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QUIENES SOMOS  

Uniservitate

Uniservitate es un programa global de promoción del aprendizaje y servicio solidario 

(AYSS) en las instituciones católicas de educación superior (ICES). El mismo, es una ini-

ciativa de Porticus y cuenta con la coordinación general del Centro Latinoamericano de 

Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS).

Su objetivo es generar un cambio sistémico a través de la institucionalización del AYSS 

como herramienta para que las instituciones educativas de nivel superior puedan cumplir 

con su misión de ofrecer una educación integral a las nuevas generaciones e involucrarlas 

en un compromiso activo con los problemas de nuestro tiempo.

 

Porticus

Porticus coordina y desarrolla los esfuerzos filantrópicos de la familia Brenninkmeijer, cuyo 

compromiso social se remonta a 1841, cuando Clemens y August Brenninkmeijer fundaron la 

empresa C&A, iniciando una tradición de hacer el bien a través de sus negocios.

Varias empresas, fundaciones caritativas y programas filantrópicos se sumaron a Porticus 

y se expandieron a través de numerosas iniciativas de la familia.

Desde su nacimiento en 1995, Porticus ha crecido hasta convertirse en una de las institu-

ciones más comprometidas en el trabajo con los desafíos de nuestro tiempo, para mejorar la 

vida de los más necesitados y para crear un futuro sostenible donde la justicia y la dignidad 

humana florezcan.

Porticus tiene dos objetivos que guían su forma de trabajar: escuchar y aprender de las perso-

nas a quienes buscan ayudar, y actuar sobre evidencias que demuestren lo que funciona.

 

CLAYSS

El Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario - CLAYSS - es una orga-

nización líder para el aprendizaje-servicio en América Latina, y una referencia en todo el 

mundo. Se ocupa de promover el desarrollo del aprendizaje-servicio solidario tanto en la 
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educación formal como no formal, y brindar asesoría a los formuladores de políticas, líde-

res de ONG, comunidades, educadores y estudiantes.

 

Colección UNISERVITATE

La Colección UNISERVITATE es un proyecto editorial de CLAYSS (Centro Latinoamerica-

no de Aprendizaje y Servicio Solidario) en articulación con Porticus.  

Está dirigida a docentes y autoridades de Educación Superior Católica; otras institucio-

nes educativas, especialistas en Aprendizaje-servicio solidario, referentes del mundo ecle-

sial, como también público en general interesado en educación y cambio social.

Con el aporte y la colaboración de destacados académicos y especialistas internaciona-

les, su objetivo es ofrecer contribuciones de diferentes regiones y compartir perspectivas 

multiculturales en torno a temas de interés, vinculados a la espiritualidad y a la pedagogía 

del Aprendizaje y Servicio en el mundo.

Cada libro digital, se publica en inglés, español y francés, y puede descargarse de forma 

libre y gratuita desde el sitio web: www.uniservitate.org
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1. INTRODUCCIÓN
INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE-SERVICIO EN LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR CATÓLICA. UNA MIRADA DESDE SUS 
ACTORES.

Con mucho entusiasmo presentamos este nuevo libro de la colección de Uniservitate, en 

el cual se destaca la riqueza de las miradas de los diferentes actores en los procesos de ins-

titucionalización del aprendizaje-servicio en la Educación Superior. En este se narran casos 

diversos y globales de institucionalización del aprendizaje-servicio, y se presentan reflexiones 

que destacan elementos conceptuales y características claves de esos procesos.

Con esta compilación de reflexiones y experiencias, se busca aportar al gran diálogo 

global sobre cómo y con qué sentido se despiertan y sostienen procesos que permiten 

integrar el aprendizaje-servicio a la identidad y cultura institucional de las Instituciones 

de Educación Superior, a tal punto de caracterizarlo como “institucionalizado”. Para esto, 

se trabaja sobre un concepto de institución que evita la trampa de identificarse exclusi-

vamente con “lo instituido” (lo fijo, el orden establecido, los valores y las normas); apun-

tando a integrar y describir lo ”instituyente”, o sea los cuestionamientos, las críticas y las 

capacidades de innovar y transformar que existen en las instituciones. Además, se releva 

la importancia de los procesos y las diversas acciones que van realizando las instituciones 

en el camino de institucionalización.

 
Institucionalizaciones poliédricas: el libro en el contexto de Uniservitate

La creciente sensación de globalidad que experimentamos los seres humanos, nos 

puede llevar a querer reducir la experiencia humana a lo que el Big data de turno ofrezca. 

Corremos el riesgo de deducir e inducir a partir de las realidades más grandes y ruidosas, 

las que ocupan el centro de la escena.

El papa Francisco, en cam-

bio, ha insistido sobre la nece-

sidad de visualizar los proce-

sos humanos desde la figura 

del poliedro, es decir desde 

una figura en la que conflu-

yen todas las parcialidades 

que conservan su propia ori-

ginalidad, de modo que la 

No se busca a través del mismo producir 

avances sobre un camino particular de ins-

titucionalización, o presentar casos exitosos 

con el ánimo de presentarlos como mode-

los, sino generar y estimular un diálogo sobre 

ellos y construir comunidad.
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identidad peculiar se integra cordialmente en la comunidad y la enriquece, sin quedar 

aislada ni esterilizada. Dicha imagen inspira la estructura del presente texto y la convo-

catoria a los diferentes autores e instituciones que trabajaron para que este libro sea una 

realidad. No se busca a través del mismo producir avances sobre un camino particular de 

institucionalización, o presentar casos exitosos con el ánimo de presentarlos como mode-

los, sino generar y estimular un diálogo sobre ellos y construir comunidad.

Siguiendo el esquema poliédrico, se presenta aquí la experiencia de más de catorce uni-

versidades y la reflexión de distintos actores, compartiendo sus aprendizajes sobre la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio. El lector encontrará que, ya sea por la apuesta por una 

educación más integral, la búsqueda de un vínculo diferente con su comunidad y la sociedad 

en general, o el logro de una enseñanza más efectiva, instituciones de educación superior de 

diferentes latitudes con ámbitos de pertenencia muy distintos, insertas en diferentes culturas, 

con estructuras polifacéticas, han dado pasos importantes hacia una misma dirección.

En ese sentido, la presente publicación es fiel evidencia del espíritu poliédrico que ani-

ma Uniservitate, y de la potencia de dicho enfoque para proponer diálogos enriquece-

dores en torno a una misma temática. Como tal, el libro también representa –a partir de 

algunos de los procesos de institucionalización aquí narrados– un aporte original sobre 

dos aspectos centrales para el Programa:

 � Las reflexiones y discusiones sobre la potencia que tiene la pedagogía del 

aprendizaje-servicio para enriquecer y plenificar la identidad y misión de las 

Instituciones Católicas de Educación Superior.

 � Las características particulares que asume el desarrollo del aprendizaje-servi-

cio en las ICES, permitiendo al lector analizar la especificidad de este “campo 

fértil” y el “cultivo” del aprendizaje-servicio en él.

Deseamos profundamente que la experiencia del lector sea la de quien –desde diferentes 

miradores– observa un paisaje, lo contempla y aprende de él, incorporándolo para construir y 

enriquecer su propia mirada sobre una temática. En ese sentido, este texto tiene la profunda 

intención de que el lector pue-

da experimentar un viaje por 

diferentes continentes y cul-

turas, recorriendo historias tan 

diversas como los contextos y 

actores que las protagonizan.

 

En ese sentido, este texto tiene la profunda 

intención de que el lector pueda experimen-

tar un viaje por diferentes continentes y cul-

turas, recorriendo historias tan diversas como 

los contextos y actores que las protagonizan.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | IntroducciónCLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 12

Sus capítulos

Se presenta a continuación un breve recorrido por los diez capítulos y el apéndice:

1. Nieves Tapia y Andrés Peregalli, desde Argentina, desarrollan conceptos generales 

sobre la institucionalización del aprendizaje-servicio en la Educación Superior, presentan-

do un amplio abanico de evidencias que justifican el esfuerzo de encauzar energías hacia 

dicha meta. Así mismo, problematizan los riesgos y tensiones propias del proceso de insti-

tucionalización, compartiendo aprendizajes que son fruto de la rica trayectoria del Centro 

Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario en el acompañamiento realizado en 

universidades de América Latina y otras partes del mundo.

2. Desde la Universidad de Minnesota, Andrew Furco comparte sus reflexiones sobre la 

evolución a lo largo de los años de su ya clásica “Rúbrica de autoevaluación sobre la Ins-

titucionalización del Aprendizaje‐Servicio”. El autor comenta las diferentes aplicaciones y 

adaptaciones de la rúbrica, problematizando su uso en contextos diversos, particularmen-

te en las Instituciones Católicas de Educación Superior.

3. A partir de su trabajo en la Federación Internacional de Universidades Católicas, 

Montserrat Alom Bartrolí comparte la rica experiencia de desarrollo del Marco de Refe-

rencia Newman, como alternativa viable a los rankings y métodos de clasificación univer-

sitarios actuales. A su vez, el capítulo desarrolla con sólida fundamentación el aporte del 

Marco Newman para la institucionalización del aprendizaje-servicio, demostrando a su 

vez cómo la pedagogía del aprendizaje-servicio resulta un aporte clave para el desarrollo 

de la misión de las Instituciones Católicas de Educación Superior.

