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    Introducción


    En las últimas décadas ha ido emergiendo con fuerza el Aprendizaje-­Servicio (en adelante ApS) en el ámbito universitario y en otros escenarios sociales (instituciones públicas, entidades sociales, etc.). Su diseminación se debe, entre otras cuestiones, al interés del profesorado por la mejora de su quehacer educativo a partir de evidencias sustentadas en los resultados alcanzados en múltiples investigaciones que defienden su virtualidad pedagógica para generar procesos formativos vinculados al desarrollo de competencias, implicación del estudiantado en su proceso de aprendizaje, conexión de la universidad con otras agencias socioeducativas de su entorno próximo y la ramificación de la responsabilidad social universitaria.


    En la actualidad, la metodología educativa del aprender haciendo para mejorar aspectos de la realidad se está expandiendo por los distintos continentes que configuran el planeta tierra, conformándose en un movimiento pedagógico sustentado por redes internacionales y nacionales de investigación y difusión que intentan dar cuenta de la multitud de prácticas desarrolladas, los marcos conceptuales que las sostienen y el impacto/influencia en los agentes que intervienen.


    Nos encontramos ante una metodología educativa, práctica pedagógica o filosófica práctica, cuyas dimensiones pedagógicas (aprendizaje, servicio, participación de distintos agentes y reflexión crítica) configuran el andamiaje que dibuja sus contornos, y sirven como marco de referencia para establecer similitudes y diferencias con otras prácticas educativas experienciales y metodologías educativas.


    La presente obra emerge del interés por seguir ahondando en los postulados teóricos del ApS y poner en valor prácticas encarnadas en distintos escenarios de la geografía del territorio español: Almería, Cáceres, Cádiz, Granada, Huelva y Sevilla. Se estructura en dos grandes ejes temáticos. El primero, de carácter teórico, está constituido por cinco capítulos. El primer capítulo, Aprendizaje-Servicio: una partitura híbrida en construcción, conceptualiza el ApS como un relato inacabado conformado por ideas germinales, procedentes de pensadores como Dewey, James y Freire, que toman forma en los tres ejes estructurales que sostienen la arquitectura del ApS: planificación intencional de los contenidos curriculares y las actividades del servicio, participación activa del alumnado y otros agentes educativos en las distintas fases del proyecto, e intencionalidad de dar respuesta a necesidades reales y sentidas por la comunidad. Su puesta en acción requiere la creación de espacios de intersección entre distintos agentes con el propósito de diseñar acciones educativas orientadas a mejorar diversos aspectos de la realidad. Posteriormente, se describen las dimensiones pedagógicas utilizadas como andamiaje en las prácticas de ApS. El segundo capítulo, Origen, historia e institucionalización del Aprendizaje-Servicio, aborda un breve recorrido histórico del ApS que abarca desde sus antecedentes y orígenes, a principios del siglo XX, hasta el proceso de internacionalización en el presente siglo, pasando por la institucionalización llevada a cabo fundamentalmente en Estados Unidos. Un camino que ha transformado un conglomerado de experiencias educativas e iniciativas sociales, públicas y privadas, para promover la implicación social, en un movimiento pedagógico con bases científicas y académicas en el ámbito internacional, vertebrando y sistematizando el binomio del aprendizaje con el servicio. El tercer capítulo, ¿Cómo implementar el Aprendizaje-Servicio en la Universidad?: Distintos escenarios, ofrece una visión general y orientaciones prácticas para la implantación del ApS en la comunidad universitaria. Para ello, en primer lugar, y a partir de un enfoque centrado en quien aprende y basado en el desarrollo de sus competencias, se presentan las fases e indicadores a seguir en el diseño concreto de experiencias de ApS. A continuación, se compendian algunas de las aportaciones que desde la docencia universitaria se han difundido en la revista especializada RIDAS en los últimos cinco años y que nos permiten observar la diversidad de ámbitos y enfoques en su implementación. Para finalizar, se sintetizan los avances en investigación que se han producido en España, en concreto Tesis Doctorales y Grupos de investigación. El cuarto capítulo, Investigaciones y perspectivas teóricas del Aprendizaje-Servicio, plantea una imagen panorámica de los resultados obtenidos a partir de los estudios realizados. El análisis de los mismos sirve para evidenciar que más del 80 % de las investigaciones están focalizadas en la exploración de la influencia o impacto que tienen las acciones de ApS en el alumnado. A continuación, se describen los intereses cognitivos o enfoques teóricos (tradicional o asistencial, basado en el proyecto, crítico y postcrítico) que orientan las prácticas de ApS. Finalmente, el quinto capítulo, TIC y ApS: una relación sinérgica en la formación universitaria de la sociedad digital, realiza un recorrido descriptivo-­analítico de las TIC en el marco educativo a la vez que se reflexiona sobre cómo se materializa la relación entre el trinomio educación universitaria-­TIC-ApS y se exponen algunas experiencias universitarias recientes de ApS en las que las TIC han tenido un papel relevante a fin de potenciar su uso en un contexto educativo cada vez más mediatizado dados los cambios sociales recientes y las nuevas situaciones provocadas por la pandemia COVID-19.


