientos, recursos, etc. El uso de estrategias
metodoldgicas de cardcter activo y experiencial requiere de una nueva manera de
gestionar el aula, que incluso va un paso mas alla, al contemplar la posibilidad de abrir el
proceso de ensefanza-aprendizaje a otros espacios. Paralelamente, este tipo de
estrategias metodoldgicas también exige una forma de agrupar al alumnado alternativa a
la tradicional que, aunque bajo la tutela del docente, se caracterizard por la diversidad en
cuanto a cantidad y forma. De forma general, se apostara por la realizacion de
agrupaciones heterogéneas dentro de las cuales se combinard sexo, nivel curricular y
ritmos de aprendizaje.

El uso del ApS en el INNOVA+3 entronca directamente con la idea de llevar a la
practica este tipo de procedimientos descritos, ya que este se realiza en Centros de
Formacion de Personas Adultas (CFPA), atendiendo necesidades educativas y sociales
de grupos de personas adultas mayores, a la vez que se requiere por parte del
estudiantado universitario un analisis de una realidad educativa y una intervencion en
esta para mejorarla. Plantearse estas cuestiones desde el andlisis inicial, encontrar
alternativas, ponerlas en practica y evaluarlas es la mejor forma de aprender como
gestionar una clase. Si ademas existe un ingrediente social, todo adquiere un mayor
sentido.

En referencia a los recursos, destacamos que se pueden clasificar en tres grandes
grupos:

e Materiales: se han visto plasmados a largo del proyecto INNOVA+3 en forma de
recursos TIC y recursos pedagogicos. Los primeros han ayudado a tejer un
sistema de informacidén y comunicacion entre los participantes, los beneficiarios
y los impulsores del proyecto, mientras que los segundos han servido como base
y fuente de ensenanza-aprendizaje de la mayor parte de las acciones educativas
llevadas a cabo.

e Humanos: en el caso del INNOVA+3 se han convertido en la maxima expresion
de la esencia del proyecto. La interaccion personal y el intercambio de opiniones
conllevan de manera intrinseca una fuente de aprendizaje y enriquecimiento
personal, académico y profesional. Sin duda, el intercambio de conocimientos y
el aprendizaje entre alumnado de CFPA y alumnado universitario es una clara
muestra de la eficacia educativa que se pretende conseguir con esta nueva
perspectiva metodoldgica.

e Los del entorno: la construccion de un buen docente supone conocer las
posibilidades que ofrece el entorno sociocultural para enriquecer el proceso. En
este sentido, el proyecto INNOVA+3 ha utilizado recursos materiales, culturales
e instalaciones de los centros de CFPA y de los municipios en los que se ubican
para que las intervenciones del alumnado universitario se desarrollaran en un
contexto practico y real.
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Dicho esto, conviene destacar que una adecuada gestién de los procedimientos lleva
asociada la necesidad de establecer ciertas decisiones de funcionamiento. Es basico, por
tanto, instaurar una serie de normas, poner en marcha un conjunto de mecanismos para
hacerlas cumplir y establecer unas consecuencias claras y consensuadas en caso de
incumplimiento. A este respecto, es importante realizar sesiones previas en las que se
conciencie y se prepare a los participantes.

Entendemos que este tipo de aprendizajes Unicamente es posible mediante la
incorporacion a la docencia de metodologias activas y experienciales.

Acciones

En cuanto al tercer parametro que constituye una metodologia, las acciones, se ven
representadas a través de las actividades concretas de ensefianza-aprendizaje y las
distintas combinaciones que estas nos ofrecen. Asi, el uso de estrategias de caracter
activo y experiencial nos conduce a la puesta en practica de una gran variedad de ellas,
las cuales abarcan desde la realizacion de exposiciones y debates hasta trabajos de
investigacion.

Por consiguiente, aprender a ser docente supone crear la propia forma de responder a
la pregunta: ;como ensenar? Y la contestacion no es sencilla. Las personas dedicadas a
preparar a docentes deben tener presente la complejidad de esta tarea, asi como entender
que solamente con explicaciones tedricas en clases magistrales no se avanzara
significativamente. Surge como imperativo incorporar metodologias abiertas que
ofrezcan estimulos diferentes.

Como se puede deducir a partir de nuestra exposicion, combinar definiciones teoricas
con la ejemplificacion concreta del INNOVA+3 defiende que el ApS sea una
extraordinaria herramienta excepcional que aporta una conexién con la realidad y un
toque social que complementa la formacion técnica y personal.

Elementos pedagdégicos para una nueva educacién

Analizados y delimitados los conceptos asociados a la metodologia y sus componentes a
través de su uso en el INNOVA+3, podemos decir que aparecen una serie de
caracteristicas o elementos que se dan en planteamientos metodologicos abiertos.
Conviene resefiarlos, a efectos de poder justificar pedagdgicamente su uso en la docencia
universitaria.

La primera caracteristica es la flexibilidad. Es decir, el hecho de tratarse de
planteamientos metodologicos activos y participativos implica alejarse de situaciones
estrictamente marcadas y pautadas. Se apuesta por partir de la propia experiencia de los
discentes, lo cual posibilita generar situaciones cercanas y tener en cuenta los
conocimientos previos del alumnado.

Un segundo elemento son las habilidades cooperativas. Gracias a la implicacion de
todos los agentes, se produce el aprendizaje de los participantes. La puesta en practica de
estas metodologias, en donde el estudiantado se organiza en grupos de trabajo
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cooperativo, favorece el aprendizaje de todos sus miembros. No se entiende que cada
sujeto aprenda por separado o sin la ayuda del resto de los compafieros.

El tercer elemento que aparece en todas las metodologias analizadas es la igualdad de
oportunidades. El trabajo a través de grupos heterogéneos y el acercamiento a la realidad
son sus elementos definitorios. La educacion nunca puede desligarse de la sociedad, y
esta es, por definicion, diversa. El trabajo de los agentes educativos es dar respuesta a
todas y cada una de las realidades que se conjugan en una misma aula.

La esencia comun en planteamientos abiertos es situar al alumnado como
protagonista. Esta cuarta caracteristica convierte al estudiante en el sujeto activo del
proceso de ensefianza-aprendizaje y a los educadores en guias de dicho viaje. Supone el
rasgo principal de este tipo de metodologias y en ¢l reside el éxito de las experiencias.
Todo ello comporta la necesidad de una retroalimentacion constante que ayude a dirigir
el proceso basandose en las necesidades reales del estudiantado.

El quinto elemento es la atencion a la diversidad. Como se ha dicho anteriormente, el
uso de este tipo de estrategias metodoldgicas sitiia al alumnado como protagonista de su
aprendizaje. Este hecho nos traslada a uno de los principios bésicos de atenciéon a la
diversidad especificados en las leyes educativas actuales: la individualizacion de la
ensefianza. Partimos de la idea de que los alumnos son diversos y de que es necesaria
una actuacion educativa distinta que varie en funcion de estos, es decir, se ha de actuar
con equidad. En este sentido, el amplio abanico de estrategias, procedimientos y
acciones descritos allana el camino hacia esa atencion individualizada. De hecho, la
variedad metodoldgica posibilita una mejor atencion a las necesidades del alumnado.

En sexto lugar, uno de los cambios principales que demanda el uso de metodologias
activas y participativas se refiere al caracter de la evaluacion. En todas ellas los métodos
y momentos de evaluacion deben estar en consonancia con la implementacion
metodoldgica, y no puede confundirse con la calificacion. No tienen nada que ver. La
evaluacion cobra fuerza como un elemento basico de mejora. La complejidad de las
metodologias activas y experienciales hace que la evaluacion deba ser, asimismo,
compleja: utilizar métodos variados, instrumentos diferentes, rubricas de observacion,
autoevaluacion, reflexiones, diarios, grupos de discusion... Cada uno de estos
instrumentos se debe escoger adecuandose a la realidad del alumnado, a los contenidos
trabajados y al grupo-clase.

Por ultimo, otro de los elementos que varian es la relacion que se establece entre la
universidad y la sociedad. A través del uso de estas metodologias se realiza un
aprendizaje significativo partiendo de situaciones cercanas y reales del estudiantado.
Ello promueve la motivacion y la participacion de todos los agentes implicados, y se
produce un evidente retorno a la sociedad.

Conclusiones

Son multiples los elementos pedagdgicos que comparten las distintas estrategias
metodoldgicas de caracter activo, participativo y globalizador y que, por tanto, justifican
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su aplicacion. Somos conscientes de las posibles limitaciones con las que cuentan y de
las barreras que sera necesario traspasar para conseguir su implantacion. Puede surgir
desconfianza ante la pérdida del control del aula, incertidumbre por el uso de nuevas
estrategias de programacion, asi como la necesidad de introducir nuevos materiales
educativos como alternativa o que complementen a los manuales tradicionalmente
utilizados. Se puede tender a pensar que las metodologias tradicionales ofrecen una
mayor sensacion de objetividad a la hora de plasmar unos resultados, ya que cuentan con
un alto grado de estandarizacion. Con todo, recordemos el principio de individualizacion
de la ensefianza, indispensable para conseguir la equidad entre el alumnado y la igualdad
de oportunidades. Posiblemente no haya nada mas alejado de este principio que la propia
estandarizacion de la educacion.

A pesar de las limitaciones manifestadas, consideramos que queda claro que estas
estrategias son adecuadas para lograr un cambio metodoldgico que la educacion del siglo
xx1 demanda para dar respuesta a la realidad educativa. Esta se manifiesta en la
existencia de distintitos estilos de aprendizaje del alumnado que, como veremos en el
siguiente capitulo, pueden ser activos, reflexivos, teoricos y pragmaticos (Kolb, 1984).
Todo esto implica un cambio en la formacion inicial de los futuros docentes acorde con
las demandas de la educacion actual a fin de poder ofrecer procesos de ensefianza-
aprendizaje ricos.

Por ultimo, hemos de destacar que la metodologia del ApS, con la cual se ha
desarrollado el proyecto INNOVA+3, se convierte en un marco ideal para este fin.
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3. ¢De donde viene y a donde va el
aprendizaje-servicio?

Oscar Chiva-Bartoll
Wenceslao Garcia-Puchades
Marc Pallarés-Piquer

La necesidad de conocer el destino para decidir el trayecto

El aprendizaje-servicio ha emergido en los ultimos tiempos como un método pedagdgico
viable y ampliamente utilizado en la universidad (Alvarez, Martinez-Usarralde,
Gonzélez, Buenestado, 2017; Butin, 2006; Hartley, Harkavy y Benson, 2005;
Kenworthy-U’Ren, 2008). Este rapido crecimiento ha sido posible gracias al trabajo y la
determinacion de docentes e investigadores comprometidos con un movimiento
comunitario que, en general, se nutre y estd proximo a practicas de educacion activa y
experiencial y de investigacion-accion participativa (Butin, 2006).

Aunque la investigacion sobre el ApS esta siendo prolifica (Conway, Amel y
Gerwien, 2009; Warren, 2013), gran parte de las publicaciones se centran en miradas
técnicas basadas en mejorar las aplicaciones, pero carecen (en muchos casos) de analisis
normativos que realmente reflexionen y ayuden a construir un marco conceptual sobre
los objetivos de fondo. Por ello, resulta facil incurrir inconscientemente en la
reproduccion de patrones educativos técnicos y hegemonicos, enfoques etnocéntricos,
tratamientos muy simplificados y despolitizados, servicios paternalistas, etc. (Andreotti,
2012; Furco, 2011). Una visidon acritica como esta, sin duda, podria acarrear
consecuencias contrarias a los objetivos de partida. No en vano, Butin (2011) y Furco
(2011) advierten que los esfuerzos iniciales para legitimar y expandir las bondades del
ApS han quedado huérfanos de los necesarios procesos de analisis y evaluacion critica.

Para evitar derivas no deseadas en la intervencion e investigacion del ApS
universitario, convendria profundizar en el andlisis de los elementos esenciales que lo
constituyen. Sin este ejercicio serd dificil alinear el ApS con los intereses pedagogicos y
sociales que lo dotan de sentido y razon de ser. Ademas, la situacioén se complica cuando
la teoria que lo sustenta no es una e indiscutible, sino que existen diversidad de opciones
posibles para explicarlo y describirlo. En este caso, como afirman Santos-Rego, Sotelino
y Moledo (2015), detras de este método pedagogico hay mas que aprendizaje y mas que
servicio: hay también una filosofia de la educacion, es decir, un conjunto de elementos
socioeducativos que facilitan presupuestos antropoldgicos y que describen condiciones
de posibilidad acerca de la realidad experimental educativa en su conjunto.

28



Es necesario, pues, revisar los principales fundamentos tedricos del ApS y analizar
criticamente sus eventuales consecuencias y posibilidades de accion, tratando de
proponer vias de aplicacion que garanticen su potencial educativo eminentemente
transformador (tanto desde un punto de vista social como personal). Asi, asumiendo la
necesidad de contar con una visidn critica que guie su expansion e investigacion en el
sistema universitario, este capitulo se plantea el objetivo de analizar los principales
aspectos problematicos con los que, desde una vision filosofico-pedagdgica, puede
encontrarse el ApS.

Punto de partida: el aprendizaje experiencial de John Dewey

El ApS encuentra sustento tedrico en varios paradigmas educativos, entre los que
subyace, como base incuestionable, el aprendizaje experiencial promulgado por el
filésofo pragmatista y pedagogo norteamericano John Dewey. Entre sus principales
obras destacan Democracy and Education (1916), How We Think (1933) y Experience
and Education (1938). Considerado el padre de la educacion experiencial, Dewey trato
de entender como determinadas experiencias pueden llegar a ser educativas. La premisa
de su modelo parte de que el aprendizaje se produce en situaciones que conectan al
alumnado con su contexto cultural y social. Asimismo, ademds de poner el acento en las
actividades sociales del alumnado, Dewey impulsa una (re)evolucién educativa en la
cual el educando pasa a ser el centro del proceso.

En la base de la pedagogia experiencial de Dewey hallamos un modelo educativo
enfocado a la accion, conocido como «aprender haciendo» (learning by doing). Dewey
propugnaba un intento de establecer un método educativo capaz de conectar, sin
solucidn de continuidad, la moral y la ciencia. En esta misma linea, cabe decir que para
¢l las humanidades y las ciencias no son dos mundos separados, sino dos facetas que se
han distanciado como consecuencia de la evolucion del conocimiento. Los dualismos del
estilo moral-ciencia, pensamiento-accidon o teoria-practica no encajan en la concepcion
deweyniana de aprendizaje. Por tanto, los métodos experienciales deben acometer una
concepcion que trascienda este tipo de concepciones duales y que ofrezca posibilidades
de organizacion y aplicacidon que den cabida a las distintas dimensiones de la realidad.

De acuerdo con su modelo, sin experiencia no es posible generar aprendizaje en un
sentido amplio, dado que este necesita las condiciones de conciencia e intencionalidad
que unicamente se alcanzan a través de la accidon. La experiencia genera consecuencias
que, tras un profundo ejercicio de reflexion, otorgan sentido al aprendizaje. Es decir, el
aprendizaje implica necesariamente una praxis educativa instalada en situaciones reales,
que son las que en ultima instancia, y asistidas por procesos reflexivos, pueden dotar de
significatividad y autenticidad a los aprendizajes producidos.

En esta linea, enmarcado entre los métodos pedagogicos experienciales, el ApS
permite un afrontamiento real del presente, de aquello que, como diria Gumbrecht
(2009), tenemos delante de nosotros y tornamos visible en el mundo. Con su aplicacion
se promueve una estrecha relacion entre el docente, el alumnado y la propia accion

29



educativa, a fin de promover una nueva comprension de la realidad a través de la
generacion de espacios de experiencia y reflexion, e incluso de encuentro de
posicionamientos y situaciones de intercambio de pareceres (Pallarés-Piquer y Chiva-
Bartoll, 2017). De este modo, el proceso educativo se articula segin un constante ajuste
cognitivo entre el alumnado y el entorno social. Con esta premisa, un presupuesto basico
de su planteamiento filosofico-pedagdgico seria la necesaria participacion del alumnado
en los procesos y actividades comunitarios, de manera que se apropiara del sentido y del
proposito esencial de cada actuacion. Al fin y al cabo, uno de los logros del ApS es su
capacidad para establecer principios de educacidén y de intervencion pedagdgica.

Mantenemos el rumbo: el modelo de aprendizaje de David Kolb

Basado en el trabajo de John Dewey, Jean Piaget y Kurt Lewin, el modelo de
aprendizaje experiencial promulgado por David Kolb (1984) en Experiential Learning:
Experience as the Source of Learning and Development también es considerado como
uno de los pilares fundamentales del ApS (Jacoby, 2015). Dicho modelo plantea la
conformacion de los nuevos aprendizajes a partir de las siguientes cuatro fases:

1. Experiencia concreta: esta fase implica contactar e interactuar con aquello que
se aprende (accion). Para ello, deben proponerse muchas experiencias distintas,
posibilidades constantes de intervencidon, resolucion de problemas,
afrontamiento de retos, desafios y dificultades, etc.

2. Reflexion y critica sobre el conocimiento: radica en mantener cierta distancia
con los acontecimientos (reflexion), facilitar tiempo para la observaciéon y la
reflexion (pensar antes de actuar), intercambiar y discutir pareceres, revisar y
contrastar lo aprendido, etc.

3. Conceptualizacion abstracta: requiere una implicaciéon cognitiva a través del
conocimiento teodrico (teorizacion). En esta fase es necesario que el alumnado se
sienta intelectualmente interpelado, que entienda la finalidad y la logica de las
situaciones planteadas, de modo que se le permita comprender la realidad
sometida a estudio de forma completa.

4. Experimentacion activa: comporta realizar trabajos de aplicaciéon del
conocimiento (pragmatismo) y comprobar la validez del aprendizaje sobre
contextos distintos.

Estas cuatro fases constituyen partes de un ciclo, por lo que el alumnado debe
atravesarlas todas, de tal manera que el aprendizaje optimo no puede ni debe renunciar a
ninguna de ellas. Sin embargo, este hecho no es dbice para que el alumnado pueda entrar
en cualquier punto. No obstante, los programas de ApS (asi como otros métodos
experienciales) suelen disenarse con la idea de empezar por la fase de experiencia
concreta y, a partir de ella, realizar un intenso proceso de reflexion centrado en
interiorizar, entender y contrastar lo experimentado. Posteriormente, el APS requiere
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conceptualizar y teorizar sobre lo aprendido para, finalmente, estar en disposicion de
aplicarlo en contextos distintos.

Ademas, Kolb describe cuatro estilos de aprendizaje relacionados con las distintas
fases del aprendizaje experiencial:

o Convergente: el aprendizaje convergente implica fortaleza en la aplicacion
practica de ideas aprovechando el razonamiento hipotético-deductivo. En
consecuencia, las fases en las que este estilo es prominente en el ApS son la
conceptualizacion abstracta y la experimentacion activa. El alumnado que se
apoya en este estilo prefiere tratar con cosas antes que con personas.

e Acomodador: se relaciona con la experimentacion activa y con la experiencia
concreta. Su fortaleza radica en la resolucion intuitiva de problemas, con un
apoyo mas basado en trabajar e interactuar con la gente que en las habilidades
racionales o de caracter analitico.

e Divergente: este estilo también se muestra proclive a la interaccion personal,
aunque en este caso su punto fuerte recae en las habilidades creativas, en la
capacidad de afrontar las situaciones de aprendizaje desde diferentes y variadas
perspectivas. Las fases que permiten aflorar prioritariamente a este estilo son la
experiencia concreta y la observacion reflexiva.

e Asimilador: se basa en crear modelos teoricos a través del razonamiento
inductivo. El alumnado que se identifica con este estilo suele interesarse mas por
los conceptos abstractos que por la interaccion o la aplicacion practica de las
teorias, y se siente comodo en las fases de observacion reflexiva y
conceptualizacion abstracta del ApS (Jacoby, 2015).

En definitiva, entender esta teoria permite a los responsables de los proyectos de
ApS, asi como a los propios participantes, elegir y disefiar escenarios de aprendizaje
ajustados a sus caracteristicas.

¢ Cruce de caminos? Entre el enfoque asistencial y el critico

A pesar de una incuestionable base experiencial, dependiendo del enfoque y de las
aspiraciones pedagdgicas de fondo, existen diferentes matices, concepciones y formas de
entender el ApS que conviene tener presentes. El primer autor del que tenemos
constancia que propuso una clasificacion de tipos de ApS es Morton (1995), quien, en
funcion de las metas u objetivos de cada aplicacion, esgrimia las siguientes opciones: 1)
ApS basado en la caridad, entendido como aquel en el que el proveedor del servicio tiene
todo el control sobre las decisiones; 2) ApS basado en el proyecto, con el foco puesto en
la resolucion de una problematica concreta, y 3) ApS basado en el cambio social,
centrado en combatir la raiz del problema o injusticia. Posteriormente, Mitchell (2008)
estableceria una clasificacion dicotomica de ApS: tradicional frente a critico. Aunque
Mitchell utiliza el término fradicional, considerando las apreciaciones de Chiva-Bartoll
y Garcia-Puchades (2018), preferimos substituirlo por el de asistencial, ya que en el
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ambito educativo el tradicional suele atribuirse peyorativamente a métodos o praxis que
se entienden superados.

De entrada, no puede asumirse que cualquier ApS, por si mismo, mantenga una
actitud critica por el mero hecho de declarar su inclinacion hacia la justicia social. La
principal diferencia aducida entre el ApS asistencial y el critico radica en que mientras
que el primero centra sus intenciones y actuaciones en el aprendizaje curricular, basado
en la experiencia a través de un servicio comunitario, el modelo critico pretende llegar
mas lejos y establecer las bases para la reconstruccion de las relaciones de poder que
generan la injusticia social (Deeley, 2015).

Las personas defensoras del modelo critico advierten que el ApS asistencial
(tradicional) conlleva riesgos basados en reforzar estereotipos que ayudan a perpetuar el
statu quo, tales como la relacion desigual entre alumnado y colectivo receptor. Por su
parte, Jones y Kiser (2014) indican la existencia de mas criterios que podrian determinar
diferentes tipos de ApS, entre los que destacan el modo en que es concebido cuando se
decide aplicarlo, como se ejecuta y aborda intelectualmente cada proyecto y cudl es la
naturaleza del trabajo realizado con los receptores comunitarios.

De este modo, més que secundar una contraposicion enfrontada (asistencial-critico),
apoyandonos en lo expuesto por Chiva-Bartoll y Garcia-Puchades (2018), abogaremos
por reivindicar una concepcion del ApS que englobe ambas tendencias. Asi, cualquier
ApS contendria un componente transformador que oscilaria entre un extremo «poco
transformador» y otro «muy transformador» segiin cémo afectara los discursos, practicas
y relaciones de los agentes implicados (Kemmis y McTaggart, 1998). Este planteamiento
queda reflejado en la figura 1.

Figura 1. Componente transformador del ApS
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Fuente: Tomado de Chiva-Bartoll y Garcia-Puchades (2018)

En el sector poco transformador del continuo quedarian circunscritos los programas
de ApS asistenciales, centrados en la promocion de actitudes prosociales del
estudiantado implicado. En el sector més transformador ubicariamos los programas de
ApS de caracter critico, definidos como aquellos que, ademds de pretender cambios
individuales, aspiran a transformar las estructuras que preservan las injusticias sociales.
Desde este prisma, un ApS podria ser considerado critico en la medida en que su
objetivo recayera de manera substancial en la transformacion social, oponiéndose
abiertamente a los prejuicios sociales y a los estereotipos que legitiman la injusta
distribucion del poder.

Un camino hacia lo desconocido: aprendizaje-servicio poscritico

Con aires renovados, Bruce (2013) propone un nuevo modelo de ApS al que denomina
poscritico, basado en la pedagogia de la interrupcion de Biesta (2006) y en las ideas de
learning from the other (‘aprender de los otros’) de Todd (2004). E1 ApS poscritico
aspira a romper, desde la nocion de intersubjetividad de Levinas, la dicotomia servidor-
servido, a partir de la generacion de aprendizajes que posibiliten un encuentro radical
con la alteridad y que, en ultima instancia, eviten proyectar la propia subjetividad sobre
el otro.
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Abundando en esta perspectiva, Kirby (2009) propone dejar de lado los prejuicios, el
pensamiento racional, el conocimiento a priori, los estereotipos y las generalizaciones, a
fin de evitar la reduccion impuesta por las categorias sociales preestablecidas. El
learning from the other invita a tener una actitud abierta y permeable ante la alteridad.
Este enfoque, aplicado a lo que Bruce llama ApS poscritico, radica en ultima instancia en
aprender de lo diferente y de lo desconocido del otro.

A través de la pedagogia de la interrupcion, Biesta subraya la necesidad educativa de
alterar la idea de uno mismo para alcanzar un verdadero aprendizaje. En esta linea, un
proyecto de ApS que concibiera la interaccion con el ofro sin hacer permeable la idea
que se tiene de uno mismo no dejaria de entenderse como un proyecto de automejora,
centrado erréneamente en reforzar el propio ego. Biesta argumenta que la educacion es
un proyecto ético en el que la subjetividad es formada, interrumpida y alterada en la
esfera politica de las relaciones con la pluralidad y diferencia. En esto radica la esencia
misma de su tesis con respecto a la subjetividad: aprender no debe versar solamente
sobre la adquisicion de conocimiento, habilidades y actitudes, sino también sobre un
proyecto de venir al mundo; venir al mundo con el proposito de explicar, interpretar y
transformar cualquier estado de cosas y acciones. Asi entendido, el ApS poscritico debe
ser interpretado como un espacio que «interrumpe» lo aprendido. Esta interrupcion no
deberia ser simplemente vista como una distorsion, sino como una sefial de algo nuevo
que llega al mundo, puesto que desarrolla en el educando conocimientos, destrezas,
habitos y conductas. Este espacio de alteridad es un espacio ético, dado que fuerza al
individuo a tomar responsabilidad para llevar a cabo este proyecto singular. Algo que lo
hace Unico en esta asignacion, no por tratarse de un conjunto de atributos que solo le
pertenecen, sino por el hecho de que es responsable y no puede evitar esta asignacion.

En esta linea podriamos hablar finalmente de un ApS que también toma prestados los
fundamentos de la pedagogia de la presencia (Barcena-Orbe, 2013), en la medida en que
interpreta la educacién como un reajuste del sujeto de la experiencia e incita al alumnado
a que produzca su propia presencia (en el mundo) a partir de la observacion y el analisis
de su propia situacion social y cultural. De esta manera, tanto desde un punto de vista
individual como social y cultural, el ApS deberia entenderse como un proceso dindmico
que se preocupa por una persona entendida como ser en constante evolucion, y no como
ser inalterable que pueda explicarse a partir de una serie de abstracciones generalizadas
(Pallares-Piquer y Chiva-Bartoll, 2017).

Recalculando la ruta: el enfoque de las capacidades

Finalmente, contemplamos una Ultima reinterpretacion del ApS articulado en este caso
desde el enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum (2003, 2007). Pese al actual
caracter hegemodnico de las competencias como elemento curricular, conviene recordar
que el término competencia se asocia a una homogeneizacion del curriculo que, desde
las voces mas criticas, implica una educacion uniformadora y descontextualizada que
conviene superar.
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Se abre la puerta, asi, a un ApS que, mas alla de tener en el horizonte una serie de
competencias socialmente preestablecidas, apueste por la promocion de las propias
capacidades del alumnado; por ejemplo, conforme al enfoque de capacidades postulado
por Sen (1993) y Nussbaum (2003, 2007). En particular, es un paradigma que parte de
las preguntas: ;qué son realmente capaces de hacer y de ser las personas?, ;qué
oportunidades tienen verdaderamente a su disposicidén para hacer o ser lo que puedan
hacer o ser? El pilar central de este planteamiento tiene como fundamento una teoria de
la justicia apoyada en una lista de capacidades que, a juicio de Nussbaum, podrian
componer las condiciones minimas de una vida digna con caricter universal: la vida
misma, la salud fisica, la integridad corporal, los sentidos, la imaginacion y el
pensamiento, las emociones, la razon practica, la adscripcion social o afiliacion, la
relacidén con la naturaleza (otras especies), el juego y el control sobre el propio medio
(Nussbaum, 2007).

Este enfoque educativo, enraizado en las ideas de Aristoteles, considera que cada ser
humano puede tener una motivacion y un proyecto de vida diferente. Por ello, defiende
que corresponde al alumnado la libertad de elegir como alcanzar, a través de la
educacion, una vida buena, auténtica y feliz. En el modelo basado en capacidades se
distinguen dos nociones o matices distintos:

e Functionings: aluden a cuestiones que la persona es capaz de hacer o de ser
(podrian equipararse, aunque desde un prisma diametralmente distinto, a las
competencias).

e Capabilities: derivan de los functionings y determinan qué le gustaria a cada
estudiante ser capaz de hacer o de ser. Es decir, las capacidades representan no
solo lo ya conseguido, sino también la posibilidad de elecciéon que tiene el
alumnado ante si.

De esta manera, un ApS basado en el modelo de capacidades se construiria sobre las
intenciones y las voluntades de los participantes, con lo que atenderia, asi, a su
diversidad en un marco de deliberacidon y pensamiento critico.

¢Fin del trayecto? Consideraciones finales

El presente capitulo evidencia que el ApS, como experiencia socioeducativa, no
responde a una realidad plana o lineal, y mucho menos neutra. En este sentido,
coincidimos con Butin (2011) al advertir que debe ponerse mucho énfasis en el anélisis,
disefio y aplicacion de programas de ApS. Con la ambicidon de facilitar esta tarea, las
paginas anteriores rescatan los principales fundamentos y posicionamientos filoséfico-
educativos sobre los que el ApS ha pivotado historicamente.