4. Jay Brandenberger y Jim Frabutt, de la Universidad de Notre Dame (Indiana, Esta-

dos Unidos), comparten los frutos de un camino institucional de 175 años de historia, no 

como algo acabado sino como un proceso con profundas raíces en el carisma institucional 

que continúa desarrollándose. Se describen los procesos a través de los cuales llegaron a 

concretarse los proyectos institucionales con un interesante equilibrio entre marcos con-

ceptuales, buenas prácticas, ajenas y propias, y un gran espíritu de experimentación. El 

capítulo desarrolla el rol que tuvieron en estos procesos algunos actores institucionales, 

quienes –desafiados por la misión fundacional– idearon nuevas formas de llevar a cabo 

la misma, buscando ser más fieles al carisma y fuerzas que le dieron vida a la institución 

desde un primer momento.

5. Bárbara Humphrey y Donald McCrabb, desde Estados Unidos, destacan la impor-

tancia del vínculo de las universidades católicas con la Iglesia local, describiendo los de-
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safíos y las oportunidades inherentes a este vínculo. Analizan las implicancias de esta re-

lación para las universidades católicas, la riqueza que conlleva ser parte de una tradición 

histórica, religiosa y cultural que ofrece raíces e impulso a la vez, brindando horizonte y 

un marco conceptual claro en la Doctrina social de la Iglesia.

6. Bárbara Humphrey y Amelia Blanton, fundamentan –desde el magisterio eclesial (de 

la mano de gigantes como el cardenal Newman y el papa Juan Pablo II)– la pertinencia 

del desarrollo del aprendizaje-servicio en las universidades católicas, y el rol de liderazgo 

que tienen los rectores y administradores, para que este se enraíce en la misión, tradición 

y carisma propios de cada institución, apuntando a la sostenibilidad vital de las mismas.

7. Chantal Jouannet Valderrama, de la Pontificia Universidad Católica de Chile, entre-

vista al rector emérito de dicha institución, Pedro Pablo Rosso, ofreciéndole al lector una 

mirada en primera persona sobre el rol del Rector en los procesos de institucionalización 

del aprendizaje-servicio en las distintas etapas del proceso y algunos elementos claves 

para incorporar esta metodología y lograr gran impacto interna y externamente.

8. Desde Nairobi, Kenia, Sahaya Selvam ofrece una profunda reflexión sobre el rol del 

Rector de la universidad en la implementación e institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio en ICES. Ofrece un plan de acción para el Rector, y describe tres rutas principales 

para la institucionalización. Sugiere estructuras de gobernanza concretas, y plantea desa-

fíos y ventajas de que el Rectorado tome un rol principal en la implementación e institu-

cionalización del aprendizaje-servicio en la universidad. 

9. En este capítulo se destaca la experiencia de universidades que han sido seleccio-

nadas como líderes regionales para el programa de institucionalización del aprendiza-

je-servicio Uniservitate. Sus relatos son signo del éxito que ha tenido dicho programa para 

seleccionar instituciones con un compromiso profundo con el aprendizaje-servicio, con 

recorridos diversos, pero raíces y motivaciones comunes:

a. Pontificia Universidad Católica de Chile (Chile): Relata el proceso histórico de arrai-

go del aprendizaje-servicio en la Universidad por más de 15 años, con foco en la búsque-

da de la calidad docente. A partir de un altísimo nivel de sistematización de la experien-

cia, comparten su camino de desarrollo de un modelo específico de implementación 

del aprendizaje-servicio, así como de institucionalización de la metodología.

b. KU Leuven (Bélgica): Relata cómo desde una de las universidades más reco-

nocidas de Europa se ha liderado un proceso regional de institucionalización del 

aprendizaje-servicio, partiendo de un equilibrado enfoque bottom-up, top-down, 
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dejándose inspirar por marcos conceptuales y experiencias de otras latitudes, y de-

sarrollando una experiencia propia.

c. Universidad de Deusto (España): Conjuga la rica y centenaria tradición igna-

ciana con modelos pedagógicos innovadores, propios de una institución que realiza 

una reflexión original y sistemática. Explicitan la relación entre la institucionalización 

del aprendizaje-servicio y los cuatro elementos fundamentales para la enseñanza 

jesuita. 

d. KU Eichstatt-Ingolstadt (Alemania): En este relato se comparte la rica experien-

cia de institucionalización del aprendizaje-servicio de la única universidad católica 

de Alemania, con interesantes reflexiones pedagógico-didácticas. Se destaca el lu-

gar de esta pedagogía en la misión que esta asume, de poner al servicio de los prin-

cipales desafíos sociales las capacidades científicas de la propia institución.

e. Tangaza University College (Kenia): Presenta la reflexión institucional sobre los 

frutos del aprendizaje-servicio en los desafíos de transformación social que encaran 

los estudiantes al egresar. Describen cómo la compasión y la justicia resultan valores 

fundamentales para los “transformadores sociales” que forman en Tangaza Univer-

sity College, y cómo el aprendizaje-servicio como camino de espiritualidad puede 

tener un rol clave para ello.

f. De La Salle University (Filipinas): Describe el proceso de integración del aprendi-

zaje-servicio en todos los cursos de grado de la universidad, con un abordaje integral 

que incluye acciones dirigidas a toda la comunidad educativa y socios comunitarios. 

Resulta un excelente ejemplo de una institucionalización llevada a cabo sosteniendo 

tensiones entre enfoques top-down, bottom-down, con un alto nivel de contextuali-

zación (bibingka approach) y enraizamiento en el carisma fundacional.

10. Catalina Nosiglia, relata la experiencia de la prestigiosa Universidad de Buenos Ai-

res, estableciendo la relación entre los conceptos de extensión universitaria y aprendiza-

je y servicio. Destaca el proceso de creación de las “Prácticas Sociales Educativas”, como 

aporte valioso para reflexionar sobre buenas prácticas en materia de institucionalización y 

jerarquización de las políticas de extensión universitaria.

11. Otros casos de institucionalización: Investigadores y miembros destacados de seis 

universidades líderes en el mundo, describen brevemente el proceso de instalación del 

aprendizaje-servicio como política institucional.
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12. Apéndice: Andrés Peregalli, miembro investigador del equipo de Uniservitate, compila 

algunas de las herramientas más conocidas y utilizadas para transitar el camino de la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio, presentando rúbricas y matrices evaluativas que espe-

cifican cómo transitar dichos procesos y qué aspectos resulta relevante considerar.

 Desafíos y sueños

Como antesala a su lectura, señalamos algunos desafíos y sueños que, consideramos, 

sugiere el libro en términos prospectivos para aquellos interesados en una Educación Su-

perior más comprometida con el mundo en el cual despliega su accionar:

 � La necesidad de intensificar los esfuerzos de sistematización de los procesos 

de institucionalización, particularmente buscando mayor diversidad, más in-

tercambio y más aprendizajes cruzados.

 � Rescatar el valor que ha tenido la integración del aprendizaje-servicio a la 

identidad de las ICES, como forma de planificar la misión de estas.

 � La relevancia de profundizar la reflexión sobre el aporte que implican las ex-

periencias de aprendizaje-servicio en el desarrollo espiritual de los estudian-

tes que participan en ellas.

 � Una mayor difusión de la metodología, para que llegue a más instituciones 

católicas y que –a partir de esto– se motiven para llevarla a su currículum, 

y así hacernos cargo de nuestra misión de formar personas que cambian y 

mejoran el mundo.

 

Chantal Jouannet Valderrama y Luis Arocha

Chile y Buenos Aires, agosto de 2022
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2. LOS PROCESOS DE INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE- 
SERVICIO SOLIDARIO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
 

María Nieves Tapia (CLAYSS)

Andrés Peregalli (CLAYSS-Uniservitate / Universidad Católica Argentina)

Resumen 

Este capítulo presenta el concepto de institucionalización del aprendizaje-servicio so-

lidario (AYSS) en la Educación Superior (ES), plantea las razones que la hacen necesaria, y 

también los riesgos y tensiones que implica. En base a más de una década de experiencia 

de acompañamiento a estos procesos por parte de CLAYSS, se presentan algunas herra-

mientas y aprendizajes desarrollados en América Latina y otras partes del mundo.

1.1 Institucionalización del Aprendizaje-servicio solidario en la Educación 
Superior. Concepto 

Establecer por escrito la decisión de impulsar un modelo institucional solidario puede 

ser relativamente sencillo. De hecho, casi todas las misiones institucionales de la Edu-

cación Superior –católica o no– incluyen referencias a su misión social, al desarrollo de 

perfiles profesionales comprometidos con las realidades sociales y ambientales, la parti-

cipación ciudadana y otras muchas buenas intenciones.

Sin embargo, cuando en la bibliografía especializada se hace referencia a la “institucio-

nalización” del aprendizaje-servicio solidario1 (AYSS) en la Educación Superior, se alude a la 

efectiva incorporación de esta pedagogía como una de las formas de gestionar, enseñar, 

aprender, investigar y vincularse con la comunidad que la institución adopta, como parte 

de su identidad y misión (Jacoby, 1996; 2015; Furco, 2004; MacIlarth, 2013 y otros).

Podríamos definir la auténtica institucionalización del AYSS como la incorporación de 

la pedagogía y prácticas del aprendizaje-servicio solidario como parte de las políticas y 

la cultura institucional. No se trata tanto de cuánto tiempo hace que en la institución se 

desarrollan experiencias de aprendizaje-servicio, sino en qué medida la propuesta peda-

gógica forma parte de la identidad y cultura institucional (Furco, 2020).