    El segundo eje temático lo constituyen ocho capítulos relacionados con experiencias e investigaciones llevadas a cabo en diversos contextos de la geografía española. En concreto, el capítulo seis, Un proyecto de Aprendizaje-Servicio sostenido que aprende de las experiencias previas: «café con signos en educación», presenta un proyecto de ApS en la formación inicial del profesorado a través de cuatro experiencias diferentes que se desarrollaron durante dos cursos académicos en la Universidad de Cádiz, cuya intencionalidad se centraba en construir espacios de convivencia más inclusivos, tomando la lengua española de signos como vehículo para ello. Seguidamente, se presenta el capítulo siete, El Aprendizaje-­Servicio como estrategia metodológica interdisciplinar en educación superior. Una experiencia en el Grado de Educación Social de la Universidad Pablo de Olavide. En este se expone una experiencia de ApS desarrollado en el Grado de Educación Social de la Universidad pública Pablo de Olavide (Sevilla) desde el año 2012, centrado en el apoyo del estudiantado universitario a un CEIP ubicado en un barrio socioeconómicamente desfavorecido de Sevilla. En el capítulo ocho, Proyecto INCLUREC. Recursos para la inclusión, se describe la experiencia que se lleva desarrollando desde el curso 2007-08 por un grupo de docentes que imparten materias relacionadas con la atención a la diversidad en los Grados de Educación y en el Máster en Educación Especial de la Universidad de Huelva. El mismo se basa en la elaboración y adaptación de recursos por parte del alumnado universitario para responder a las necesidades y proporcionar una atención educativa y social a personas con capacidades diferentes a las normativas. Siguiendo con la Universidad de Huelva, el capítulo nueve, Aprendamos Avanzando Juntxs: una experiencia entre alumnado de Educación Social y Personas con Diversidad Funcional Intelectual, aborda la experiencia desarrollada en el curso 2018-19 en la que alumnado universitario del Grado en Educación Social, diseñó e implementó diferentes actividades con las personas con diversidad funcional intelectual de la asociación Avadi-Down Huelva a partir de las necesidades detectadas. Seguidamente, se expone el capítulo diez, Derechos Humanos, infancia y entidades del tercer sector: una experiencia de Aprendizaje-­Servicio en la Formación Inicial de Educación Primaria. Este nos permite conocer un proyecto implementado desde el Grado de Educación Primaria de la Universidad de Valladolid, cuya finalidad se centra en desarrollar en el alumnado herramientas de promoción de la paz y la igualdad en los diversos contextos educativos en los que tenga que intervenir a partir de la Declaración Universal de los Derechos Humanos. A continuación, el capítulo once, titulado Evaluación de diseño de una experiencia de Aprendizaje-­Servicio en la formación inicial del profesorado de Educación Infantil en su primer ciclo de mejora, plantea la evaluación semisumativa de un proyecto de la Universidad de Extremadura centrado en la adquisición, por parte del futuro profesorado de Educación Infantil, de competencias didáctico-­pedagógicas y competencias éticas sostenibles y coeducativas. El capítulo doce, Experiencia de Aprendizaje-Servicio y Mentoría en la Universidad de Huelva y Universidad de Granada, refleja una investigación cuyo objetivo se centra en determinar la eficacia de introducir prácticas basadas en las metodologías de ApS y Mentoría entre iguales, para mejorar la situación educativa. Para concluir, el capítulo trece, Ser y estar en Aprendizaje-Servicio. Una posición vital y emancipadora ante la injusticia, presenta los resultados de un estudio basado en la investigación-acción a partir de las reflexiones de algunas personas que componen La Voz del Alumnado en lo referido al proceso de conformación, desarrollo y apuesta por la transformación social de este grupo estudiantil.


    Con el escenario que acabamos de dibujar, esperamos, por un lado, brindar a las personas lectoras la posibilidad de sumergirse en la aventura pedagógica del aprender haciendo para mejorar aspectos de la realidad y, por otro lado, seguir ampliando las bases conceptuales y metodológicas del universo del ApS con el deseo de construir procesos formativos reflexivos y críticos encaminados a intentar dar respuestas a las nuevas realidades del siglo XXI.


    DOMINGO MAYOR PAREDES


    ALEJANDRO GRANERO ANDÚJAR
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    Aprendizaje-Servicio: una partitura híbrida en construcción


    DOMINGO MAYOR PAREDES1


    Universidad de Almería


    dmp810@ual.es
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    Aprendizaje-Servicio, una mirada caleidoscópica


    En las últimas décadas han ido emergiendo una plétora de discursos, prácticas e investigaciones relacionados con el ApS que intentan dar cuenta de las posibilidades y límites de esta metodología educativa, práctica pedagógica y filosofía práctica. De los análisis realizados (Bronw, 2001; Butin, 2006; CLAYSS, 2019; Deeley, 2016; Furco, 2007; Puig y Palos, 2006; Tapia, 2017) se desprende que no existe una gramática única para clausurar su recorrido histórico, ejes que lo estructuran, teorías que lo sustentan, enfoques que los orientan, resultados definitivos de su aplicación y contextos socioeducativos desde donde se piensa e implementa. Nos encontramos ante una categoría de carácter multidimensional (instituciones y agentes que intervienen, niveles educativos donde se desarrolla, contextos socioculturales diversos, dimensiones pedagógicas que la estructuran, tipología de los servicios, edades de los y las participantes, etc.) y multidisciplinar (pedagogía, psicología, enfermería, sociología, etc.), de ahí la dificultad para conseguir un relato homogéneo que dé cuenta de sus múltiples componentes.