Inicialmente se ha tratado el sustento del ApS sobre los respectivos modelos de
aprendizaje experiencial de John Dewey y David Kolb. A continuacion, se ha atendido la
disyuntiva entre el enfoque de ApS asistencial y el critico. Dicha dualidad, tal como
sugerimos, podria superarse si fuera concebida como un continuo trazado en funcion de
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la componente transformadora de cada proyecto (Chiva-Bartoll y Garcia-Puchades,
2018). Posteriormente, destacamos dos planteamientos mas recientes. Por una parte, el
ApS poscritico, propuesto por Bruce (2013) sobre la base de la pedagogia de la
interrupcion de Biesta (2000) y la idea de learning from the other de Todd (2004). Este
enfoque quebranta la dicotomia clasica de servidor-servido y busca generar espacios de
aprendizaje que, mas alla de proyectar sobre el otro la propia subjetividad, posibiliten un
encuentro radical con la alteridad. En este prisma se alude también a una concepcion de
ApS en plena sintonia con la pedagogia de la presencia (Barcena-Orbe, 2013), en la
medida en que esta insta a interpretar la educacién como un reajuste del sujeto que
produce su propia presencia al interactuar con la realidad social y cultural. Por ultimo,
presentamos una interpretacion del ApS articulado desde el enfoque de las capacidades
de Nussbaum (2003, 2007), fundamentado en una teoria particular de la justicia que se
construye en torno a una serie de condiciones minimas (relacionadas con capacidades
personales) orientadas a alcanzar una vida digna con cardcter universal.

En definitiva, esta vision panordmica pone de manifiesto que el ApS es un método
pedagogico de largo recorrido y en constante evolucion. La capacidad adaptativa
demostrada por el ApS permite afirmar que este no solo goza de muy buena salud, sino
que sigue reinventandose con el paso del tiempo.
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4. Aprendizaje-servicio en las universidades
del estado espanol
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Presentacion

El aprendizaje-servicio constituye una metodologia que en la actualidad esta facilitando
a las universidades la tarea de brindar un aprendizaje mas activo, al tiempo que las
implica en una responsabilidad social significativa y eficaz (Aznar y Belmonte, 2015;
Larsen, 2015; Torio y Garcia-Pérez, 2015). El ApS debe situarse dentro de un «marco de
un modelo formativo de la universidad», porque combina aprendizaje académico e
incorpora la responsabilidad social y la educacion ciudadana (Aznar y Belmonte, 2015).
Muchas universidades espafiolas y, por ende, europeas y a escala mundial, estan tratando
de adoptar esta metodologia, la cual, por otro lado, no es nueva, dado que sus postulados
ya se acreditan desde finales del siglo xix (Arantzazu, 2007; Gezuraga, 2014; Santos-
Rego, Sotelino y Lorenzo, 2015). En este sentido, esta metodologia innovadora,
propositiva, creativa y transformadora por excelencia presenta muchas ventajas para el
estudiantado, la comunidad, las organizaciones y las instituciones educativas (Ayuste,
Escufet, Obiols y Masgrau, 2016; Martinez-Usarralde, 2014). Ademas, fomenta el
aprendizaje a través de la participacion en experiencias de servicio comunitario y
contribuye a que el alumnado se interese por la accion colectiva y su formacion
ciudadana (Folgueiras, Luna y Puig, 2013), de modo que todo ello revierte en la
reflexion critica como ciudadania global mediante experiencias activas integradas en el
curriculum, ya sea en asignaturas concretas o en cursos completos.

Los ultimos afios atestiguan la consolidacion de una etapa eminentemente expansiva
de esta metodologia, en el ambito educativo en general y también en el universitario
(Garcia-Lopez, Escamez, Martinez-Martin y Martinez-Usarralde, 2008). El Tratado de
Bolonia y su apuesta por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha supuesto
que las universidades se conviertan en instituciones competitivas, impulsoras de cambios
y sensibles a la formacidn de una ciudadania global que sepa hacer frente a las demandas
de una sociedad actual en crisis (Ceballos, Cantarero y Pascual, 2004), a fin de obtener
un alto nivel de calidad e innovacion y a partir de politicas que apelen a la excelencia,
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sin olvidar la responsabilidad social. La universidad debe cumplir, en definitiva, nuevas
funciones y asumir renovados retos (Aznar y Belmonte, 2015).

Docencia en aprendizaje-servicio: consolidacién de una tendencia

En lo referido al ambito docente, la literatura recoge numerosas experiencias
metodolodgicas llevadas a cabo en el aula, y se cuenta con una gran variedad de
modalidades, que van desde cursos concretos hasta comparacion entre asignaturas,
practicas de asignaturas o de grado, etc. (Folgueiras et al., 2013; Garcia-Garcia y
Cotrina, 2015; Buenestado, Alvarez y Gonzalez, 2016; Alcantud, Martinez-Usarralde y
Lloret-Catala, 2017).

En un intento de sistematizacién de cudles son las experiencias formativas que se
ofrecen al profesorado universitario, y a través de las cuales adquieren competencias
para utilizar ApS en sus aulas, Alvarez, Martinez-Usarralde, Gonzéalez-Gonzalez y
Buenestado (2017) llevaron a cabo un andlisis sistematico con un total de 68
universidades publicas y privadas. Del estudio podemos destacar que se encontraron 59
actuaciones formativas relacionadas con el ApS, concentradas en 37 universidades (30
publicas y 7 privadas). Por otro lado, mientras que 48 de las actividades fueron ofrecidas
por una o varias universidades, 11 respondieron a algtn tipo de cooperacion (universidad
y agentes externos).

Asimismo, se observa un incremento en la oferta de la formacion a lo largo de los
afios comprendidos en el intervalo analizado. De las 6 actuaciones del afio 2012 (10,2 %
del total) se paso a las 21 del afno 2015 (35,6 % del total). Si se considera la frecuencia
con la que las actuaciones de formacidon se insertan en planes, programas y titulos
centralizados, se observa que de las 56 actividades que pudieron identificarse, las
dependientes de un plan, programa o titulo ascendieron significativamente (4 en el
bienio 2012-13 y 20 en el bienio 2013-14), al tiempo que el niumero de las no vinculadas
se mantuvo mas o menos constante (15 en el bienio 2012-13 y 17 en el bienio 2013-14).
En cuanto al tipo de actividades de formacidn, los cursos presenciales y las jornadas
constituyeron los dos formatos dominantes (conjuntamente, representaron el 61 % de la
oferta formativa), y el resto de las actuaciones adoptaron diversas modalidades de
ensefianza y aprendizaje.

Por ultimo, la formacion sobre ApS que ofrecen las universidades se encuentra
destinada a colectivos muy variados, no solo a profesorado universitario, si bien el 61 %
de las actuaciones se hallan dirigidas en exclusiva a este grupo. Casi una cuarta parte de
ellas (23,7 %) se destinan, ademas de al PDI, a colectivos externos a la universidad. Este
hecho suele estar asociado al cardcter mixto de la organizacion de la formacion.
Ejemplos prototipicos serian los encuentros, jornadas y congresos organizados por las
redes en colaboraciéon con las universidades (como las de la Red Espafiola de
Aprendizaje-Servicio y las de la Red Universitaria Espafiola de Aprendizaje-Servicio
[ApS-U]).
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En cualquier caso, la evidencia recogida pone de manifiesto la tendencia creciente en
la oferta formativa de la metodologia docente de ApS en las universidades espafiolas, al
tiempo que progresa su institucionalizacidn, tal como se desprende de la evolucion del
nimero de actuaciones formativas vinculadas a instrumentos centralizados de
planificacién, cosa que confirma el movimiento expansivo institucionalizador de la
formacion en ApS. No obstante, las universidades espafiolas atin se encuentran lejos de
la implantacion generalizada de una oferta formativa docente en metodologia de ApS
que sea consistente —al contrario de lo que se ha empezado a ensayar en determinadas
entidades de otros paises con el fin de garantizar la institucionalizacién del ApS—
(Jouannet et al., 2015).

En resumen, en el escenario actual, en el que un buen nimero de universidades
espafiolas comienzan a comprometerse con el ApS en la formacion del profesorado, tal
vez sea el momento de dar pasos firmes para cualificar la oferta y, asi, garantizar el
impacto reflexivo, cooperativo y transformador que se le presupone a esta metodologia,
asi como la oportunidad de poner en marcha una evaluacion sistemdtica tanto de su
transferencia como de dicho impacto.

Aprendizaje-servicio e innovacion educativa en las universidades:
algunas iniciativas

Tal como indican Fernandez, Antelo y Seijas (2017), los proyectos de innovacion de
ApS se realizan con la finalidad de impulsar, asesorar y reconocer la ensefianza y
aprendizaje a través de la integracion de la préctica profesional y la responsabilidad
social del alumnado en diversas areas.

Algunas iniciativas de proyectos de innovacion educativa son las que a continuacion
se presentan, las cuales ejemplifican codmo se aborda esta cuestion en universidades
ubicadas en ciudades como Barcelona, Madrid y Valencia, e, insertadas en planes mas
globales, las pertenecientes a las comunidades autonomas de Andalucia y el Pais Vasco.

Tabla 1. Ejemplos de proyectos de innovacién educativa.

Proyectos de innovacion docente Informacion general

Universitat Autdbnoma de Barcelona (UAB)

Mejora de competencias personales y prosociales a través de proyectos de aprendizaje Facultad de Ciencias de la Educacion
y servicio. Proyectos de compromiso social entre futuros maestros de educacion infantil
y las escuelas.

Mejora del rendimiento de los estudiantes de Ingenieria a través de la ludificacion. Escuela de Ingenieria
El aseguramiento de la calidad de los resultados de los programas formativos de la Oficina de Calidad Docente
UAB.

Universitat Rovira i Virgili

Proyecto «Aprender ayudando, ayudando a aprender». Grado Trabajo Social

Disefio y experimentacion metodoldgica de actividades de aprendizaje-servicio Facultad de Letras
aplicadas a estudiantes de periodismo de la URV.

Proyecto Tandem. Facultad de Ciencias de la Educacion
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Universitat de Barcelona (UB)

Aplicacién del aprendizaje-servicio en la Facultad de Biologia: implementacion de
iniciativas que promuevan el desarrollo sostenible de nuestro entorno.

Facultad de Biologia

Proyecto piloto de aprendizaje-servicio «Universidad de Barcelona y Cibercaixa
hospitalaria».

Facultad de Educacioén

Universidad Auténoma de Madrid (UAM)

Europe Engage: proyecto innovador de aprendizaje-servicio en la comunidad
universitaria europea. Consolidacién del aprendizaje-servicio como herramienta para la
formacién docente y el desarrollo del compromiso social.

El grupo de trabajo de GICE de la UAM sobre
«Aprendizaje-Servicio y Justicia Social» lidera el
proyecto

Universidad Complutense de Madrid (UCM)

El valor del compromiso civico en la universidad: disefio, aplicacién y evaluacién de un
programa integral de aprendizaje en servicio en la Universidad Complutense.

Grupos de investigacion de la Facultad de Educacion,
la Facultad de Trabajo Social y la Facultad de
Enfermeria, Fisioterapia y Podologia

Compromiso civico universitario de atencion a la infancia vulnerable.

Facultad de Educacioén

Universidad Politécnica de Madrid (UPM)

Luces, personas y accion: electricidad y compromiso social.

Aprendizaje-servicio en la ingenieria: educando para corregir la desigualdad.

Escuela Técnica Superior de Ingenieros de Minas y
Energia. Unidad de Emprendimiento social, ética y
valores en la ingenieria

Universidad de Malaga

Aplicacién de la metodologia aprendizaje-servicio en la docencia universitaria.
Propuesta de innovacion docente para la educacion ciudadana de docentes del siglo
XX.

Facultad de Psicologia

Aprendizaje-servicio para una educacion ciudadana de docentes de ciencias sociales.

Facultad de Ciencias de la Educacion

Universidad Pablo de Olavide (UPO)

Cortometrajes: la experiencia de aprendizaje-servicio.

Facultad de Ciencias Sociales

La realidad social como base para la docencia: una experiencia compartida de
aprendizaje-servicio.

Facultad de Ciencias Sociales. Grado de Educacion
Social

Universidad de Jaén

Desarrollo de las competencias profesionales en los estudiantes de grado en
Educacion Infantil y Primaria a través de experiencias practicas de aprendizaje-
servicio.

El aprendizaje-servicio en la formacién integral del alumnado de los grados de
educacion infantil y primaria.

Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion

Universitat Politécnica de Valéncia

Utilizacion de las metodologias aprendizaje-servicio y action learning para el desarrollo
y evaluacién de la competencia Trabajo en Equipo y Liderazgo en alumnado del Master
de Cooperacion al Desarrollo.

Master de Cooperacion al Desarrollo

Apoyo a las experiencias de aprendizaje-servicio en asignaturas impartidas en la UPV:
metodologias, sistematizacién y difusion.

Vicerrectorado de Responsabilidad Social y
Cooperacion

Universitat de Valéncia

Desarrollo y evaluacion de programas de fisioterapia adaptados: un proyecto con
dinamica de aprendizaje-servicio (ApS).

Facultad de Fisioterapia

Aprendizaje-servicio (ApS): Innovacién docente en Derecho Constitucional y Ciencia
Politica. Igualdad, participacién y derechos fundamentales.

Facultad de Derecho. Departamento de Derecho
Constitucional y Ciencia Politica

Universitat Jaume |

Metodologias innovadoras: aprendizaje-servicio en la universidad.

Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
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Docentes, discentes y sociedad, al servicio los unos de los otros. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales

Elaboracion de trabajos de final de grado y trabajos de final de master con la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
metodologia del aprendizaje-servicio.

Aplicacié d’aprenentatge-servei a la formacié de mestres: inclusié educativa a un Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
centre educatiu a través del joc motor i I'expressié corporal

Equipament de Boccia per a persones amb discapacitat: una experiéncia ABP-APS Escola Superior de Tecnologia i Ciéncies
interuniversitaria. Experimentals

Propuesta de aprendizaje-servicio en el TFG para el desarrollo de las competencias de Facultad de Ciencias Humanas y Sociales
los grados de Educacion Infantil y Primaria.

Desarrollo de la competencia transversal. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales

Aprendizaje-servicio y comunidades de aprendizaje: espacios de aprendizaje. Facultad de Relaciones Laborales y Trabajo Social

Fuente: Elaboracion propia

Aprendizaje-servicio: soporte organizativo en las universidades

Esta metodologia de ApS permite avanzar con pasos firmes en uno de los grandes retos
de la universidad actual, como es la vinculacion interconectada por vasos comunicantes
en sus misiones: docencia, investigacion y sociedad. De ahi que, como indica el
Ministerio de Educacion:

[...] sobre el papel que debe jugar la universidad en las nuevas politicas sociales y en el nuevo sistema
productivo sostenible basado en el conocimiento, desde una decision voluntaria de mejora y modernizacion
de las universidades, se puede formular un nuevo contrato social entre la Universidad y la Sociedad. (2010:
5)

A través de un mapeo, aqui necesariamente global, se han podido localizar algunos
vicerrectorados de diversas universidades que estdn apostando por la implementacion de
esta metodologia, y que se estan responsabilizando de la promocidén y difusion del ApS,
de modo que constituyen el soporte politico-organizativo que en tantas ocasiones se ha
pedido desde la literatura de esta tematica. Es el caso del Vicerrectorado de Cooperacion
y Extension Universitaria (Universidad Auténoma de Madrid), el Vicerrectorado de
Calidad (Universidad Complutense de Madrid), el Vicerrectorado de Responsabilidad
Social y Cooperacion al Desarrollo (Universitat Politecnica de Valéncia), el
Vicerrectorado de Innovacion, Compromiso Social y Accion Cultural (Universidad de
Pais Vasco), el Vicerrectorado de Politicas de Formacion y Calidad Educativa
(Universitat de Valéncia) y el Vicerrectorado de Proyeccion de la Cultura, Deportes y
Responsabilidad Social (Universidad de Jaén), asi como del Instituto de Ciencias de la
Educacion ICE (Universitat de Barcelona) y, finalmente, de la Oficina de Cooperacion
en Investigacion y Desarrollo Tecnoldgico (Universitat Jaume I).

Conclusiones: hacia una etapa madura del aprendizaje-servicio en
las universidades espainolas
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Si una de las aspiraciones de la universidad, citando a Esteban (2004), se identifica con
formar personas y profesionales para que comprendan las complejidades que afectaran a
su toma de decisiones en la practica profesional, el ApS se vislumbra como una
metodologia adecuada para integrar una ensefianza y aprendizaje asi entendidos.

El sistema universitario en su conjunto, pues, se enfrenta a un doble reto (Zayas y
Martinez-Usarralde, 2017): ha de contribuir a informar, orientar y sensibilizar respecto a
la importancia de que las distintas instituciones, incluyendo las universidades, sean
socialmente responsables y contribuyan al desarrollo humano y sostenible, y a la vez
debe garantizar un horizonte de formacidon profesionalizadora, innovadora, cuya
transferencia sea una realidad creativa y emprendedora.

La Estrategia de Universidad 2015 ha ratificado la pertinencia e incluso la necesidad
de contar con herramientas como el ApS para conseguir estos fines. Atendiendo al
escenario bosquejado en este capitulo, podemos afirmar que disponemos de pruebas para
acreditar la actual etapa como una fase madura en la consolidaciéon del ApS en las
universidades espafolas, legitimada desde la vertiente formativa y docente, desde la
investigadora y, también, desde la institucional.

No nos resistimos, sin embargo, a concluir con una serie de propuestas y sugerencias
orientadas a continuar asegurando esta tendencia en las aulas universitarias, para llamar
la atencion con ello, sobre todo, a responsables de gestion politica y organizativa, aunque
también al profesorado. En definitiva, las lineas en las que deberia insistirse serian las
siguientes:

e Continuar concienciando al profesorado universitario sobre la efectividad de la
metodologia del ApS mediante cursos de formacion ofrecidos desde todas las
formulas posibles que puedan habilitarse, reforzados por los resultados de las
investigaciones realizadas hasta el momento.

e Introducir el ApS como estrategia de aprendizaje en asignaturas bdasicas e
iniciales, asi como en transversales, que tengan relacion con la nocion de
«participacion en la universidad» y que se desarrollen en el primer curso de las
titulaciones.

e Crear comisiones desde las cuales se articulen acuerdos, iniciativas y proyectos
en torno al ApS.

e Lograr que los responsables institucionales de las universidades espaiolas se
comprometan a concebir el ApS no solo como una herramienta pedagdgica, sino
como la propia cultura institucional donde la sefia de identidad sea el
compromiso ¢€tico de todos sus agentes, definiéndola desde sus planes
estratégicos a corto, medio y largo plazo, a efectos de asegurar su continuidad.

En sintesis, las conclusiones expuestas demuestran que el ApS representa una
iniciativa curricular que desarrolla tanto la competencia civica como la emprendedora, y
que ha llegado para quedarse. Larga vida, pues, esta metodologia profesionalizadora
insertada en una cultura institucional que convierte la universidad en un espacio vivido
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de ciudadania y dentro de un marco de responsabilidad social universitaria y de
desarrollo humano y sostenible.
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5. Aprendizaje-servicio y responsabilidad
social universitaria: una apuesta por la
mejora docente y el compromiso social

Oscar Chiva-Bartoll
Carlos Capella-Peris
Maria-Jesus Martinez-Usarralde

Introduccion

En el actual marco de la sociedad de la informacidén estamos asistiendo, de manera
irremediable, a una transformacion de la institucion universitaria (Galceran, 2003). En
las ultimas décadas se han ido dibujando dos modelos de universidad cada vez mas
diferenciados, con misiones radicalmente distintas: el modelo neoliberal, para el cual la
educacion universitaria es una mercancia y en el que las universidades se entienden
como entidades al servicio de los intereses econdomicos; y el modelo social, en el cual
estas deben estar al servicio del bien comunitario antes que del mercado, y donde son
entendidas como un servicio publico con una fuerte vocacion social que ha de contribuir
al desarrollo sostenible y equitativo.

Independientemente del paradigma con el que la identifiquemos, y mas alla de
profundizar sobre lo que en realidad es o deberia ser, la sociedad exige a la institucion
universitaria mayor participacion y compromiso en los acontecimientos sociales (Santos
Rego, Sotelino y Lorenzo, 2015; Vallaeys y Carrizo, 2006; Vasilescu, Barna, Epure, y
Baicu, 2010). De modo que, decidida a cumplir con estos requerimientos, la universidad
debe aspirar a redefinir las funciones que le han sido encomendadas al servicio de la
sociedad, a saber, docencia, investigacion y extension, conforme a la Ley Orgénica
6/2001, de 21 de diciembre (BOE 24/12/2001) de Universidades, modificada por la Ley
4/2007, del 12 de abril de 2007 (BOE 13/04/2007). Sobre la base de los impactos
generados desde cada una de estas funciones, la responsabilidad social universitaria (en
adelante, RSU) encarna el compromiso social entendido como la gestion justa y
sostenible de cada uno de esos flancos de actuacion (Dominguez, 2009; Vallaeys, 2014).

La RSU se erige, en este contexto, como un eje transformador que debe potenciar, de
forma integrada y a través de la creacion y difusion del conocimiento, la correspondencia
entre lo que la sociedad demanda a la universidad y la coherencia interna de su
actuacion, tratando de hacer compatible el discurso con la accion (Martinez-Usarralde,
Lloret-Catalda y Mas-Gil, 2017; Raga, 2008). Estos impactos pueden dividirse en dos ejes
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claramente diferenciados: uno organizacional y otro académico. El eje organizacional se
relaciona con los impactos laborales y ambientales, mientras que el académico tiene que
ver con los impactos derivados de los procesos docentes e investigadores (Vallaeys,
2014).

En particular, el presente capitulo analiza como la docencia, en cuanto que pilar
esencial del eje académico, puede potenciar la respuesta socialmente responsable de la
universidad a través del aprendizaje-servicio. Es obvio que en el actual modelo de
universidad, salvando un nimero creciente de excepciones, existe un tema pendiente con
la RSU, ya que en muchos casos sigue entendiéndose como filantropia destinada de
forma supletoria a la extension universitaria. Esta concepcion de RSU debe virar hacia
nuevos posicionamientos que la identifiquen como un elemento nuclear en todas las
esferas del quehacer universitario (Gaete, 2012).

La responsabilidad social universitaria

La responsabilidad social, como concepto, viene ganando relevancia desde la segunda
mitad del siglo xx, debido, en gran medida, a los efectos colaterales que ciertos sectores
empresariales han causado en la sociedad. Ante el fracaso de la pretendida
autorregulacion social y medioambiental del mercado, la responsabilidad social encarna
la aspiracion de gestionar dichos efectos de un modo socialmente justo y
medioambientalmente sostenible (Vallaeys, 2014).

Bien entrado el siglo xxi, existen multitud de definiciones y aproximaciones teoricas
que tratan de acotar y definir la responsabilidad social (Broomhill, 2007; Carrol, 1991;
Dahlsrud, 2008; Gaete, 2012; Guay, Doh y Sinclair, 2004; Marrewijk, 2003; Rivera y
Malaver, 2011). A efectos de situar y centrar el contenido del capitulo, es oportuno
presentar dos de las definiciones institucionales més extendidas historicamente. Por una
parte, la Comision Europea’ describe la responsabilidad social como un concepto en el
que las compaifiias integran en su gestion la preocupacion por la repercusion social y
medioambiental de sus operaciones, asi como su interaccion voluntaria con los agentes
implicados. Por otra parte, el Consejo Mundial de Negocios para el Desarrollo
Sostenible’ define la responsabilidad social como el compromiso constante de las
organizaciones de comportarse ¢ticamente y de contribuir al desarrollo econémico a la
vez que se mejora la calidad de vida de las personas trabajadoras y sus familias, asi
como de la comunidad local y de la sociedad en general.

Sin embargo, dado que el &mbito de este capitulo se centra en la universidad, creemos
necesario seguir acotando el foco de andlisis hacia una concepcidén de responsabilidad
social que no estribe estrictamente en lo mercantil. De entrada, apostamos por una
definicion reciente y ampliamente aceptada en distintos escenarios: la promulgada por la
norma ISO 26000, publicada en la Guia sobre responsabilidad social (2010). Sobre la
base de esta norma, la responsabilidad social alude sintéticamente a la responsabilidad
de cada organizacién en cuanto a los impactos sociales y ambientales que esta pueda
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ocasionar. De un modo todavia mas especifico, Vila y Martin concretan que la RSU
responde a:

El conjunto de discursos y acciones que genera y realiza la universidad como resultado de su proyecto y
proyeccion social como institucion, de forma que trabaje para la construccion, en su seno, de las condiciones
para la mejora social desde su labor reflexiva, ética, académica, investigadora e innovadora. (Vila y Martin,
2014: 45)

Como avanzabamos, los dos principales propositos institucionales de la universidad
son la educacidon personal y profesional (eje académico) y la generacion de nuevos
conocimientos (eje de investigacion), y se ha de ser consciente de que ambas metas
mantienen un estrecho vinculo. En este sentido, desde las propias funciones que
legitiman su existencia (sin confundir RSU con accion social), a la institucion
universitaria le corresponde situarse en la vanguardia de los procesos de transformacion
cientifica, tecnologica, social y cultural. Estas iniciativas cuentan como nexo comun con
una serie de agentes ante los cuales la universidad debe rendir cuentas: estudiantes,
empresas y otros organismos sociales, ciudadania, gobierno, personal académico y
proveedores de recursos publicos o privados para el funcionamiento institucional (Gaete,
2012). En esta linea, la Conferencia Mundial sobre Educacion Superior (CMES) de
2009, bajo el tema general Nuevas dinamicas de la educacion superior y la investigacion
para el cambio social y el desarrollo, abordd la naturaleza del compromiso entre
sociedad y educacion superior en términos de responsabilidad social, e invitd a reforzar
la relacion con el entorno y los agentes locales, entendiéndose la comunidad
universitaria y los agentes locales como partes interesadas.

Para profundizar en este concepto de RSU, nos valdremos ahora del informe de la
Global University Network for Innovation (GUNI) de 2008. En ¢l la GUNI apunta, a
través de la siguiente definicion, hacia un sentido de la RSU que entronca totalmente con
la concepcion de la mision de la universidad, en cuanto que institucion al servicio del
desarrollo social:

La nocién de responsabilidad social universitaria (RSU) ha adquirido un sentido distinto en el siglo xx1 y ha
pasado a referirse a la relacion entre el papel desempefiado por las instituciones de educacién superior (IES)
en la formacion de personas que poseen perfiles multidisciplinarios, y que generan conocimiento en el
contexto de su aplicacion y se vinculan organicamente al entorno, y lo que la sociedad demanda en beneficio
de sus mayorias. (GUNI, 2008: 40)

Esta concepcion apuntala la idea de que el cumplimiento de la mision formadora de la
universidad debe revertir directamente sobre el entorno, por lo que uno de sus pilares
fundamentales radica en buscar la excelencia en la consecucion de su mision educativa.
De manera que, ante la evidencia, se establece una relacion indisoluble entre RSU y
ApS.

Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria
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Hace poco, la Comision Técnica de Expertos de la Estrategia Universidad 2015 presentd
a los oOrganos colegiados del sistema universitario un informe que, en términos de
responsabilidad social, subraya la necesidad de poner el acento no solo en la formacion
especializada de las titulaciones, sino también en la formacion continua y en la
formacion integral. Un hecho que, explicitamente, reafirma la legitimacién de todas
aquellas iniciativas universitarias relacionadas con la docencia, la pedagogia y la
formacion académica, entre las que destaca la eleccion de métodos pedagogicos activos
y comprometidos socialmente, como el ApS. En esta misma linea, la Conferencia de
Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE) emiti6 un documento técnico
aprobado por el Comité Ejecutivo y el Plenario de la Comision de Sostenibilidad (Grupo
CADEP), celebrado el dia 29 de mayo de 2015, en el que se insta a la
institucionalizacion del ApS como estrategia docente dentro del marco de la RSU.

Segun lo argumentado hasta el momento, es ampliamente conocido y aceptado que el
ApS emerge como un método pedagogico ideal a la hora de unir RSU con educacion
superior (Capella, 2016; Martinez, 2006; Navarro, 2015, Santos Rego, Sotelino y
Lorenzo, 2015; Zayas, 2015). El ApS incorpora, desde la vertiente curricular y
educativa, una determinacion firme de transformacion social que permite a la
universidad conectar con la sociedad y trabajar para resolver problematicas conjuntas
(Santos Rego, Sotelino y Lorenzo, 2015).

Como puede comprobarse revisando los capitulos precedentes, las diferentes
concepciones y definiciones de ApS apoyan esta concepcion. En aras de no reiterar el
contenido tratado, rescataremos ahora Unicamente aquellas definiciones con mayor
recorrido historico en la literatura especializada. Autores pioneros en su estudio, como
Furco y Billig (2002), lo definen como un modelo pedagdgico cuyo protagonista es el
estudiantado y la sociedad, y que persigue la aplicacion de las competencias y la
comprension de los contenidos curriculares en contextos reales, de manera experiencial y
con el objetivo de ofrecer un beneficio social. Para Tapia (2008), el ApS se define como
una metodologia de ensefianza-aprendizaje que permite desarrollar conocimientos y
competencias mediante el ofrecimiento de un servicio a la comunidad. En la misma
linea, Eyler y Giles (1999) lo conciben como una forma de educacion basada en la
experiencia en la que el proceso de aprendizaje se basa en un ciclo de accion y reflexion
donde el alumnado aplica lo que va aprendiendo ante necesidades sociales reales.

Podemos afirmar, asi, que el ApS es un método pedagdgico con un caracter
marcadamente social que permite ampliar el abanico de aprendizajes del alumnado.
Ademas de los meramente curriculares, propicia la incorporacion de valores y actitudes a
la personalidad del alumnado y avanza hacia la creacion de personas criticas, autbnomas
y responsables. El ApS permite acceder a aprendizajes dificilmente adquiribles en las
aulas convencionales. Atender una necesidad social a través de la prestacion de un
servicio implica entrar en contacto con la realidad que rodea a la universidad, de modo
que se integran personas y recursos a la vez que se propicia entre el alumnado la
movilizacidon de recursos y estrategias personales.
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Por tanto, es palmario que desde la funcion docente de la universidad el ApS brinda
una doble respuesta socialmente responsable. Por una parte, prestando un servicio que
necesariamente repercute sobre el entorno comunitario, y, por otra, contribuyendo a
formar a la futura ciudadania y a los profesionales con una mayor sensibilidad social
hacia los problemas y retos sociales. De este modo, el ApS, como método pedagdgico,
facilita que la universidad se convierta en un verdadero espacio de construccion de
valores, cuya responsabilidad depende de su capacidad para construir una sociedad mas
digna, lo que convierte al conjunto del estudiantado no solo en excelentes profesionales,
sino también en ciudadanos cada vez mas criticos (Martinez-Martin, 2006).