1 Usamos este término, que enfatiza la dimensión solidaria del “aprendizaje-servicio” (Tapia y otros, 2015), en 
inglés “service-learning” o también “community service-learning”, “academic service-learning”, “community 
based learning” y otras similares.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Los procesos de institucionalización del 
Aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 19

Es decir: el aprendizaje-ser-

vicio se convierte en parte de la 

identidad y misión específica 

de una institución, no sólo por-

que esté escrito sino porque 

en la práctica cuenta con un 

grado de sistematicidad, con-

tinuidad y legitimidad institu-

cional que le permite ser sus-

tentable en el tiempo, más allá 

de cuáles sean los proyectos 

específicos desarrollados y de 

quiénes sean las autoridades y 

docentes en un momento de-

terminado (Tapia, 2006 pp. 33-34). Cada institución desarrolla políticas de aprendizaje-servicio 

adecuadas e integradas a la propia identidad y cultura institucional, por lo que diversas insti-

tuciones pueden tener políticas de AYSS muy diferentes, aun conservando las características 

fundamentales de la pedagogía (Rubin, 1996 pp. 297-302).

La institucionalización del AYSS es mucho más que la sumatoria de proyectos. Requiere no 

sólo el desarrollo de prácticas de calidad, sino el establecimiento de políticas institucionales que 

integren a la propuesta pedagógica en la misión, prácticas y presupuestos de la institución.

Las políticas institucionales contribuyen a generar culturas institucionales (ritos, símbolos, 

rutinas, valores, expectativas) y a su vez las culturas institucionales traccionan o “modelan” 

las políticas institucionales. Eso hace a la identidad que la Institución de Educación Superior 

(IES) construye hacia adentro y que proyecta hacia el exterior siendo ‒ella misma‒ parte de la 

comunidad, de la trama de ac-

tores que conforman lo social. 

Así como existen IES que son 

conocidas por sus logros aca-

démicos en un determinado 

campo del saber o por su parti-

cular historia, podemos encon-

trar IES que son reconocidas 

y valoradas por su identidad 

solidaria y la contribución que 

los proyectos de AYSS aportan 

a la formación integral de los 

El aprendizaje-servicio se convierte en parte 

de	 la	 identidad	 y	misión	 específica	 de	 una	

institución, no sólo porque esté escrito sino 

porque en la práctica cuenta con un grado 

de sistematicidad, continuidad y legitimidad 

institucional que le permite ser sustentable 

en el tiempo, más allá de cuáles sean los pro-

yectos	específicos	desarrollados	y	de	quiénes	

sean las autoridades y docentes en un mo-

mento determinado.

Como cualquier otra innovación pedagógica 

significativa,	 la	 institucionalización	del	apren-

dizaje-servicio implica abordar al AYSS en tan-

to	filosofía	y	práctica,	y	requiere	la	“incorpora-

ción de recursos, ayudas y estrategias que den 

soporte a la introducción de nuevas activida-

des y metodologías”, así como de investigación 

que la respalde.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Los procesos de institucionalización del 
Aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 20

estudiantes, estableciendo un círculo virtuoso entre aprendizajes académicos de excelencia y 

servicio solidario para el bien común.

Como cualquier otra innovación pedagógica significativa, la institucionalización del apren-

dizaje-servicio implica abordar al AYSS en tanto filosofía y práctica, y requiere la “incorpora-

ción de recursos, ayudas y estrategias que den soporte a la introducción de nuevas activida-

des y metodologías”, así como de investigación que la respalde (Lorenzo Moledo et al., 2017).

Para algunos autores, “institucionalización” significa mover al aprendizaje-servicio de los 

márgenes al centro de la institución, pasar a formar parte de la estructura académica de la 

institución, ser legitimado por los equipos docentes y gestionado desde la administración de 

la universidad (Pickeral and Peters, 1996:2; MacIlrath y Puig, 2013 p. 274).

Furco y Holland señalan que:

“Como la mayoría de las iniciativas educativas, el aprendizaje-servicio alcanza la institucio-

nalización cuando se convierte en una parte permanente, esperada, valorada y legítima del 

centro intelectual y organizacional de la cultura de la institución. Sin embargo, en compa-

ración con otras iniciativas, la institucionalización del aprendizaje-servicio presenta algunas 

características propias que desafían las concepciones tradicionales de ‘institucionalización’. 

Específicamente, su estructura multifacética y multidisciplinaria y el amplio impacto insti-

tucional que genera, requiere de los equipos directivos pensar en forma innovadora cómo 

institucionalizar esta iniciativa educativa.” (Furco & Holland, 2004 p. 24)

Furco presenta un cuadro comparativo que ilustra acerca de los procesos de institucio-

nalización, y evidencia cómo caracterizar las experiencias o proyectos en el marco de las 

culturas y políticas institucionales:

Tabla 1: ¿Qué significa “institucionalizar”?

(Furco, 2020, basado en Kramer, 1998)

UNA PRÁCTICA MARGINAL DE
APRENDIZAJE-SERVICIO ES:

UNA PRÁCTICA INSTITUCIONALIZADA
DE APRENDIZAJE-SERVICIO ES:

Ocasional Habitual (no ocasional)

Aislada Difundida

No difundida Legitimada

Incierta Esperada

Débil Apoyada

Temporal Permanente

En riesgo Resiliente
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Furco (2003) señala tres etapas fundamentales en los procesos de institucionalización 

del aprendizaje-servicio:

1. Creación de Masa Crítica: cuando se está consolidando el equipo de trabajo que 

impulsará a nivel institucional el aprendizaje-servicio y todavía no está suficien-

temente difundido el concepto y las prácticas en la IES.

2. Construcción de Calidad: cuando una parte de los docentes y estudiantes se apro-

piaron de la propuesta y, aun con inconsistencias, comparten el concepto de apren-

dizaje-servicio y desarrollan proyectos en alianza con la comunidad, aprendizajes 

institucionales en cuanto a la participación estudiantil, articulaciones curriculares, 

así como estrategias para la continuidad y sostén de los proyectos.

3. Institucionalización Sustentable: cuando el aprendizaje-servicio se ha convertido 

en parte integral del Proyecto Educativo Institucional (o similar).

Numerosos casos muestran que estas tres etapas pueden verificarse en forma conse-

cutiva y gradual, “de abajo hacia arriba”, partiendo de la iniciativa de unos pocos docentes 

comprometidos y formados en la pedagogía, hasta alcanzar incidencia en mayor número 

de docentes y estudiantes y el apoyo de las autoridades.

También es cierto que, en algunos casos documentados, la iniciativa de promover el 

AYSS partió de una decisión de las autoridades universitarias, que impulsaron “de arriba 

hacia abajo” la formación docente y la constitución de una masa crítica.

De todas maneras, ya sea que la iniciativa surja “desde abajo” o “desde arriba”, la eviden-

cia muestra que los procesos de institucionalización del AYSS más exitosos y duraderos 

tienen lugar cuando se logra la conjunción y tracción recíproca entre procesos “de arriba 

hacia abajo/top-down” y de “abajo hacia arriba/bottom-up”, cuando la creatividad y com-

promiso de la masa crítica alcanza reconocimiento y apoyo por parte de las autoridades y 

las políticas institucionales, y tanto desde las bases como desde la conducción de la insti-

tución se promueve coherentemente al aprendizaje-servicio.

 

Figura 1: Procesos de institucionalización (Tapia, 2013 p.4; 2021)

POLÍTICAS INSTITUCIONALES DE APRENDIZAJE-SERVICIO SOLIDARIO

DECISIONES DE POLÍTICA INSTITUCIONAL:
Apoyo, sustentabilidad, evaluación, visibilidad

FORMACIÓN DE MASA CRÍTICA:
Docentes y estudiantes comprometidos, 
alianzas, buenas prácticas

DOCENTES
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En estos escenarios, las decisiones de política institucional y los proyectos desarrolla-

dos en la base, generan la sinergia adecuada para instalar al aprendizaje-servicio como 

parte de la identidad institucional.

 � El apoyo de las autoridades permite dar sustentabilidad y visibilidad a las 

prácticas de aprendizaje-servicio, puede generar espacios de coordinación 

que abarquen la totalidad o la mayoría de las unidades académicas, pro-

mover la articulación curricular de las prácticas solidarias, ofrecer instancias 

de formación para docentes, estudiantes y socios comunitarios, facilitar las 

alianzas con socios comunitarios o agencias estatales, y establecer paráme-

tros de calidad y sistemas de monitoreo y evaluación de las prácticas.

 � La existencia de una masa crítica de docentes y estudiantes comprometidos, 

ya convencidos de la propuesta y desarrollando buenas prácticas de aprendi-

zaje-servicio junto con aliados comunitarios, permite generar el “efecto con-

tagio” ante colegas y estudiantes, demostrar que la propuesta es posible y 

efectiva y no sólo una nueva teoría de moda o una imposición de las autori-

dades de turno, puede entusiasmar y ofrecer inspiración para otros docentes 

y estudiantes, y mostrar –con hechos– que es posible articular el trabajo en el 

aula con la práctica en la comunidad.

La experiencia de múltiples instituciones muestra que si el aprendizaje-servicio es 

impulsado exclusivamente desde las autoridades, sin que exista al menos una pequeña 

masa crítica de docentes y estudiantes, el aprendizaje-servicio puede convertirse en una 

intención declarativa que no termine de impactar en las prácticas docentes ni en la vida 

institucional.

La institucionalización del AYSS en IES insume tiempo, gestión y recursos, requiriendo 

procesos sostenidos y cuidadosamente planeados que –de acuerdo a las evidencias– se 

van desarrollando durante un período mínimo de cinco a siete años (Furco & Holland, 

2004 p. 34). En algunas instituciones puede tardar mucho más. Por ejemplo, en la muy 

masiva y compleja Universidad de Buenos Aires, desde que comenzaron a institucionali-

zarse las prácticas de AYSS en algunas facultades (las primeras, en Odontología, en 1988) 

hasta que se generalizaron las experiencias en la mayoría de las unidades académicas y la 

Universidad, en su conjunto, institucionalizó al AYSS como política a través de la creación 

de Prácticas Educativas Solidarias (2010) y su implementación a partir de 2013, pasaron 

casi 30 años (Ver página 325 de este libro).