    La idea de relato inacabado nos sitúa en lugares extraños donde no todo está dado de una vez para siempre (Freire, 1983); lugares donde lo posible sigue abriendo nuevos espacios de intersección para la generación de conocimientos procedentes de distintas geografías, disciplinas, saberes populares y prácticas encarnadas; lugares que nos permiten pensar desde lo constituido y abrir nuevas brechas para seguir enriqueciendo, repensando y expandiendo sus marcos conceptuales. Desde esta perspectiva, podemos apreciar el correlato existente entre el ApS y la idea de tercer espacio o espacio intermedio propuesto por Bhabha (2011) –afín a otras conceptualizaciones teóricas sobre el hibridismo (Canclini, 1989)– donde se plantea que los individuos dibujan múltiples discursos para dar sentido al mundo. El tercer espacio es una herramienta conceptual que propone una situación alternativa a la división dualista: teoría versus práctica, aprendizaje académico versus aprendizaje experiencial, escuela versus comunidad, etc. Nos sitúa frente a un espacio de integración de discursos sobrepuestos de lo nuevo y lo viejo. Ello requiere constantes esfuerzos de indagación, negociación y alianzas.


    En el ámbito educativo, el tercer espacio ha sido utilizado como lente de debate para varios tipos de cruce de fronteras entre Universidad-Escuela-Comunidad. En este sentido, Zeichner (2010) aboga por la creación de espacios híbridos en programas de formación del profesorado donde participan profesorado universitario, docentes de otros niveles educativos y diversos agentes socioeducativos, con la intención de conectar el conocimiento académico con el práctico en acciones que mejoren el aprendizaje del estudiantado. Igualmente, Gutiérrez (2008) expone que el tercer espacio es un «espacio transformador en el que el potencial para una forma ampliada de aprendizaje y desarrollo de un nuevo conocimiento aumenta» (pág. 152).


    En línea con lo anterior, el ApS, como metodología educativa, se ha ido configurando en la confluencia de tres ejes: a) Se trata de un proyecto educativo construido con el doble objetivo de dar respuesta a dos tipos de necesidades: la necesidad de comprensión (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, 2010) vinculada a la adquisición de contenidos académicos y aprendizajes experienciales por parte del alumnado y el profesorado implicado en su realización, y las necesidades reales y sentidas por la comunidad. La concreción de este doble objetivo, dar respuesta a necesidades formativas y sociales, constituye el rumbo inicial de cada una de las propuestas de ApS y orientan su puesta en acción y evaluación; b) La interrelación de los contenidos y competencias curriculares con las actividades que integran el servicio a la comunidad (Tapia, Amar, Montes, Tapia y Yaber, 2013). Entre ambos elementos se produce una tensión relacional que los va reconfigurando, readaptando y resignificando; y c) La participación del alumnado, profesorado y otros agentes socioeducativos en los distintos momentos del proyecto: diseño, implementación y evaluación. Ello favorece la creación de un marco relacional híbrido (Zeichner, 2010) donde los intereses, necesidades, posibilidades y límites del conjunto de los agentes se articulan para avanzar hacia la consecución de propósitos comunes. Este es un asunto nuclear que ha sido escasamente estudiado. La mayoría de las investigaciones realizadas están centradas en la influencia o impacto que tienen los proyectos en distintas dimensiones del estudiantado: rendimiento académico, compromiso cívico, desarrollo de competencias específicas y transversales, nivel de satisfacción alcanzado, etc. (CLAYSS, 2019; Mayor, 2018; Ochoa y Pérez, 2019; Yorio y Feife, 2012), dejando en penumbra a dos de los agentes sobre los que pivotan las prácticas (Jouannet, Ponce y Contreras, 2012). Este recorte de la realidad dificulta la comprensión de por qué, para qué, procesos y resultados desde la perspectiva de sus actores impulsores: profesorado y agentes comunitarios.


    Los tres ejes de intersección, descritos anteriormente, sirven para señalar las posibilidades y límites de esta práctica educativa de carácter experiencial, activa y reflexiva, así como para delimitar las fronteras porosas que se establecen con otras prácticas educativas experienciales (voluntariado, trabajo de campo, acciones comunitarias esporádicas, investigación-acción-participativa, etc.) (Tapia et al., 2013), así como con otras metodologías educativas (Aprendizaje Basado en Problemas, Aprendizaje Basado en Proyectos, Investigación-Acción, etc.) (Díaz, 2006). En este sentido, tenemos que señalar que para reconfigurar las prácticas educativas experienciales, descritas anteriormente, como proyectos de ApS, se requiere la búsqueda de equilibrios entre las intencionalidades pedagógicas y sociales (Tapia et al., 2013). En la confluencia de dichas intencionalidades se juegan los fines, enfoques, principios y procedimientos que anuncian su devenir, por ello es importante recoger y analizar las voces del conjunto de agentes que establecen lazos para construir el andamiaje provisional de esta cosmovisión, abierta a la incorporación de nuevos postulados teóricos y a la irrupción de prácticas singulares implementadas en distintos contextos sociohistóricos.