Los capitulos previos describen y esgrimen diferentes criterios a la hora de clasificar
el ApS. Aqui, desde la mirada puesta en su contribucién a la RSU, una nueva
proposicion seria la de diferenciar entre los siguientes dos modelos de ApS: por una
parte, aquellas iniciativas integradas en las propias asignaturas, bajo la tutela del
profesorado que decide aplicarlo por su cuenta y riesgo; y, por otra, las iniciativas
institucionales, lideradas y propuestas desde la propia institucion. De este modo, la
universidad estd integrando la metodologia del ApS en sus procesos institucionales, de
modo que cristaliza en iniciativas desde las correspondientes estructuras de apoyo y
toma de decision politica.

En ambos casos, tanto desde las iniciativas individuales del profesorado implicado
como desde las propuestas institucionales, la aplicacion del ApS responde a la normativa
universitaria actual (vinculada en contenido al citado informe de la CRUE), que exige
que las universidades favorezcan practicas de responsabilidad social y ciudadana que
combinen aprendizajes académicos con la prestacion de servicios a la comunidad, que
han de estar alineados con la mejora de la calidad de vida y la inclusién social.

En vista de esta realidad, la implantacion del ApS aumenta la coherencia e
integracion institucional de la universidad al servicio de la sociedad, al incrementarse la
permeabilidad entre la universidad y la comunidad. Entre las principales aportaciones del
ApS, Capella (2016: 146-147) destaca:

o Coherencia e integracion institucional: articulara las funciones universitarias de
docencia, investigacion y extension mediante una politica transversal que
impregnara toda la institucidon y alineara los diversos procesos, académicos y no
académicos, con un enfoque de gestion ética responsable. Con ello, aumentara la
coherencia entre la declaracion de intenciones respecto a la mision, vision y
valores institucionales de la universidad y la practica cotidiana en el campus.

e Pertinencia y permeabilidad social: vinculard a la entidad educativa con su
entorno social, invitando a colectivos externos a participar en los procesos
académicos y organizativos internos, y orientando la gestion, la formacion y la
investigacion hacia la soluciéon de problemas sociales concretos. Este hecho
fomentara el tratamiento de cuestiones de gran relevancia como, por ejemplo, la
enorme desigualdad social actual.
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e Dinamica institucional hacia la innovacion: permitira que la universidad sea una
organizacion inteligente, que actie de forma transparente y democratica y que
implemente procesos de mejora continua que faciliten iniciativas creativas en los
ambitos académico y de gestion.

e Racionalizacion de la gestion universitaria: mejorard el desempefio de los
diversos procesos de la institucion universitaria como la gestion racional del
campus, el incremento de la motivacion personal, el aumento del rendimiento
académico, tanto educativo como investigador, o la creacion de valor social.

Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria desde el
modelo de stakeholders

Aunque la teoria de stakeholders proviene del mundo de la gestion empresarial, su
aplicacion se ha expandido Ultimamente y ha dado sustento a cualquier escenario que
persiga un modelo de gestion de la responsabilidad social. El marco de la teoria de
stakeholders, planteado inicialmente por Freeman (1984), a pesar de haber sido objeto de
un gran numero de precisiones y puntualizaciones posteriores (Escudero, 2009), ha
traido consigo una nueva concepcion de la responsabilidad social, en la que esta extiende
su mirada a la incorporacion de todas las partes interesadas, asi como a las que
involuntariamente se ven también afectadas por la tarea de la entidad en cuestion.

Con relacion al término stakeholder, que representa el ntcleo de la teoria, Freeman
(1984: 24) propuso la que ha sido su definicion mas conocida: «Cualquier grupo o
individuo que puede afectar o ser afectado por el logro de los objetivos de la empresay.
Este planteamiento puede darnos claves a la hora de entender el significado del ApS
como contribucidon a la RSU desde la perspectiva docente y, a su vez, proporciona un
modelo muy util a la hora de operativizar cualquier aplicacion de ApS, bien sea
integrado en una asignatura, bien como iniciativa institucional.

Con la teoria de stakeholders estamos en disposicion de describir ordenadamente la
relacién que se establece en las diferentes fases de aplicacion del ApS. De un modo
resumido, Freeman (1984, 2010) y Freeman, Harrison, Wicks, Parmar y De Colle (2010)
instan a realizar un primer analisis racional que permita conocer quiénes son los
stakeholders implicados y qué intereses tienen. En segundo lugar, la teoria propone un
nivel procesual al que corresponderia conocer los procesos de interaccion efectuados
entre los stakeholders del proyecto de ApS. Y, finalmente, alude a un tercer nivel
transaccional, que comprenderia el desarrollo de las acciones pertinentes entre los
responsables del proyecto y los stakeholders involucrados.

Para empezar, la aplicacion de este modelo puede facilitar el disefio de procesos de
identificacion y gestion de los stakeholders conducentes a la satisfaccion de todos los
intereses legitimos depositados en el proyecto de ApS, lo que genera, ademads, relaciones
de confianza y cooperacién. Asimismo, la aplicacion de esta teoria permitira articular
procesos de comunicacidn e interaccion entre los colectivos interesados. De entrada, las
personas responsables de cada proyecto de ApS deberian ser capaces de identificar
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adecuadamente a sus stakeholders. Un mapa comin a la mayoria de los proyectos
responderia, aproximadamente, al mostrado en la figura 1.

Figura 1. Mapa genérico de stakeholders en el ApS universitario

Profesorado

Universidad Alunmnado

Estructuras institucionales

Aprendizaje-servicio

Entidades colaboradoras

Sociedad Receptores diana

Sociedad en general

Fuente: Elaboracion propia

La configuraciéon de este mapa ilustra una aproximacion de los stakeholders
esenciales implicados en cualquier proyecto de ApS universitario. Observamos una serie
de stakeholders que directamente se relacionan con la vertiente del aprendizaje, asi como
otros con intereses no menos legitimos, vinculados a la vertiente del servicio. Desde este
modelo teodrico diriamos, por tanto, que el cumplimiento de la RSU a través del ApS se
veria satisfecho siempre que se cumplieran los intereses legitimos de cada stakeholder.
En cualquier caso, debe quedar claro que cada proyecto de ApS requerird una adaptacioén
del mapa de stakeholders sujeta a los ajustes pertinentes.

Consideraciones finales

La universidad es una institucion histérica que evoluciona con los tiempos y que,
necesariamente, permanece en constante cambio (Matteucci, 1991; Sanchez-Salorio,
1993; Tourifian, Santos, Rodriguez, y Lorenzo, 1998). Dependiendo de las
circunstancias de cada momento, es decir, de las condiciones sociales, culturales,
econdmicas y politicas, se generan unas expectativas diferentes que tienden a definir la
universidad en un sentido u otro (Aparicio, 1994; Hernandez, 1997). En la actualidad,
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dada la realidad socioecondmica a la que nos enfrentamos y los desafios que tenemos
por delante, la universidad estd llamada a hacerse propias iniciativas como las que aqui
se plantean. Todo indica, por tanto, que el futuro inmediato de la universidad pasa por el
ApS, una contribucion claramente alineada con la RSU. En definitiva, coincidimos con
Fernandez Carrion y Martinez-Usarralde (2016) cuando afirman, con total
convencimiento, que el ApS ha venido para quedarse.
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6. El aprendizaje-servicio como promotor del
emprendimiento social

Maria Maravé-Vivas
Celina Salvador-Garcia
Carlos Capella-Peris

Introduccion

Uno de los efectos mas notables que se derivan del uso del aprendizaje-servicio es la
promocion del emprendimiento social (en adelante, ES). Este hecho es especialmente
relevante cuando los programas de ApS se aplican en la educacion superior, ya que
proporcionan un marcado caracter social a su formacién académica. Asi pues, en este
capitulo se presenta una aproximacion al fenomeno del ES y su vinculacion con esta
estrategia metodologica. En primer lugar, se facilita una conceptualizaciéon inicial.
Seguidamente, se analizan las tendencias mas representativas de este campo de estudio.
Mas adelante, se identifican los rasgos caracteristicos que definen su personalidad. Y,
finalmente, se exponen algunos ejemplos practicos para facilitar su reconocimiento.

A lo largo de todo el capitulo también se evidencian multiples similitudes y
vinculaciones entre ES y ApS.

El emprendimiento social y su conceptualizacion

El concepto de emprendimiento se gestd en la economia francesa del siglo xvii, cuando
se utilizaba para identificar a intrépidas personas que estimulaban el progreso econdémico
mediante la blisqueda de nuevas y mejores formas de gestionar la productividad,
desplazando los recursos econdomicos de un area de baja produccion a una zona de mayor
rendimiento (Mort, Weerawardena y Carnegie, 2003). En los ultimos afios se ha
despertado un gran interés por la vertiente social de este fendmeno. Con todo, aunque
esta acepcion pueda parecer novedosa, siempre ha habido personas emprendedoras en el
ambito social (Dees, 1998). Pese a ello, a dia de hoy todavia no hay un criterio unificado
sobre la definicion y las limitaciones del ES (Bacq y Janssen, 2011; Choi y Majumdar,
2014). Por este motivo, con la intencion de esclarecer la temdtica que abarca y de
comprender los beneficios que puede ofrecer su promocion a los proyectos de ApS, en el
presente capitulo se abordan algunas cuestiones clave sobre este fendémeno.

Debido a la creciente popularidad del ES, que despierta el interés tanto en el ambito
académico como en el empresarial, en las ultimas décadas se ha generado una extensa
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produccion bibliografica alrededor de este fendmeno. Sin embargo, esta informacion
sigue presentandose difusa y fragmentada, lo que dificulta su conceptualizacion e impide
que provoque el efecto deseado en la sociedad (Peredo y McLean, 2006). Ademas, esta
disparidad terminologica no solo limita el impacto del ES, sino que también obstaculiza
el establecimiento de un campo de estudio legitimo (Short, Payne y Ketchen, 2008), vy,
por consiguiente, dificulta profundizar en el conocimiento de sus antecedentes y de sus
consecuencias (Short, Moss y Lumpkin, 2009).

Siguiendo a Alvord, Brown y Letts (2004), podemos decir que histéricamente existen
tres enfoques predominantes en cuanto a la conceptualizacion del ES: 1) como
combinacion de empresas comerciales con un impacto social, 2) como innovacion
aplicada para provocar un cambio social, y 3) como efecto catalizador para la
transformacion social. Por su parte, Mair y Marti (2006) indican que, desde el punto de
vista investigador, el ES se concibe como una iniciativa sin dnimo de lucro en la
busqueda de estrategias de financiacion alternativas o planes de gestion para crear valor
social, como la practica socialmente responsable de empresas comerciales que participan
en asociaciones vinculadas a diversos sectores o como un medio para aliviar los
problemas sociales y estimular la transformacién social.

A tenor de lo expuesto, se puede apreciar que tanto el ES como el ApS se
fundamentan en diversos elementos comunes: beneficio comunitario, innovacion,
participacion activa y transformacion social. Por tanto, es indudable que este fendémeno
se presenta como un elemento de gran valor para incrementar el aspecto social en la
formacion del futuro profesorado a través del ApS. Un aspecto social dirigido a que nos
demos cuenta de que educar implica adquirir una serie de conductas que capacitan al
educando para decidir y desarrollar su proyecto personal de vida, sin olvidar que la
implementacion de este tipo de propuestas nos permite avanzar en la creacion de una
sociedad mas justa desde el ambito de la educacion, en general, y de la educacion
universitaria en particular, al proyectar el reflejo de su caracter social sobre el alumnado.
De esta manera, la conjuncion de lo social y lo educativo nos permite relacionar valores
y parametros pedagogicos para generar Compromiso.

Tendencias en el estudio del emprendimiento social

Debido a la variedad de conceptualizaciones existentes, el ES puede manifestarse en una
amplia gama de actividades economicas, educativas, espirituales, sociales e
investigadoras, realizadas por diferentes tipos de organizaciones (Leadbeater, 1997).
Esta situacion dificulta enormemente conceptualizar y limitar el &mbito de aplicacion del
ES. No obstante, si que hay consenso respecto a las similitudes y diferencias entre el ES
y su homoénimo comercial-econémico. Sus semejanzas se centran en el elemento
emprendedor a través de la innovacion, mientras que las diferencias se focalizan en su
mision y beneficio social (Peredo y McLean, 2006; Weerawardena y Mort, 2006). Como
en el caso anterior, ambas caracteristicas se alinean a la perfeccion con el ApS, que exige
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un avido caracter emprendedor a la vez que rehuye el interés lucrativo y que presenta la
posibilidad de cimentar y colectivizar el sentido de muchos aspectos de la vida.

A la vista de la complejidad existente para delimitar el alcance del ES, Choi y
Majumdar (2014) analizan el fendmeno desde la teoria de conceptos esencialmente
controvertidos. La utilidad de esta estrategia radica en la simplificaciéon conceptual del
término a definir y en el reconocimiento valido de casos, aunque estos no muestren todas
las propiedades descritas, y por eso ha sido empleada en diversos trabajos sobre esta
tematica (Mort et al., 2003; Short et al., 2009; Tan, Williams y Tan, 2005). Este hecho
justifica por qué se sugieren diferentes definiciones del ES entre los autores que lo
estudian y por qué cuesta tanto llegar a un consenso terminologico sobre €l. Como
hemos indicado, esta amplitud conceptual presenta un notable paralelismo con el ApS,
situacion que ofrece un mar de posibilidades y alternativas de proyeccion social en
ambos casos. A modo de ejemplo, este hecho justifica por qué la promocion del ES fue
uno de los pilares fundamentales sobre los que se sustentaba el proyecto INNOVA+3,
que representa el eje central de los ultimos capitulos de este libro.

Con el proposito de identificar tendencias en la conceptualizacion del ES, Bacq y
Janssen (2011) analizan diferentes corrientes de pensamiento sobre esta tematica:

o La escuela de innovacion social: hace hincapié en la importancia del
emprendedor social como individuo y se centra en sus caracteristicas.

e La escuela de la empresa social: afirma que este tipo de organizaciones
sobrevive mediante la produccion de actividades lucrativas, con las que genera
fondos para financiar la creacioén de valor social.

e La tradicion europea. estudia los marcos juridicos especificos para el desarrollo
y el crecimiento de empresas con caracter social.

El mayor nimero de fuentes bibliograficas analizadas corresponde a la escuela de
innovacion social, y es que esta linea de trabajo se sitia como la tendencia dominante en
el estudio del ES. Esta perspectiva, de origen norteamericano, destaca la figura del
emprendedor como elemento basico en la creacion de valor social. Por este motivo, mas
adelante nos posicionamos en esta corriente de pensamiento para profundizar en el
desarrollo del presente capitulo. Por otra parte, Bacq y Janssen (2011) también sefialan el
valor del contexto social como elemento basico en todas las lineas de trabajo analizadas.
Este hecho revela otra similitud entre ApS y ES, que no es otra que el hecho de que el
desarrollo de cualquier propuesta esta fuertemente influenciado por el entorno
comunitario en el que se implementa.

Pese al notable interés y los beneficios del ES, una revision de los estudios mas
relevantes en este campo indica que la mayor parte de los trabajos estan relacionados con
la vertiente econdémica y que se presta una menor atencion a su perspectiva social. En
esta, se descubre que el estado de la investigacion alin se encuentra en una etapa inicial,
a la espera de implementar una mayor cantidad de estudios académicos. Al mismo
tiempo, los trabajos realizados hasta la fecha carecen de variedad en cuanto a la
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metodologia de investigacion, dentro de la cual es mayoritaria la cualitativa. El nimero
de estudios cuantitativos todavia es muy limitado; principalmente son de tipo
exploratorio y con una escasa aplicacion de cuestionarios, por lo que faltan trabajos que
utilicen la verificacion de hipotesis. Finalmente, el tamafio de las muestras y, por
consiguiente, las posibilidades de generalizacion de las investigaciones, son
relativamente pequefios (Hoogendoorn, Pennings y Thurik, 2010; Kirby e Ibrahim, 2011;
Maistry y Ramdhani, 2010; Sharra, 2005; Spear, 2006;). Por desgracia, este escenario es
similar al que encontramos en el ambito del ApS, ya que, pese a sus evidentes
beneficios, sigue requiriendo una mayor atencién por parte de las instituciones
educativas e investigadoras.

Rasgos caracteristicos del emprendedor social que puede
desarrollar el ApS

Como hemos expuesto en el apartado anterior, la escuela de innovaciéon social es la
corriente de pensamiento dominante en el estudio del ES. Revisando la bibliografia afin
a esta linea de trabajo, se observan tres patrones comunes en el andlisis de la
personalidad emprendedora social. El primero hace referencia a los rasgos de caracter
personal, el segundo se centra en los aspectos sociales y el tercero incide en los
elementos innovadores. Tras un exhaustivo analisis, identificamos 17 elementos
caracteristicos de la personalidad del emprendedor social (Capella, 2016). Los rasgos
personales mas destacados son liderazgo, confianza, responsabilidad, motivacion al
logro, capacidad de asumir riesgos y estar integrado en redes sociales con acceso a
informacion y conocimiento. Los aspectos sociales con mayor presencia son coherencia
y compromiso, capacidad de cooperacién y ayuda, conciencia social, convivencia y
respeto por el bien publico. Finalmente, los elementos innovadores mas destacados son
iniciativa, creatividad, capacidad de cambio, capacidad para identificar oportunidades,
capacidad para generar ideas, capacidad para aprender y evolucionar y tolerancia al
fracaso (Ali, Topping y Tariq, 2010; De Pablo, Santos y Bueno, 2004; Ferrer, Cabrera,
Alegre, Montané, Sanchez y Alaiz, 2014; Norasmah, Norashidah y Hariyaty, 2012).
Conocer esta informacion es de gran utilidad, puesto que existe una relacién positiva
entre los rasgos de la personalidad emprendedora y el comportamiento emprendedor
(Zhao y Seibert, 2006). Esta relacion evidencia la validez predictiva de los rasgos de
personalidad, por lo cual, si conocemos los rasgos del emprendedor social, podremos
valorar, analizar y promover dicho comportamiento en cualquier grupo de sujetos. Asi
pues, la estimulacion de estas cualidades serda de vital importancia para asegurar la
promocion del ES en la educacion superior y, en particular, en la formacion inicial
docente.

A continuacion, con la pretension de aportar mayor concrecion a esta argumentacion,
exponemos a modo de ejemplo los diferentes rasgos de la personalidad emprendedora
social que ha desarrollado el alumnado tras su participacion en el proyecto de ApS
INNOVA+3 (explicado en los capitulos 10 a 12 de la presente obra).
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Liderazgo: en el INNOVA+3 se ha promovido el trabajo cooperativo entre
iguales y la interrelacion con el colectivo receptor del servicio, lo cual ha
favorecido que el alumnado involucrado desempefie, en mayor o menor medida,
el rol de lider en algin momento del programa educativo.

Confianza: las experiencias registradas en el cuaderno de trabajo de aprendizaje-
servicio reflejan que el apoyo continuo por parte de las personas encargadas de la
tutorizacion, asi como el del grupo de iguales y el de los receptores del servicio,
reforzo el sentimiento de confianza del alumnado participante en el proyecto.
Responsabilidad: debido a que las sesiones se llevaban a cabo en lugares y
horarios muy definidos, el cumplimiento de las obligaciones mas basicas
(asistencia, puntualidad, etc.) exigia un alto grado de compromiso con los
diferentes agentes implicados en el proyecto, lo que permitié6 incrementar el
sentido de responsabilidad del alumnado.

Motivacion al logro: en las sesiones de intervencién el alumnado aplicod
conocimientos y competencias académicos reales vinculadas con su asignatura y
titulacion. Ello fomento el interés del estudiantado por la temdtica a desarrollar y
estimuld su deseo por participar en este tipo de practicas educativas en el futuro.
Capacidad de asumir riesgos: la puesta en marcha de los proyectos supuso,
inevitablemente, numerosos interrogantes e incertidumbres a los que el alumnado
hizo frente a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje, de modo que fue
mejorando su capacidad para afrontarlos.

Estar integrado en redes sociales con acceso a informacion y conocimiento: el
complejo entramado social e institucional necesario para materializar proyectos
de ApS exigi6 al alumnado universitario que desarrollara parte de su labor a
través del uso de distintas redes sociales. Este hecho les permiti6 mantener
contacto constante con todos los estamentos y agentes implicados en el ApS.
Coherencia y compromiso: el nivel de implicacion del alumnado en el proyecto
de ApS fue autorregulado, por lo que se puso de manifiesto una vinculacion
congruente del alumnado con su propia formacion educativa, al asumir mas
responsabilidades de las exigidas a priori por otros planteamientos
metodoldgicos de corte mas tradicional.

Capacidad de cooperacion y ayuda: a lo largo de todo el proyecto la
interdependencia entre los diferentes agentes implicados promovid la
organizacion coordinada y el aprendizaje reciproco del alumnado. Sin duda, el
trabajo de cooperacion entre el grupo de iguales y el resto de los agentes
implicados resultd imprescindible para lograr los objetivos deseados.

Conciencia social: el contacto directo con las personas receptoras del servicio
durante la aplicacion del ApS puso de manifiesto las grandes desigualdades
sociales existentes, lo cual reforz6 la sensibilidad y el sentimiento comunitario
del alumnado universitario.

Convivencia y respeto por el bien publico: compartir momentos de intimidad con
los beneficiarios del servicio contribuyd a desarrollar en el estudiantado la
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capacidad de entender el sentido de lo publico y, con ello, mejorar su capacidad
para gestionar recursos humanos y materiales.

Iniciativa: en el INNONVA+3 la modalidad de ApS aplicada fue el servicio
directo, lo que estimul6 la participacion activa y la toma de decisiones constante
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Creatividad: durante la preparacion y ejecucion de las sesiones de intervencion el
alumnado tuvo que resolver problemas reales en un contexto de necesidad social;
este hecho estimuld e incrementd la capacidad del estudiantado a la hora de
acometer nuevas y diferentes estrategias a fin de alcanzar los objetivos
propuestos.

Capacidad de cambio: el giro metodologico que supuso el ApS hizo
indispensable que el alumnado se mostrara abierto a modificar numerosos
aspectos y condicionantes del proceso educativo en el que se vio inmerso. Por
ejemplo, la tarea de detectar las necesidades académicas y sociales sobre las
cuales después iban a desarrollar los contenidos relacionados con su asignatura
recayod sobre ellos. Esto supuso una ruptura e incertidumbre que necesariamente
puso en juego su capacidad de cambio y adaptacion.

Capacidad para identificar oportunidades: para satisfacer las necesidades
sociales no atendidas que planteaba el proyecto de ApS, el alumnado tuvo que
indagar y aprovechar al maximo los recursos personales y materiales a
disposicion en su contexto proximo. De este modo, la necesidad abordada
estimuld la creacion de alternativas y la deteccion de nuevas posibilidades de
actuacion.

Capacidad de generar ideas: el contexto participativo que caracterizé el proyecto
fomento el didlogo abierto y democratico, lo que permiti6 al alumnado expresar
sus propuestas en un entorno receptivo y estimulante.

Capacidad para aprender y evolucionar: la exigencia en el desempefio que
conllevo la prestacion del servicio y la propia idiosincrasia de la estrategia
metodologica facilitaron la mejora de determinadas competencias de
autoaprendizaje del alumnado.

Tolerancia al fracaso: la experiencia personal que supuso para el alumnado la
interaccion con determinadas personas del colectivo beneficiario reforzo la
disposicion del alumnado a enfrentarse a la adversidad, desde una posicion
constructiva y esperanzada.

En definitiva, como se puede ver, la promocion de estas cualidades permite mejorar
la formacidn inicial docente, en particular; pero también esta al servicio de cualquier otra
iniciativa formativa del ambito universitario en general. Cabe aclarar en este punto que
se pueden encontrar casos en los que se manifiesten estos rasgos caracteristicos de
diversas formas y en diferentes grados (Choi y Majumdar, 2014; Short et al., 2009), lo
que evidencia que coexisten innumerables posibilidades respecto al comportamiento del
emprendedor social. No obstante, como sefiala Dees (1998), cuanto mas cerca esté una
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persona de satisfacer todas esas condiciones, mas se ajustara al modelo de emprendedor
social propuesto.

Consideraciones finales

La informacion aportada en este capitulo ofrece una idea clara en torno a la importancia
de promover el ES a través del ApS y por qué esta cualidad es uno de los efectos mas
habituales al implementar dicho método pedagogico. Para lograrlo se ha proporcionado
una conceptualizacion inicial, el andlisis de las tendencias mds representativas en este
campo de estudio, la identificacion de los rasgos caracteristicos que definen su
personalidad y la exposicion de sus principales efectos. Asimismo, a lo largo de todo el
capitulo se evidencian multiples similitudes y vinculaciones entre ES y ApS, una
relacion que, sin lugar a dudas, aumenta notablemente el caracter social de la educacion.

En el ambito concreto de la formacion inicial docente, hemos podido identificar
caracteristicas especificas de lo que seria un docente con personalidad emprendedora
social. Con la innovacion metodologica propuesta a traves del ApS se establecen las
condiciones necesarias y Optimas para que el alumnado desarrolle, entre otros, estos
rasgos. Se pretende, de esta manera, contribuir a la formacion integral de la identidad
docente conjugando caracteristicas que le ayudaran a actualizar y mejorar continuamente
su practica profesional. Esto implica que el futuro profesorado pueda aprovechar los
recursos de los que dispone la comunidad educativa en su entorno mas inmediato, para
utilizarlos en aras de mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje, fomentando la
generacion de ideas propias, la creatividad en los procesos educativos, la iniciativa para
comenzar procesos de investigacion-accion en el aula y la capacidad de adaptacion a los
cambios sociales, entre otras ventajas.

Referencias bibliograficas

Ali, A.; Topping, K. J.; Tarig, R. H. (2010). «Entrepreneurial attributes among postgraduate students of a
Pakistani university». US-China Education Review, 5(7): 66-77.

Alvord, S. H.; Brown, L. D.; Letts, C. W. (2004). «Social Entreprencurship and Societal Transformation: An
Exploratory Study». The Journal of Applied Behavioral Science, 3(40): 260-282.

Bacq, S.; Janssen, F. (2011). «The multiple faces of social entreprencurship: A review of definitional issues based
on geographical and thematic criteria». Entreprencurship & Regional Development: An International Journal,
5-6(23): 373-403.

Capella, C. (2016). Promocion del Emprendimiento Social y los Aprendizajes Académicos en Educacion Fisica a
través del Aprendizaje-Servicio (tesis doctoral). Castellon: Universitat Jaume I.

Choi, N.; Majumdar, S. (2014). «Social entrepreneurship as an essentially contested concept: Opening a new
avenue for systematic future researchy». Journal of Business Venturing, 3(29): 363-376.

De Pablo, I.; Santos, B.; Bueno, Y. (2004). «Las dimensiones del perfil del emprendedor: Contraste empirico con
emprendedores de éxito». En: Roig, S.; Ribeiro, D.; Torcal, V. R.; de la Torre, A.; Cerver, E. (eds.). El
Emprendedor Innovador y la Creacion de Empresas de I+D+I (pags. 813-830). Valencia: Universitat de
Valéncia.

Dees, J. G. (1998). The Meaning of ‘Social Entrepreneurship’. Kansas City, MO and Palo Alto, CA: Kauffman
Foundation and Stanford University. Disponible en:
<http://sehub.stanford.edu/sites/default/files/TheMeaningofsocialEntrepreneurship.pdf>.

62


http://sehub.stanford.edu/sites/default/files/TheMeaningofsocialEntrepreneurship.pdf

Ferrer, V.; Cabrera, O. E.; Alegre, R. M.; Montané, A.; Sanchez, C.; Alaiz, E. (2014). «El perfil del emprendedor
social del estudiantado de los Grados de Educacion Social, Pedagogia y Trabajo Social en la Universidad de
Barcelona». REIRE. Revista d’Innovacio i Recerca en Educacio, 1(7): 11-29.

Hoogendoorn, B.; Pennings, E.; Thurik, R. (2010). What Do We Know About Social Entrepreneurship: An
Analysis of Empirical Research. Roterdam: Erasmus Research Institute of Management (ERIM). Erasmus
University. Disponible en: <http://hdl.handle.net/1765/16558>.

Kirby, D. A.; Ibrahim, N. (2011). «The case for (social) entrepreneurship education in Egyptian universities».
Education + Training, 5(53): 403-415.

Leadbeater, C. (1997). The vrise of the social entrepreneur. Londres: Demos. Disponible en:
<http://www.demos.co.uk/files/theriseofthesocialentrepreneur.pdf>.

Mair, J.; Marti, 1. (2006). «Social entrepreneurship research: A source of explanation, prediction, and delight».
Journal of World Business, 1(41): 36-44.

Maistry, S. M.; Ramdhani, J. (2010). «Integrating social responsibility into an entrepreneurship education
program: A case study». US-China Education Review, 4(7): 23-29.

Martin, R. L.; Osberg, S. (2007). «Social entrepreneurship: The case for definition». Stanford Social Innovation
Review, 29-39. Disponible en: <http://www.ssireview.org/images/articles/2007SP_feature martinosberg.pdf>.
Mort, G. S.; Weerawardena, J.; Carnegie, K. (2003). «Social entrepreneurship: towards conceptualizationy.

International Journal of Nonprofit and Voluntary Sector Marketing, 1(8): 76-88.

Norasmah, O.; Norashidah, H.; Hariyaty, A. W. (2012). «Readiness towards entrepreneurship education: Students
and Malaysian universities». Education + Training, 8-9(54): 697-708.

Peredo, A. M.; McLean, M. (2006). «Social entrepreneurship: A critical review of the concept». Journal of World
Business, 1(41): 56-65.

Sharra, S. (2005). «From Entrepreneurship to Activism: Teacher Autobiography, Peace and Social Justice in
Education». Current Issues in Comparative Education, 1(8): 7-17.

Short, J. C.; Moss, T. W.; Lumpkin, G. T. (2009). «Research in Social Entrepreneurship: past contributions and
future opportunities». Strategic Entrepreneurship Journal, 2(3): 161-194.

Short, J. C.; Payne, G. T.; Ketchen, D. J. (2008). «Research on Organizational Configurations: Past
Accomplishments and Future Challenges». Journal of Management, 6(34): 1053-1079.

Spear, R. (2006). «Social entrepreneurship: a different model?». International Journal of Social Economics, 5-
6(33): 399-410.