Dado que aún los procesos más breves suelen implicar más tiempo que el que duran 

los mandatos de las autoridades universitarias, la convergencia entre decisiones políticas 
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y apoyo desde la masa crítica, es fundamental para facilitar que los procesos de institucio-

nalización continúen más allá de los inevitables cambios de autoridades.

En ese sentido, puede afirmarse que la masa crítica de docentes y estudiantes com-

prometidos es indispensable para dar continuidad a los procesos, especialmente porque 

estos pueden sufrir crisis o interrupciones en su desarrollo, debido a los cambios en la 

administración o gestión política de la institución.

1.2. Razones y características de la institucionalización del AYSS

¿Por qué es necesario desarrollar procesos de institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio? ¿Por qué no alcanza con tener buenas prácticas de aprendizaje-servicio en algunos 

cursos o carreras?

Para los docentes y estudiantes que han sostenido durante años proyectos de AYSS sin 

apoyo institucional, hay muchas respuestas obvias a esta pregunta: la institucionalización 

permite dejar de sentirse marginales y francotiradores; disponer de tiempos rentados 

para el planeamiento, reflexión y evaluación de los proyectos; contar con reconocimiento 

académico de los aprendizajes desarrollados en la comunidad; dejar de pagar del propio 

bolsillo todos los materiales, viáticos y demás gastos inherentes al proyecto; contar con el 

respaldo legal de la institución y muchas otras. Especialmente para los docentes involu-

crados, la falta de institucionalización del AYSS suele involucrar una enorme sobrecarga 

de trabajo, ya que los esfuerzos invertidos en los proyectos no suelen ser reconocidos, ni 

académica ni económicamente.

Rubin subraya que también desde el punto de vista de las autoridades y administrado-

res la institucionalización tiene grandes ventajas. Señala que en los años ’60 y ’70, en los 

Estados Unidos, surgieron numerosos programas universitarios de voluntariado y servicio 

comunitario con financiamiento estatal, de los cuales –diez años después– quedaba poco 

o casi nada, víctimas de los cambios políticos y de su propio exceso de confianza. Como 

consecuencia,

“… los administradores han aprendido a cuidarse de invertir en programas que sean débi-

les administrativamente, tangenciales a la misión educativa, o de dudoso servicio a la co-

munidad. Buscan asegurarse de que los programas de aprendizaje-servicio sobrevivan, 

incluso si el excelente coordinador de voluntarios cambia de trabajo, el docente compro-

metido asume otro cargo, la organización comunitaria se reorganiza, o el entusiasta líder 

estudiantil se gradúa.” (Rubin, 1996 p.297)
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Muchos líderes comunitarios también manifiestan que les resulta mucho más sen-

cillo y efectivo desarrollar alianzas con la Universidad cuando hay una interlocución 

centralizada que facilite el acceso a múltiples proyectos posibles. En este sentido, no 

es excepcional el caso de un coordinador de un pequeño centro comunitario en la pe-

riferia de una gran ciudad latinoamericana, al que se habían aproximado, en distintos 

momentos, docentes de cuatro carreras distintas de una gran universidad, para propo-

nerle cuatro proyectos diferentes para los niños atendidos en el centro. La comunidad 

había dado la bienvenida al apoyo médico, odontológico, educativo y deportivo ofre-

cido por los estudiantes, pero el líder comunitario había estado negociando, durante 

varios años, diferentes horarios y formas de trabajo con cuatro grupos de docentes y 

estudiantes diferentes por separado, por miedo a perder alguno de los apoyos. Final-

mente, en el curso del proceso de institucionalización del aprendizaje-servicio en la 

universidad, las cuatro cátedras descubrieron que estaban trabajando en el mismo 

barrio y con el mismo centro, y decidieron comenzar a actuar más articuladamente, 

facilitando la vida de dicho centro.

Desde hace muchos años, un amplio espectro de especialistas y líderes del aprendiza-

je-servicio coinciden en que:

“el aprendizaje-servicio debe estar completamente integrado en la misión, políticas, prác-

ticas y presupuestos de la educación superior para ser viable y sostenible. (…) la mayoría de 

los propulsores del aprendizaje-servicio creemos que la institucionalización es crítica para 

que el aprendizaje-servicio pueda seguir creciendo en el tiempo. (…) si este es marginal y sus 

propulsores están ocupados luchando por su supervivencia, es difícil desarrollar y sostener 

cursos de alta calidad (…) Desde la perspectiva de la comunidad, es irresponsable para la ins-

titución alentar, o permitir siquiera, que su personal establezca alianzas comunitarias para el 

aprendizaje-servicio sin institucionalizar las infraestructuras necesarias para sostener estas 

alianzas responsablemente y en el tiempo.” (Jacoby, 2015 p. 260)

En su conocida rúbrica de autoevaluación, Furco establece cinco grandes dimensio-

nes para evaluar el grado de institucionalización del aprendizaje-servicio en IES (2003): 

1. Filosofía y misión del aprendizaje-servicio.

2. Involucramiento y apoyo de los docentes en el aprendizaje-servicio.

3. Involucramiento y apoyo de los estudiantes en el aprendizaje-servicio.

4. Participación comunitaria y asociación con organizaciones sociales o públicas.

5. Apoyo institucional al aprendizaje-servicio (Furco, 2003).

Cada una de estas características, a su vez, se desglosan en 22 indicadores (ver capítulo 3).
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Sintetizando esos y otros indicadores, puede afirmarse que se alcanzaron altos niveles 

de institucionalización del aprendizaje-servicio en una IES cuando se verifican las siguien-

tes diez características (CLAYSS, 2013 pp. 33-34; Furco, 2003; Jacoby, 1996; 2015):

1. La propuesta pedagógica del AYSS es parte formal del proyecto educativo, y está 

arraigado en la identidad y la cultura institucional: las experiencias de AYSS es-

tán sostenidas por el conjunto de la institución y son parte de lo que se hace ha-

bitualmente en esa IES. Más allá de los cambios en los equipos docentes o direc-

tivos, el AYSS se ha vuelto una forma habitual de enseñar y aprender, se vincula 

con la investigación y es parte reconocida y valorada de la historia, la identidad y 

la cultura institucional.

2. Un número substancial de autoridades y docentes saben qué es el aprendiza-

je-servicio, pueden establecer las diferencias con otras innovaciones pedagó-

gicas y otras formas de aprendizaje basado en proyectos y en la experiencia, y 

promueven su inclusión en la misión general de la institución y en el trabajo 

profesional de los docentes involucrados.

3. Los docentes involucrados en el aprendizaje-servicio reciben algún tipo de re-

conocimiento por ello: puede consistir en certificaciones o reconocimientos es-

pecíficos, en su inclusión en los procesos de evaluación profesional, u otros. La 

institución puede ofrecer incentivos específicos para el desarrollo de proyectos, 

como fondos concursables, viáticos, becas para recibir capacitación específica o 

participar de conferencias de aprendizaje-servicio, premios anuales a las mejo-

res prácticas y otros.

4. Una proporción significativa de los cursos y/o asignaturas ofrecen posibilidades 

de desarrollar proyectos de aprendizaje-servicio. Los estudiantes tienen opcio-

nes a lo largo de su carrera para participar en proyectos de AYSS vinculados es-

pecíficamente a su perfil profesional y articulados con el currículo obligatorio u 

optativo. Reciben créditos académicos por cursar asignaturas que incluyen pro-

yectos de AYSS y/o reciben reconocimientos específicos por su participación en 

los proyectos (certificados de participación, inclusión en el legajo o en el título 

analítico, etc.).

5. Los estudiantes se apropian de los proyectos y los lideran: cuando un número 

significativo de los estudiantes están orgullosos de que su Universidad enseñe a 

través del compromiso con la realidad, cuando es habitual que sean los propios 

estudiantes quienes lideren las actividades, cuando los Centros de estudiantes 

y otros ámbitos de representación estudiantil acompañan explícitamente las 

políticas institucionales de promoción del AYSS, y los egresados siguen partici-

pando o apoyando a los proyectos.
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6. Las organizaciones aliadas comparten objetivos: la mayoría de las OSC u or-

ganismos públicos con los que trabaja la IES conocen el concepto de apren-

dizaje-servicio, son conscientes de los objetivos que se propone la institución 

respecto de los proyectos de AYSS, han acordado objetivos claros para la par-

ticipación solidaria de los estudiantes y asumen el rol formativo que se espera 

tengan las actividades en la comunidad. Tanto la IES como los representantes 

de las OSC u organismos públicos son conscientes y están sensibilizados en 

cuanto a las necesidades del otro, los cronogramas, objetivos, recursos y capa-

cidades para desarrollar e implementar actividades de aprendizaje-servicio. Hay 

un amplio acuerdo general entre los objetivos de ambas partes y se da mucho 

espacio a los aliados comunitarios para expresar sus necesidades específicas y 

para proponer actividades de aprendizaje-servicio.

7. Existe una coordinación institucionalmente reconocida: dentro de la IES está cla-

ro quiénes son los docentes o directivos que coordinan el Programa institucional 

de aprendizaje-servicio, la oficina a cargo o la agencia definida en la institución 

para promover el desarrollo institucional del AYSS y garantizar su continuidad y 

sustentabilidad. Docentes y estudiantes se referencian con esta coordinación, y 

el personal administrativo colabora fluidamente con ellos.