    Teniendo en cuenta lo señalado anteriormente, podemos afirmar que nos encontramos ante un objeto de análisis poliédrico, no saturado, que puede ser estudiado como:


    a) Programa de intervención: estructurado siguiendo el modelo del aprendizaje basado en proyectos (Díaz, 2006), conformado por un conjunto de etapas y fases (tabla 1) que orientan la creación de prácticas educativas singulares.


    Tabla 1. Etapas y procesos simultáneos en los proyectos de ApS.
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            – Esbozo de una idea.


            – Establecimiento de alianzas.


            – Planificación del proyecto.


            – Preparación del proyecto.


            – Implementación del proyecto.


            – Cierre del proyecto con el grupo.

          

          	
            – Reflexión.


            – Registro, sistematización y comunicación.


            – Evaluación multifocal procesual y final.

          
        

      
    


    


    Fuente: elaboración propia a partir de los trabajos de Tapia et al., (2013).


    b) Pedagogía: sustentada en los mecanismos que ponen en acción el profesorado y otros agentes educativos y los procesos formativos que experimentan los y las participantes. Algunos de estos mecanismos son: experiencia, reflexión y reciprocidad (Jacoby, 1996).


    c) Filosofía práctica: que nos acerca a la búsqueda de por qué y para qué se implementa, considerando al ApS como «una posibilidad para construir comunidades humanas basadas en la convivencia y la relación» (Martín y Puig, 2017, p. 19). En este sentido, Puig y Palos (2006) exponen:


    Como acostumbra a suceder en tantas otras cuestiones humanas, no contamos con una definición única de aprendizaje-servicio. Ocurre justamente todo lo contrario: coexisten múltiples definiciones que dan prioridad a alguno de sus aspectos y dejan otros en un segundo plano, o simplemente olvidan. (p. 61)


    Dimensiones pedagógicas que orientan las prácticas de ApS


    El estudio de múltiples prácticas de ApS ha servido para evidenciar las dimensiones pedagógicas que van configurando sus andamiajes: necesidades, aprendizaje, servicio, participación, reflexión crítica y partenariado o trabajo en red entre distintos agentes educativos. Dichas dimensiones se van desarrollando en los proyectos de forma desigual, alcanzado disímiles niveles de profundización y/o efectividad. Según Puig y Palos (2006, p. 61), se trata de «un conjunto de notas deseables, pero que no siempre alcanzan todas las experiencias de ApS, ni siquiera las buenas experiencias».


    En las prácticas de ApS se pueden identificar las siguientes dimensiones pedagógicas:


    a) Las necesidades sociales están conectadas a lo que se considera útil y necesario para el desarrollo personal, familiar, grupal y social. «La idea de necesidad tiene que ver con los mínimos que una determinada sociedad considera imprescindibles para conseguir una cierta calidad de vida» (Gijón, 2009, p. 54). Pueden emerger a partir del análisis de distintos ámbitos de la vida social: relaciones intergeneracionales, déficit de espacios públicos, vivienda, medio ambiente, igualdad de género, brecha digital, etc.


    En las acciones de ApS las necesidades sociales son concebidas como el germen a partir del cual se planifican los distintos elementos del proyecto. Cuando las necesidades son sentidas por la población, y ésta se implica en la búsqueda de soluciones, aumentan las posibilidades de solventarlas, su nivel de empoderamiento, así como el grado de satisfacción (Ruiz-Corbella y García-­Gutiérrez, 2019). Un asunto significativo que puede afectar al desarrollo de la acción es el relacionado con quiénes deciden sobre qué necesidades intervenir y cómo se implicarán los y las participantes en las distintas fases del proyecto. Apostar por el establecimiento de relaciones horizontales, dialógicas, participativas y democráticas, que generen vínculos asociativos –alejados de la dependencia permanente de una de las partes– con la intención de potenciar la sostenibilidad de las realizaciones, implica tomar esta cuestión como eje de reflexión a lo largo del proceso.


    b) Los aprendizajes en las prácticas de ApS están conectados a los contenidos curriculares, las competencias de cada asignatura o actividad formativa, los saberes acumulados por los distintos agentes y los asuntos que van aflorando antes, durante y después de la realización del servicio. Ello posibilita la creación de un escenario formativo para la adquisición, acomodación, transferencia y reconstrucción de aprendizajes. Un escenario de aprendizaje experiencial donde cada agente, desde su singularidad, irá conformando su relato, hilvanado con los conceptos, teorías, relaciones y afectos vividos. Rastrear en las vivencias y aprendizajes del conjunto de agentes, no sólo del estudiantado, que participan en la trama de la experiencia brinda la posibilidad de construir una imagen panorámica más inclusiva, real y rica de los sentidos alcanzados, las influencias múltiples, las potencialidades y dificultades halladas, los aprendizajes obtenidos, y abordar la experiencia desde una perspectiva holística, donde se reconocen los aportes de cada una de las partes que han conformado el todo.