Tan, W. L.; Williams, J.; Tan, T. M. (2005). «Defining the “Social” in “Social Entrepreneurship”: Altruism and
Entrepreneurshipy». International Entrepreneurship and Management Journal, 3(1): 353-365.

Weerawardena, J.; Mort, G. S. (2006). «Investigating social entrepreneurship: A multidimensional model».
Journal of World Business, 1(41): 21-35.

Zhao, H.; Seibert, S. E. (2006). «The Big Five Personality Dimensions and Entrepreneurial Status: A Meta-
Analytical Review». Journal of Applied Psychology, 2(91): 259-271.

63


http://hdl.handle.net/1765/16558
http://www.demos.co.uk/files/theriseofthesocialentrepreneur.pdf
http://www.ssireview.org/images/articles/2007SP_feature_martinosberg.pdf

64

Bloque 2



7. Una panoramica de la investigacion en
aprendizaje-servicio: revision y
recomendaciones

Maria Maravé-Vivas
Jesus Gil-Gomez
Lorena Zorrilla-Silvestre

Introduccion

En este capitulo se presenta una panoramica de la investigacion sobre aprendizaje-
servicio. Con el objetivo de profundizar en el andlisis, y desde un punto de vista
contextual, se diseccionan las publicaciones realizadas en el estado espaiol en funcion
de diversas variables, que son planteadas como criterios de inclusion y exclusion en la
revision que se realiza.

El capitulo persigue aportar luz sobre el estado de la investigacion relacionada con el
ApS, con la idea fundamental de resultar util para aquellas personas o grupos de
investigacion que contemplen poner en marcha investigaciones sobre esta apasionante
tematica.

Con esta guia, se profundiza en la determinacién de cuestiones esenciales para
comenzar una investigacion en ApS. Entre ellas destacamos el tipo de investigacion
utilizado, el tamafio de la muestra y las técnicas e instrumentos de investigacion
empleados. Sin ningun género de duda, conocer como se esta trabajando en este campo
de estudio aporta datos valiosos que facilitan el trabajo investigador en el momento de
plantearlo. Unicamente desde cierta homogeneidad en los planteamientos investigadores
se puede llegar a generar una masa critica de resultados que permitan determinar el
alcance del ApS como herramienta de aprendizaje.

El aprendizaje-servicio en las bases de datos

El punto de partida de este capitulo consistio en decidir las bases de datos en las que
centrar la revision bibliografica. A efectos de alcanzar la maxima informacion posible y
con la mayor relevancia, se optd por utilizar las dos mas representativas en el campo
social y educativo: Web of Science (en adelante, WOS) y Scopus.

Tras efectuar una busqueda en WOS en noviembre de 2017 sobre las personas que
han publicado documentos cuyo titulo incluye el término service-learning (ApS en
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inglés) durante el periodo 2010-17, se han identificado 3946 autores (7589 si ampliamos
la busqueda al abstract y a las palabras clave) y 1205 documentos (2113 en la busqueda
ampliada). Si analizamos la filiacion por paises, 722 corresponden a Estados Unidos
(1297 en la busqueda ampliada). De los 61 paises restantes, solo en 7 se han publicado al
menos 10 documentos, dos son europeos (Espaia, con 75 documentos y 222 autores, y
Reino Unido, con 14 documentos y 54 autores, cifras que se elevan a 108 y 28,
respectivamente, al afadir el abstract y las palabras clave) y otro euroasidtico (Turquia,
con 12 documentos y 27 autores). De las 75 referencias espafolas, 43 son articulos y el
resto, documentos menores (participaciones en congresos, revisiones y resimenes).

Si atendemos ahora a la busqueda efectuada en Scopus sobre el numero de articulos
cuyo titulo incluye el término service-learning en el periodo 2010-17, se han
identificado 1628 documentos (2913 si ampliamos la busqueda al abstract y a las
palabras clave) y, al comprobar las instituciones de filiacion de las personas autoras de
los articulos, se ha encontrado que casi tres cuartas partes (1204 segun el titulo y 2090
segun titulo, abstract y palabras clave) corresponden a articulos de autoria
norteamericana (EE. UU.). Los dos primeros paises europeos por numero de articulos
sobre ApS son Espafia, con 44 publicaciones, y Reino Unido, con 31; a cierta distancia
les siguen Turquia, con 12 articulos, Irlanda con 10, Alemania con 9 y, a continuacion,
aparecen 14 paises europeos mas con una frecuencia residual de publicaciones.

Se puede concluir, asi, que Espaia y el Reino Unido son los dos paises europeos que
claramente destacan en la investigacion sobre ApS. Los documentos extraidos de Scopus
en el caso de sumar abstract y las palabras clave al titulo se elevan a 74 y 73,
respectivamente.

Atendiendo a los investigadores que han publicado mas de tres articulos sobre ApS,
se identifican 65, que conjuntamente han publicado 331 documentos. Estas lineas de
investigacion mas consistentes vuelven a corresponder a EE. UU. (81,3 % de los
documentos) y, a una distancia muy considerable, Reino Unido (14 documentos, el 0,04
%) y Espafia (6 documentos, el 0,02 %) en el contexto europeo. Junto con las busquedas
en WOS y Scopus, se ha identificado un proyecto europeo, el «Europe Engage.
Developing a Culture of Civic Engagement through Service-Learning within Higher
Education in Europe» (<https://europeengage.org/the-project>), que cuenta con la
participacion de doce paises europeos.

Tabla 1. Publicaciones internacionales encontradas sobre ApS.

Fuente de busqueda Periodo Publicaciones Tipo de publicacién

wWeb of Science (campo Titulo) 2010-17 1205 (722 en EE. UU.; 75 en Espafia) 779 articulos
266 papers de congresos
160 documentos variados

Scopus (campo Titulo) 2010-17 1628 (1204 de EE. UU.; 44 en Espafia) 969 articulos
304 capitulos de libro
232 papers de congresos
301 documentos variados

Fuente: Elaboracién propia
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La investigacion sobre aprendizaje-servicio en Espana a través de
las redes y los grupos de investigacion

Para completar este panorama sobre la investigacion en ApS, queremos hacer un inciso
relacionado con la creacidén de redes de investigacion en el marco del estado espanol,
como elemento que ayuda a establecer colaboraciones entre grupos de investigacion.
Dentro de Espana deben mencionarse, a nivel estatal, la Red Espafiola de Aprendizaje
Servicio y la Red Espafiola de Aprendizaje Servicio Universitario (ApS [U]), mientras
que en el &mbito autondomico sobresale el Centro Promotor de Aprendizaje-Servicio en
Barcelona, que genera encuentros sobre ApS y Universidad; Ashoka y Zerbikas, en el
Pais Vasco, y el grupo de investigacion ESCULCA, en Santiago de Compostela. Todos
ellos son una muestra de activismo en el dmbito universitario (algunos operan también
en el entorno escolar) y, entre otras tareas, difunden publicaciones especializadas (un
buen ejemplo lo constituyen los libros de actas publicados por la red espafiola ApS [U]
derivadas de los 8 congresos nacionales e internacionales organizados).

A todos los anteriores cabe sumarles grupos como UVApS (Universidades
Valencianas por el ApS de la Universitat de Valéncia), que se inicid con el nombre de
GIASU (Grupo de Investigacion de Aprendizaje Servicio en la Universidad), impulsado
por Rafaela Garcia Lopez; el Grupo de Investigacion en Educacion Intercultural
(GREDI) y el Grupo de Investigacion en Educacion Moral (GREM), ambos de la
Universitat de Barcelona; el Grupo de Investigacion Cambio Educativo para la Justicia
Social, de la Universidad Autonoma de Madrid, y el Grupo de Investigacion
ENDAVANT (Enfocament de la Diversitat com un Avantatge), de la Universitat Jaume
I. La tabla 2 presenta resumidamente esta informacion.

Tabla 2. Grupos nacionales de investigacion.

Grupo de investigacion Universidad Investigador principal Web
ENDAVANT Universitat Jaume |  Oscar Chiva-Bartoll y Jesus http://www.uji.es/serveis/ocit/base/grupsinvestigacio/detall?
Gil-Gémez codi=259

ESCULCA Universidad de Miguel A. Santos Rego y http://www.usc.es/esculca
Santiago de Maria del Mar Lorenzo
Compostela Moledo

GIASU Universitat de Maria-Jesus Martinez- http://www.uv.es/giasu
Valéncia Usarralde

GREDI Universitat de Pilar Folgueiras Bertomeu http://www.ub.edu/gredi
Barcelona

GREM Universitat de José Maria Puig Rovira http://www.ub.edu/GREM/inicio
Barcelona

Grupo de Investigacién Universidad Pilar Aramburuzabala http://www.gice-uam.es/miembros

Cambio Educativo para la Autonoma de

Justicia Social Madrid

Fuente: Elaboracion propia
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Analisis de las publicaciones: criterios de exclusion e inclusién en
la revision

A partir de los datos obtenidos en la busqueda documental, para nuestra revision
escogimos los resultados aportados por la base de datos Scopus. El motivo de esta
eleccion frente a WOS se basa en el hecho de que, aunque existe una alta correlacion y
grado de solapamiento entre ambas bases de datos, Scopus presentd un mayor numero de
revistas, trabajos y firmas. Ademads, presenta una mayor cobertura, al incluir trabajos de
paises no angloparlantes. Por tanto, son 44 los articulos espaioles relacionados con el
ApS que se someten a examen.

Se realiz6 un filtrado segun diferentes criterios para incluir o excluir los documentos.
La decision sobre los criterios a aplicar estaba condicionada por el caracter de este libro
y la orientacion concreta del presente capitulo, en el que se pretende mostrar una
panoramica actual de la cuestion, con relacion a la investigacion que se ha venido
realizando en el estado espafiol sobre los efectos del ApS en alumnado universitario. Con
el fin de poder analizar, comparar y sacar conclusiones de la literatura especifica
existente sobre el tema, siempre con la orientacion de que la informacion generada
resulte 1til a la persona que lee esta obra, se determinaron algunos criterios de exclusion
e inclusion en el estudio.

En relacion con los criterios de exclusion, se decidid aplicar un total de tres. El
primero se refiere a la muestra de las investigaciones y a las variables estudiadas. Se
excluyeron todos aquellos documentos en los que la muestra no fuese alumnado
universitario y las variables estudiadas no estuvieran relacionadas claramente con alguna
de las dimensiones del alumnado sobre las que el ApS tiene efectos. Estas dimensiones
derivan basicamente de la conceptualizacion de este abordada en el capitulo 1 del libro, a
saber: cuestiones académicas y aspectos personales.

El segundo criterio de exclusion hace referencia a la modalidad de ApS que se utilizo
en la muestra. Su aplicacidon ha supuesto la supresion del estudio de aquellos trabajos en
los que no se empleara la modalidad de ApS directo. En consecuencia, no se han
seleccionado experiencias, metaanalisis ni articulos tedricos, como tampoco aplicaciones
de ApS indirecto, advocacy o servicio de investigacion. La justificacion del
establecimiento de este criterio radica en centrar la aportacion de esta obra sobre la
actualizacion de la cuestion investigadora referente a estudios en los que el alumnado
actia directamente sobre una necesidad, cuestion compatible con el trabajo realizado en
el proyecto INNOVA+3, en el que esta fue la modalidad utilizada.

El tercer criterio de exclusion escogido se asocia a la filiacion institucional de las
personas autoras de los articulos. Se excluyeron aquellos trabajos en los que esta no
fuera del ambito del estado espafiol. La filiacion institucional nos permite establecer un
vinculo entre persona, institucidon y contexto en el que investiga, cuestion que confiere
cierta homogeneidad a los estudios incluidos, siempre considerando que los estimulos a
los que se somete a la muestra son esencialmente heterogéneos en el ambito educativo, y
mas aun si consideramos el componente social que posee el ApS. Este criterio puede
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aportar un grado de consistencia dentro de la diversidad de las investigaciones cuando
hablamos de aplicaciones metodologicas.

En resumen, podemos decir que la decision de aplicar los tres criterios de exclusion
guarda relacion con que el origen de este trabajo esta en la ejecucion del proyecto de 1+D
INNOVA+3, descrito extensamente en el capitulo 10. Su objetivo fue la medicion de los
efectos que produce en el alumnado universitario la aplicacion de una innovacion
metodologica mediante ApS directo, desarrollado por un grupo de investigacion con
filiacion institucional en el estado espafiol.

Complementariamente, es necesario determinar criterios de inclusion de articulos que
aporten rigurosidad a esta revision, a la par que informacion util y relevante para otros
grupos de investigacion que tengan interés en indagar en este campo de estudio. Son
necesarios también para poder analizar y comparar las diferentes investigaciones que se
han llevado a cabo o que estan en marcha, y esta informacion resulta basica para que la
comunidad cientifica disponga de orientaciones. De esta forma, podran plantear nuevas
investigaciones con relacion al ApS para contribuir a la construccion de un corpus de
estudio que avance en la validacion de esta estrategia metodoldgica.

Los tres criterios de inclusion escogidos han sido el método de investigacion, la
muestra y las herramientas utilizadas para la recogida de datos. A continuacion, se
abunda en la descripcién y justificacion de cada uno de ellos.

El primer criterio de inclusion permite incorporar al estudio aquellos documentos que
explicitaran especificamente el método de investigacion utilizado. En este sentido,
hemos establecido tres tipos: uso de métodos cuantitativos, cualitativos o mixtos. Este
criterio responde a los paradigmas habituales de investigacion, si bien merece mencion
aparte el uso de disefios mixtos, no habituales en campos de investigacion relacionados
con disciplinas més técnicas (Cook y Reichard, 1986; Portell, Vives y Boixados, 2003).
Sin embargo, en el ambito de las ciencias sociales, y especificamente en la investigacion
educativa, la comprension del fendmeno, complejo por naturaleza, aconseja emplear
técnicas combinadas para entender la verdadera dimension y el alcance del estudio de los
efectos de un método pedagodgico, el ApS en nuestro caso.

El segundo criterio establecido fue la concrecion de la muestra participante en la
investigacion. Como se ha dicho, el objetivo de este capitulo es proporcionar a la
comunidad investigadora datos que sean ttiles para establecer los pardmetros de futuros
estudios, un dilema habitual en el momento de su planificacion. En esta linea, recopilar
las cifras sobre las que oscilan las investigaciones publicadas puede ser una referencia
interesante que ayude a calibrar el tamafo de la muestra y, consecuentemente, delimitar
el campo de investigacion y su complejidad. Aplicando esta norma, nuestro trabajo
analiza aquellas publicaciones que hicieron patente de forma clara el nimero de
estudiantes universitarios que participaron en las investigaciones.

El tercer criterio de inclusion exige que aparezcan las herramientas empleadas para
obtener los datos sobre las variables estudiadas en la investigacion, ademads de exigir que
estuviesen validadas en el caso de aproximaciones cuantitativas o mixtas y que fueran
adecuadas a la idiosincrasia del ApS y a la muestra de referencia (estudiantado
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universitario) en todos los disefios investigadores. Logicamente, al combinarse este
criterio con los anteriores, van a aparecer herramientas diversas y relacionadas con los
diferentes tipos de investigacion. La problematica del instrumento o técnica de recogida
de datos suele ser un dilema importante en los albores de un proyecto investigador. La
gran cantidad y diversidad de variables que pueden ser objeto de estudio convierte la
seleccion de herramientas en una decision trascendental para tratar de adaptar
adecuadamente el estudio y poder generalizar los resultados en el caso de la
investigacion cuantitativa. A menudo, este factor lleva a plantearse la creacion de
instrumentos ad hoc, adecuados y utiles para el contexto en el que se han creado, pero de
dificil transferencia a otros, cuestion que en ningin caso resta validez al trabajo, en
nuestra opinién, y menos todavia cuando estamos centrdndonos en la investigacion de
procesos de ensefianza-aprendizaje con multitud de peculiaridades que pueden afectar a
los resultados. Unicamente han superado este criterio aquellos articulos que han sido
rigurosos en la especificacion de las herramientas y de las técnicas utilizadas.

Tras la aplicacion de estos criterios, de los 44 articulos obtenidos en Scopus solo 14
cumplian todas las exigencias. Para mayor informacion, son citados especificamente en
las referencias bibliograficas. Los resultados de su revision se presentan a continuacion.

Resultados de la revision

Los resultados obtenidos en lo referente al tipo de investigacion muestran que el mas
utilizado actualmente en Espafa en las investigaciones sobre los efectos que produce el
ApS en el alumnado universitario es el mixto, seguido del cualitativo y, a mucha
distancia, aparece el cuantitativo. Expresado en porcentajes, la investigacion cualitativa
se utiliza en el 42,8 % de los articulos, la mixta en el 50 % y la cuantitativa representa el
7,2 %. Estos resultados ofrecen una panoramica bastante compatible con lo que es la
investigacion educativa, si bien el modelo mixto presenta una pujanza destacable.

Debido a su idiosincrasia, el ApS requiere que la vision cualitativa esté presente en su
estudio, puesto que lo contrario puede suponer una pérdida de informacién muy valiosa
sobre los aprendizajes que adquiere el alumnado. Este enfoque favorece la comprension
de la complejidad de los fendmenos sociales desde la perspectiva de sus actores (Pérez
Juste, Galan y Quintanal, 2012), cuestion que lo convierte, a nuestro entender, en
indispensable para la investigacion en ApS. No obstante, consideramos que el tipo de
investigacion mixta ofrece una vision mas holistica, al complementar la explicacion de
los hallazgos. De hecho, este modelo es el méas utilizado en nuestra revision. Debido a la
complejidad que caracteriza los procesos de ensefianza-aprendizaje, incrementados en el
caso del ApS por la interaccidon social que supone su uso en la modalidad directa,
abogamos por disefios de investigacion que puedan ofrecer una perspectiva lo mas global
posible del fendmeno estudiado y, de acuerdo con Anguera (2011) y Anguera,
Camerino, Castafier y Sanchez-Algarra (2014), esto lo aportan los modelos mixtos. Lo
que si que parece evidente es que los grupos de investigacion apuestan poco por el uso
de una metodologia investigadora exclusivamente cuantitativa.
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En lo tocante al tamano de las muestras seleccionadas para investigar los efectos del
ApS en la universidad, como era de esperar, existe gran diferencia entre las
investigaciones cualitativas y las cuantitativas o mixtas. Logicamente, son
planteamientos diferentes y no admiten comparacion en este parametro. Pero si que es
interesante ofrecer los datos sobre el tamafo expuestos en funcion del método de
investigacion utilizado.

En las investigaciones cualitativas, en el 90 % de los casos la muestra oscila entre 4 y
25 participantes. Cabe sefalar que es un tamafio normal en estudios cualitativos, debido
a que esta aproximacion investigadora no pretende lograr una representatividad a nivel
de cifras, sino que la relevancia reside en la profundidad y calidad de los datos. En las
investigaciones con un método mixto las cifras oscilan entre 5 y 100 casos. Cabe
puntualizar que no en todas las investigaciones mixtas se analiza la misma muestra a
nivel cuantitativo y cualitativo. La parte cualitativa nunca corresponde al mismo nimero
de personas que han realizado, por ejemplo, un cuestionario cuantitativo. En las
investigaciones de tipo cuantitativo solo se reporta un articulo con una muestra de 78
personas.

Respecto al tipo de técnicas o herramientas utilizadas para la recogida de datos, de
nuestra revision se desprende que en la investigacidon cualitativa predominan los grupos
de discusion y las entrevistas semiestructuradas. En menor medida, se emplean otras
técnicas de recogida de informacion, como seminarios, diarios de reflexion, historias de
vida y observacion participante. En los disefios mixtos, la técnica de recogida de
informacion predominante es la combinacion entre cuestionarios y entrevistas o grupos
de discusion. Por lo general, los articulos con este planteamiento realizan inicialmente un
estudio cuantitativo y profundizan con técnicas cualitativas en los hallazgos obtenidos,
para buscar una mejor y mas completa interpretacion de ellos. En la investigacion
cuantitativa, como era esperable, se utilizan cuestionarios generalmente validados, junto
con otros creados especificamente para un estudio concreto.

Tal y como hemos manifestado anteriormente, a la vista de las investigaciones
analizadas, consideramos que para indagar en los efectos del ApS, la combinacion de
técnicas de recogida de informacion cualitativa y cuantitativa puede resultar la opcidon
mas util, al tiempo que es cada vez mejor aceptada por las revistas cientificas. Esta seria
nuestra apuesta para continuar avanzando en este campo especifico de conocimiento, a
fin de que se obtengan datos que ayuden a la validacion de este método pedagogico.
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8. Metodologia cualitativa aplicada a la
investigacion en aprendizaje-servicio

Enrique Rivera-Garcia
Carmen Trigueros-Cervantes

Aproximacién a la investigacion cualitativa en el ambito del
aprendizaje-servicio universitario

Hablar de aprendizaje-servicio en el contexto universitario y de la investigacion
cualitativa significa trabajar potenciando el proceso como camino para llegar a un
producto reflexivo y critico con nuestro alumnado y que la contextualizacion del
aprendizaje se sitla como punto clave de nuestra actuacion. Es cambiar nuestro estilo
docente y pasar de modelos técnicos a modelos reflexivos y criticos. Simultdneamente,
nuestra investigacion debe contextualizarse y enfocarse a la mejora de los contextos
objeto de nuestra intervencion: el aula educativa, asociaciones u organizaciones sin
animo de lucro, colectivos en riesgo de exclusion social, etc. Investigamos para su
mejora y transformacion. En este sentido, publicar debe ser el efecto logico de la
investigacion, no a la inversa.

Denzin y Lincoln, buscando una definicion sencilla de lo que significaria el concepto
investigacion cualitativa, 1o describen como una «actividad localizada en un cierto lugar
y tiempo que situa al observador en el mundo» (2011: 48). El objetivo es hacer visible
esa parte del iceberg que habitualmente queda escondida, desde su descripcion, analisis e
interpretacion. Buscamos comprender el contexto en su globalidad, huyendo de focalizar
la investigacion desde teorias previas ya existentes, sean propias o de otros
investigadores. Por esta razon, el punto de partida en investigacion cualitativa es la
pregunta, y no los objetivos, que delimitan y predeterminan en exceso la investigacion.

Centrandonos en el ApS universitario, y adentrdndonos en las publicaciones
cientificas existentes hasta la fecha en el ambito educativo, la investigacion cualitativa
aun esta en estado embrionario. Con todo, es cierto que existen autores que se posicionan
en algunas de sus publicaciones en un paradigma sociocritico centrado en el dmbito
escolar, més concretamente, en las comunidades de aprendizaje. También encontramos
planteamientos mas teoricos sobre como se puede realizar la conexion entre el ApS y los
fundamentos de la pedagogia critica directamente relacionada con este paradigma
(Chiva-Bartoll, Gil-Gomez y Corbaton-Martinez, 2016), aunque no encontramos en
estos autores investigaciones que hayan sido planteadas desde este paradigma, pues han
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centrado sus disefios en un enfoque mixto. Lo preocupante es la pérdida del concepto de
paradigma de las publicaciones cientificas, que ha sido sustituido directamente por el de
metodologia de investigacion. Asistimos a un traspaso de los moldes de la investigacion
positivista a la cualitativa, y nos olvidamos de los principios de partida que comporta el
paradigma de referencia en el que nos posicionemos.

Si bajamos un nivel en esta aproximacion a la investigacion cualitativa y nos
adentramos en los métodos de investigacion declarados en los articulos consultados,
asistimos a la emergencia de lo que se conoce actualmente como métodos mixtos
(Shannon-Baker, 2016), que se abordan en el siguiente capitulo. En esta linea
encontramos trabajos como el de Capella (2016) y Folgueiras y Ramirez (2017). La
presencia de otras metodologias, como la investigacion-accion, el estudio de casos o la
grounded theory se plantea bajo un modelo practico al amparo de un enfoque mixto
(Campo, 2014; Capella, 2016; Chiva, Capella y Pallares, 2018), y se olvidan los
principios que las sustentan y el fuerte componente ideologico y transformativo de
alguna de ellas. En esta misma linea, podemos ver como el método biografico es
utilizado como técnica para justificar su utilizacion en las narrativas de los diarios. Es
significativo cémo los estudios fenomenologicos son practicamente inexistentes, pues
solo hallamos algunos referentes, vinculados a una experiencia de ApS y discapacidad.

Si bajamos al nivel de las técnicas de investigacion cualitativa, aparece la eclosion
cualitativa puesta al servicio de los disefios mixtos. Emerge la entrevista, tanto individual
como en grupo, que, junto al grupo focal, es la preferida por los investigadores
(Wilkinson et al., 2013; Roper y Santiago, 2014). Si que queremos alertar sobre la
utilizacion indistinta de los conceptos grupo focal y grupo de discusion, pues, aunque se
identifican como similares, nada tienen que ver, como veremos mas adelante. Estas
técnicas, junto a la utilizacion de las narrativas escritas entendidas como diario de
campo, o bajo cualquier otra denominacion, son las que mayor presencia tienen en las
investigaciones que declaran un cierto grado cualitativo en su disefio.

La pregunta que nos debemos hacer es: ;cual es el marco que tenemos frente a
nosotros en lo que se refiere a la investigacion cualitativa? Cabe decir que la linea que
actualmente se marca en las publicaciones sobre ApS universitario es la que llamamos
diserio mixto de investigacion. Cuesta encontrar referencias en las que se declare la
utilizacidon de un disefio puro de investigacion cualitativo, dado que predominan los que
ofrecen una metodologia cuantitativa de corte descriptivo o disefios cuasiexperimentales
enriquecidos con trazos cualitativos (Chiva er al., 2018). Siendo optimistas, podemos
decir que se estd produciendo un alejamiento progresivo de las metodologias
cuantitativas, para, aunque no compartamos esta idea, progresar hacia disefios mixtos en
los que se comienza a plantear la utilizacion de técnicas cualitativas, especialmente
centradas en el diario de campo, la entrevista, tanto individual como grupal, y el grupo
focal.

Es alarmante la confusion metodolégica que se detecta, especialmente con los
métodos y algunas técnicas. Este aspecto provoca un exceso de utilizacion de técnicas
(diario, entrevista), en detrimento de otras que podrian ser de gran potencial investigador
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(narrativas escritas, grupo de discusion). Se vislumbra una gran obsesion por la
publicacion (fruto del modelo universitario actual), y en muchas ocasiones se pierde el
objeto principal de la investigacion educativa: crear conocimiento para mejorar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje. EI ApS universitario no puede tener en ningln
caso un desarrollo técnico, entendido como metodologia de ensefianza. Ha de ir mas all4,
porque su objetivo es doble: la transformacién educativa y la mejora del contexto en la
que se realiza la intervencion.

Una vez realizada la aproximacion, estamos en condiciones de aportar unos ejes
basicos que nos ayuden a investigar desde los principios de la investigacion cualitativa,
independientemente del espectro paradigmatico en el que nos situemos. En este sentido,
vamos a identificar cuatro momentos clave en el proceso investigador, que se explicaran
con mayor profundidad en cada uno de los apartados del capitulo que nos ocupa
(Trigueros, Rivera y Rivera, 2017):

1. Disenio de la investigacion: tendremos que, en funcion de nuestras preguntas,
situar el contexto y optar por el método que mejor se adapte a nuestra
investigacion.

2. Produccion y andalisis de datos: deberemos ver cudl sera la mejor forma de
obtener la informacion y proceder a su analisis (de forma inductiva, deductiva o
mixta). Es el momento clave de la investigacion a la hora de definir su calidad.

3. Identificacion de teorias existentes: si el paso anterior estd bien realizado,
estaremos frente a un mapa de teorias de nuestros participantes dispuesto a ser
contrastado y profundizado.

4. Construccion del informe: la pregunta central debe ser «;Para quién
investigamos?». Si la respuesta es para mejorar la ensefianza universitaria,
nuestro informe tendra que adaptarse a los requerimientos de la comunidad
cientifica. Si, ademads, nuestro objetivo es ayudar a transformar el contexto con
el que hemos interactuado, tendremos que saber adaptarnos a sus intereses y
buscar un tipo de informe adecuado para ellos.

1. Claves para el diseio de la investigacion cualitativa

Cuando trabajamos con ApS universitario, a menudo se da la paradoja de que solemos
disefiar, en primer lugar, la intervencion que se ha de realizar y, posteriormente, una vez
terminada esta, buscamos el disefio de investigacion que mejor encaja con lo realizado.
Esto nos lleva, en la mayoria de los casos, a un enfoque evaluativo de investigacion que,
frecuentemente, carece de un disefio previo correcto que facilite el resto del proceso.

Adaptando la propuesta de Denzin y Lincoln (2013), en la investigacion cualitativa
podemos identificar cinco momentos decisivos en el disefio que nos podemos plantear a
modo de preguntas previas:

e ;Cudl va a ser nuestro paradigma de referencia? Viene a ser una declaracion de
principios que va a delimitar el resto del disefio: objeto de estudio, contexto,
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método, técnicas a utilizar, criterios éticos y de calidad.

(Cual va a ser nuestro objeto de estudio? Identificado en los interrogantes de
partida, tendrd un nivel mayor de flexibilidad segin su posicionamiento
paradigmatico (mas alto a medida que progresemos hacia planteamientos mas
interpretativos o sociocriticos, segin sea nuestro posicionamiento teorico,
politico y ético).

(Qué métodos y técnicas vamos a utilizar? Las posibilidades de eleccion del
método, que no metodologia, son variadas. Anteriormente veiamos que la
investigacion cualitativa sobre ApS universitario se estd asentando en el maridaje
entre la investigacion cualitativa y la cuantitativa. Si nos atenemos a los
participantes principales que entran en juego: docente, estudiante, responsables
de las instituciones y receptores de la intervencidn, actualmente hace falta
profundizar en como perciben y construyen sus teorias implicitas sobre el ApS
estos participantes. Cabe dar prioridad al proceso frente al producto final. En este
sentido, nos hace falta introducirnos en planteamientos fenomenoldgicos que
indaguen sobre el significado otorgado al ApS en los diferentes contextos en los
que se desarrolla. Es preciso incorporar el estudio de casos (Harrison, Birks,
Franklin y Mills, 2017; Stake, 1998) para profundizar en las experiencias
desarrolladas, y muy especialmente dar valor al aprendizaje desde los procesos
vividos utilizando la investigacion-accion participativa (Flamtermesky, 2014). En
cuanto a las técnicas de investigacion cualitativa, tenemos un amplio abanico, si
bien debemos buscar aquella que en mayor grado nos facilite la produccion de
informacion en funcion del método (Strauss y Corbin, 2002).