8. Se ofrecen apoyos institucionales para la promoción del AYSS: tanto desde la 

coordinación institucional como a través de diversas áreas, se ofrece a docentes, 

estudiantes y aliados, apoyos y servicios para promover el desarrollo de buenas 

prácticas de AYSS como, por ejemplo:

 � Se desarrollan instancias institucionales de capacitación e intercambio 

a docentes, estudiantes y aliados, para el desarrollo de proyectos de ca-

lidad.

 � Existen mecanismos coordinados de información que permiten a toda la 

comunidad educativa (docentes y directivos, personal no docente, fami-

lias, egresados, aliados comunitarios) sensibilizarse y conocer las distin-

tas actividades de AYSS.

 � Hay dispositivos institucionales que permiten el seguimiento, sistemati-

zación y evaluación de las prácticas de aprendizaje-servicio que se están 

desarrollando en la IES.

 � Se facilita la colaboración entre cursos, y entre unidades académicas, 

para desarrollar proyectos multi e inter-disciplinares.

 � Se facilita el diagnóstico y la gestión de alianzas para focalizar un nú-

mero significativo de proyectos en torno a una problemática o localidad 

relevantes para la comunidad, y para el proyecto institucional; de mane-

ra de hacer converger esfuerzos y alcanzar impactos más significativos.
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9. El perfil del egresado incluye la dimensión del compromiso social y ciudadano: 

no sólo en términos genéricos, sino que las competencias para aplicar los sabe-

res y competencias al servicio de la comunidad se incluyen en los perfiles pro-

fesionales específicos, y se valora al aprendizaje-servicio como una estrategia 

para alcanzar esas competencias.

10. Se verifica una efectiva articulación intra-institucional: las prácticas y progra-

mas institucionales de aprendizaje-servicio contribuyen a articular docencia, 

investigación y compromiso con el entorno, y a la activa vinculación y trabajo 

coordinado entre las Vicerrectorías, Secretarías o áreas que gestionan la docen-

cia, la investigación y la extensión/ compromiso social/ RSU/ vinculación con 

el medio.

 

1.3. Riesgos y tensiones en la institucionalización del AYSS

Consideramos no sólo necesarios sino indispensables los procesos de institucionaliza-

ción, y de hecho el foco de Uniservitate se centra en la promoción de estos procesos.

Al mismo tiempo, una mirada realista exige tener en cuenta que, como cualquier otro 

proceso de innovación, los de institucionalización del AYSS no suelen desarrollarse en for-

ma lineal, y que casi inevitablemente implican riesgos y tensiones que es necesario en-

frentar.

En primer lugar, la resistencia al cambio por parte de administradores y docentes sue-

le presentar dificultades para cualquier innovación que modifique el statu quo, espe-

cialmente en las universidades más tradicionales. Mientras los proyectos de AYSS sean 

experiencias aisladas llevadas adelante por “los idealistas de siempre”, serán toleradas 

o hasta miradas con simpatía. Sin embargo, al plantearlas como políticas transversales, 

suelen aparecer resistencias. Podrían agruparse las resistencias y críticas más frecuentes 

en torno a tres grandes cuestiones:

 � La calidad académica: para quienes aún se aferran al paradigma institu-

cional de “la torre de marfil”, y a los métodos enciclopedistas o más tra-

dicionales de enseñanza, todo el tiempo en que los estudiantes no estén 

en el aula, frente a libros o pantallas o en el laboratorio, es una pérdida de 

tiempo. Tienen miedo de que la institucionalización del aprendizaje-servi-

cio y las salidas a la comunidad “disminuyan el nivel académico”, y distrai-

gan a docentes y estudiantes del estudio y la investigación. Su concepción 

de “excelencia” suele seguir basándose en la adquisición de contenidos, y 
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no suelen valorar el desarrollo de competencias, por lo que no valoran el 

aporte específico del AYSS a la formación de profesionales con los perfiles 

necesarios para el siglo XXI.

Frente a este desafío, en primer lugar, sería necesario asumir con honestidad lo que 

puede haber de verdadero en esta crítica. No toda actividad solidaria o de voluntariado, 

desarrollada en las universidades, aporta al conocimiento académico ni constituye per se 

aprendizaje-servicio. No toda práctica que se considera AYSS lo es, ni necesariamente ha 

alcanzado la calidad necesaria como para impactar positivamente en los aprendizajes ni 

en la calidad académica.

Junto a este reconocimiento, es necesario también mostrar que la investigación inter-

nacional presente, es suficiente evidencia del impacto positivo de las prácticas de apren-

dizaje-servicio de calidad, en el desarrollo académico de los estudiantes; y que ofrece 

prácticas sólidas de evaluación de los conocimientos y competencias desarrollados por 

éstos a través de los proyectos de AYSS, así como investigaciones rigurosas asociadas a la 

actividad en terreno.

Los procesos de institucionalización permiten justamente evaluar las diversas prácti-

cas solidarias desarrolladas en la IES y acompañar a aquellas que efectivamente articulan 

aprendizaje y acción solidaria, para que alcancen los niveles de calidad deseado y contri-

buyan, simultáneamente, a la resolución de problemas comunitarios, a la calidad acadé-

mica y a una educación integral.

 � El rol docente: otra resistencia frecuente tiene que ver con la percepción 

de que los proyectos de AYSS implican una carga de trabajo extra para los 

docentes, que entra en 

conflicto con su nece-

sidad de investigar y 

publicar para avanzar 

en su carrera. Es cier-

to que –sobre todo en 

sus inicios– las prác-

ticas de AYSS pueden 

implicar una dedica-

ción extra de tiempo. 

Al mismo tiempo, también es cierto que implementar cualquier innovación 

que mejore nuestras prácticas docentes y la calidad de la educación superior 

exige normalmente una inversión de tiempo significativa, hasta que lo nuevo 

También es cierto que implementar cual-

quier innovación que mejore nuestras prác-

ticas docentes y la calidad de la educación 

superior exige normalmente una inversión 

de	 tiempo	 significativa,	 hasta	que	 lo	 nuevo	

se vuelve habitual.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Los procesos de institucionalización del 
Aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 29

se vuelve habitual. Por otro lado, efectivamente, en muchos casos la carga 

de trabajo docente podría ser bastante menor si los educadores fueran ca-

paces de delegar protagonismo en los estudiantes, quienes, normalmente, 

podrían asumir muchas tareas relacionadas con la gestión y logística de los 

proyectos, que no es indispensable que asuman los docentes.

 � El vínculo entre AYSS e investigación es, ciertamente, otra cuestión crítica 

para la sustentabilidad de los proyectos. Muchos críticos del aprendiza-

je-servicio contraponen el tiempo destinado a atender problemáticas socia-

les con el tiempo necesario para la investigación rigurosa, y es cierto que 

algunas prácticas de aprendizaje-servicio no asocian investigación y acción. 

Las prácticas de AYSS de calidad en la Educación Superior, por el contrario, 

pueden y deberían generar oportunidades de investigación, especialmen-

te de investigaciones situadas y de investigación-acción participativa, pero 

también de las formas más tradicionales de investigación, así como abrir es-

pacios para el desarrollo de tesis de grado y posgrado en torno a las pro-

blemáticas abordadas por los proyectos o a las cuestiones que deben ser 

estudiadas para ofrecer soluciones a esas problemáticas.

Como lo demuestran numerosos ejemplos en todo el mundo, no sólo no es contradic-

torio desarrollar proyectos de aprendizaje-servicio y publicar papers académicos, sino que 

proyectos inteligentemente diseñados ofrecen oportunidades extraordinarias para desa-

rrollar investigaciones situadas, pertinentes y rigurosas, así como para generar numerosas 

publicaciones, y oportunidades para que los estudiantes desarrollen sus tesis de grado, 

doctorales, o sus investigaciones post-doctorales. Esta es una diferencia no menor entre 

el aprendizaje-servicio y otros tipos de proyectos sociales desarrollados en las IES como 

voluntariados ocasionales o institucionales, y un factor clave a promover en los procesos 

de institucionalización.

 � El vínculo con la comunidad: Entre las críticas más recurrentes a los proyectos 

de aprendizaje-servicio, pueden incluirse las que sostienen que, aunque resulte 

beneficioso para el aprendizaje y el desarrollo de competencias de los estudian-

tes, en realidad no ofrece contribuciones significativas a la comunidad.

Lamentablemente, debemos reconocer que hay proyectos que aun siendo apreciados 

como muy positivos para los estudiantes, de hecho, contribuyeron poco o nada con la calidad 

de vida de las comunidades, con el empoderamiento de sus actores, o con el desarrollo local.

Sin embargo, se trata de una falencia en el diseño del proyecto, que seguramente no 

consideró suficientemente los objetivos a lograr con la comunidad, o no estableció un diá-
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logo auténtico con los referentes locales que podrían haber contribuido a un mejor diseño 

y ejecución de las acciones en terreno. Los proyectos de aprendizaje-servicio de calidad 

ponen tanto énfasis en el logro de los objetivos acordados con la comunidad como con el 

logro de los objetivos académicos. Como suele afirmarse, el guion que conecta aprendiza-

je y servicio opera también como fiel de una balanza en la que ambos elementos deben 

estar equilibrados.

También en este aspecto, la institucionalización del AYSS permite generar mecanismos 

de selección y fortalecimiento de alianzas, de evaluación de los resultados en terreno y de 

diálogos inter-institucionales que permiten minimizar los riesgos de organizar proyectos 

fallidos en su impacto comunitario.

Estas y otras críticas, así como la general resistencia a cualquier cambio que implique 

modificar prácticas ya establecidas y conocidas, son frecuentes. Sin embargo, la experien-

cia de numerosas universidades alrededor del mundo, muestra que es posible superar la 

mayor parte de estas resistencias, en la medida que se van visibilizando los impactos posi-

tivos del desarrollo de buenas prácticas de aprendizaje-servicio en los estudiantes, en los 

resultados académicos y en los vínculos entre la Universidad y el territorio.