    Por otro lado, en las acciones de ApS se producen múltiples aprendizajes conectados a la experiencia vivida. El aprendizaje experiencial, a diferencia del aprendizaje memorístico centrado en contenidos descontextualizados, implica la participación e interacción activa de los agentes con el ambiente (Kolb, 1984). Es holístico, involucrando distintas áreas de aprendizaje: a) cognitiva: implica el desarrollo intelectual de las personas que intervienen; b) conativa: implica la acción y desarrollo de habilidades; y c) afectiva: implica a las emociones y el reconocimiento de las mismas en el desarrollo de las personas. Desde esta perspectiva, podemos afirmar que el modelo de aprendizaje experiencial (Kolb, 1984), configurado por cuatro dimensiones: experiencia concreta, reflexión en, sobre y después de la acción, conceptualización abstracta y experimentación activa, y el modelo de aprendizaje transformativo (Merizow, 1997), articulado por cuatro dimensiones: experiencia, reflexión crítica, discurso crítico y acción, son pertinentes para su incorporación al paradigma teórico del ApS (Deeley, 2016).


    c) El vocablo servicio puede ser utilizado para significar cosas diferentes: labor o trabajo que se hace sirviendo a alguna entidad pública o privada; organización y personal destinado a satisfacer necesidades de la población; favor en beneficio de alguien; utilidad y provecho de algún objeto o actividad, entre otras (Batlle, 2009). En todas las definiciones subyace la idea de cosa útil, necesaria o que interesa por algún motivo, pero carecen del potencial formador y transformador que adquieren en los proyectos de ApS con enfoque crítico, donde esta dimensión se entiende como una acción educativa planificada orientada a dar respuesta a necesidades reales y sentidas por la comunidad. En este sentido, podemos plantear que se trata de una actividad de utilidad social que es indisociable, como ya se ha señalado, de los aprendizajes curriculares, así como de la intencionalidad transformadora que la orienta. Desde esta mirada, el servicio se encuentra en las antípodas de las actividades puramente caritativas o asistenciales que hace de quien recibe la asistencia un sujeto pasivo, sin posibilidad de participar en el proceso de mejora, para situarse en las proximidades de los postulados freirianos de la educación liberadora (Freire,1983), donde se concibe el conocimiento de la realidad como eje imbricado en las acciones transformativas, poniendo de relieve las dimensiones políticas, sociales y éticas de las construcciones humanas.


    Las actividades del servicio se constituyen como acciones que los sujetos realizan de forma real y que, por tanto, se distancian de los debates teóricos sin aplicación práctica, la expresión de deseos o la mera especulación de posibles actuaciones. Un servicio es una experiencia práctica que, según Puig (2015) debe estar articulada sobre las siguientes dimensiones:


    • Emerge a partir de la deliberación, compromiso y organización de un plan establecido.


    • Es una acción libre, consciente y gratuita que favorece la adquisición de aprendizajes múltiples y el desarrollo de competencias ciudadanas.


    • Es una actividad orientada a mejorar algunos aspectos de la realidad social.


    • Las acciones han de ser útiles y significativas para el conjunto de los protagonistas.


    • Han de crear una estructura de reciprocidad en la que quien realiza el servicio también reciba algún beneficio que le aporta el destinatario de la actividad. Ello favorece una dinámica de promoción mutua.


    Por otro lado, la variedad de servicios, el grado de integración en el currículum, los objetivos del servicio, el sentido otorgado inicialmente y sus reconstrucciones posibles, los procesos implementados, los resultados obtenidos, los contextos socioculturales, etc., dificultan la elaboración de una tipología cerrada que recoja la heterogeneidad y riqueza de los servicios realizados. Un acercamiento a este tema es el propuesto por Puig (2015), que plantea una tipología general siguiendo como criterio la temática que orienta los servicios: Acompañamiento a la formación; Información y asesoramiento; Relación intergeneracional; Preservación del medio ambiente y del patrimonio cultural; Participación ciudadana; Solidaridad y cooperación; Promoción de la salud, etc.


    Otra forma de entender el servicio es tomando como criterio la relación mantenida entre el estudiantado y los agentes comunitarios. En este sentido, Billig, Root y Jesse (2005) plantean una tipología configurada por tres modalidades de servicio: 1) Directo: el alumnado mantiene relación cercana y directa con las personas receptoras del servicio. Ej.: actividades para promover las relaciones intergeneracionales mediadas por las TIC; 2) Indirecto: el estudiantado aporta recursos e ideas para intervenir sin entrar en contacto directo con las personas beneficiarias. Ej.: recaudación de fondos, asesoramiento o investigación encargada por una institución; 3) Servicio cívico o político: el alumnado organiza peticiones o foros relacionados con distintas temáticas de carácter sociopolítico. Ej.: campaña de defensa del medio ambiente.


    Los modelos expuestos no agotan las características y ámbitos del servicio, son solo un recorte parcial de este, un esfuerzo razonado para sistematizar esta práctica compleja que es el ApS.


    d) La participación puede ser concebida como un constructo borroso (figura 1) que regula y se manifiesta de diferentes formas en distintos ámbitos del vivir humano en las sociedades democráticas.


    Participar es algo más que asistir o estar presente, significa ser, tomar, tener o poner parte (esa es la raíz etimológica de la palabra participación) en una acción o un proceso.


    Figura 1. ¿Qué es la participación?