(Qué criterios éticos y de calidad van a presidir nuestra investigacion? Dos
criterios €ticos van a ser clave y habra que tenerlos presentes: el consentimiento
informado y la confidencialidad (Lucia Norefia, Alcaraz-Moreno, Rojas y
Rebolledo-Malpica, 2012). En el primer caso, lo ideal es firmar con los
participantes un contrato en el que se especifiquen con claridad todos aquellos
aspectos que van a ser tenidos en cuenta antes, durante y después de la
investigacion. En el segundo, ha de quedar totalmente garantizado el anonimato
de los participantes, y estos han de tener la posibilidad, en todo momento, de
abandonar la investigacion o de limitar la difusion de los resultados, si
consideran que se pone en riesgo la confidencialidad. Esto implica que, como
minimo, tengan acceso a toda la informacion producida, asi como a los informes
que se generen de ella.

Los criterios de calidad en investigacion cualitativa han generado una amplia
controversia. Siguiendo a Moral (2006), venimos de una tradicion positivista en la que
primaban criterios objetivos, como la validez interna y la externa, logrados desde
relaciones causa-efecto, el aislamiento de variables, etc. A este respecto, son famosos los
criterios marcados por Guba y Lincoln o Miles y Huberman, citados por Sandin (2000),
que aun perduran en informes cualitativos. La tendencia en la actualidad es el abandono
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de la triangulacidon como estrategia para dar validez a la investigacion, para entrar en un
nuevo concepto: la cristalizacion, en donde el acuerdo y el consenso con la comunidad
es fundamental. Se antepone la multiplicidad de perspectivas a la univoca del
investigador, como apunta Moral (2006). Esta autora nos abre un decilogo de preguntas
que puede ser de gran utilidad a la hora de disefiar nuestra investigacion con criterios de
validez que garanticen su calidad.

2. Produccion y analisis de datos en la investigacion cualitativa

Como punto de arranque, debemos tener presente que el modo de produccion que
adoptemos para generar los datos va a mediatizar su andlisis, y viceversa. Ademas, el
disefio de investigacion por el que apostemos influird determinantemente en ambos
procesos. Nosotros vamos a centrarnos en tres técnicas basicas que son las mas utilizadas
en la produccion de datos cualitativos: técnicas conversacionales, narrativas y de
observacion participante. Cada una de ellas precisaria de un libro para ser explicada
conveniente, por lo que nos cefiiremos a sus aspectos basicos y a los que mas sentido
tendrian en la investigacion del ApS universitario.

Técnicas conversacionales
En referencia a las técnicas conversacionales, recomendamos como lectura basica la
propuesta de Kvale (2011), que podemos ver sintetizada y enriquecida en la figura 1.

En dicha figura podemos ver cuatro modalidades de técnicas conversacionales en
funcion de niimero de participantes y el objetivo que se pretende. En el ambito concreto
de la investigacion cualitativa aplicada al ApS, recomendamos optar por entrevistas
semiestructuradas y focalizadas (Hernandez-Carrera, 2014). Las primeras se adaptan
muy bien a las de tipo individual y grupal, y las segundas serdn de gran utilidad tanto en
las ya mencionadas como en la aplicacion de lo que entendemos como grupo focal o
focus group (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz, 2013). En cuanto a la entrevista no
estructurada, encaja perfectamente en la filosofia del grupo de discusion (Canales y
Binimelis, 2002; Gutiérrez-Brito, 2011; Ibanez, 1991). Existen disparidad de criterios a
la hora de ubicarlo como técnica o como método. Nosotros entendemos que esto
dependera del disefio de la investigacion y del objetivo que persigamos con su
utilizacion. En lo que si que queremos hacer hincapié es en las diferencias que existen
entre el grupo de discusion y grupo focal, especialmente en cuanto a como se produce el
discurso. En el primero son los propios participantes quienes determinan el rumbo; en el
segundo sera el investigador quien marque el ritmo a partir de preguntas focalizadas
(Fontana y Frey, 2015).

En las entrevistas individuales o grupales con preguntas semiestructuradas o
focalizadas, predomina la busqueda de la narrativa de lo vivido desde hechos factuales y
la 1identificacion de conceptos y discursos sobre las teorias implicitas de los
participantes. El grupo focal busca el discurso predominante y las conceptualizaciones,
por lo que se sitila muy cerca de los anteriores. Frente a ellos, el grupo de discusion
busca la confrontacion de los discursos de los participantes.
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Técnicas narrativas

La segunda técnica muy presente en las investigaciones cualitativas sobre ApS
universitario es la narrativa. Siguiendo a Bolivar (2002), estaria pensada para construir
realidades y ayudar a interpretar la vida de las personas. Puede ser oral o textual, aunque
nosotros vamos a centrarnos en la segunda, ya que en el proceso evaluativo del ApS
suele estar muy presente en forma de diario reflexivo. Facilita a los participantes (en este
caso, estudiantes) la descripcion, andlisis y critica reflexiva de lo vivido en el proceso
(Coffey y Atkinson, 2005). Del amplio abanico de enfoques que presenta: autobiografia,
relato oral de vida, historia de vida, historia oral, testimonio oral, historia tematica oral o
biografias (De Souza, 2014), vamos a profundizar en dos de ellos, por considerarlos las
mas proximos a nuestros intereses.

Relato autobiogréfico

Es excelente para fundir en ¢l el contexto vivido con los conceptos emergentes de la
situacion. Debe ser una narracion del incidente o episodio critico que, partiendo de su
descripcion, facilite su andlisis e interpretacion en busca de una reflexividad critica
(Flick, 2004).

Lo interesante del relato autobiografico se sitia en la falta de mediacion del
investigador, pues es el participante quien construye y decide como contar la experiencia
vivida. Nuestro objetivo es facilitar al participante evocar sus recuerdos pensamientos y
sentimientos, invitindole desde el extrafamiento respecto a si mismo sacar de la
cotidianidad las experiencias vividas para proceder a describirlas, analizarlas e
interpretarlas dotandolas de sentido.

El relato autobiografico puede ser una herramienta idonea para captar las vivencias de
los estudiantes en el ApS, pero recomendamos su adaptacion en la linea propuesta por
(Deeley, 2016).

Historia de vida

Su propio nombre nos orienta a pensar que estamos ante el relato subjetivo de una
persona sobre sus experiencias vividas a lo largo de su proceso de vida. Realizada en la
linea que nos plantea Flick (2004), el investigador ha de realizar varias aproximaciones
al participante, tratando de que construya una narracion coherente de sus vivencias.

Debemos combinar produccion con analisis de la informacion, para ir de forma
progresiva centrando las entrevistas en los temas que van cobrando especial relevancia a
lo largo del proceso.

De entre los diferentes enfoques que presenta, podemos destacar la historia de vida de
relato unico, centrada en un solo participante; el relato cruzado, en el que participan
diferentes participantes que pertenecen al mismo contexto, y el relato paralelo, donde la
tematica hace de nexo de union entre los participantes de contextos diferentes (Bolivar,
2002; Charriez, 2012; Gurdian, 2007).

Técnicas de observacion participante
Es una técnica clave para la produccion de informacion. Aunque no es especialmente
utilizada en las investigaciones sobre ApS universitario, es fundamental para trabajar
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desde enfoques etnograficos o estudio de casos hasta investigacion-accion participativa.
De acuerdo con Angrosino (2012), debemos contemplar cuatro fases en el proceso de
observacion:

Seleccidn del contexto, que implicard la negociacion de los accesos.

. Entrenamiento del equipo, en el caso de trabajar en equipo.

3. Entrada al campo para realizar la recogida de informacién (registros) con una
vision holistica y no focalizada.

4. Analisis de los registros, que debe ser simultaneo a la toma de datos, para

progresivamente ir focalizando la observacion.

N —

Siguiendo a Adler y Adler, citados por Kawulich (2005), podemos identificar tres
formas de realizar la observacion participante en funcion de la implicacion del
observador en la situacion: periférica, activa y completa. La implicacion del observador
con los participantes aumenta progresivamente segin nos posicionemos en la primera, la
segunda o la tercera modalidad, evolucionando desde una actitud pasiva hasta la
inmersion total en el fendmeno estudiado. Nuestra experiencia nos dice que tanto la
periférica como la activa son adecuadas para el estudio de los contextos en los que se
desarrolla el ApS universitario. También deseamos remarcar el alto componente ético
que implica la utilizacion de la observacion participante en nuestra investigacion; esto
nos exige un elevado grado de prudencia, por lo que hemos de ser especialmente
cuidadosos a la hora de plasmar el consentimiento informado y garantizar la
confidencialidad.

Centrandonos en el andlisis de la informacion producida, recomendamos la
utilizacion de cualquiera de los softwares existentes (MaxQda, Atlas.ti, NVivo)
destinados a facilitar las tareas de produccion y andlisis. Nosotros nos inclinamos por el
NVivo, pues, aparte de facilitar las tareas de andlisis, es una herramienta 1til a lo largo
de todo el proceso (Trigueros et al., 2017).

A fin de dar coherencia al proceso, proponemos construirlo partiendo de una clara
identificacion del objeto de estudio. En este punto es importante poner un especial
énfasis en la identificacion de las teorias implicitas del investigador (Alonso, 1988). Una
vez situados en este punto, podemos pasar a la categorizacion, que puede ser construida
desde tres Opticas: emergente, conceptual o mixta. La diferencia estriba entre partir de
teorias previas (conceptual) u optar por buscar aquellos conceptos o temas centrales que
los propios participantes construyen desde sus teorias implicitas. Es a partir de este
momento cuando nos vamos a encontrar en la situacion de poder proceder a la
codificacion no excluyente de las unidades de significado presentes en la fuente
analizada. Conviene hacer hincapié¢ en que, salvo que estemos realizando un analisis de
contenido con filosofia cuantitativa, la riqueza de la codificacion radica en la presencia
multiple de diferentes categorias en la misma unidad de significado. Por ultimo,
debemos tener en cuenta que estas operaciones, descritas de forma secuencial, realmente
se superponen y simultanean a lo largo del proceso.
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Progresivamente veremos cémo se va generando un patron de andlisis que nos
ayudara a organizar nuestro sistema axial de categorias (categorias centrales y
subcategorias), para pasar de un analisis emergente o inductivo a un segundo nivel, de
caracter deductivo. Una vez identificadas las teorias implicitas de los participantes,
estaremos en condiciones de realizar una revision en profundidad de la literatura,
centrada en una busqueda de contraste de las teorias sustantivas construidas en el
proceso.

3. Proceso de identificacion de las teorias presentes en la investigacion

Estamos ante la tarea clave del investigador y que solo va a ser posible desde la
interaccion con las categorias creadas anteriormente (Mazzei y Jackson, 2012). Este
trabajo puede ser realizado desde tres perspectivas: emic, con un maximo respeto al
discurso de los participantes, que culmina en una descripcion de las teorias implicitas de
los participantes; etic, que va un paso mas alld y pasa a la interpretacion del discurso, e
integradora, que busca la fusion de la interpretacion mediada con las teorias formales
existentes (Vasilachis, 2006).

Los procesos descritos pasan por utilizar tres posibilidades de analisis, que seran
aplicadas sobre la base de las caracteristicas de la investigacion:

e El analisis singular, que es viable con pocos participantes. Busca la inmersion en
las teorias implicitas que cada uno de ellos ha construido de acuerdo con las
categorias centrales.

e Cuando el singular no es posible, por haber un gran niimero de participantes, o
porque se desea profundizar, podemos realizar un andlisis particular, en el que se
buscan las presencias y ausencias en el discurso de las tematicas a partir de los
atributos asignados a cada participante.

e Por ultimo, el andlisis general busca las relaciones entre categorias y teorias
formales.

4. Construccion del informe

Podemos optar por dos estrategias para esta labor. La primera es utilizar un diserio
secuencial, que se nutre de los principios del disefio experimental y contempla sus
elementos clasicos: produccion, analisis y discusion de teorias construidas. La segunda,
mas acorde con el disefio cualitativo, es el diserio emergente, donde el informe crece en
cada uno de sus niveles al ritmo al que van emergiendo las teorias de los participantes.
El quid seria fundir en un disefio en espiral la produccion, el analisis y la elaboracion de
teoria.

Para finalizar, recordemos la importancia de saber orientar el informe de
investigacion a las audiencias a las que va dirigido, buscando el formato que mejor se
adapte a ellos: narrativo, fabudrama, autobiografico, audiovisual, etc. (Guba y Lincoln,
2012). La clave esta en investigar para transformar.
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9. Posibilidades de los métodos
cuantitativos y mixtos en la investigacién
del aprendizaje-servicio

Celina Salvador-Garcia
Maria Santagueda-Villanueva
Pedro Jesus Ruiz-Montero

Introduccion

Tal y como se ha expuesto en el capitulo previo, los métodos de investigacion de corte
cualitativo han sido y son ampliamente empleados en la investigacion referida al
aprendizaje-servicio. Sin embargo, en el presente capitulo presentamos los métodos
cuantitativos y mixtos como opciones igualmente validas para el estudio de dicho
fenomeno.

Existen diferentes paradigmas de investigacion congruentes con las ciencias sociales,
campo al que se circunscribe la investigacion educativa y, por extension, la relativa al
ApS. Los mas destacados son el positivista, ligado a acciones como explicar, controlar o
predecir un hecho para generar explicaciones universales; el interpretativo, que persigue
describir la realidad para comprenderla en profundidad, y el sociocritico, que confiere
libertad para criticar la realidad y promover un cambio social (Schuster, Puente,
Andrada, y Maiza, 2013). Sin embargo, otros paradigmas con menor recorrido historico,
como el feminista o el posmodernista, estin empezando a utilizarse de modo incipiente
en el campo educativo (Colés, 2001), factor que podria suponer que llegaran a usarse en
un futuro no muy lejano en la investigacion del ApS.

El conocimiento de dichos paradigmas de investigacion permite adecuar el modelo
metodoldgico en el que ubicar un estudio empirico conforme al objeto de investigacion
(Ricoy Lorenzo, 2006). A pesar de que estos modelos buscan la comprension de la
verdad y la realidad, el método cuantitativo nace adscrito a una corriente filosofica
positivista, mientras que el cualitativo se vincula a una perspectiva de indole mas
interpretativa. Segin Herran, Hashimoto y Machado (2005), frecuentemente se asocia la
investigacion cuantitativa, por su anhelo de validez, a las ciencias naturales mas que a las
ciencias de la educacion. No obstante, la investigacion social ha experimentado un auge
en el uso de herramientas de caracter cuantitativo. Los métodos cuantitativos se centran
en la busqueda de cuestiones generalizables y tendencias de gran escala, y se intenta ir
de lo general a lo particular para probar hipdtesis formuladas previamente. Por su lado,
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los métodos cualitativos, pese a tener un caracter mas interpretativo (Eisner, 1998) y ser
ajenos a procesos estadisticos o cuantificadores, también son verosimiles gracias a su
coherencia, intuicion y empleo de estrategias interactivas y humanisticas (Rossman y
Rallis, 1998).

Respecto a los métodos mixtos (métodos cuantitativo y cualitativo conjuntamente), su
mayor crecimiento se experimentd en la década de los noventa en campos como la
educacion, la medicina, la psicologia o la comunicacion (Dellinger y Leech, 2007). Esta
situacion se produjo porque el uso de mas de un método favorecia una mejor
comprension de los casos y fendmenos estudiados, especialmente en areas y campos
complejos donde el objeto principal de estudio era el ser humano y todo lo relacionado
con ¢l (Pereira Pérez, 2011). Los métodos mixtos pretenden valerse de maultiples
estrategias con el fin de responder a las preguntas de una investigacion o de comprobar
una hipoétesis (Driessnack, Sousa y Costa, 2007), a diferencia de los métodos
cuantitativos, basados solo en la cuantificacion numérica y el analisis estadistico, y de
los cualitativos, centrados en profundizar en un tema sin aspirar a generalizar sobre ¢€l.

Las caracteristicas y peculiaridades de los métodos abordados en el presente capitulo
(cuantitativo y mixto) posibilitan un estudio riguroso y cientifico del ApS (Billig y
Waterman, 2003). Aunque son menos habituales que los cualitativos en este ambito
concreto, en funcidn del objeto de estudio y de las caracteristicas de los participantes, en
ocasiones es aconsejable el empleo de estos métodos, ya que permiten ofrecer nuevos
puntos de vista y alternativas con respecto a su investigacion. Por consiguiente, tanto el
uso de los métodos cuantitativos como el de mixtos se presenta, a priori, como
alternativa 1til y valida en estudios sobre ApS que pretendan conocer las repercusiones
de las experiencias llevadas a cabo.

Investigacion cuantitativa

La investigacion cuantitativa requiere seguir procedimientos rigurosos adscritos al
método cientifico. Por este motivo, antes de iniciar la investigacion per se, es necesario
determinar quién serd evaluado, por medio de qué instrumentos y como serd medido, es
decir, mediante qué procedimiento se recogeran los datos. Por lo que respecta al quién,
un aspecto de relevancia en investigaciones cuantitativas recae en el nimero de
participantes, que ha de ser suficientemente representativo para garantizar la rigurosidad
del estudio. Para determinar su cuantia se han de tener en cuenta factores como el tipo de
investigacion, las hipoétesis, la limitacion financiera, el nimero de variables estudiadas,
los métodos de recogida de datos y el grado de exactitud necesario (McMillan y
Schumacher, 2005).

En cuanto al como, antes de iniciar un estudio es interesante buscar investigaciones
similares y analizar qué instrumentos se han utilizado antes. El equipo investigador
seleccionard la técnica mas adecuada al objeto de estudio, y puede existir una
herramienta valida ya creada. En caso contrario, serd necesario crearla teniendo en
cuenta criterios psicométricos de validez y fiabilidad (Herrera y Gallardo, 2012).
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Una vez obtenidos los datos cuantitativos, se procede a su interpretacion y analisis. A
menudo se utilizan programas informaticos (por ejemplo, el SPSS) para realizar los
analisis estadisticos, representar y explicar los resultados (Nolan y Heinzen, 2008). Uno
de los objetivos principales en este punto es determinar tendencias u otro tipo de
patrones como las relaciones causales. Asi, la finalidad ultima es explicar, controlar y
predecir procesos educativos externos, observables, operables y mesurables. Sin
embargo, una de las grandes criticas hacia los enfoques cuantitativos recae en el hecho
de someter a un excesivo rigor metodoldgico aspectos propios de la realidad educativa
como, por ejemplo, el contexto sociocultural en el que se desarrolla.

Dentro de la perspectiva cuantitativa se identifican diferentes disefios, que pueden
diferenciarse en funcion del grado de control que el equipo investigador tiene sobre las
variables de la investigacion. Siguiendo a Herrera y Gallardo (2012) y Delgado y Prieto
(2007), cuatro de los principales son:

e Meétodo descriptivo: es aquel que relata una situacion tal y como es, de manera
que no existe control sobre las variables. Por ejemplo, las caracteristicas de una
determinada poblacidon que aplica o recibe ApS. Podemos recabar estos datos a
través de un test o mediante la observacion en el aula.

e Meétodo correlacional: explora posibles asociaciones o correlaciones entre dos o
mas variables, aunque estas no se controlan. Por ejemplo, quienes realizan un
ApS en la modalidad de servicio directo ven més aumentado su nivel de empatia
hacia el colectivo receptor que quienes lo experimentan a través de otras
modalidades. Sin embargo, aunque se pueda demostrar correlacion, no se puede
establecer una relacion causa-efecto.

e Método experimental: conlleva la manipulacion total de uno o varios aspectos del
ambiente para medir los efectos de tales cambios en los elementos objeto de
estudio, normalmente habilidades, conductas y destrezas. Debido a esta
necesidad de completo control sobre las variables, se hace practicamente
imposible su uso en educacion y, por ende, en la investigacion de ApS.

e Método cuasiexperimental: comparte con los métodos experimentales gran parte
de sus propiedades, pues también busca demostrar relaciones de causa-efecto,
pero trabaja con grupos ya formados de forma natural. Se trata de la adaptacioén
del método experimental a contextos que, por sus caracteristicas, no pueden ser
controlados en su totalidad. Por dicho motivo, este es el método mas empleado
en el campo de la investigacion educativa.

Por otra parte, se encuentran los distintos disefios de investigaciéon que se pueden
emplear para analizar los cambios que se producen en determinadas variables. Segun la
dimension temporal, los tres principales diseiios son (Johnson y Christensen, 2012):

e Disenos transversales: se trata de recopilar informacidén en un momento puntual
y atender a diferentes variables. En investigacion de ApS podrian emplearse para
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determinar las caracteristicas mas recurrentes entre el alumnado que toma parte
en la experiencia.

e Diserios longitudinales: consisten en seguir a la poblacion de estudio durante un
periodo de tiempo. Se recogen datos en diferentes momentos de la investigacion
para poder compararlos. Este tipo de disefio se utiliza habitualmente en ApS
tomando medidas a priori y a posteriori de la intervencion para comprobar si ha
habido cambios en las variables medidas.

e Disernios retrospectivos: compendian datos relativos tanto al presente como al
pasado de los participantes para poder contrastarlos entre si. En este caso, el
disefio de la investigacion es posterior al hecho analizado. En estudios de ApS
podria utilizarse si la investigacion se plantea una vez ya se ha finalizado la
intervencion llevada a cabo.

Métodos mixtos

Siguiendo a Bryman (2006), los métodos mixtos consisten en la aplicacion de métodos
cuantitativos y cualitativos de manera combinada. Se trata de un proceso en el cual se
recolectan, analizan y vinculan datos cuantitativos y cualitativos pertenecientes a un
unico estudio, de forma sistematica y rigurosa, con el objetivo de poder dar solucion a
las hipotesis o preguntas de investigacion planteadas en un inicio.

De manera paralela, otra posibilidad de combinar datos cuantitativos y cualitativos es
la de los estudios multimétodo. Estos se caracterizan por la mera yuxtaposicion de datos
cualitativos y cuantitativos (Bazeley, 2009). Ademas, a diferencia de los métodos
mixtos, en este caso no hay implicito ningun proceso de combinacidon y no es
estrictamente necesario que los datos se encuentren circunscritos a un mismo marco de
investigacion (Brannen, 2005). Pese a que los estudios multimétodo pueden ser
utilizados en investigacion de ApS, el presente capitulo se centrard en los métodos
mixtos, puesto que partimos de la premisa de que queremos analizar un fendmeno en un
unico estudio.

El empleo de métodos mixtos requiere tener una concepcion clara de la naturaleza de
dos posicionamientos aparentemente opuestos como son el positivista y el interpretativo.
Por este motivo, su uso ha originado cierta controversia entre investigadores del campo
de las ciencias sociales. Por un lado, se encuentran aquellos que consideran
incompatibles las perspectivas cualitativa y cuantitativa (Lincoln y Guba, 1985;
Schwandt, 2006), y, por otro, aquellos que opinan que un académico experto puede
combinar 6ptimamente ambos posicionamientos (Patton, 1990; Reichardt y Cook, 1979).
Desde esta segunda concepcion, los enfoques cuantitativo y cualitativo no pueden ser
considerados excluyentes, sino todo lo contrario. De hecho, hoy en dia en el campo de
las ciencias sociales y la educacion ambos posicionamientos se usan de manera
complementaria con cierta recurrencia (Nufiez-Moscoso, 2017). Fruto de su
combinacién, ambas perspectivas pueden retroalimentarse y permitir un nivel de
comprension mas profundo y proéximo a la complejidad del fendomeno estudiado, en
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nuestro caso, la intervencion mediante ApS. No obstante, para imbricar estas dos
perspectivas es necesario atenerse a un rigor metodoldgico y critico, asi como establecer
coherencia epistemoldgica y otorgar cientificidad al trabajo desarrollado.

Segun Creswell y Plano Clark (2007), los métodos mixtos se adscriben a una serie de
aspectos caracteristicos como son recoger y analizar de modo riguroso los datos
cualitativos y cuantitativos, combinar ambos tipos de datos (ya sea simultanea o
secuencialmente), otorgar prioridad a una de las dos perspectivas o hallar un equilibrio
entre ambas, utilizar los procedimientos en un estudio o en sus diferentes fases y tener en
cuenta la complejidad del contexto de estudio. Teniendo presentes estas caracteristicas,
las posibilidades de disefio mediante métodos mixtos son multiples. En este sentido, a
continuacion se consideran tres elementos:

e Temporalidad: pueden diferenciarse dos posibilidades, como son, por un lado,
los disefios que combinan en una misma etapa de la investigacion tanto los
métodos cualitativos como los cuantitativos, es decir, existe una simultaneidad en
el empleo de herramientas propias de las dos perspectivas; por otro, los disefios
que optan por utilizar en una primera fase uno de los métodos para,
posteriormente, aplicar el otro, de forma que existe una secuencialidad en su uso.
Asi, se confiere primero el peso de la investigacion a una de las perspectivas y
mas adelante se da paso a la segunda (Bryman, 2006).

e Proposito: con el cometido de sistematizar la propuesta investigadora, conviene
reparar en los diferentes propositos que puede perseguir el uso de los métodos
mixtos. Siguiendo a Johnson y Christensen (2012), existen cinco modalidades de
métodos mixtos, cada una de las cuales responde a unos objetivos particulares:

1. Triangulacion: persigue hallar una convergencia, corroboracion y
correspondencia en los resultados obtenidos mediante las perspectivas
cuantitativa y cualitativa.

2. Complementariedad: pretende elaborar y clarificar los resultados
obtenidos a través de una perspectiva gracias a los de la otra.

3. Desarrollo: trata de usar los resultados de una perspectiva para
aumentar la validez de los obtenidos por el otro método.

4. Iniciacion: procura descubrir paradojas y contradicciones mediante un
método y darles respuesta a través del otro.

5. Expansion: intenta extender el rango del objeto de estudio utilizando
perspectivas diferentes para responder a diferentes hipotesis y
preguntas.

Haciendo referencia a la finalidad de los estudios secuenciales, Creswell, Plano
Clark, Gutmann y Hanson (2003) los diferencian entre tres posibilidades:
exploratorios, explicativos y transformativos. Por su parte, Bryman (2006)
distingue cuatro posibles funciones del uso de los métodos mixtos: contrastar o
comparar los resultados, integrar los angulos de andlisis o los resultados, mostrar
controversias e informar al otro método.
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e Prioridad: es clave tener en cuenta la prioridad que se otorga a cada una de las
dos perspectivas, puesto que una puede tener mayor o menor relevancia que la
otra en el planteamiento de la investigacion. En este sentido, Bryman (2006)
determina tres posibilidades de disefio: los de predominancia cuantitativa, los de
predominancia cualitativa y los que buscan un equilibrio entre ambos
posicionamientos y que Creswell et al. (2003) denominan convergentes. Cuando
se trata de estudios secuenciales, en funcion del momento en el que se utilice el
método predominante, Morgan (1998) diferencia entre estudios preliminares, si
la perspectiva complementaria es la primera, y estudios de continuacién, cuando
la perspectiva complementaria es la posterior.

En la tabla 1 se recogen a modo de resumen posibles disefios atendiendo a los tres
criterios tratados.

Tabla 1. Posibilidades de disenos mediante métodos mixtos.

Criterio Tipos de disefio mixto

Temporalidad - Secuencial
- Concurrente

Proposito - Triangulacion - Exploratorio
- Complementariedad - Explicativo
- Desarrollo - Transformativo
- Iniciaciéon
- Expansién
Prioridad - Predominancia cuantitativa - Preliminares

- Predominancia cualitativa - De continuacién
- Convergente

Fuente: Elaboracion propia

Teniendo en cuenta todas estas opciones de disefo, la forma en la que combinemos
estos factores puede otorgar multiples variabilidades a la investigacion. Las diversas
modalidades de disefio expuestas en los parrafos anteriores no son excluyentes entre si y,
de hecho, pueden ser combinadas de diferentes maneras dependiendo de los objetivos
que persiga la investigacion. Pese a existir una gran flexibilidad en la seleccion de las
caracteristicas del disefo, una vez seleccionado este, es necesario atenerse a la decision
tomada y respetar en todo momento el papel que juega cada uno de los enfoques
(Morgan, 1998).

A continuacidn se presentan cuatro disefios secuenciales (con ejemplos ficticios de
investigaciones sobre ApS), en funcion de la relevancia que se da a las perspectivas
cualitativa y cuantitativa (pueden ser estudios preliminares o de continuacién [Morgan,
1998]) y de la finalidad de la combinacion de ambos métodos, ya sean estudios
exploratorios o explicativos (Creswell ef al., 2003). No se abunda en otras posibilidades
de diseno por cuestiones de espacio.
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e cual =& CUANT: en este supuesto, con anterioridad a la intervencion podrian
llevarse a cabo grupos de discusion o entrevistas grupales para identificar
aspectos poco desarrollados entre el alumnado universitario de determinado
ambito, como, por ejemplo, una falta de compromiso social. Una vez identificada
esta necesidad, el proyecto de ApS podria enfocarse hacia ella. En este punto, y
con el objetivo del ApS claro, se pasaria un pretest y un postest de un
cuestionario enfocado a valorar dicho compromiso para comprobar si ha habido
una mejora en esta cuestion gracias a la participacion en el proyecto ApS.

e cuant =& CUAL: imaginemos que continuamos explorando los efectos del ApS
sobre el estudiantado participante. En este caso, se les podria pasar un
cuestionario inicial sobre su tolerancia y comprension hacia la multiculturalidad.
A través de los resultados obtenidos podrian detectarse casos particulares mas
relevantes. Aqui el foco de la investigacion se centraria en estos casos concretos
detectados, sobre los que se podria indagar a través de entrevistas o diarios, por
ejemplo, para poder hacer un seguimiento mas exhaustivo de como ha afectado
su participacion en el ApS su percepcion y aceptacion de la multiculturalidad.

e CUANT — cual: en este caso, el alumnado que presta el servicio podria realizar
un pretest y un postest centrados en valorar su empatia. Una vez obtenidos los
resultados, podrian llevarse a cabo entrevistas grupales con diversos estudiantes
para completar o verificar los datos obtenidos previamente.

e CUAL — cuant. siguiendo este disefio podriamos tomar los datos obtenidos
mediante diversos diarios de reflexion elaborados por el alumnado universitario.
Suponiendo que de cllos se extrae la idea de que se han incrementado sus
habilidades personales, posteriormente se podria pasar un cuestionario centrado
en valorar dichas habilidades a todo el alumnado involucrado en el proyecto de
ApS. Esta actuacion permitiria corroborar si los hallazgos detectados pueden ser
extrapolables a todos los participantes.