Algo más compleja y profunda que la resistencia a los cambios curriculares o a las nue-

vas propuestas de enseñanza y aprendizaje es lo que algunos autores denominan la in-

munidad a los cambios, que puede anidar aún en las instituciones que se declaran más 

progresistas. Así lo explica J. E. Belderrain:

“Como bien sabemos en toda organización o institución, cuando se desea innovar, siem-

pre aparecen las resistencias al cambio como fuerzas reconocibles y activas contra esos 

mismos cambios.

La inmunidad a los cambios es otra cosa, es más profunda, más poderosa, es el conjunto de 

elementos que forman parte constitutiva de una organización, sus normas, sus dinámicas 

institucionalizadas, sus lenguajes normalizados, sus símbolos instituidos. Ese conjunto de co-

sas puede generar muy serios obstáculos que impiden los cambios.

Richard Sennett escribió una gran obra que se llama ‘Juntos. Rituales, placeres y política de 

cooperación’. La gran tesis que recorre toda esta obra de Sennett es que toda la institucio-

nalidad moderna y los sistemas políticos y económicos derivados de ella (…) están más enfo-

cados en la competencia entre los individuos y la necesidad de su control que en generar y 

promover esa capacidad, también natural, de los individuos de poder colaborar.

Los seres humanos somos capaces de colaborar, necesitamos que las instituciones bus-

quen, promuevan y fortalezcan esas capacidades. Para ello necesitamos identificar esos 

elementos de las matrices institucionales, de los moldes de nuestras instituciones, que 
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nos hacen inmunes al cambio, que nos hacen inmunes a adoptar una cultura de la cola-

boración.” (Belderrain, 2021)

No puede negarse la tensión que inevitablemente existe entre el aprendizaje-servicio 

como pedagogía que se propone cambiar la educación para cambiar el mundo, una filo-

sofía pedagógica fundada en las ideas de fraternidad y cooperación, con prácticas muy 

arraigadas en la Educación Superior contemporánea que se fundan en la competición y 

el materialismo individualista, o con formas de colectivismo que reprimen las iniciativas 

personales y sociales y que subsisten en algunos puntos de nuestro planeta.

De hecho, algunos de quienes iniciaron el movimiento del aprendizaje-servicio en los 

años ’60 como parte de un movimiento contra-cultural y revolucionario suelen quejar-

se de lo que denominan la “pedagogización” (Pedagogification) del aprendizaje-servicio 

(Pollack, 2019 p. 35), y miran con resquemor a los procesos de institucionalización, porque 

los ven como riesgos de “domesticación” de una pedagogía revolucionaria, y su mimeti-

zación con lo “normal”; algo que puede convertir al aprendizaje-servicio en un dispositivo 

más de una burocracia universitaria conservadora.

Sin embargo, aun quienes adscriben a las vertientes más críticas del aprendizaje-ser-

vicio, como Butin y otros, consideran indispensable la institucionalización del AYSS justa-

mente para poder incidir como motor de cambio (Jacoby, 2015:242-245):

“… las posibilidades para el aprendizaje-servicio… están en abrazar más que en rechazar 

a esa misma academia a la que el movimiento del aprendizaje-servicio está tratando de 

transformar” (Butin, 2006 p. 493)

“… el disciplinamiento de un movimiento es una pre-condición necesaria para tener la 

habilidad de trabajar dentro y a través de los mecanismos específicos de la educación 

superior.” (Butin, 2010 p. 23-24)

En esta línea, Butin pone como ejemplos los procesos desarrollados en la educación 

superior norteamericana por los estudios de género y los estudios afroamericanos. En 

ambos casos, movimientos de cambio social se convirtieron en movimientos intelectuales 

que se organizaron dentro de las estructuras universitarias, y lograron institucionalizarse 

como departamentos académicos capaces de funcionar e incidir en las estructuras de la 

educación superior y fuera de ellas.

Furco sintetiza así esta cuestión:

“… la manera en que hemos abordado la institucionalización del aprendizaje-servicio 

ha sido usarlo como una estrategia para contribuir a los logros académicos y otros 

objetivos, dentro del actual sistema educativo –un sistema que, muchos acordamos, 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Los procesos de institucionalización del 
Aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 32

necesita serias reparaciones–. Pero quizás este no es el mejor rol para el aprendiza-

je-servicio. ¿Tal vez el aprendizaje-servicio pueda convertirse en la fuerza que trans-

forme los modos de funcionamiento de las instituciones educativas, desafiando las 

normas epistemológicas y pedagógicas que conducen las actuales prácticas educa-

tivas?” (Furco, 2011)

En el caso específico de 

las universidades católicas, 

el aprendizaje-servicio soli-

dario permite, por un lado, 

articular los valores expresa-

dos en la identidad y misión 

con los cursos académicos, 

la investigación y las activi-

dades de compromiso social 

(McCrabb, 2021)2. Al mismo 

tiempo, no podemos ignorar 

que en muchas de nuestras 

universidades el currículo 

formal –que enseña Teolo-

gía, Ética y Doctrina social 

de la Iglesia– puede entrar 

en conflicto, a menudo, con 

un currículum no demasia-

do oculto y secularizado que adscribe a la búsqueda del “éxito” individual entendido 

como acumulación de riqueza material, aun en desmedro del prójimo, el planeta y los 

valores evangélicos.

En una institución católica, el AYSS debería ser una herramienta valorada para superar 

esas contradicciones, para fortalecer la propia identidad y misión, para favorecer la integra-

ción entre fe y vida, entre teoría y práctica, entre una espiritualidad de servicio vivida indivi-

dualmente y una vivida colectivamente como institución y factible de ser parte del desarrollo 

personal y profesional de todos los estudiantes, ofreciendo un espacio de encuentro y traba-

jo solidario entre quienes profesan la fe católica y quienes no (Pushpalata, 2021; Tapia, 2021).

2 Ofrecemos al lector interesado materiales ampliatorios focalizados en los procesos de institucionalización del 
aprendizaje-servicio en las Instituciones Católicas de Educación Superior: a) RIDAS (2021). Monográfico sobre 
Institucionalización del aprendizaje-servicio en la Educación

En una institución católica, el AYSS debería 

ser una herramienta valorada para superar 

esas contradicciones, para fortalecer la pro-

pia identidad y misión, para favorecer la in-

tegración entre fe y vida, entre teoría y prácti-

ca, entre una espiritualidad de servicio vivida 

individualmente y una vivida colectivamente 

como institución y factible de ser parte del 

desarrollo personal y profesional de todos los 

estudiantes, ofreciendo un espacio de en-

cuentro y trabajo solidario entre quienes pro-

fesan la fe católica y quienes no.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Los procesos de institucionalización del 
Aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 33

1.4. Aprendizajes desde el acompañamiento y asistencia a los procesos de 
institucionalización.

Hasta aquí hemos señalado conceptos generales sobre los procesos de institucionali-

zación del AYSS. Quisiéramos ahora señalar brevemente algunos aprendizajes fruto del 

acompañamiento concreto a procesos de institucionalización específicos de algunas uni-

versidades.

CLAYSS, Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario, viene desarro-

llando desde 2010, programas de acompañamiento y asistencia técnica para la institu-

cionalización del AYSS en universidades de América Latina y también de otras partes del 

mundo (Ochoa, 2014; 2016; 2017)[4].

En ese marco, se diseñó una herramienta para analizar el grado de institucionalización del 

AYSS, pensada para facilitar los procesos de acompañamiento y asistencia técnica a autorida-

des y docentes, y que entendemos puede resultar útil en diversos contextos culturales, y en 

IES tanto públicas como privadas, confesionales o no. Puede resultar también complementa-

ria a otras herramientas ya mencionadas, como la de auto-evaluación de Furco.

Esta herramienta (Ierullo, 2016 pp. 15-16) considera tres dimensiones fundamentales 

para analizar el grado de institucionalización del AYSS en IES:

1. Compromiso institucional con la propuesta del AYSS: esta dimensión anali-

za el conjunto de toma de decisiones por parte de la institución universitaria, en 

relación a la implementación y desarrollo de las experiencias de AYSS.

2. Consenso / apoyo de distintos actores institucionales para la implemen-
tación y sostenimiento de las experiencias educativas solidarias: a través 

de esta dimensión se da cuenta de los consensos y apoyos construidos en rela-

ción a los distintos actores institucionales (docentes, estudiantes, autoridades y 

socios comunitarios) con el objeto de sustentar las experiencias de AYSS.

3. Inserción del aprendizaje-servicio en la propuesta / cultura académica de 
la institución: esta dimensión expresa el grado en que la propuesta pedagógica 

del AYSS se convierte en una práctica cotidiana hacia el interior de la institución, 

a través de su incorporación como parte de la propuesta académica y del perfil 

profesional. Esta dimensión tiende a dar cuenta del grado en que la propuesta 

del AYSS se plasma en una manera particular de encarar los procesos de docen-

cia, extensión, investigación y gestión, en tanto pilares de la labor universitaria.

La experiencia del Programa de Universidades Solidarias (CLAYSS) permitió conformar un 
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sistema de indicadores a través de los cuales construir un índice que permita evaluar la situa-

ción de las IES participantes del programa y el diseño de acciones de apoyo institucional.