    [image: 01Fig01.jpg]


    Fuente: Gobierno Vasco (2014).


    Según el Libro Blanco de Democracia y Participación Ciudadana para Euskadi (Gobierno Vasco, 2014), la participación está configurada por tres dimensiones:


    1. La participación ciudadana es un proceso de aprendizaje y desarrollo personal y social. Busca transformar las relaciones, las respuestas, las acciones, etc., dando espacio y voz a todas las personas para que ejerzan su responsabilidad y capacidad de influencia.


    2. La participación es un derecho de todas las personas, de ser parte activa en las actividades y decisiones públicas que les afectan. Además, se hace evidente que, en estos momentos, participar sea más necesario que nunca y por eso es también una obligación ciudadana, aunque deba ser siempre voluntaria y deseada.


    3. Como actitud, la participación implica autonomía, libertad, responsabilidad. Requiere interés por ser parte de la solución, y por tanto, en su ausencia, debería aceptarse que alguien no desee participar.


    Asimismo, la participación puede ser interpretada como una estrategia mediadora para alcanzar mayores cuotas de poder, a través de la expresión de propuestas y toma de decisiones que pueden condicionar el sentido y la orientación de procesos educativos, culturales, políticos, etc. «Esa influencia, microsocial o macrosocial, en la toma de decisiones es lo que llamamos poder» (De la Riva y Moreno, 2020, p. 23).


    En el ámbito de la educación escolar, la participación se viene utilizando para describir situaciones que conllevan desiguales niveles de implicación por parte del alumnado: escuchar, opinar, gestionar algo, estar apuntado a o ser miembro de, tomar decisiones. Ello pone de relieve la existencia de múltiples formas de participación (Trilla y Novella, 2011):


    • Simple: consiste en tomar parte en un proceso o actividad como espectador o ejecutante, sin que el sujeto intervenga en su preparación ni en las decisiones sobre su contenido o desarrollo de una actividad o proyecto.


    • Consultiva: supone escuchar la palabra de los sujetos. No son meros espectadores, ejecutantes o usuarios de algo previa y externamente decidido, sino que se les demanda su parecer sobre asuntos que de forma directa o indirecta les conciernen.


    • Proyectiva: las personas implicadas se convierten en agentes. Esta clase de participación requiere mayor compromiso e interdependencia, para su pleno ejercicio es necesario que el participante sienta como propio el proyecto y que puedan intervenir en él desde dentro y no sólo como simples ejecutantes o destinatarios.


    • Metaparticipación: consiste en que los propios sujetos piden, solicitan o generan nuevos espacios y mecanismos de participación; aparece cuando un individuo o colectivo considera que el reconocimiento de sus derechos participativos no es el debido, o cree que los canales establecidos para ello no son suficientes o eficaces.


    En cuanto a la participación en los proyectos de ApS, se piensa desde una dimensión proyectiva y metaparticipación, debido a que es una de sus señas de identidad, junto a la vinculación de los aprendizajes y el servicio a la comunidad, con el propósito de mejorar aspectos de la realidad. En este sentido, el ApS se postula como una pedagogía para el empoderamiento, donde los participantes se involucran en asuntos públicos, asumiendo un rol protagónico en las distintas fases del proyecto (diseño, implementación y evaluación) orientado a la resolución de las necesidades sociales detectadas.


    e) La reflexión es un mecanismo de optimización del aprendizaje, un dinamismo que se entrelaza con la experiencia para profundizar y aprender más de ella. Desde una perspectiva funcional, la reflexión es una operación que presta especial atención a los interrogantes que plantea la realidad, a la efectividad de la acción sobre ella y a las vivencias del protagonista. Se trata de volver sobre la experiencia para examinarla con mayor atención e incrementar el conocimiento y las competencias que han de servir para optimizar la comprensión y la acción sobre la realidad (Dewey, 1950).


    Para posibilitar la reflexión del estudiantado, en las prácticas de ApS es necesario que el profesorado adopte un enfoque de enseñanza reflexivo. En este sentido, Díaz (2006), siguiendo los postulados de Dewey (1950) y Schön (1992), plantea que la enseñanza reflexiva se caracteriza como aquella que:


    • Atiende el desarrollo pleno de las capacidades de la persona (profesores y alumnos), tanto en las esferas cognitiva como afectiva, moral y social.


    • Promueve el desarrollo de capacidades que permiten un análisis crítico tanto de los contenidos curriculares como de las situaciones prácticas que se enfrentan en torno a los mismos.


    • Desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento lógico, juicios ponderados y actitudes de apertura.


    • Privilegia los procesos de construcción reflexiva del conocimiento en situaciones de experiencia cotidiana por encima de la apropiación memorística, acrítica y descontextualizada de éstos.


    • Presta atención especial a la comprensión de los intereses, valores y contradicciones en los contenidos y las prácticas de enseñanza, y en general a los fenómenos curriculares y educativos que afectan al profesor y sus alumnos.


    En los proyectos de ApS, la reflexión se convierte en un eje configurador de los mismos, afectando a los procesos de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, Martín (2009) plantea cuatro virtualidades pedagógicas de la reflexión:


    • La reflexión es una forma de combatir el activismo y el academicismo que puede derivar del servicio y del enfoque de enseñanza y del aprendizaje.