Ventajas de los métodos cuantitativo y mixto para investigar en
aprendizaje-servicio

Una vez definidos y contextualizados los métodos cuantitativo y mixto, pasamos a
mencionar diversas ventajas que se les atribuyen y que los convierten en elecciones
adecuadas para el estudio de variables relacionadas con el ApS.

Empezaremos poniendo el foco de atencién en los beneficios relativos a la
metodologia cuantitativa. En primer lugar, una de sus mayores fortalezas se halla en su
caracter objetivo, que posibilita su empleo para realizar generalizaciones. Asi, mediante
una adecuada utilizacién de este método, y bajo circunstancias controladas, se pueden
extraer relaciones de causa-efecto generalizables para la poblacion sobre la que se esta
investigando. En nuestro ambito de estudio, a través de una aplicacion rigurosa de la
metodologia cuantitativa podrian llegar a generalizarse resultados sobre la aplicacion del
ApS a escala global.
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Otro aspecto digno de mencidon es que, gracias a la rigurosidad que requiere el
empleo de métodos cuantitativos, es posible replicar estudios en otros lugares y
momentos, lo que permite comparar los resultados obtenidos. De este modo, podria
estudiarse el efecto generado sobre el alumnado de dos universidades o dos cursos
académicos diferentes a raiz de su participacion en programas de ApS y se podrian
confrontar los hallazgos de ambas investigaciones.

Por lo que hace a los beneficios que se atribuyen a las investigaciones desarrolladas
bajo un enfoque mixto, autores como Greene ef al. (1989) defienden que el mero uso
combinado de metodologias cuantitativas y cualitativas puede fortalecer una
investigacion. Estos dos métodos poseen limitaciones por si solos, pero su uso conjunto
puede neutralizar o incluso anular algunas de dichas debilidades (Creswell et al., 2003).
Por ejemplo, instrumentos cualitativos como las entrevistas pueden ayudar a comprender
los resultados obtenidos mediante cuestionarios (cuantitativos) rellenados por el
estudiantado participante en un programa de ApS. Y a la inversa: los cuestionarios
podrian ayudar a generalizar, o no, datos particulares obtenidos mediante entrevistas. En
definitiva, en ocasiones, disponer de ambas visiones de un mismo hecho ayuda a
comprenderlo mejor, puesto que si un mismo objeto no se percibe igual desde diferentes
planos, exactamente lo mismo puede suceder con un hecho social.

De acuerdo con Brasiliero (2002), mediante un método mixto resulta mas facil
adaptarse y comprender fendomenos tan socialmente complejos como el campo
educativo. Otro aspecto positivo es que de la unién de ambos métodos se pueden obtener
resultados que, por separado, no seriamos capaces de alcanzar. Por ultimo, conviene
enfatizar que el empleo de diferentes técnicas permite la triangulacion de datos, lo cual
genera unos resultados, si cabe, més fiables.

Limitaciones de estos métodos en aprendizaje-servicio

El uso de métodos cuantitativos o mixtos en la investigacion del ApS posee multiples
aspectos beneficiosos, tal y como hemos podido observar. Sin embargo, conviene ser
conscientes de que estos dos métodos también poseen una serie de limitaciones que es
aconsejable tener presentes.

Con relacion a los métodos cuantitativos, una de las criticas mas recurrentes consiste
en su limitada capacidad de comprender y mostrar la complejidad que subyace a las
experiencias y percepciones humanas. El ApS se encuentra intimamente vinculado con
el crecimiento y el aprendizaje personal y social, cuestiones que a menudo cuesta
cuantificar. Si bien los métodos cuantitativos pueden responder a preguntas sobre «qué»
o «en qué medida», no siempre son capaces de indagar en el «como» y el «por queéy.

Otro aspecto de relevancia tiene que ver con la seleccion de los participantes. Por
ejemplo, podemos encontrarnos con que los participantes seleccionados en un estudio no
son representativos de una poblacion, por lo que realizar una generalizacion no resulta
adecuado (McMillan y Schumacher, 2005). En el caso de no contar con una muestra
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representativa, la utilizacion de los datos recogidos, a efectos de generalizar resultados,
es limitada y poco pertinente.

Ademads, también con respecto a la muestra, conviene evitar que esté sesgada
(McMillan y Schumacher, 2005). Esta cuestion es relevante en el campo que nos ocupa,
puesto que la participacion del alumnado en programas de ApS suele ser voluntaria. En
este sentido, algunos estudios, como el realizado por Rosenthal y Rosnow (1975),
indican que los resultados obtenidos en programas voluntarios difieren de los
obligatorios.

Asimismo, con frecuencia el uso de métodos mixtos resulta considerablemente caro y
exige, ademas, mucho tiempo al investigador (Brasileiro, 2002). Otro de los puntos
débiles que plantea es la necesidad de que los investigadores posean conocimientos y
experiencia suficientes en ambas metodologias (Creswell ef al., 2003). También se suele
criticar, dada esta falta de tiempo o de conocimiento, una pobre precision en la
explicacion de detalles metodologicos (Nuiez-Moscoso, 2017), asi como el hecho de
que fusionar los métodos cuantitativo y cualitativo puede resultar de gran complejidad si
los datos obtenidos por cada aproximacion metodologica son contradictorios (Creswell
et al.,2003).

En conclusion, a pesar de estas limitaciones, consideramos que los beneficios de los
métodos de investigacion de indole cuantitativa y mixta superan con creces estas
debilidades. EI ApS es un fendomeno complejo por naturaleza y, por tanto, su
investigacion se puede abordar de muy distintas maneras. Cada enfoque posibilitard
desvelar informacion de distinta naturaleza, la cual, junto con una adecuada
implementacion del ApS, nos permitira, a buen seguro, seguir desentrafiando y
comprendiendo mejor todas las posibilidades inherentes a este método pedagogico.
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10. El proyecto de I+D «El aprendizaje-
servicio y las historias de vida en la
formacion de futuros maestros y maestras:
innovacion metodolégica en la universidad
publica» (INNOVA+3)

Jesus Gil-Gomez
Andreu Serret Segura
Manuel Marti Puig

Introduccion

La sociedad ha experimentado un cambio enorme en los tltimos diez o quince afios. La
irrupcion y la generalizacion de internet se ha expresado en forma de acceso ilimitado a
cantidades de informacion ingentes con una facilidad pasmosa, capacidad de
interrelacionarse las personas y de que estas se conecten en cualquier momento y lugar y
con una diversidad de dispositivos. Esta situacion ha producido que las formas de
aprender sean extraordinariamente variadas, ya que los inputs que recibe un estudiante
provienen de multitud de personas y situaciones.

Asimismo, mas clasicamente, se han definido varios estilos de aprendizaje (Kolb,
1984), cuestion que también ha de ser considerada cuando nos planteamos procesos de
ensefianza-aprendizaje eficaces. Otro factor que condiciona la ensefianza es el tipo de
contenidos a ensefiar, los objetivos a conseguir y las competencias a desarrollar. De la
misma forma, no se puede obviar que las demandas de cada profesion (seguramente
cambiantes en un mundo tan volatil) seran otro elemento que habra que considerar
cuando nos enfrentamos a la tarea de planificar el tipo de formacién que proporcionemos
al estudiantado universitario. Igualmente, sus intereses y preferencias van cambiando
con el tiempo y dependen del contexto social en el que viven.

En otro nivel, no menos relevante, podemos situar la importancia de entender que la
calidad y excelencia en la formacion universitaria Unicamente sera posible si se
complementa la formacion académica con la personal, ya que para avanzar hacia una
sociedad mas justa de nada sirve crear alumnado muy competente en aspectos técnicos si
carece de unas solidas bases morales y éticas (Escamez, Garcia, Pérez y Llopis, 2007;
Garcia, Sales, Moliner y Ferrdndez, 2009), un punto que entronca con el significado y la
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funcion de la responsabilidad social universitaria, abordado en otros capitulos de este
libro. Si consideramos todos estos condicionantes, es a todas luces ingenuo pensar que se
puede abordar la docencia universitaria desde una visiéon metodoldgica tnica, limitada y
restrictiva y pensar al mismo tiempo que los resultados seran buenos. Desde este
cuestionamiento, y entendiendo como principio fundamental que la investigacion debe
proporcionar las bases para refrendar o validar la introduccion de nuevas metodologias
en la ensefianza, naci6 el proyecto de investigacion «Aprendizaje-servicio y las historias
de vida en la formacion de futuros maestros y maestras: innovacion metodologica en la
universidad publica», denominado simplificadamente INNOVA+3. Este capitulo tiene
como meta describirlo, dando a conocer sus fundamentos, organizacion, procedimientos
pedagdgicos y fases, con la aspiracion de favorecer su replicacion por parte del lector a
partir de la informacion aportada.

Retomando la idea de la necesidad de incorporar nuevas metodologias en la
ensefianza universitaria, el INNOVA+3 apuesta por el uso de las denominadas activas y
experienciales en el &mbito de la formacion de los maestros. Se definen como estrategias
que sitian al alumnado en el centro del proceso de ensefanza-aprendizaje y que
propician una actitud activa en la construccion de su aprendizaje a través de una
actuacion autonoma guiada por el docente (Chiva, Gil y Juan, 2014). El INNOVA+3 se
desarrollo6 a partir del uso del aprendizaje-servicio como metodologia que se engloba en
esta clasificacion y que, como se ha visto en capitulos anteriores, podemos caracterizar
como un paraguas, es decir, su uso posibilita emplear otras estrategias de este tipo. Estos
usos pedagdgicos se describen en el tercer epigrafe de este capitulo.

Aplicar metodologias activas y experienciales, especialmente el ApS, y paralelamente
investigar sobre ellas supone por fuerza una tarea que debe abordarse en equipo. Cabe
destacar que el ApS implica una logistica compleja (el entorno de la universidad se
convierte en el aula, se interactia con otras instituciones y personas, etc.), y crear
equipos de profesorado que actlien conjuntamente es un requisito insoslayable. Este
principio pedagdgico plantea otros retos a la ensefianza universitaria: colaborar entre
docentes, establecer objetivos comunes, actuar coordinadamente, traspasar las fronteras
de las asignaturas para encontrar puntos comunes que permitan trabajar articulando
proyectos interdisciplinares a fin de que el alumnado perciba de manera global los
aprendizajes, etc., todos ellos de alta complejidad dentro de las estructuras universitarias
actuales. El proyecto INNOVA+3 se concibe como una ejemplificacion de esta filosofia
educativa y aporta una propuesta organizativa especifica en este sentido.

En el caso de esta publicacion, el grupo de investigacion ENDAVANT, de la
Universitat Jaume I de Castellon, ha sido el encargado de desarrollar el proyecto, para el
cual se establecieron los siguientes objetivos:

e Aplicar la metodologia ApS en diversas asignaturas del plan de estudios de los
grados de Maestro o Maestra de la Universitat Jaume I.

e Capacitar al alumnado para crear un proyecto de ApS vinculado a una de las
asignaturas en la modalidad de servicio directo, para aplicarlo en centros de
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formacion de personas adultas (en adelante, CFPA) de Ciclo 1 de las comarcas de
la provincia de Castellon.

e Colaborar con los centros CFPA para contribuir a la mejora conjunta de la accion
educativa.

La construccion de la identidad docente es el fin ultimo de los estudios de Magisterio.
Entendiendo esta desde la perspectiva de Korthagen (2004) y Leite (2011), podemos
decir que su desarrollo estd condicionado por la reflexién y estudio que el alumnado
haga sobre las experiencias personales y el entorno social, cultural e institucional en el
que tienen lugar. Desde esta concepcion, el INNOVA+3 pretende contribuir a su
progreso, al generar el marco idoneo donde vivenciar las experiencias que los hacen
crecer como docentes. El ApS facilita, a partir de su concepcion abierta y social,
experimentar sobre situaciones educativas que, ademads, revierten en mejoras para la
comunidad. Todo ello, combinado con las técnicas pedagogicas adecuadas, es el caldo
de cultivo ideal para que surja y se afiance la condicion de docente, es decir, para que
aparezca la identidad definitoria como ensefante.

Descripcion del proyecto INNOVA+3
Finalidad del proyecto

El INNOVA+3 es un proyecto a la vez docente e investigador. Se aplicoé una innovacién
educativa basada en el uso del ApS en una muestra de estudiantes de Magisterio de la
Universitat Jaume I y se investigaron sus efectos. Mas concretamente, se midieron los
aprendizajes relacionados con el &mbito académico (asignaturas implicadas) y los
relativos al &mbito personal, planteamiento que responde a las dimensiones que el ApS
delimita en su definicion, de acuerdo con lo expuesto en el primer capitulo de este libro.
Como consecuencia de este disefio surgid un colectivo beneficiado integrado por
personas adultas mayores (concretamente, grupos de alfabetizacion y espafiol para
extranjeros de los centros CFPA de la provincia de Castellon, una cuestion sobre la que
se abunda en el capitulo siguiente).

Punto de partida: el aprendizaje-servicio en la Universidad

La responsabilidad de las personas dedicadas a formar a los maestros del futuro es
grande. No es extraiio encontrar profesionales que opinan que la utilizacion de
metodologias de tipo técnico garantiza el éxito curricular. El equipo del proyecto
INNOVA+3 apuesta por un enfoque mas humanista e interpretativo del conocimiento,
donde la construccion de significados en el aprendizaje adquiere gran relevancia. Hay
que reflexionar y plantearse el tipo de docente que se quiere formar en las universidades.
Consideramos necesario que no sea un reproductor de modelos, sino que sea capaz de
crear y disefiar sus planes adaptados al alumnado al que forma, haciendo efectivo el
principio de individualizacidén en su practica, una cuestion que conducira a la equidad vy,
por ende, a la igualdad. Pretendemos que el futuro maestro sea autobnomo, para facilitar
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que sus estudiantes también lo sean. Sin duda, cuanto nosotros hagamos en las aulas
universitarias repercutird en su futura practica docente. En resumen, se trata de apostar
por una formacion que haga construir identidades docentes implicadas en una nueva
forma de ensefiar.

Desde este planteamiento se desarrolld un proyecto de investigacion financiado por la
Conselleria d’Educacié de la Generalitat Valenciana basado en utilizar una innovacion
metodologica en el aprendizaje de una muestra de estudiantes de Magisterio, sobre los
cuales se midieron los aprendizajes que produjo a nivel académico y personal. En
concreto, la metodologia aplicada y sobre la que habia que investigar fue el ApS. El
campo de investigacion fueron los CFPA de la provincia de Castellon.

Para una mayor comprension de la accion llevada a cabo, es necesario considerar los
elementos definitorios del ApS. En este sentido, esta obra ha incluido un primer capitulo
dedicado integramente a ello, con el objetivo de facilitar su lectura. Someramente,
podemos indicar que el ApS permite acceder a aprendizajes dificilmente adquiribles en
las aulas convencionales. Atender una necesidad social a través de la prestacion de un
servicio implica entrar en contacto con la realidad que rodea a los centros educativos,
integrando personas y recursos, y se propicia entre el alumnado la movilizacién de
recursos y estrategias personales. Esta forma de aprender y ensefiar es consecuente con
las demandas actuales de formacidn, derivadas de las reformas educativas originadas en
la Unién Europea. La novedad que aporta esta metodologia supone un enriquecimiento
curricular a partir de la interaccion con la sociedad que produce su aplicacion.

El proyecto INNOVA+3 se imbrica en este planteamiento y pretende arrojar luz sobre
las prestaciones que ofrece el uso del ApS. Asimismo, es necesario entender que aplicar
el ApS supone necesariamente usar otras estrategias metodologicas activas. En nuestro
caso se emplearon el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en problemas, el
aprendizaje por proyectos, el método de casos y las historias de vida, algunos de los
cuales son descritos en el apartado siguiente.

Para la ejecucion del proyecto se organizaron grupos de intervencion de alumnado
universitario que actuaron en centros CFPA. En total, se constituyeron 25, formados por
5 estudiantes cada uno. Su mision fue analizar la realidad del aula objeto de intervencion
(grupos de alfabetizacion y espaiol para extranjeros) de forma coordinada con el docente
CFPA, detectar un ambito de mejora o necesidad, planificar y disefiar la intervencion
didactica, aplicarla y evaluarla. Como se puede intuir, se produjo una mejora global de
los procesos de ensefianza-aprendizaje con personas adultas.

Procedimientos pedagégicos utilizados en el INNOVA+3

Una vez expuestos los objetivos del proyecto y su punto de partida, pasamos a describir
los procedimientos pedagogicos mas destacables que se han utilizado en su parte de
innovacion educativa. Como hemos dicho, el ApS lo podemos entender como un
paradigma general conceptual en un contexto de uso de metodologias activas y
experienciales, si bien su concrecion en la practica requiere utilizar técnicas mas
concretas.
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Uno de los procedimientos pedagogicos empleados en este uso metodologico deriva
de que el ApS sitiia al alumnado ante una situacion real (en el caso del INNOVA+3, ante
un contexto socioeducativo), mas aun cuando se ha optado por la modalidad de servicio
directo. Enfrentarse a ella para diagnosticarla y detectar una necesidad sobre la que
implementar un proyecto de intervencién nos situa ante el uso de la investigacion-
accion. Segun Coglhan y Brannick (2010), esta consiste en un ciclo continuo que adopta
una forma de espiral en el que se repite la construccion de un diagnostico o deteccion de
una necesidad, el planteamiento de acciones que la atiendan, su ejecucion y, por ultimo,
su evaluacion, que conducira a un nuevo ciclo. En nuestra opinidn, esta estrategia es
fundamental en el contexto educativo de la formacion de docentes, ya que permite
ampliar los estimulos a los que se les somete y ayuda a avanzar hacia la autonomia en
los aprendizajes. No obstante, no estd exenta de riesgos, que pueden desembocar en
fracasos. Entre ellos, podemos citar la falta de preparacion del alumnado, la limitacién
de recursos personales que aporten el feedback necesario, la escasez o falta de
adaptacion de herramientas practicas para el analisis adecuado de la realidad observada o
la excesiva rigidez de las estructuras universitarias para superar la dicotomia teoria-
practica.

El INNOVA+3 apostod decididamente por basar los proyectos de ApS elaborados por
el alumnado en un proceso de investigacidon-accion. Debian analizar una realidad
socioeducativa determinada (aulas de CFPA), establecer un diagnoéstico y determinar una
necesidad, reflexionar sobre ella y extraer conclusiones para disefiar un plan de accion,
que fue aplicado, y luego, evaluar su eficacia. La clave fue establecer mecanismos para
minimizar los riesgos: colaboracion entre docentes (CFPA-Universidad) para aportar
retroalimentacion, uso de plantillas-guia para focalizar la observacion e introducir en las
guias docentes de las asignaturas universitarias implicadas el uso del ApS.

Como se puede suponer, este proceso de ensefianza-aprendizaje lleva asociados una
serie de elementos que, sin duda, enriquecen el valor pedagdgico del proyecto. El
alumnado trabajé de forma cooperativa en grupos de cinco componentes, estructurados
estratégicamente de tal forma para usar el aprendizaje cooperativo como estrategia
esencial. Se siguieron todas las directrices a fin de asegurar un uso eficiente, al tiempo
que se generaban situaciones de interdependencia positiva entre el alumnado, algo que
aumenta los esfuerzos hacia el logro comun y que promueve relaciones interpersonales
positivas (Johnson y Johnson, 1999).

Paralelamente, la toma de decisiones constantes a la que responde este tipo de
proyectos incita al alumnado a la reflexion. Recordemos que son varias las hipoétesis y
multiples los planteamientos que se generan en el alumnado, por lo que la escucha de
otros puntos de vista y el repensar sobre la accion se convierten en protagonistas
practicamente permanentes en el aprendizaje. El INNOVA+3 establecidé un potente
sistema de reflexion que abarca todos los momentos: antes (creacion), durante
(ejecucion) y después (evaluacion) del proyecto de ApS, mdés detallado en el apartado
siguiente.
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Finalmente, hay que destacar que el hecho de basar la préctica educativa en contextos
reales dota de mucha significatividad al aprendizaje. A menudo, el estudiantado se queja
del caracter abstracto de las ensefianzas universitarias y de la poca funcionalidad que
estas tienen en el desempefio de sus tareas profesionales futuras. El proyecto ha logrado
conectar la teoria de las areas universitarias implicadas y su aplicacion practica, objetivo
central al que aspiraba.

Implementacidén del INNOVA+3: relacién con las fases del ApS

Entendemos que es fundamental llegar a una concrecidon importante sobre como se llevod
a la practica el INNOVA+3 de cara a facilitar su total comprension. Siguiendo esta
orientacion, se detallan seguidamente las fases de implementacion del proyecto, que son
paralelas, en su mayoria, a las fases descritas de aplicacion del ApS.

Accién 1: Contacto con los centros de CFPA

De forma coordinada con la asesoria de Formacion de Personas Adultas del Centro de
Formacion y Recursos Educativos de la Conselleria d’Educacié de Castellon (CEFIRE),
se organizo una jornada informativa en la Universidad en la que se presento el proyecto
a representantes de todos los centros CFPA de la provincia. En dicha sesion se
establecieron contactos entre el alumnado universitario y docentes CFPA. Fue clave para
coordinar los grupos de intervencion con los centros CFPA en los que se intervino.
Debido a la complejidad logistica del proyecto, este inicio conjunto era basico para
poder comenzar adecuadamente.

Accidn 2: Seleccion del campo de intervencion

En la jornada inicial cada uno de los centros expuso su disponibilidad referente a
horarios y grupos de alfabetizacion y/o de espafol para extranjeros. La eleccion de estas
agrupaciones deriva de que las componen personas con un riesgo de vulnerabilidad
social elevado. Los grupos de intervencion eligieron, en funcion de sus intereses y
posibilidades, el centro en el que aplicar el proyecto de ApS que debian elaborar de
forma coordinada con el docente CFPA.

Accion 3: Diseino del proyecto. Fases del ApS

Cada grupo de intervencidon debia elaborar un proyecto de ApS teniendo en cuenta la
poblacion de adultos mayores a la que iba dirigido. El proyecto debia basarse en realizar
una intervencion socioeducativa en los grupos diana partiendo del andlisis inicial de
necesidades. Se elabordé un documento denominado Cuaderno de aprendizaje-servicio
como guia para elaborar el proyecto. A efectos de sistematizar la presentacion, se
responden tres preguntas clave.

¢ Quién elabora el proyecto de ApS?

El grupo de intervencidon formado por cinco estudiantes, con la colaboracion, orientacion
y asesoramiento del profesorado de CFPA responsable del aula, cuya tarea fundamental
es actuar como guias y dejar autonomia al grupo de intervencion para que llegue a sus
propias conclusiones. Tanto el grupo de intervencion como los docentes de CFPA

100



participaron en un seminario de formacidén previa que asegurara, en la medida de lo
posible, la calidad y la adaptacion de los proyectos de intervencion. Tuvo tres objetivos
basicos:

1. Introducir al estudiante universitario en el mundo de los CFPA. Para ello se
trabajo sobre la normativa reguladora, el curriculum, la estructura y tipologia de
los centros y las caracteristicas fisicas, sociales, emocionales, economicas,
psicoldgicas y culturales del alumnado de los grupos de alfabetizacion y espafiol
para extranjeros. También se les formo en las especificidades del aprendizaje de
las personas adultas mayores, necesidades e intereses a considerar para adaptar
adecuadamente su intervencion. Un aspecto fundamental fue profundizar en el
tipo de metodologias de ensefianza-aprendizaje mas indicadas para este nivel
educativo. Se presentaron diversas opciones en lo referente a estrategias
metodoldgicas (ApS, aprendizaje cooperativo, historias de vida, clase invertida,
estudios de caso, etc.), procedimientos (agrupamientos, estructura y
organizacion del aula) y acciones (tipos de actividades), analizando los pros y
los contras de cada una de ellas.

2. Ofrecer formacion metodologica especifica sobre ApS. Como hemos explicado
anteriormente, el proyecto se estructura a partir de una aplicacion de esta
estrategia metodoldgica. En consecuencia, se abundo en los procedimientos y en
sus fases, asi como en la necesidad de utilizar el aprendizaje cooperativo como
herramienta fundamental para el funcionamiento de los grupos de intervencion.

3. Profundizar en la explicacion de la investigacion-accion. Esta, como estrategia
para hacer avanzar el proyecto sobre la base de los ciclos repetitivos de
observacion-construccion-planeamiento-ejecucion-evaluacion de acciones. Lo
que se pretendia era disenar intervenciones de mejora vivas, que estuvieran en
continua evolucidn y que cada paso estuviera fundamentado en el andlisis critico
de la realidad escolar observada. Ello comportd establecer un criterio de
evaluacion continua que diera calidad al proyecto. Repensar la accion es uno de
los ejes primordiales para una apropiada accion docente.

¢En qué areas de conocimiento se trabajé?

Los proyectos se basaron en actuaciones relacionadas con la didactica (nuevas
estrategias metodologicas, agrupamientos, innovacion en las actividades, generacion de
recursos, etc.) y el ambito de la motricidad (expresion corporal, dramatizacion,
movilidad articular, higiene postural, habitos saludables, etc.). Este ultimo campo se
escogid para promover el envejecimiento activo, un campo estratégico entre las politicas
publicas a partir de la declaracion de 2010 como Afio Europeo del Envejecimiento
Activo.

¢Como se elabora?
Se lleva a cabo de acuerdo con las fases de realizacion de proyectos de ApS. Todo se
basa en un proceso de investigacidn-accion que supone analizar la realidad educativa de
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los CFPA, reflexionando sobre ella, extrayendo conclusiones, disefiando un plan de
accion, aplicandolo y evaluando su eficacia. La clave estd en incorporar repetidamente
este procedimiento al proceso de ensefianza-aprendizaje para mejorarlo. ElI grupo de
intervencion realizd este procedimiento en las aulas asignadas de alfabetizacion y
espafiol para extranjeros atendiendo siempre a las orientaciones del docente responsable
del grupo. Este fue el origen de las innovaciones educativas implantadas en cada una de
las aulas.
La elaboracion de los proyectos de ApS siguid las siguientes fases:

1. Deteccion de necesidades: se trata de detectar un ambito de mejora en la accion
docente-social para incidir sobre ella. Los componentes de los grupos de
intervencion debian jugar un papel activo, investigar la situacion, informarse, ser
curiosos, preguntar, implicarse, etc. Los ambitos de mejora estaban relacionados
con las dreas de conocimiento anteriormente sefialadas, y se desarrollo el
curriculum del CFPA para estos niveles especificos.

2. Planificacion del proyecto: detectada la necesidad, se planificd el proyecto de
acuerdo con las siguientes pautas: implicaba 20 horas de intervencion directa,
debia suponer un intercambio intergeneracional y tenia que propiciar una
interaccion reciproca entre jovenes y adultos.

3. Ejecucion del proyecto: con estos parametros se pusieron en practica 25
proyectos de mejora en 18 grupos de alfabetizacion y 7 en grupos de espafiol
para extranjeros, ejecutados en 14 centros.

4. Reflexion: es fundamental, pues facilita que el proceso de ensefianza-aprendizaje
sea significativo. Se realizo tanto dentro del grupo de intervencién como con los
grupos de personas adultas mayores participantes. Se trata de trasladar al plano
consciente los aprendizajes adquiridos, una tarea que refuerza positivamente la
autoestima y la motivacion, al entenderse su utilidad. Se realizé después de cada
sesion de trabajo, a través del andlisis de lo sucedido: problemas, cuestiones de
organizacidn, contenidos, interacciones, €éxitos, etc. Para sistematizar el proceso
se proporciono una guia general del proyecto que contenia ribricas especificas
de observacion y evaluacion que ayudaban a hacer una reflexion efectiva. Esta
fase es especialmente relevante en el ambito de las personas adultas mayores, ya
que se interviene en grupos socialmente desfavorecidos.

5. Reconocimiento: es esencial visualizar el trabajo realizado, pues se reconocen
los esfuerzos hechos para ensefiar y para aprender. Se busca hacer consciente
entre las personas integrantes del grupo de intervencion el servicio prestado, asi
como sus beneficios. De la misma forma, las personas adultas mayores
participantes, al tomar conciencia de sus progresos, mejoran su autoconcepto,
autorregulacion, eficacia y capacidad de interaccidon social, objetivos basicos y
fundamentales para este colectivo.

6. Demostracion: hacer visible aquello creado y aprendido consolida los
aprendizajes y reafirma la voluntad de seguir participando en actividades de
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formacion permanente, a la vez que incrementa sus niveles de cualificacion y
facilita su desarrollo personal, social y laboral. Todos los proyectos han
permitido demostrar los aprendizajes adquiridos ante otras personas o
colectivos, lo cual genera un reconocimiento social que constituye un potente
estimulo para el crecimiento personal.

Accion 4: Aplicacion y seguimiento del programa. Temporalizacion
A partir de la deteccion del ambito de mejora y del disefio conjunto del proyecto de
intervencion, se pasé a su aplicacion. Recordemos que consistié en un minimo de 20
horas de actuacion directa en el aula, lo que supuso, aproximadamente, 45 horas de
trabajo total para los grupos de intervencion (preparacion de las clases, disefio de los
materiales, coordinacion docente, determinacion de los espacios, establecimiento del
horario, etc.).

El seguimiento consistio en el establecimiento de un poderoso sistema de tutorizacion
llevado a cabo por dos agentes:

e Docentes CFPA: eran las personas que diariamente tutelaban la accion docente
innovadora implementada por el grupo de intervencion. Su tarea era decisiva, ya
que eran las personas expertas que guiaban la aplicacion y que solventaban los
problemas y dudas que iban surgiendo. También destaca su papel en la decisién
inicial sobre la tematica del proyecto, al adaptarla a la realidad de su aula.

e Profesorado de la Universitat Jaume I. eran las personas responsables del
alumnado que constituye los grupos de intervencion. En consecuencia, su tarea
de seguimiento fue la coordinacién y el apoyo a los docentes CFPA. Con una
periodicidad semanal, se realizaron reuniones de seguimiento para valorar el
proceso, que sirvieron para tomar decisiones de cara a reorientar actuaciones y
hacerlas mas efectivas.