En relación con la variable “Institucionalización de las experiencias de AYSS”, el índice 

se construyó a partir de la consideración de las tres citadas dimensiones (compromiso ins-

titucional; consenso/ apoyo de distintos actores institucionales e inserción en la propues-

ta/ cultura académica de la institución) y de indicadores seleccionados para cada una de 

ellas. A partir de la aplicación de una grilla de evaluación, se asignó a cada variable un valor 

que, en todos los casos, oscila entre 0 y 100, representando de manera creciente y directa 

mayor grado o nivel de cada una de las variables estudiadas. En función del promedio se 

obtuvo un índice, que representa el nivel de institucionalización del AYSS en general. Los 

indicadores utilizados para cada dimensión son los siguientes:

Tabla 2: Dimensiones e indicadores de institucionalización del AYSS en la Educación 

Superior (Ierullo, 2016 p. 23)

VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES

Nivel de instituciona-
lización del AYSS en la 
Educación Superior

Compromiso institucional con la propues-
ta de AYSS

Existencia de Resoluciones u otra legisla-
ción en la Universidad, que reglamente/ 
instituya el aprendizaje- servicio.

Grado de obligatoriedad de las experiencias 
educativas solidarias para los estudiantes 
de la Universidad.

Destino de recursos económicos para las 
experiencias educativas solidarias por parte 
de la Universidad (recursos y frecuencia).

Designación de cargos de gestión para la 
coordinación/ seguimiento de experiencias.

Consenso/ Apoyo de dis-
tintos actores institucio-
nales para la implemen-
tación y sostenimiento de 
las experiencias educati-
vas solidarias

Docentes Cantidad de docentes participantes.

Diversidad de docentes participantes (se-
gún departamentos / facultades / escuelas).

Grado de conocimiento de los docentes 
participantes en las capacitaciones CLAYSS 
acerca de las experiencias de la Universidad.

Autoridades Involucramiento de las autoridades en el 
desarrollo de los proyectos.

Participación de las autoridades de la Uni-
versidad en las jornadas de capacitación 
CLAYSS.

Estudiantes Cantidad de estudiantes participantes.

Diversidad de estudiantes participantes (se-
gún departamentos/ facultades/ escuelas).

Participación de los estudiantes en ac-
ciones de capacitación y visitas a terreno 
CLAYSS.
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El acompañamiento y análisis de los procesos de institucionalización del AYSS desde el 

Programa Universidades Solidarias, y la experiencia de CLAYSS en general, permite enun-

ciar cinco cuestiones críticas (Ochoa, 2020):

1. El rol de los organismos de gobierno en las IES

Refiere al papel que desempeñan las autoridades y organismos de gobierno en el dise-

ño, implementación y evaluación de políticas institucionales de AYSS, advirtiendo al me-

nos tres escenarios posibles:

 � Vacío de políticas: actividades de AYSS dependientes, básicamente, de las 

unidades académicas aisladas, la iniciativa docente o estudiantil.

 � Políticas escasamente articuladas: actividades de AYSS dependientes de 

organismos periféricos con escaso nivel de decisión. Políticas fragmenta-

das o divergentes: actividades y organismos dependientes de autoridades 

diversas.

 � Políticas institucionales claramente articuladas: área dependiente directa-

mente del Rectorado, Vice-rectorado, Secretaría o Dirección específica para 

coordinar y articular acciones y proyectos de AYSS. Organismos coordinado-

res de las misiones de la Universidad y el AYSS: docencia, investigación, ges-

tión (Extensión/ RSU/ Compromiso), pastoral (en el caso de ICES).

Socios Comu-
nitarios

Cantidad de vinculaciones.

Formas que asume la vinculación/ alianzas.

Formalización de los acuerdos con organi-
zaciones/ organismos.

Participación de referentes comunitarios 
en las jornadas de capacitación de CLAYSS 
en la Universidad.

Inserción de AYSS en la propuesta/ cultura 
académica de la institución

Trayectoria de las experiencias de aprendi-
zaje-servicio en la institución.

Inserción institucional de las prácticas de 
aprendizaje-servicio.

Relación entre las experiencias realizadas 
en terreno por los estudiantes y el perfil 
profesional.

Designación de cargos docentes para la coor-
dinación/seguimiento de las experiencias.
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A efectos de generar políticas articuladas, coordinadas para hacer integral la acción, 

resulta indispensable mapear las iniciativas de AYSS en curso en las IES (ej.: localización 

geográfica, agrupamiento por temáticas; identificación de socios comunitarios/ líderes 

naturales capaces de sumar, articular, ayudar a mejorar y contribuir a generar iniciativas 

nuevas). En este marco es clave el rol de las autoridades en la jerarquización de la misión 

social de la Universidad, señalando prioridades, involucrándose en la selección de los líde-

res del proceso e incorporándolos en ámbitos de decisión, creando espacios de diálogo 

directo con el rector y otras autoridades de relevancia.

2. La formación de masa crítica

Refiere a la necesidad de invertir recursos humanos, materiales, económicos en progra-

mas de capacitación docente y en prácticas/ proyectos/ experiencias de AYSS; así como 

también en sistemas de reconocimiento docente, estímulos al protagonismo estudiantil y 

programas de formación y acompañamiento de los aliados locales.

3. Focalización de iniciativas vs. libres iniciativas

Refiere a la necesidad de priorizar y jerarquizar las iniciativas de AYSS en el marco de 

un plan estratégico institucional, u otra herramienta de gestión con la que cuente la IES. 

Aquí, lo central es el diagnóstico hacia “afuera” de la institución (reconocer actores comu-

nitarios y sus demandas) y hacia “adentro” (reconocer cuáles demandas se pueden/ de-

ben atender, como parte de la formación de los estudiantes). En este marco, un “proyecto 

central/ transversal” puede convivir con proyectos de iniciativa libre.

4. Evaluación, validación y visibilidad de buenas prácticas

Refiere a la revisión de contenidos curriculares, criterios de evaluación y promoción de 

docentes, y evaluación de los estudiantes. Alude a mecanismos de validación y visibilidad 

de buenas prácticas de AYSS como aspectos constitutivos de este proceso.

5. Apoyo en redes locales e internacionales

Refiere a la necesidad de apostar al diálogo y a la confianza mutua, al reconocimiento de 

los otros, su contexto e historia. Compartir experiencias y modelos de institucionalización de 

AYSS entre colegas, apoyarse en redes locales, nodos regionales y experiencias globales.
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Algunas reflexiones finales sobre los procesos de institucionalización

La auténtica institucionali-

zación del AYSS no sólo mo-

difica la cultura institucional, 

sino que contribuye a generar 

cultura solidaria hacia aden-

tro y hacia afuera, en el víncu-

lo entre las IES y otros actores 

sociales u organismos.

Experiencias desarrolladas en diferentes latitudes, evidencian una serie de aprendizajes 

útiles (Ierullo, 2016 p. 22) que se expresan a continuación:

 � La institucionalización conlleva una transición de acciones aisladas a decisiones 

institucionales, con liderazgos legitimados por una masa crítica comprometida 

y que contribuye a la multiplicación de los proyectos de aprendizaje-servicio.

 � La institucionalización no se logra en el corto plazo, sino que implica un 

conjunto de medidas sostenidas en el tiempo y plasmadas en decisiones in-

tencionadas por parte de los distintos actores institucionales.

 � La institucionalización se logra a través de acciones intencionadas por 

parte de directivos, docentes, estudiantes y aliados comunitarios. No es 

producto del azar, sino que deriva de acciones sostenidas y planificadas. Di-

chas acciones se plasman en normativas y procedimientos institucionales, en 

la asignación de recursos económicos y recursos humanos. En consecuencia, 

el proceso de institucionalización implica acuerdos políticos, conceptuales y 

de gestión. Implica la motivación y el apoyo de los estudiantes a la propuesta, 

y el establecimiento de alianzas formales con organizaciones de la sociedad 

civil, entidades públicas o privadas que adhieran a la propuesta pedagógica y 

sean aliados no sólo a los efectos de recibir ayuda por parte de la universidad 

sino que puedan constituirse intencionadamente en espacios de formación 

para los estudiantes.

 � La institucionalización implica acciones hacia el interior de la institución 

(reconocimiento, financiamiento, establecimiento de organismos internos 

para el seguimiento, evaluación y apoyo cotidiano de las prácticas, reformas 

curriculares y de planes de estudio, etc.) y hacia el exterior (establecimiento 

de alianzas, acciones de visibilización del proyecto y otras).

La auténtica institucionalización del AYSS no 

sólo	modifica	la	cultura	institucional,	sino	que	

contribuye a generar cultura solidaria hacia 

adentro y hacia afuera, en el vínculo entre las 

IES y otros actores sociales u organismos.
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Resumen

La Rúbrica de Autoevaluación para la Institucionalización del Aprendizaje-Servicio 

en la Educación Superior fue diseñada en 1998 con el objeto de poder brindar un me-

canismo para medir el grado en el cual el aprendizaje-servicio se integra dentro de las 

prácticas, la cultura y el ethos de las instituciones de educación superior. Organizada 

en torno a 22 elementos integrados dentro de cinco dimensiones que las investigacio-

nes han señalado como esenciales para el avance de la institucionalización del apren-

dizaje-servicio, la rúbrica ha demostrado ser útil tanto para los operadores como para 

los académicos del aprendizaje-servicio a la hora de evaluar el grado en el cual este 

constituye una característica esencial de la estructura académica de la institución.

Originada en los Estados Unidos, la rúbrica naturalmente se ha nutrido de las pers-

pectivas occidentales y de los países del hemisferio Norte acerca del avance e institu-

cionalización de la práctica del aprendizaje-servicio. A medida que la aplicación de la 

rúbrica se fue extendiendo más ampliamente en instituciones de educación superior 

en otros países a lo largo de los años, surgieron diferentes variantes del instrumento. 