    • A partir de los conocimientos y las destrezas que se desarrollan, el estudiantado y el profesorado toman conciencia del porqué, del para qué y del cómo.


    • La reflexión sistemática comprende actividades de reflexión antes, durante y después de la acción.


    • Se trata de un ejercicio de autoobservación para que los y las participantes puedan ver lo que hacen y aprenden, integrarlo en su biografía, analizar las motivaciones en los aprendizajes adquiridos (lo que da sentido a lo que se está haciendo) y reconocer su valor personal, social y profesional, además de resolver y replantear aquello necesario para la mejora de las acciones.


    Para promover procesos de reflexión crítica es necesario programar diferentes momentos y actividades que faciliten el revolverse hacia dentro para pensar la experiencia de forma holística. En esta línea, el National Youth Leadership Council (2008) plantea que las actividades de reflexión funcionan mejor cuando están bien diseñadas, planificadas de forma avanzada e implementadas cuidadosamente. Para ello se tendrán en cuenta las siguientes cuestiones:


    • La reflexión debe ocurrir antes, durante y después de la experiencia de ApS.


    • Las actividades de reflexión deben vincular claramente la experiencia de ApS con los contenidos académicos y los objetivos del plan de estudios.


    • Se deben proporcionar oportunidades frecuentes para la discusión del servicio para que estudiantado, profesorado y destinatarios/as del servicio puedan interactuar conjuntamente.


    • Las actividades de reflexión deben desafiar a los y las estudiantes a evaluar suposiciones sobre sus valores y explorar, aclarar y alterar sus valores.


    • El alumnado debe ser incluido en la planificación de actividades de reflexión para que sea dueño del proceso.


    • Las actividades de reflexión deben incorporar varios estilos de aprendizaje (visual, auditivo, kinestésico) y experiencias para alentar al estudiantado a pensar de diferentes maneras.


    • El profesorado debe proporcionar retroalimentación continua a los y las estudiantes para que puedan mejorar su pensamiento crítico y sus habilidades analíticas durante el proceso de reflexión.


    Por otro lado, más allá de la disciplina y del área académica en que se desarrolla la acción de ApS hay unos ejes centrales para la reflexión (tabla 2) que, teniendo en cuenta lo expuesto por Rubio y Escofet (2017), hay que considerar, ya que favorecen la creación de sentido sobre la experiencia vivida.


    Tabla 2. Ejes de reflexión en las prácticas de ApS.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Sobre el servicio

          

          	
            El ámbito, características de las personas implicadas y de la institución sobre la que se realiza el proyecto, niveles de participación durante el proceso, la necesidad social atendida, etc.

          
        


        
          	
            Sobre uno/a mismo/a

          

          	
            Las emociones, los valores, las actitudes, los comportamientos, el autoconocimiento generado durante el proceso, etc.

          
        


        
          	
            Sobre el contenido académico

          

          	
            Los conocimientos asociados, las competencias puestas en práctica y nivel de desarrollo, etc.

          
        


        
          	
            Sobre la profesión

          

          	
            Las habilidades necesarias, la deontología, los nuevos ámbitos de aplicación y desarrollo; en definitiva, sobre la identidad profesional generada.

          
        


        
          	
            Sobre la Universidad

          

          	
            El sentido del compromiso con el entorno y la responsabilidad social universitaria.

          
        

      
    


    


    Fuente: Rubio y Escofet (2017).


    En síntesis, tomando en consideración lo expuesto anteriormente, podemos concluir planteando que la actividad reflexiva incrementa la fuerza educativa de cada una de las dimensiones del ApS y refuerza los vínculos entre las mismas. Además, la reflexión da sentido social y personal a la implicación en actividades que configuran el proyecto.


    f) El partenariado es un concepto poliédrico utilizado por agencias (internacionales, nacionales y locales) para denotar una estrategia de intervención y un nivel de relaciones fuertes. Para Estivil (1997) es:


    Un proceso por el que dos o más agentes de naturaleza distinta y sin que pierdan su especificidad, se ponen de acuerdo para realizar algo en un tiempo determinado, que es más que la suma de ellos o que cada uno solo no podría hacer o que es distinto de lo que ya hacen, implicando riesgos y beneficios que comparten. (p. 16)


    En este sentido, se entiende como una estrategia que promueve la creación de escenarios relacionales o terceros espacios (Zeichner, 2010) entre los diversos actores que se pueden implicar en las prácticas de ApS: centros educativos, entidades sociales, administraciones públicas, entidades privadas y agentes dinamizadores (Puig et al., 2009). Ello posibilita el tránsito de una cultura sostenida en el individualismo a una cultura móvil (Hargreaves, 2005), un reto que implica un salto cualitativo en el diseño de estructuras institucionales y comunitarias, pasando de estructuras que favorecen el trabajo aislado de cada una de las instituciones, a estructuras que permitan tejer culturas cooperativas de trabajo común, asunción de riesgos y perfeccionamiento continuo.