Conclusiones

Este capitulo describe detalladamente el proyecto de [+D INNOVA+3, con el objetivo
de mostrar su organizacion, los procedimientos, los agentes implicados, etc. Se han
explicitado las teorias que lo sustentan, asi como los procedimientos y usos
metodoldgicos, con la idea de aportar la informacidn necesaria para que lo puedan
replicar aquellos grupos de investigacion que trabajen en este campo especifico del
conocimiento.

Avanzar en la formacion de docentes es esencial para poder mejorar el sistema
educativo y, por extension, la sociedad. Aplicar el ApS propicia la generacion de
dinamicas de aprendizaje diferentes de las que aparecen en las aulas tradicionales. Si ello
se combina con la mejora social que produce, contribuye de forma decisiva a crear
identidades docentes mas efectivas e implicadas.
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11. Una aplicacién practica en el centro de
formacion de personas adultas de Betxi:
proyecto INNOVA+3

Maria Santagueda-Villanueva
Manuel Marti-Puig
Raquel Corbaton-Martinez

Introduccion

Para transformar la realidad, es necesario tener ambicion y sofiar con la posibilidad de
¢xito. El pasado no es posible cambiarlo, pero tenemos todo un futuro por delante. Como
dicen Marti y Santdgueda (2017), «podemos ser objetos o sujetos de la historian:
depende de nosotros. De acuerdo con Freire (2012), «la educacion que nos hace falta es
aquella que es capaz de formar personas criticas, de razonamiento rapido, con sentido del
riesgo, curiosas e indagadoras». Segun esta afirmacion, somos partidarios de una
educacion que no sea solo memorizacién o entrenamiento, dado que apostamos por la
experimentacion y por metodologias activas y participativas.

Existen muchos estudios de los efectos de la aplicacion del aprendizaje-servicio en el
ambito académico, tanto a nivel de aprendizajes conceptuales como de habilidades
relacionadas con su aplicacion en situaciones practicas reales (Bernadowski, Perry y De
Greco, 2013; Carrington e Iyer, 2011; Chambers y Lavery, 2012): en autoeficacia
(Bernadowski, Perry y De Greco, 2013); en el desarrollo del pensamiento critico
(Carrington e Iyer, 2011; Maynes, Hatt y Wideman, 2013); en entendimiento cultural
(Chang, Anagnostopoulos y Omae, 2011), y en la practica y adquisicion de valores
(Carrington e Iyer, 2011; Chambers y Lavery, 2012). A pesar de que los trabajos
existentes aportan evidencias en este sentido, conviene seguir consolidando la validez
del ApS con nuevos estudios que refuercen los resultados existentes y aporten novedades
en otras vias y en contextos propios.

El presente capitulo pretende ejemplificar la aplicacion del proyecto INNOVA+3 en
un caso concreto para que el lector pueda ver los beneficios que ha producido la
prestacion del servicio en un centro de formacién de personas adultas. En el caso que
presentamos, los miembros del grupo receptor del servicio son usuarios del CFPA de
Betxi, y el grupo que presta el servicio es el alumnado del grado de Maestro o Maestra
de Educacion Primaria de la Universitat Jaume I de Castellon. Creemos que para
entender bien el motivo de la eleccion de ambos grupos y la forma de prestacion de este
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servicio a través del ApS dentro del proyecto INNOVA+3 se requiere una
contextualizacion de lo general a lo particular de los CFPA, es decir, desde el ambito de
la Comunitat Valenciana hasta el caso concreto del municipalismo.

La realidad de los CFPA en la Comunidad Valenciana

Atendiendo al articulo 35 de la Ley Organica 5/1982, de 1 de julio, del Estatuto de
Autonomia de la Comunidad Valenciana, la educacion es competencia de esta
administracion autonoma. Bajo este marco juridico, la formacion de personas adultas en
la Comunidad Valenciana se organizé a partir del Decreto 7/1985, de 28 de enero, del
Gobierno Valenciano, por el que se cred el Programa para la Animacion y Promocion de
la Educacion Permanente de Adultos. Desde el afio 1985 se ha ido consolidando a través
de distintas disposiciones legales. Pretende ofrecer a los ciudadanos y ciudadanas de la
Comunidad Valenciana que hayan superado la edad de escolaridad obligatoria el acceso
a los bienes culturales formativos y a los niveles educativos que les permita mejorar sus
condiciones de insercion y promocion laboral. Asimismo, se entiende que esta formacion
mejora su capacidad para juzgar criticamente y participar activamente en la realidad
cultural, social y econdmica, mediante la adquisicién y actualizacién de su educacion
basica y promoviendo el acceso a los diferentes niveles del sistema educativo.

La Ley 1/1995, de 20 de enero, de Formacion de las Personas Adultas, entiende esta
modalidad formativa como «una plataforma para la busqueda de soluciones para el
desarrollo socioecondémico y cultural de la sociedad tiene una importancia clara y
demostrable». Todo esto enmarcado en una sociedad caracterizada por un continuo
cambio, donde el dominio de las nuevas tecnologias es basico y donde el aprendizaje a lo
largo de la vida emerge como uno de sus pilares.

El curriculo establecido segun el Decreto 220/1999, de 23 de noviembre, del
Gobierno Valenciano, contempla la dimension académica, la animacion sociocultural y
la formacidn ocupacional. Al no limitarse a la adquisicion de conocimientos y conceptos,
pues propone una educacion estimuladora de todas las capacidades de las personas
adultas, presta especial atencion a la adquisicion de procedimientos (habilidades,
técnicas, métodos, estrategias) y al desarrollo social, cuestion que abre un campo
educativo muy adecuado y atractivo para aplicar proyectos como el INNOVA+3.
Ademas, los campos de conocimiento en los que se agrupan los contenidos no han de ser
entendidos como unidades tematicas, ya que es en los proyectos curriculares donde se
secuencian y estructuran las programaciones de aula.

La tabla 1 resume los centros de formacion de personas adultas en la Comunidad
Valenciana y detalla especificamente en el caso de la provincia de Castellon, por ser el
area territorial de ejecucion del proyecto INNOVA+3.

Tabla 1. Centros CFPA en la Comunidad Valenciana y la provincia de Castellon.

Total Publicos con titularidad GVA Publicos con otras titularidades Privados

Comunidad Valenciana 237 79 146 12
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Provincia de Castellon 31 14 13 4

Fuente: Elaboracion propia

En la Comunidad Valenciana las titularidades para los CFPA pueden ser publicas y
privadas, y dentro de las publicas, hallamos centros dependientes de la Generalitat
Valenciana, de la Diputacion de Valencia y de los municipios. Es en estos ultimos donde
se desarrolla nuestra experiencia, asi que prestamos especial atencion a esta tipologia. En
la provincia de Castellon, de los 31 CFPA existentes, hay 27 publicos y 4 privados. De
los primeros, 14 dependen de Generalitat y 13 son municipales. La tnica diferencia entre
estos la determina el articulo 1.°, punto 2, de la Orden de 14 de junio de 2000, de la
Conselleria de Educacion, que regula la organizacion y funcionamiento de todos los
CFPA, referente al régimen juridico del profesorado, dado que en el caso de los
municipales depende del ayuntamiento.

De los centros de titularidad publica de la provincia de Castellon, en el proyecto
INNOVA+3 han participado 14, y en este capitulo vamos a mostrar la experiencia
desarrollada en el centro publico del CFPA Betxi, de titularidad municipal. Esta fue una
de las experiencias mas gratificantes, en la cual, ademas de los docentes y el alumnado,
se logro la participacion de personas externas al proyecto, pues se realizO una
representacion publica teatral que abordaba el problema que genera el uso de las nuevas
tecnologias en las relaciones familiares.

El CFPA Betxi

El Ayuntamiento de Betxi siempre ha estado al lado de la formacion de las personas
adultas y, este esfuerzo se vio reconocido en abril de 1988, cuando la Direccion General
de Centros y Promocion Educativa, de la Conselleria de Educacion de la Generalitat
Valenciana, lo autorizo para impartir ensefianzas de educacion permanente de adultos a
nivel de educacion general basica a través de la creacion del Programa Municipal de
Educacion Permanente de Adultos (EPA). Desde el curso 1986-87 pasd a pertenecer,
administrativamente hablando, primero al colegio publico Cervantes-Dualde de Betxi,
seguidamente al centro de EPA de Villarreal, durante los cursos 1987-88 y 1988-89, y
desde entonces y hasta el curso 2004-05 dependio del CPFA L’Aladern de Onda. El 8 de
febrero de 2008 se firmo el convenio entre la Generalitat y el Ayuntamiento de Betxi
para la creacion de un centro docente publico para la FPA (ciclos I y II) de titularidad
integramente municipal.

El centro estd ubicado en uno de los edificios con mas trayectoria educativa de la
localidad, inaugurado en 1932, y desde entonces siempre se ha destinado a la formacion,
primero de los pequefios y después de los no tan pequenos. El edificio tiene una
superficie util de 500 metros cuadrados.

El claustro esta formado por 19 profesores, de los cuales 3 son de ensefianza primaria,
3 de ensefianza secundaria y el resto de los programas formativos. El CFPA Betxi
presenta un amplio programa formativo, desde cursos de dibujo, yoga e idiomas hasta
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los de educacion de personas adultas y las pruebas de acceso a ciclos de grado superior y
graduado de educacion secundaria.

La norma determina que el alumnado que asiste al centro, como en todos los CFPA
de la Comunidad Valenciana, ha de tener cumplidos los 18 afios, sin limite superior de
edad, exceptuandose los mayores de 16 y menores de 18 afios que presentan alguna de
estas caracteristicas:

e Tienen contrato laboral.

e Son deportistas de alto rendimiento.

e Es alumnado extranjero que cumple 17 afos el afo natural de su incorporacion al
sistema educativo espaifiol y no dispone de educacion basica.

e Es alumnado en centros de reeducacion con internamiento en régimen cerrado
por sentencia judicial.

e Son personas que desean matricularse en cursos de preparacion de la prueba de
acceso a ciclos formativos de grado medio de formacion profesional.

Ejemplo concreto de intervencion de INNOVA+3 en el CFPA Betxi

A continuacion, explicamos la aplicacion practica del proyecto INNOVA+3 en el centro
y sus efectos en el colectivo receptor. Después de aplicar todos los procedimientos
pedagdgicos descritos en el capitulo 10, se implementd una mejora socioformativa que
adopto la forma de representacion teatral, cuyo titulo fue Navidades en familia. Se
desarrolld6 como innovacion en un Grupo de Alfabetizacion (nombre que se le da al
grupo de Ciclo I, Nivel I de la Orden 14 de junio de 2000, de la Generalitat Valenciana).
El grupo estaba compuesto por alumnado extranjero y nacional con una edad media de
63 anos, y que iba desde los 30 hasta los 93 afios. El nimero de personas extranjeras fue
de 5, de los cuales 2 eran mujeres y 3 hombres, con una media de edad de 52 afios,
bastante representativo del tipo de grupos con los que se ha intervenido en el
INNOVA+3.

El alumnado universitario, formado por un grupo de 5 alumnas, aplicd los
procedimientos descritos en el capitulo 10, utilizando como soporte-guia el Cuaderno de
aprendizaje-servicio, en el que se recogian todas las actividades realizadas y sus
reflexiones, y que era entregado al tutor de la universidad. Como las alumnas iban a
realizar un servicio directo de ApS, el primer paso fue detectar las necesidades del grupo
receptor, como fase inicial de los ciclos de investigacidon-accion en los que basaron su
intervencion. Tras esta observacidn, diagnosticaron los ambitos en los que presentaban
dificultades las personas adultas mayores y delimitaron los siguientes: problemas de
psicomotricidad, tanto fina como gruesa (presentaban dificultades para dibujar, tener
precision, pulso, etc.), deterioro de la memoria (aunque este aspecto ya lo trabajaban en
el centro), baja autoestima y problemas de comunicacion de las personas extranjeras, que
no dominaban nuestro idioma.

Después de detectar estas necesidades, las alumnas decidieron realizar un proyecto de
20 horas en el cual los principales objetivos de aprendizaje fueron:
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1. Fomentar la convivencia, socializacién y participacion de todos los alumnos,
respetando el pluralismo ideologico y cultural.

2. Educar en la tolerancia, aceptandonos tal y como somos, asi como trabajar desde
la diversidad.

3. Fomentar el trabajo cooperativo como base de la socializacion.

4. Programar las actividades teniendo en cuenta los intereses, capacidades y
aptitudes del alumnado.

5. Crear un clima de armonia y paz, en el cual se favorezca el didlogo y la
comprension como formas de evitar conflictos o de resolverlos.

6. Promover el respeto hacia las personas.

La eleccion de la temdtica para atender las necesidades parti6 del alumnado
universitario, en funcién de las observaciones de las personas mayores participantes
sobre su descontento con las nuevas tecnologias, dado que las apartaban de sus
familiares. Asi, decidieron que la obra iba a tratar sobre el uso del teléfono mévil dentro
del contexto familiar, con el fin de denunciar su uso abusivo, ya que merma las
relaciones sociales.

Para crear esta obra de teatro, el alumnado CFPA escribid los didlogos. Esta actividad
se desarrolld dentro de la asignatura de Lengua Castellana, donde se practicd la
lectoescritura. También elaboraron los decorados (recortando y pintando el carton con el
que estaban hechos), trabajando la motricidad fina y la O6culo-manual, y la
caracterizacion de los personajes (barbas, sombreros y demas atrezo), con lo cual
desarrollaron el ingenio y la inventiva. En la imagen 1 vemos a las alumnas que
realizaron la intervencion preparando el didlogo con los alumnos del centro.

Imagen 1. Alumnado de la universidad y alumnado del CFPA preparando los dialogos.
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La obra se representd para el publico en general y asistieron un total de 90 personas,
de las cuales 40 eran alumnado de 4.° curso de Primaria del centro publico Cervantes-
Dualde de la localidad. Este alumnado trabaj6é previamente con sus maestras el tema de
los moviles en la familia, para reforzar la idea de minimizar su utilizacion y de
incrementar las relaciones personales mediante el didlogo interpersonal. El resto del
publico eran conocidos, familiares y ptblico en general (imagen 2).

Imagen 2. A la izquierda el alumnado del CFPA Betxi y las alumnas de la Universidad. A la derecha el
alumnado del CFPA Betxi, las alumnas UJl y el alumnado del centro publico Cervantes-Dualde de la
localidad que asistieron a la representacion.
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Podemos decir que el alumnado CFPA obtuvo muchos beneficios de esta experiencia.
Al finalizar la obra el grupo estaba muy satisfecho por haber logrado el objetivo comun
de situarse en el escenario ante el piblico y ser capaces de llevar a cabo la representacion
(no sin contratiempos, y en algunos casos con la necesidad de utilizar los didlogos
escritos por problemas de memoria), hecho que potencié su autoconcepto. Esto
compens® desigualdades entre el alumnado CFPA y contribuy6 a la adquisicion de
competencias clave en el marco del aprendizaje permanente a lo largo de la vida, como
la lectoescritora (al escribir y leer la obra), las matematicas (al medir los cartones para el
decorado o contar los botes de pintura necesarios para el decorado) e incluso la digital
(al utilizar el ordenador para visionar la representacion grabada, o al acceder a Facebook
para mostrar a sus hijos y familiares la grabacion). El hecho de alcanzar un objetivo
comun elimind trabas culturales entre el alumnado nacional y el extranjero, lo cual
mejoro sus relaciones al permitir que se compartieran los objetivos. Asimismo, afloro el
empoderamiento de un colectivo que asiste a los CFPA convencido de que no es capaz
de llegar a ser como los demds. Su autoestima es muy baja, pues presenta muchas
dificultades para comunicarse y para acceder a los servicios basicos, ya que no entender
un escrito o no poder contestarlo les genera una gran sensacion de inferioridad, al
obligarles a depender de otra persona para que lo haga. Conseguir llevar a cabo este
proyecto es una muestra palpable de que en los CFPA se puede y se debe ofrecer una
formacion permanente innovadora y de calidad.

Sirva de ejemplo para apoyar lo que se acaba de explicar la reflexion escrita por
Himama, marroqui de 61 afios, que asiste por primera vez al centro, al cual un
compafiero le ayudo a escribir su nombre y su apellido (imagen 3).

Imagen 3. Reflexién escrita por Himama.
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AL, Pai,

No hay que olvidar que esta experiencia también marcé a las alumnas universitarias
que realizaron la intervencion. En el Cuaderno de aprendizaje-servicio encontramos
frases como la que ahora mostramos, que definen muy bien la experiencia en el centro:
«Durante este periodo de tiempo hemos tenido momentos frustrantes y también
gratificantes». Las situaciones complicadas las podemos ver reflejadas en el diario, en el
cual nos cuentan que estan contentas porque el alumnado CFPA se ha ido superando dia
a dia. Mostramos de forma literal, y a modo de ejemplo para tener una idea mas ajustada
del proyecto, los problemas que encontraron en su realizacion y las decisiones que
tomaron para superarlos:

e El primer problema fue que no sabian seguir la lectura de la obra, por lo que
decidimos subrayarle a cada uno las frases que debian leer, cosa que les facilito
el trabajo y el seguimiento de la lectura.

e El segundo problema fue que algunos atin no eran capaces de seguir la lectura a
pesar de que tenian subrayada la frase que les correspondia leer. Asi, propusimos
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otra solucidn: poner en un papel el nombre de cada cual y en otro el numero del
dialogo asignado a cada uno. De esta manera, ibamos levantando los carteles con
el nombre y el nimero y asi ellos sabian que era el momento de leer.

e Aun asi, habia algunos alumnos que no entendian el proceso, ya que solo se
fijaban en uno de los dos carteles. Nuestra solucion fue escribir en el mismo
cartel el nombre y el numero de la frase que tenian que leer. A algunos de ellos
les tuvimos que subrayar el numero de la frase.

e Como vimos que aun asi habia dificultades, decidimos hacerlo mas facil, y
acabamos dandole a cada uno un papel solo con la frase que tenia que decir en
ese momento y en esa escena, aunque manteniamos los carteles con los nombres
para que supiesen que les tocaba leer.

e Vimos que este método fue el que mejor funcionaba y comenzamos una rutina de
ensayos con la intencion de darles seguridad y confianza para el dia de la
representacion.

Ademas de encontrarse con muchas dificultades, de las cuales supieron salir airosas,
y atendiendo a las manifestaciones hechas en sus diarios, se desprende que se llevaron
del centro muchas cosas positivas que hacen hincapié en el carino que les han trasmitido
las personas mayores y en las cosas que han aprendido de ellas, de manera que ha
aflorado en la practica el aprendizaje intergeneracional.

Posiblemente, la frase extraida del Cuaderno de aprendizaje-servicio que mejor
define la experiencia de este grupo de alumnas fue esta: «Nos fuimos muy contentas de
alli con todas las palabras que nos dedicaron, para nosotras esas palabras fueron muy
gratificantes y motivadoras como futuras docentes. A la vez, sentimos pena de dejarlos
despuées de estar tanto tiempo con ellosy.

También de las palabras de las alumnas se desprende que esta experiencia tuvo un
impacto positivo en la comunidad. Los familiares salieron encantados al ver que sus
padres y madres estaban contentos y se sentian protagonistas; algunos de sus hijos nos
comentaron lo contentos que estaban porque habiamos sido capaces de trasmitirles esa
alegria.

El profesor CFPA, como docente en ejercicio con mas de veinte aios de experiencia
en el trabajo con personas adultas, manifesto que la posibilidad de participar en un
proyecto como INNOVA+3 «te ayuda a seguir con ilusion la tarea de ayudar a las
personas adultas a conseguir sus objetivos personales potenciando su autoconcepto y
valoracion personal». De esta forma, «mostrar la formacion de personas adultas a futuros
docentes es positivo», ya que, ademas de tener que preparar los contenidos, actividades y
tareas que se realizan, sientes que «el CFPA se revaloriza, que existimos, que la
universidad publica se interesa por un colectivo olvidado en la mayoria de los casos, y
una muestra de ello es que no existe ninguna especialidad sobre esta tematica en la
universidad». Mantener contacto con el estudiantado universitario «te aporta ilusion y
conocimientos, ayudarles y colaborar en la ejecucion del proyecto te hace ver las
posibilidades de esta metodologia, que, aunque desconocida para una gran parte del
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colectivo docente de CFPA, seguro que estara presente en sus futuras programaciones.
Los resultados obtenidos permiten compartir «el éxito a tres bandas: por una parte con el
alumnado FPA, sus familiares y sus docentes; por otra parte, el alumnado universitario,
con el alumnado y sus profesores; y, por ultimo, el profesorado universitario y el de
CFPAY.

Conclusiones

Podemos afirmar que esta experiencia ha sido muy gratificante para todas las partes
implicadas. Por un lado, el alumnado universitario ha conocido una realidad social que
desde la universidad no se ensefia y que muchas veces no les resulta proxima. También
ha sido muy positiva para el centro receptor del servicio, ya que contar con alumnado del
grado de maestro en sus aulas siempre aporta nuevos aires y nuevas ideas pedagogicas;
el profesorado del centro, por su parte, recibe al alumnado con los brazos abiertos,
esperando aprender nuevas metodologias o nuevas herramientas que dinamicen las
clases, y, finalmente, el grupo receptor del servicio fue el mas favorecido, en nuestra
opiniodn, por la experiencia.

Como hemos dicho, cuando un docente deja entrar a alguien a sus clases siempre
espera aprender de ¢€l, pero el alumnado, tenga la edad que tenga, ademas de aprender
conceptos, desarrolla nuevos sentimientos. En el caso que presentamos en este capitulo,
las alumnas ayudaron al alumnado CFPA a reforzar su autoestima y a mejorar la
comunicacién con las personas extranjeras, pero, ademas, se realizd un intercambio
generacional, pues con esta experiencia se consiguio que los adultos de los CFPA vieran
al alumnado universitario con otros ojos y que nuestro alumnado también los viera de
forma diferente. El alumnado del CFPA y el universitario quedaron marcados
positivamente por la experiencia.
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12. Aprendizaje-servicio y Educacion Fisica
en la formacioén inicial docente. El proyecto
INNOVA+3

Celina Salvador-Garcia
Maria Maravé-Vivas
Oscar Chiva-Bartoll

Introduccion

Desde hace varios afios algunos docentes del Departamento de Educacion de la
Universitat Jaume I apostamos por la utilizacion del aprendizaje-servicio como método
pedagdgico para la formacion inicial docente. A través de diversas asignaturas del Area
de Didactica de la Expresion Corporal, el alumnado de Maestro y Maestra en Educacion
Primaria y en Educacion Infantil ha puesto en practica proyectos de ApS vinculados a la
Educacion Fisica (en adelante, EF) con diferentes colectivos desfavorecidos o en riesgo
de exclusion social. Nuestros principales objetivos en el ambito educativo e investigador
han consistido, por una parte, en introducir este método pedagdgico como innovacioén
metodologica y, por otra, en analizar los resultados que ha generado su uso.

Dentro de esta iniciativa, durante el curso 2016-17 se desarrollé un proyecto de I+D
llamado INNOVA+3 (leido en valenciano «innova mestres», cuya traduccion seria
«innova maestrosy»), financiado por la Generalitat Valenciana. En él participé alumnado
universitario de los grados de Maestro y Maestra en Educacion Primaria y Educacion
Infantil. Las asignaturas de EF involucradas en el proyecto fueron: 1) Fundamentos de la
Accion Motriz, 2) Didactica de la Educacion Fisica, y 3) Fundamentos de la Expresion
Corporal; Juegos Motrices en Educacion Infantil. Aunque la aplicacion del ApS diferia
en cada asignatura, por motivos de concrecion, espacio y claridad expositiva optaremos
por ejemplificar el programa aplicado en la primera de ellas.

El servicio se presto al colectivo de adultos mayores asistente a distintos centros de
formacion de personas adultas de la provincia de Castellon. En estos centros no existe la
EF reglada (Decreto 220/1999, de 23 de noviembre, del Gobierno Valenciano) ni
ninguna materia relacionada con el ambito motor. Esta carencia del plan formativo
empujo a los maestros y maestras en formacion a llevar a cabo proyectos de ApS con el
objetivo de promover la practica de actividad fisica saludable de los adultos mayores. En
particular, este sector poblacional sufre un deterioro en su calidad de vida a causa de
factores fisicos, psicoldgicos y sociales, motivo por el cual fue seleccionado como
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colectivo diana. Para estas personas, la salud es uno de los factores mas importantes de
su vida y, en este sentido, uno de los objetivos del proyecto INNOVA+3 fue ofrecer
pautas para mejorar su calidad de vida a través del ApS en la formacién inicial docente.

La actividad fisica como elemento indispensable para la calidad de
vida de los adultos mayores

Actualmente, vivimos tiempos en los que la piramide poblacional esta sufriendo un gran
incremento de poblacion en los sectores de edad avanzada (Jenkins, 2005). Los adultos
mayores, que habitualmente han sido un colectivo invisible para el resto de la sociedad,
estan adquiriendo protagonismo a marchas forzadas, lo que potencia el desarrollo de
disciplinas relativas a la terapia ocupacional, la salud y el bienestar (Ruiz, Chiva y
Rivera, 2016). Dicho sector sufre un deterioro en su calidad de vida debido a factores
sociales y econdémicos. De hecho, después de jubilarse, muchas de estas personas han
tenido que ayudar a familiares afectados por los devastadores efectos de la actual crisis
econdmica y social. Esta situacion ha condicionado y limitado sus proyectos de vida de
un modo determinante, pues se han modificado sus horarios y sus responsabilidades, por
estar a cargo de otros familiares.

La consecuencia de estos cambios se convierte en renuncias (in)voluntarias a
actividades relacionadas con su formacion y con su derecho al envejecimiento activo.
Por tanto, es evidente la necesidad de promover actuaciones que permitan a dicho
colectivo vivir esta etapa vital de la mejor manera posible, y conviene aunar esfuerzos
con el objetivo de mejorar su calidad de vida (Netuveli, Wiggins, Hildon, Montgomery y
Blane, 2006). La Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS) define el envejecimiento
activo como el proceso en el que se optimizan las oportunidades de salud, participacion
y seguridad, a fin de mejorar la calidad de vida de las personas a medida que envejecen.
También segun las pautas de la OMS (2002), la actividad fisica (en adelante, AF) se
erige como elemento fundamental para el envejecimiento saludable (Chomistek ez al.,
2013; Kanning y Schlitcht, 2008).

Segun los datos aportados por el Libro Blanco del Envejecimiento Activo (2010),
publicado por el Ministerio de Sanidad y Politica Social, el factor mas valorado por las
personas mayores es la salud. En este sentido, los estilos de vida activos y saludables
durante la vejez se han visto asociados a una mejor calidad de vida (Ofa, 2007), para lo
cual la AF desempeia un papel basico (Liffiton, Horton, Baker y Weir, 2012). Con
relacién a las capacidades fisico-motrices de los adultos mayores, cabe decir que estos
experimentan una disminucidn en diversas capacidades, como la fuerza, el equilibrio, la
resistencia aerobica y la flexibilidad (Araujo, 2008; Fleg et al., 2005; Frank y Patla,
2003; Landers, Hunter, Wetzstein, Bamman y Weinsier, 2001). A menudo, ello va
acompafiado de la falta de relaciones sociales y puede acarrear una serie de desérdenes
de indole psicologica (Hsu, Chen, Kuo, Fan, Lee y Hsu, 2014). Teniendo esto en mente,
en el proyecto INNOVA +3 nos preguntamos qué podiamos hacer para favorecer que la
poblacién mayor de nuestro entorno viviera mejor.
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Adoptando una perspectiva biopsicosocial, el envejecimiento saludable se ve
favorecido por la AF desde dos vertientes. Por un lado, gracias a los efectos fisiologicos
y cognitivos que genera y, por otro, gracias a sus efectos psicologicos. De este modo, la
practica de AF resulta fundamental para la consecucién de un envejecimiento exitoso,
que queda definido, a grandes rasgos, como el hecho de gozar de buena salud, afianzar
un compromiso con la vida y presentar un buen estado tanto fisico como mental (Liffiton
etal.,2012).

Sin embargo, los adultos mayores son uno de los sectores de poblacién que menos
AF realiza, de modo que incurren en la tendencia a llevar estilos de vida sedentarios
(Bonsdorff y Rantanen, 2011). Por todo ello, esta vertiente del proyecto INNOVA+3
nacia con la intencidn de acercar a este colectivo diversas posibilidades que favorecieran
y estimulasen su practica de AF, con vistas a que se les viera facilitado el envejecimiento
activo.

En particular, nos hemos guiado por multiples estudios que constatan la relevancia de
la AF a la hora de promover un envejecimiento saludable. Por ejemplo, Baker, Meisner,
Logan, Kungl y Weir (2009) confirman la existencia de una relacion entre mantenerse
fisicamente activo y lograr un envejecimiento saludable. Otras investigaciones
determinan que la practica de ejercicio fisico de manera mds o menos regular
proporciona beneficios a la poblacion mayor, de forma que mejora el area sociocognitiva
(McAuley et al., 2006; Phillips, Wojcicki y McAuley, 2012), se incrementa la
independencia funcional (Cuesta-Vargas y Galan-Mercant, 2009) y aumenta el bienestar
psicologico (Chodzko-Zajko et al., 2009; Garcia, Marin y Bohorquez, 2012). En esta
linea, son numerosas las experiencias positivas y placenteras vividas por adultos
mayores durante la practica de actividad y ejercicio fisico (Vaquero, Garay y Ruiz,
2015). En definitiva, puede afirmarse, con Kanning y Schlitcht (2008), que la practica de
AF favorece la calidad de vida de los adultos mayores desde una doble vertiente:

1. Efectos de caracter fisioldgico y cognitivo.
2. Efectos vinculados a la satisfaccidon psicologica.

Aprendizaje-servicio y actividad fisica: la construcciéon del
programa a partir de la necesidad

A tenor de lo expuesto hasta el momento, parece pertinente promover esfuerzos
encaminados a favorecer y promocionar el envejecimiento activo de la poblacion mayor.
A nuestro juicio, desde las instituciones de educacion superior, y teniendo en cuenta la
responsabilidad social que tienen para con la comunidad, se pueden proporcionar
oportunidades que faciliten una mejor calidad de vida a los adultos mayores. Con este
proposito en mente, entendemos que el ApS puede ser una buena via para canalizar
dicha responsabilidad. Sin embargo, es necesario tener presente y respetar que cada
persona posee una perspectiva diferente sobre qué se considera vivir bien, puesto que
existen diversos modelos de experimentar y dar significado al proceso de
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envejecimiento. En consecuencia, es sumamente importante adecuar las acciones que se
lleven a cabo a las necesidades y expectativas del colectivo en concreto (Campo, 2014;
Ruiz et al., 2016).