    En las acciones de ApS, las relaciones o ligaduras mantenidas entre los agentes no responden a un modelo único, sino que en cada práctica implementada se pueden producir distintos tipos de vínculos, que se podrían situar en un continuum provisional que va de un extremo donde se reflejan formas de relación que conllevan un nivel de conexión débil o periférica, a otro extremo donde se sitúan otras formas que comportan conexiones fuertes o centrales. En este sentido, se han planteado algunos modelos para referenciar el tipo de relaciones que se mantienen en las prácticas de ApS (Dorado, Giles y Dwight, 2004).


    Croce y Wagner (2000) exponen que en las prácticas de ApS el tipo de relaciones establecidas fluctúan entre la colaboración, la contradicción y/o conflicto y la asociación o partenariado (tabla 3).


    Tabla 3. Relaciones entre los agentes comunitarios.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Tipo de relación

          

          	
            Descripción

          
        


        
          	
            Desconocimiento

          

          	
            Dos instituciones del mismo territorio que no se conocen ni saben de las funciones que realizan.

          
        


        
          	
            Conocimiento

          

          	
            Se posee cierta información mutua de su existencia, de dónde se encuentra y de qué realizan.

          
        


        
          	
            Reconocimiento

          

          	
            Se tiene un alto nivel de conocimiento mutuo, se valoran positivamente las acciones que desempeñan y la posibilidad de realizar algún proyecto conjuntamente. Se comienza a generar confianza.

          
        


        
          	
            Contradicción y/o conflicto

          

          	
            Las conexiones emprendidas se estancan, se distancian o se rompen por distintas razones, lo que impide su evolución hacia niveles más altos de cooperación.

          
        


        
          	
            Colaboración

          

          	
            Las instituciones trabajan en acciones comunes.

          
        


        
          	
            Partenariado o Asociación

          

          	
            Las instituciones dan estabilidad legal –convenio de colaboración u otras figuras– a su colaboración estable con el fin de precisar fines comunes, beneficios y aportaciones.

          
        

      
    


    


    Fuente: Elaboración propia a partir de Croce y Wagner (2000, págs. 34-37).


    Más allá de la entidad (centro educativo, universidad, entidades sociales, instituciones públicas, etc.) que decida tomar la iniciativa para el establecimiento de relaciones colaborativas, los análisis efectuados sobre distintos proyectos de ApS que se mantienen estables en el tiempo plantean que la articulación de relaciones de partenariado entre instituciones suele recorrer una serie de etapas (Bosch, Climent y Puig, 2009):


    • Identificar partners o socios colaboradores potenciales que permitan realizar el servicio que requiere el proyecto de ApS.


    • Informar sobre el proyecto que se propone a los agentes identificados como socios colaboradores, con el propósito de obtener una respuesta informada y recoger sus aportaciones.


    • Obtener el compromiso de colaboración de la otra parte para iniciar el proceso de colaboración, establecer las tareas que realizarán los agentes implicados en el marco del proyecto y fijar las personas que coordinarán el proceso.


    • Realizar el proyecto con la máxima implicación y participación del personal de ambas instituciones, con el propósito de que los diversos actores puedan beneficiarse tanto de los aprendizajes curriculares o formativos, como de las tareas vinculadas al servicio.


    • Organización de un acto conjunto para celebrar y agradecer a los participantes el trabajo realizado.


    • Evaluar el proceso, acordar su continuidad y determinar las modificaciones que convenga introducir. En este sentido, además de la evaluación específica de los aprendizajes formativos, se evaluarán cuestiones relacionadas con la participación, compromiso, satisfacción de los distintos agentes, así como la influencia del servicio en la comunidad.


    Las tareas descritas nos sitúan en un marco relacional fuerte entre actores que, desde espacios y fines diferentes, deciden trabajar en un proyecto común. Para ello, establecen relaciones de partenariado que conllevan un nivel alto de corresponsabilidad, participación e integración de acciones intersectoriales e interdisciplinares.


    Teniendo en cuenta lo señalado anteriormente, podemos concluir planteando que el ApS, en su devenir histórico, se ha ido configurando como un relato híbrido en construcción permanente, orientado por dos intencionalidades: pedagógica y social. Un relato no clausurado que permite seguir ensanchando sus marcos conceptuales y el establecimiento de relaciones fecundas entre agentes (profesorado, alumnado y agentes socioeducativos) e instituciones responsables de la materialización de las prácticas. Los ejes estructurales que dibujan sus contornos (proyecto encaminado a dar respuestas a necesidades reales y sentidas por la comunidad; conexión de los contenidos curriculares y el servicio a la comunidad y participación del alumnado, profesorado y otros agentes educativos en las distintas fases del proyecto) sirven para analizar las diferencias y similitudes con otras prácticas educativas experienciales y metodologías pedagógicas. Su naturaleza multidimensional y multidisciplinar plantea un escenario para la emergencia de múltiples prácticas encarnadas en contextos socioculturales diversos, así como la imposibilidad de clausurar los procedimientos y sentidos asignados a su puesta en acción. Los dinamismos pedagógicos que articulan las acciones de ApS (aprendizaje, servicio, participación, reflexión y trabajo en red) conforman el andamiaje que componen su arquitectura. Dichos dinamismos se pueden plasmar e interpretar con distintas intencionalidades y niveles de concreción, dando lugar a la emergencia de prácticas formativas singulares orientadas a promover la transferencia de conocimientos a situaciones de la vida real con el propósito de mejorar aspectos de la misma.
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