El ApS ha sido un método pedagogico utilizado en un gran nimero de ocasiones con
el objetivo de ofrecer oportunidades para acercar el ejercicio fisico y el deporte a
diversos sectores de la poblacion. De hecho, la revision sistematica de Carson y Raguse
(2014) defiende que la practica de AF representa una opcion idonea para implementar
propuestas pedagogicas vinculadas al ApS. En la misma linea, Cervantes y Meaney
(2013), en una revision centrada especificamente en la formacion de docentes de EF,
proponen diversas recomendaciones para la aplicacion e investigacion del ApS.

Circunscribiéndonos ahora al ApS como forma de promover la AF en el colectivo de
personas mayores, destacamos que Greene (1997) y Ruiz ef al. (2016) sefialan que la
practica de AF de las personas mayores a través de ApS puede resultar un medio
favorecedor no solo para su propio bienestar, salud y calidad de vida, sino también a la
hora de generar aprendizajes Optimos que fortalezcan la personalidad y el caracter del
alumnado universitario. Asimismo, el contacto establecido entre los receptores del
servicio y el estudiantado que lo ofrece promueve un envejecimiento mas sano, debido a
un incremento en la autoestima, asi como de las relaciones sociales (Hegeman,
Horowitz, Tepper, Pillemer y Schultz, 2002).

Por otra parte, con relacién al efecto del ApS sobre el alumnado que ejecuta el
proyecto, Eyler, Giles, Stenson y Gray (2001) constatan, de manera general, que el
estudiantado participante en programas de ApS demuestra ganancias en aspectos
personales, sociales, profesionales y académicos. Del mismo modo, diversos estudios
destacan la capacidad de mejora del estudiantado universitario a la hora de desarrollar
facetas como su autonomia y su implicacion en los estudios, la conciencia de su
aprendizaje o el desarrollo de su identidad personal (Ayuste, Escofet, Obiols y Masgrau,
2016; Corbaton, Moliner, Marti, Gil y Chiva, 2015).

Con respecto a la capacitacion profesional en el campo de la EF, Miller (2012)
defiende que el ApS resulta una metodologia eficaz para contribuir al incremento de la
confianza, la vocacion y la habilidad para ensefiar. En esta linea, de nuestra propia
experiencia anterior emerge un numero creciente de estudios que aluden a mejoras del
aprendizaje por parte de los futuros docentes cuando realizan proyectos de ApS en
asignaturas de EF (Chiva, Capella y Pallarés, 2018; Chiva, Pallarés y Gil, 2018; Gil,
Chiva y Marti, 2015).

En definitiva, todo parece indicar que el ApS es un método pedagdgico apropiado
para la formacién de los docentes de EF, dado que posibilita el desarrollo de programas
adaptados a las necesidades de la sociedad. Ademas, tanto el estudiantado que ofrece el
servicio como el grupo poblacional al que va dirigido se ven beneficiados (Ward, Pellett
y Pérez, 2017). Particularmente, en relacion con la EF y el deporte, Ruiz ef al. (2016)
presentan un esquema general que recoge los principales flancos de actuacion (figura 1).

Ademads, como valor afiadido, en la figura 1 se apunta el inevitable acercamiento
intergeneracional entre ambos grupos, lo cual, sin duda, nutre y complementa los efectos
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positivos de este modelo de ApS.

Figura 1. Sintesis del ApS universitario basado en ejercicio fisico para personas mayores.
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Fuente: Ruiz et al. (2016)
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Intervencién en la asignatura Fundamentos de la Acciéon Motriz

La idiosincrasia del &mbito motor reclama contextos practicos para su 6ptimo desarrollo.
A su vez, el ApS necesita escenarios reales para su puesta en accion, por lo que se trata
de un método pedagogico excelente para ser aplicado en el campo de la EF.

Para contextualizar sintéticamente la asignatura Fundamentos de la Accion Motriz, es
importante apuntar que tiene caracter obligatorio y que se encuentra integrada dentro de
la titulacién de Maestro y Maestra de Educacion Primaria. Dicha materia es de caracter
anual, cuenta con una carga lectiva de 8 créditos y se imparte en 4.° curso. En particular,
la parte dedicada al ApS asumio6 un peso total del 30 %. Conforme a lo establecido en la
guia docente, entre los objetivos que debe alcanzar el alumnado destacan:

e Conocer los elementos que configuran las capacidades fisicas basicas.
e Fomentar la participacion a lo largo de la vida en actividades deportivas, tanto



dentro como fuera del aula.
e Conocer los mecanismos fundamentales de adaptacion al esfuerzo del organismo.
e Interpretar y utilizar sistemas de evaluacion de condicion fisica.
e Desarrollar y evaluar capacidades motrices.

En nuestro caso, mas all4 de los contenidos especificos de la asignatura, el alumnado
recibid tres seminarios enfocados a formacion especifica en el disefio y aplicacion de
sesiones de AF para personas mayores. Dichos seminarios fueron impartidos por una
doctora en Ciencias de la Actividad Fisica y Deporte especializada en el campo de la AF
en adultos mayores (con amplia experiencia profesional). El objetivo de los seminarios
fue ampliar los conocimientos del alumnado relativos a las caracteristicas generales de
este colectivo (principalmente a nivel motriz) y conocer pautas especificas de actuacion.

Tras esta formacion, la tarea del estudiante consistia en adquirir los contenidos
propios de su asignatura aplicando las adaptaciones necesarias para ajustarse al colectivo
de personas mayores. Ademds de esta preparacion, el alumnado contd con una doble
tutorizacion que los orientd y guio durante todo el proceso. Por una parte, los acompaiio
la figura del tutor del centro de FPA, responsable de las cuestiones relativas a la gestion
del aula. El alumnado universitario podia trasladar a esta persona todas aquellas dudas o
inquietudes sobre aspectos derivados de la administracion y organizacion de lo que alli
aconteciera. Por otra parte, desde la universidad cada proyecto de ApS fue tutorizado por
uno de los docentes implicados en el proyecto. La funcién de este guia de caracter
académico era asesorar al alumnado tanto en cuestiones relativas al ApS como en
cuestiones técnicas referentes a la asignatura. De este modo, a través de la formacion
inicial y de la supervision constante de los tutores, se pudo lograr que el disefio, la puesta
en practica y el ajuste de los proyectos fuesen los adecuados.

Aplicacion, seguimiento y evaluaciéon del proyecto

El programa se aplico entre septiembre y diciembre del curso académico 2016-17 y el
namero de sesiones de intervencion directa llevadas a cabo por cada grupo fue de seis.
Dado que los centros FPA carecian de instalaciones especificas para el trabajo de AF, las
sesiones se llevaron a cabo en aulas didfanas o en aulas convencionales de las que
previamente se habia retirado el mobiliario.

La intervencion realizada por el alumnado consistid en valorar las capacidades
basicas de los adultos mayores de los centros FPA. Las sesiones se prepararon con el
objetivo de desarrollar aquellas capacidades que el alumnado universitario, previo
analisis tedrico y diagndstico contextual, considerd necesarias. En la medida de lo
posible, se fomentaron hdbitos de vida saludables, higiene postural y estilos de vida
activos, poniendo el énfasis en los principales beneficios emparejados a la salud y la
calidad de vida.

Conviene aclarar que el nimero de objetivos y contenidos trabajados fue limitado,
puesto que en intervenciones tan breves no es realista asumir toda la gama de
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posibilidades que permite el campo de la AF y el deporte. En la tabla 1 se muestra un
breve ejemplo de planificacion.

Tabla 1. Ejemplo de planificacion de un proyecto de intervencion.

Sesiones Objetivos a desarrollar Actividades
1 Valorar las capacidades motrices. — Ejercicios destinados a valorar las diferentes capacidades motrices.
2 Desarrollar diferentes capacidades fisicas basicas: — Ejercicios de fortalecimiento muscular con y sin cargas.
fuerza y resistencia. — Ejercicios de resistencia aerobica.
3 Desarrollar habitos de higiene postural. — Ejercicios de higiene postural.
Conocer pautas de alimentacion saludable. — Charla sobre pautas de alimentacion saludable.
4 Desarrollar diferentes cualidades fisico-motrices: — Ejercicios de coordinacién con y sin material.
coordinacion y equilibrio. — Ejercicios de equilibrio.

— Desplazamientos con y sin obstaculos.

5 Desarrollar diferentes capacidades fisicas y cualidades — Ejercicios de estiramientos y movilidad articular de los diversos
motrices. segmentos corporales.

— Ejercicios de respiracion-relajacion.

6 Concienciar sobre estilos de vida activos. — Charla sobre estilos de vida, en las que se concretan los beneficios de
un estilo de vida activo.

Fuente: Elaboracion propia

De forma paralela a la puesta en practica, cualquier programa de ApS requiere llevar
a cabo un proceso de seguimiento y evaluacién a fin de garantizar que los objetivos
planteados se alcancen, tanto en la vertiente de aprendizaje como en la de servicio. Para
evaluar al alumnado universitario, ademéas de una prueba de conocimientos técnicos
relacionados con la materia (examen tedrico) y un portafolio, se utilizd un diario
reflexivo de seguimiento. Mediante estos instrumentos el estudiantado pudo reflexionar
y ser consciente de los aprendizajes que habia experimentado, asi como de los
principales ambitos en los que habia progresado, paso fundamental para el logro de un
aprendizaje experiencial verdaderamente significativo en ApS (Chiva, Pallarés y Gil,
2018).

Por otra parte, la evaluacion también valor6 el cumplimiento de los objetivos
relacionados con el proyecto INNOVA+3. En este caso, los instrumentos de recogida de
informacidon con respecto al alumnado universitario fueron entrevistas individuales y
grupales. En particular, se optd por un modelo de entrevista semiestructurada, haciendo
especial hincapi¢ en el desarrollo de nuevas competencias personales y habilidades
interpersonales y en la adquisicidon de conocimientos curriculares.

Por ultimo, el proyecto como tal también fue sometido a evaluacion mediante una
reflexion critica efectuada conjuntamente por representantes de todos los agentes
involucrados. De este modo, se pudieron congregar y analizar las diferentes percepciones
generadas, asi como valorar la consecuciéon de los principales objetivos planteados
inicialmente.

Consideraciones finales
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A través del diseno y aplicacion de este programa de ApS se dio respuesta a una
necesidad social que, en términos globales, afecta a un gran nimero de adultos mayores.
Gracias a esta experiencia se favorecid y estimuld el desarrollo de estilos de vida
saludables relacionados con el envejecimiento activo. Ademas, tras el andlisis de los
diferentes instrumentos de recogida de informacidn, que abarcaban tanto la experiencia
del estudiantado como la de los receptores del servicio, podemos concluir que ambos
colectivos obtuvieron numerosos beneficios y aprendizajes.

Finalmente, como valoracién global de la experiencia vivida, todos los agentes
destacaron la necesidad de incluir la EF, ajustada a las particularidades de la etapa, en la
Educacion de Personas Adultas. Esta conclusion, leida en clave prospectiva, abre la
puerta a nuevas aplicaciones de ApS en modalidad de advocacy. Queda pendiente, asi, el
reto de hacer visible dicha necesidad y de lograr, en un futuro proximo, que la
administracion competente actualice el curriculo de FPA y valore la inclusién de la EF
como materia curricular.
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La docencia universitaria mediante el enfoque
del aula invertida

Medina Moya, Jose Luis
9788499218663
140 Paginas

Cémpralo v empieza a leer

Esta obra presenta un enfoque de ensefianza universitaria cuya repercusion en
la innovacion en la educacién superior y su potencial para la mejora de la
ensefianza estan todavia por explorar en nuestro pais: the flipped classroom (el
aula invertida). Este enfoque invierte la tradicional secuencia de actividades en
la educacion superior: ensefanza/estudio/evaluacion, por la secuencia:
estudio/evaluacion/ensefianza. Supone un desplazamiento intencional al exterior
de determinadas partes del contenido de las asignaturas de una titulacion. A
través de actividades guiadas y de determinados recursos tecnoldgicos mas o
menos sofisticados, se transfiere intencionalmente, fuera del aula, parte de la
informacion que el profesor ha de transmitir con la finalidad de liberar tiempo de
la clase para dedicarlo a actividades de aprendizaje en las que la presencia del
docente es imprescindible. El libro esta dirigido principalmente al profesorado
universitario, ya que recoge ocho experiencias de aula inversa en diversos
campos disciplinares de la educacion superior. Pero mas alla de este ambito,
cualquier educador interesado en la innovacion y mejora de su practica
pedagdgica encontrara aqui un buen modelo.

Compralo y empieza a leer
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Investigacion en metodologias virtuales, redes
sociales y comunicacion

Bravo, César Bernal
9788417667061
140 Paginas

Cémpralo v empieza a leer

El libro se desarrolla dentro del marco del proyecto "Analisis de pedagogias
digitales: comunicacioén, redes sociales y nuevas narrativas" (CoReN). Presenta
los resultados obtenidos de la fase de investigacidon del proyecto con relacién al
estudio de metodologias virtuales innovadoras potenciales que cabe desarrollar
en el ambito universitario, redes sociales y procesos de comunicacion.Se
analizan investigaciones y experiencias realizadas basadas en pedagogias
virtuales innovadoras, con una experiencia en el campo del trabajo colaborativo
que aborda la tematica desde el punto de vista de los estudiantes y permite a
los lectores aproximarse a las principales dificultades encontradas a la hora de
llevar a cabo un trabajo colaborativo real.Partiendo de los resultados obtenidos
en el area de redes sociales, también se abarca la investigacion realizada en tres
asignaturas de estudios universitarios donde se ha implementado una actividad
innovadora basada en el debate académico a través de Twitter.El libro esta
dirigido a estudiantes y profesionales de la educacion (profesorado, educadores,
gestores...), interesados en conocer nuevas formas de aprender y ensefiar en el
campo de las pedagogias virtuales.

Compralo y empieza a leer
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Impro

Mantovani Giribaldi, Alfredo
9788499218724
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Compralo y empieza a leer

IMPRO es un libro que relne, en fichas claras y concisas, 90 propuestas
creativas y juegos con variantes faciles de aplicar. También incluye un conjunto
de pautas y consejos practicos de gran utilidad para personas interesadas en la
impro y su pedagogia: profesores y grupos de teatro, entrenadores, actores,
educadores de diferentes niveles, animadores, estudiantes de teatro y ciencias
de la educacion que quieran mejorar su formacién, asi como futuros
improvisadores que deseen desarrollar la espontaneidad en el aula y la escena.
Sus autores, Alfredo Mantovani, Borja Cortés, Encarni Corrales, Jose Ramon
Mufoz y Pablo Pundik, son actores, improvisadores y docentes de larga
trayectoria teatral, especializados en impro, que se han unido en esta
publicacidon para compartir su bagaje experiencial. Inventar y representar
historias en equipo y disfrutar con la "improturgia"”, concepto original de los
autores de esta obra, se convierte en el meollo de un trabajo divertido y
placentero para actores o aficionados que quieran explorar el hecho teatral
desde una perspectiva ludica. Incluye "Testimonios", donde Dani Rovira y un
buen pufiado de actores y actrices de reconocido curriculum en la improvisacion
teatral nos ofrecen sus vivencias y reflexiones en torno a este arte.

Compralo y empieza a leer
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Compralo y empieza a leer

Recursos humanos. Direccidn y gestidn de personas en las organizaciones
resume, @ modo de manual, los temas relevantes para aquellos profesionales
gue tengan interés y deseen prepararse para entender ese amplio campo del
conocimiento. El eje de su contenido son los planteamientos consolidados que
se consideran necesarios para poder actuar en la praxis habitual de las
empresas. Buscando el equilibrio entre simplicidad y rigurosidad, se analizan
temas tan distintos como estrategia, motivacion, liderazgo, clima y cultura
organizacional, comunicacion, seleccidn profesional, formacion y desarrollo,
gestion competencial, analisis y valoracién de puestos, sistemas de
recompensas, relaciones laborales, evaluacion de resultados, etc., y se observan
sus interrelaciones. La direccion de las personas tiene como objetivo
fundamental alinear las aportaciones de cada profesional con la estrategia
establecida por la organizacién. Con ese propdsito, la gestidn de los recursos
humanos se convierte en un factor proactivo y clave para desarrollar el talento,
la creatividad y las competencias de cada colaborador, en un marco de empresa
socialmente responsable y, paralelamente, avanzar eficientemente en un
entorno de fuerte competencia dentro de un mercado globalizado. Con un
lenguaje asequible y un enfoque basado en la experiencia, esta obra esta
estructurada en una serie de capitulos que desarrollan las diferentes areas de
trabajo: funcidn estratégica, psicologia organizacional, gestion por
competencias, planificacién de programas, procesos de actuacion, relaciones
laborales y herramientas de evaluacion de resultados. El éxito de una empresa
siempre esta soportado por una eficiente forma de gestionar el talento (captar y
mantener). Afortunadamente, esta afirmacion esta cada vez mas presente en la
mente de los empresarios y directivos, que, a su vez, disponen de nuevos

139


http://www.mynextread.de/redirect/Amazon/2001000/9788417219543/9788499218243/f238ed12a4236826d7675dedf6177a35

recursos tecnoldgicos y de conocimiento para influir en la motivacién de la
plantilla.
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LLa hora del decrecimiento

Latouche, Serge
9788499213422
128 Paginas

Compralo y empieza a leer

El crecimiento econdmico se ha vuelto insostenible para nuestro entorno. Pero la
hora del decrecimiento no es solamente la de la urgencia ecoldgica, sino que,
como proponen los autores, debe ser el momento de rehabilitar el tiempo, de
trabajar menos para vivir mejor y de inventar nuevas formas de vida para
recuperar el placer de la sobriedad. El célebre economista y especialista del
decrecimiento Serge Latouche, junto con Didier Hapages, profesor de Ciencias
econdmicas y sociales, ambos militantes del decrecimiento, exponen con
claridad el proyecto decreciente en este libro breve y conciso. Una lectura basica
para todas aquellas personas que deseen abordar en profundidad los temas y
las propuestas del decrecimiento.

Compralo v empieza a leer

142


http://www.mynextread.de/redirect/Amazon/2001000/9788417219543/9788499213422/eee32ebaf29d2af3526edc36b7ddb2ab
http://www.mynextread.de/redirect/Amazon/2001000/9788417219543/9788499213422/eee32ebaf29d2af3526edc36b7ddb2ab

Indice

Portada
Créditos
Introduccion
Bloque 1
1. Aproximacion al aprendizaje-servicio como método pedagdgico
Introduccion
El aprendizaje-servicio como metodologia activa y experiencial
Recomendaciones de aplicacion
1. Preparacion del educador
2. Planificacion con el grupo
3. Ejecucidn con el grupo
4. Evaluacion con el grupo
5. Evaluacion con el educador
Consideraciones finales
Referencias bibliograficas

2. El aprendizaje-servicio: estrategias, procedimientos y acciones
metodologicas
Introduccion

El aprendizaje-servicio como paradigma metodoldgico complementario a
diferentes estrategias metodologicas

Estrategias metodologicas
Aprendizaje cooperativo
Aprendizaje basado en proyectos
Flipped classroom
Historias de vida

Objetivos compartidos en la aplicacion de las diferentes estrategias
metodoldgicas implicadas

Procedimientos

Acciones

Elementos pedagdgicos para una nueva educacion
Conclusiones

Referencias bibliograficas

143

© O 0 W K~ N

11
11
11
12
12
12
16
16

18

18
19

20
20
21
21
21

22

22
24
24
25
26



3. (De dénde viene y a donde va el aprendizaje-servicio?
La necesidad de conocer el destino para decidir el trayecto

Punto de partida: el aprendizaje experiencial de John Dewey
Mantenemos el rumbo: el modelo de aprendizaje de David Kolb
(Cruce de caminos? Entre el enfoque asistencial y el critico

Un camino hacia lo desconocido: aprendizaje-servicio poscritico
Recalculando la ruta: el enfoque de las capacidades

(Fin del trayecto? Consideraciones finales

Referencias bibliograficas

4. Aprendizaje-servicio en las universidades del estado espafiol
Presentacion

Docencia en aprendizaje-servicio: consolidacién de una tendencia
Aprendizaje-servicio e innovacion educativa en las universidades: algunas
iniciativas

Aprendizaje-servicio: soporte organizativo en las universidades

Conclusiones: hacia una etapa madura del aprendizaje-servicio en las
universidades espafiolas

Referencias bibliograficas

5. Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria: una
apuesta por la mejora docente y el compromiso social
Introduccion

La responsabilidad social universitaria
Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria

Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria desde el modelo
de stakeholders

Consideraciones finales
Referencias bibliograficas

6. El aprendizaje-servicio como promotor del emprendimiento

Introducciéon

El emprendimiento social y su conceptualizacion

Tendencias en el estudio del emprendimiento social

Rasgos caracteristicos del emprendedor social que puede desarrollar el ApS
Consideraciones finales

Referencias bibliograficas

144

28
28
29
30
31
33
34
35
36

38
38
39

40
42
42
44

46

46
47
48

51

52
53

56

56
56
57
59
62
62



Bloque 2

7. Una panoramica de la investigacion en aprendizaje-servicio:
revision y recomendaciones
Introduccion
El aprendizaje-servicio en las bases de datos

La investigacion sobre aprendizaje-servicio en Espafia a través de las redes

y los grupos de investigacion
Analisis de las publicaciones: criterios de exclusion e inclusion en la
revision
Resultados de la revision
Referencias bibliograficas
Articulos incluidos en la revision

8. Metodologia cualitativa aplicada a la investigacion en
aprendizaje-servicio
Aproximacion a la investigacion cualitativa en el &mbito del aprendizaje-
Servicio universitario
1. Claves para el disefio de la investigacion cualitativa
2. Produccion y andlisis de datos en la investigacion cualitativa
Técnicas conversacionales
Técnicas narrativas
Relato autobiografico
Historia de vida
Técnicas de observacion participante
3. Proceso de identificacion de las teorias presentes en la investigacion
4. Construccion del informe
Referencias bibliograficas

9. Posibilidades de los métodos cuantitativos y mixtos en la
investigacion del aprendizaje-servicio
Introduccion

Investigacion cuantitativa
M¢étodos mixtos
Ventajas de los métodos cuantitativo y mixto para investigar en
aprendizaje-servicio
Limitaciones de estos métodos en aprendizaje-servicio
Referencias bibliograficas

145

64
65

65
65

68

70
71
72

73

73

75
77
77
78
78
78
78
80
80
81

84

84
85
87

90

91
92



Bloque 3 94
10. El proyecto de I+D «El aprendizaje-servicio y las historias de

vida en la formacion de futuros maestros y maestras: innovacion 95
metodoldgica en la universidad publica» (INNOVA+3)

Introduccion 95

Descripcion del proyecto INNOVA+3 97

Finalidad del proyecto 97

Punto de partida: el aprendizaje-servicio en la Universidad 97

Procedimientos pedagogicos utilizados en el INNOVA+3 98

Implementacion del INNOVA+3: relacion con las fases del ApS 100

Accion 1: Contacto con los centros de CFPA 100

Accion 2: Seleccion del campo de intervencion 100

Accion 3: Disefio del proyecto. Fases del ApS 100

(Quién elabora el proyecto de ApS? 100

(En qué areas de conocimiento se trabajo? 101

(Como se elabora? 101

Accion 4: Aplicacion y seguimiento del programa. Temporalizacion 103

Conclusiones 103

Referencias bibliograficas 103

11. Una aplicacion practica en el centro de formacion de personas

adultas de Betxi: proyecto INNOVA+3 105
Introduccion 105
La realidad de los CFPA en la Comunidad Valenciana 106
El CFPA Betxi 107
Ejemplo concreto de intervencion de INNOVA+3 en el CFPA Betxi 108
Conclusiones 114
Referencias bibliograficas 114
12. Aprendizaje-servicio y Educacion Fisica en la formacion inicial 115
docente. El proyecto INNOVA+3
Introduccion 115
La actividad fisica como elemento indispensable para la calidad de vida de 116
los adultos mayores
Aprendizaje-servicio y actividad fisica: la construccion del programa a 117
partir de la necesidad
Intervencidn en la asignatura Fundamentos de la Accion Motriz 119

146



Aplicacion, seguimiento y evaluacion del proyecto 120

Consideraciones finales 121
Referencias bibliograficas 122
Coordinadores y autores por orden de aparicion 124
Indice 128

147



	Portada
	Créditos
	Introducción
	Bloque 1
	1. Aproximación al aprendizaje-servicio como método pedagógico
	Introducción
	El aprendizaje-servicio como metodología activa y experiencial
	Recomendaciones de aplicación
	1. Preparación del educador
	2. Planificación con el grupo
	3. Ejecución con el grupo
	4. Evaluación con el grupo
	5. Evaluación con el educador

	Consideraciones finales
	Referencias bibliográficas


	2. El aprendizaje-servicio: estrategias, procedimientos y acciones metodológicas
	Introducción
	El aprendizaje-servicio como paradigma metodológico complementario a diferentes estrategias metodológicas
	Estrategias metodológicas
	Aprendizaje cooperativo
	Aprendizaje basado en proyectos
	Flipped classroom
	Historias de vida
	Objetivos compartidos en la aplicación de las diferentes estrategias metodológicas implicadas

	Procedimientos
	Acciones
	Elementos pedagógicos para una nueva educación
	Conclusiones
	Referencias bibliográficas


	3. ¿De dónde viene y a dónde va el aprendizaje-servicio?
	La necesidad de conocer el destino para decidir el trayecto
	Punto de partida: el aprendizaje experiencial de John Dewey
	Mantenemos el rumbo: el modelo de aprendizaje de David Kolb
	¿Cruce de caminos? Entre el enfoque asistencial y el crítico
	Un camino hacia lo desconocido: aprendizaje-servicio poscrítico
	Recalculando la ruta: el enfoque de las capacidades
	¿Fin del trayecto? Consideraciones finales
	Referencias bibliográficas


	4. Aprendizaje-servicio en las universidades del estado español
	Presentación
	Docencia en aprendizaje-servicio: consolidación de una tendencia
	Aprendizaje-servicio e innovación educativa en las universidades: algunas iniciativas
	Aprendizaje-servicio: soporte organizativo en las universidades
	Conclusiones: hacia una etapa madura del aprendizaje-servicio en las universidades españolas
	Referencias bibliográficas


	5. Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria: una apuesta por la mejora docente y el compromiso social
	Introducción
	La responsabilidad social universitaria
	Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria
	Aprendizaje-servicio y responsabilidad social universitaria desde el modelo de stakeholders
	Consideraciones finales
	Referencias bibliográficas


	6. El aprendizaje-servicio como promotor del emprendimiento social
	Introducción
	El emprendimiento social y su conceptualización
	Tendencias en el estudio del emprendimiento social
	Rasgos característicos del emprendedor social que puede desarrollar el ApS
	Consideraciones finales
	Referencias bibliográficas


	Bloque 2
	7. Una panorámica de la investigación en aprendizaje-servicio: revisión y recomendaciones
	Introducción
	El aprendizaje-servicio en las bases de datos
	La investigación sobre aprendizaje-servicio en España a través de las redes y los grupos de investigación
	Análisis de las publicaciones: criterios de exclusión e inclusión en la revisión
	Resultados de la revisión
	Referencias bibliográficas
	Artículos incluidos en la revisión



	8. Metodología cualitativa aplicada a la investigación en aprendizaje-servicio
	Aproximación a la investigación cualitativa en el ámbito del aprendizaje-servicio universitario
	1. Claves para el diseño de la investigación cualitativa
	2. Producción y análisis de datos en la investigación cualitativa
	Técnicas conversacionales
	Técnicas narrativas
	Relato autobiográfico
	Historia de vida

	Técnicas de observación participante

	3. Proceso de identificación de las teorías presentes en la investigación
	4. Construcción del informe

	Referencias bibliográficas


	9. Posibilidades de los métodos cuantitativos y mixtos en la investigación del aprendizaje-servicio
	Introducción
	Investigación cuantitativa
	Métodos mixtos
	Ventajas de los métodos cuantitativo y mixto para investigar en aprendizaje-servicio
	Limitaciones de estos métodos en aprendizaje-servicio
	Referencias bibliográficas


	Bloque 3
	10. El proyecto de I+D «El aprendizaje-servicio y las historias de vida en la formación de futuros maestros y maestras: innovación metodológica en la universidad pública» (INNOVA+3)
	Introducción
	Descripción del proyecto INNOVA+3
	Finalidad del proyecto
	Punto de partida: el aprendizaje-servicio en la Universidad
	Procedimientos pedagógicos utilizados en el INNOVA+3
	Implementación del INNOVA+3: relación con las fases del ApS
	Acción 1: Contacto con los centros de CFPA
	Acción 2: Selección del campo de intervención
	Acción 3: Diseño del proyecto. Fases del ApS
	¿Quién elabora el proyecto de ApS?
	¿En qué áreas de conocimiento se trabajó?
	¿Cómo se elabora?

	Acción 4: Aplicación y seguimiento del programa. Temporalización


	Conclusiones
	Referencias bibliográficas


	11. Una aplicación práctica en el centro de formación de personas adultas de Betxí: proyecto INNOVA+3
	Introducción
	La realidad de los CFPA en la Comunidad Valenciana
	El CFPA Betxí
	Ejemplo concreto de intervención de INNOVA+3 en el CFPA Betxí

	Conclusiones
	Referencias bibliográficas


	12. Aprendizaje-servicio y Educación Física en la formación inicial docente. El proyecto INNOVA+3
	Introducción
	La actividad física como elemento indispensable para la calidad de vida de los adultos mayores
	Aprendizaje-servicio y actividad física: la construcción del programa a partir de la necesidad
	Intervención en la asignatura Fundamentos de la Acción Motriz
	Aplicación, seguimiento y evaluación del proyecto

	Consideraciones finales
	Referencias bibliográficas


	Coordinadores y autores por orden de aparición
	Índice