Estas variantes se diseñaron para adaptar y alinear el instrumento más estrechamente 

con la terminología, los propósitos y las estructuras institucionales que predominan 

dentro de ciertos contextos nacionales, regionales y culturales. Estas adaptaciones han 

revelado, por una parte, importantes matices con relación a los propósitos, los focos y 

las definiciones del aprendizaje-servicio en todo el mundo, y por otra, las maneras en 

las que el aprendizaje-servicio y las prácticas de participación comunitaria son perci-

bidas y conceptualizadas en distintos contextos culturales. También han contribuido 

a comprender de manera más cabal los elementos y las dimensiones de la institucio-

nalización del aprendizaje-servicio que son universales, independientemente de las 

culturas o contextos situacionales.
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Introducción

Este capítulo aporta una mirada para entender la evolución de esta rúbrica de institu-

cionalización que ya acumula más de 20 años de historia, poniendo el foco en las formas 

en que las nuevas versiones del instrumento destacan los rasgos importantes de la insti-

tucionalización del aprendizaje-servicio que resultan relevantes en la práctica contempo-

ránea. Concretamente, el capítulo indaga sobre las consecuencias de estas características 

emergentes en la práctica del aprendizaje-servicio en la educación superior católica. A 

medida que el aprendizaje-servicio continúa avanzando en el mundo, la discusión presen-

tada en este capítulo puede formar a los educadores, operadores e investigadores de las 

universidades católicas y a quienes también procuren comprender mejor el proceso de 

institucionalización del aprendizaje-servicio.

La Rúbrica de Autoevaluación para la Institucionalización del Aprendizaje-Servicio en 

la Educación Superior (la Rúbrica) fue diseñada en 1998 con el objeto de poder brindar un 

mecanismo para medir el grado en el cual el aprendizaje-servicio está integrado en las 

prácticas, la cultura y el ethos de las instituciones de educación superior. Organizada en 

torno a 22 elementos integrados dentro de cinco dimensiones señaladas por las investiga-

ciones como esenciales para la promoción de la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio, la rúbrica ha demostrado ser útil tanto para operadores como investigadores del 

aprendizaje-servicio a la hora de evaluar el grado en el cual el aprendizaje-servicio resulta 

central para la misión fundamental y el trabajo de una institución. El presente capítulo 

aporta una mirada para entender la evolución en el tiempo de esta rúbrica de institucio-

nalización que ya acumula más de 20 años de historia, poniendo el foco en los modos en 

que las nuevas versiones del instrumento están sacando a la luz rasgos importantes de 

la institucionalización del aprendizaje-servicio que resultan relevantes en la práctica con-

temporánea. Tras un resumen de la historia de los orígenes y el desarrollo del instrumento 

y los diversos modos en los que se lo ha aplicado a la evaluación de la institucionalización 

del aprendizaje-servicio, el capítulo indaga sobre varios temas que surgen en la práctica 

contemporánea del aprendizaje-servicio y el significado que tienen para la aplicación de 

la rúbrica para la medición de la institucionalización dentro de la educación superior cató-

lica y otros tipos de instituciones de educación superior.

Sostenibilidad versus Institucionalización

La Rúbrica de Autoevaluación de la Institucionalización del Aprendizaje-Servicio en 

la Educación Superior (Rúbrica) fue un subproducto de dos investigaciones llevadas a 

cabo en los Estados Unidos a fines de la década de los noventa, cuando el aprendizaje- 
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servicio en las instituciones de educación postsecundaria en dicho país se popularizaba. 

Un estribillo que podía oírse con frecuencia en aquella época era que el aprendizaje ser-

vicio no era más que una moda pasajera y, como tantas otras, no resistiría en el tiempo 

como un componente valorado dentro de la educación superior (Gardner, 1997). El pro-

grama estatal Learn and Serve, establecido en 1993, había catalizado el interés y el apoyo 

a la promoción del aprendizaje-servicio en la educación primaria, secundaria y superior. 

Sin embargo, como práctica educativa contra-normativa, el aprendizaje-servicio debió 

avanzar contra viento y marea para poder obtener reconocimiento académico, dado que 

algunos referentes del campo educativo se resistían a destinar tiempo de clase, que con-

sideraban sumamente valioso, a involucrar a los alumnos en actividades de servicio a la 

comunidad, argumentando que dichas actividades no tenían rigor académico ni valor 

educativo (Astin et al., 2000). En efecto, buena parte de la bibliografía más antigua sobre 

el aprendizaje-servicio se centraba en defender la legitimidad académica y el potencial 

pedagógico del aprendizaje-servicio (Zlotkowski, 1996).

Los defensores del aprendizaje-servicio se esforzaron por elevar la centralidad de la 

práctica en el seno de las instituciones de educación superior a fin de garantizar su super-

vivencia frente a otras corrientes reformadoras que competían por imponerse. En parti-

cular, concentraban sus esfuerzos en identificar los resortes que había que accionar para 

robustecer los argumentos académicos que sostenían el aprendizaje-servicio y garantizar 

su viabilidad en el largo plazo. Esto implicaba asegurar que el aprendizaje-servicio no sólo 

se sostuviera a lo largo del tiempo, sino que también estuviera más integrado dentro de 

los valores constitutivos, la cultura, las estructuras y las políticas de una institución. Por lo 

tanto, lo importante era evitar que el aprendizaje-servicio se convirtiera en una práctica 

sostenida pero relegada a un lugar marginal sin mayor atención o inversión institucio-

nal. Por el contrario, sus defensores procuraban encontrar maneras de institucionalizar 

plenamente el aprendizaje-servicio. Esto quería decir que, para poder avanzar desde la 

situación de sostenibilidad a una situación de institucionalización, era preciso sacar al 

aprendizaje-servicio de los márgenes y elevarlo a una posición preponderante dentro del 

quehacer académico de una institución (Pickeral & Peters, 1996).

Tal vez la mejor demostración del constructo de la institucionalización en lo atinente al 

aprendizaje-servicio es la de Michael Kramer (2000), quien, en su tratado Make it Last Fo-

rever: The Institutionalization of Service Learning in America, ofrece la siguiente compa-

ración entre las prácticas educativas marginalizadas y las institucionalizadas (Ver tabla 1):
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TABLA 1. Prácticas Institucionalizadas vs. Marginalizadas (Kramer, 2000, p. 17).

Como lo sugiere la tabla comparativa de Kramer, el constructo de la institucionaliza-

ción trasciende el objetivo de lograr la estabilidad y la longevidad de los programas o las 

prácticas. Por el contrario, la institucionalización se trata de integrar completamente una 

práctica dentro del marco del ethos y los valores que son priorizados, elevados y recom-

pensados en el seno de la institución.

Esta idea de integración era central en los primeros estudios que se proponían indagar 

en los componentes que impulsan la plena institucionalización del aprendizaje-servicio 

en la educación superior. El objetivo principal de estas investigaciones era descubrir cuá-

les de las diversas “buenas prácticas” que se promovían en aquella época efectivamen-

te contribuían a institucionalizar el aprendizaje-servicio. Por ejemplo, en sus respectivos 

estudios llevados a cabo en diversas locaciones, Muller y Furco (1998) y Bell et al. (2000) 

descubrieron que los niveles más altos de institucionalización del aprendizaje-servicio se 

daban en aquellas instituciones que contaban con una definición clara de lo que es el 

aprendizaje-servicio y habían alineado los objetivos del aprendizaje-servicio con la misión 

institucional, logrado la participación de los estudiantes y el plantel docente así como el 

apoyo al aprendizaje-servicio, impulsado colaboraciones recíprocas con la comunidad y 

la voz de la comunidad, y dotado al aprendizaje-servicio de suficiente financiamiento y 

recursos humanos. En su estudio, Bringle y Hatcher (2000) también descubrieron que 

las instituciones que contaban con una oficina centralizada para coordinar el aprendiza-

je-servicio, apoyo financiero para una oficina central, y una posición administrativa para 

liderar el impulso al aprendizaje-servicio alcanzaron elevados niveles de institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio para los docentes participantes, la comunidad y la institución. 

Además, Holland (1999, 2000), Furco (2002), y Prentice (2002) descubrieron que, dentro 

del amplio rango de componentes que se ponen en marcha para impulsar el aprendiza-

je-servicio, los elevados niveles de participación y apoyo al aprendizaje-servicio por parte 

del plantel docente era el predictor más fiable de institucionalización plena del aprendi-

UNA PRÁCTICA INSTITUCIONALIZADA ES: UNA PRÁCTICA MARGINALIZADA ES:

Rutinaria Ocasional

Generalizada Aislada

Legitimada No aceptada

Esperada Incierta

Apoyada Débil

Permanente Temporaria

Resiliente Sujeta a riesgo
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zaje-servicio. Estas y otras investigaciones resultaron ser de suma utilidad para verificar y 

brindar apoyo a lo que muchos impulsores y actores involucrados en el aprendizaje-ser-

vicio habían estado proponiendo durante muchos años. Estos estudios también fueron 

importantes para clarificar las dimensiones particulares y el proceso general de la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio.

Con base en estos y otros 

estudios, Kramer (2000) 

describió la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio 

como un proceso consisten-

te en tres fases: una “etapa 

inicial” mediante la cual se 

crean acuerdos y entendi-

mientos comunes acerca de 

la importancia del aprendi-

zaje-servicio; una o más “fa-

ses intermedias”, centradas 

en la potenciación de la ca-

lidad del aprendizaje-servi-

cio; y una “fase final” que le 

infunde un componente estratégico al sistema (p. 16).

La caracterización de Kramer de la institucionalización del aprendizaje-servicio como 

un proceso que atraviesa una serie de etapas era similar a las etapas de instituciona-

lización del aprendizaje-servicio propuesto por Kevin Kecskes y Julie Muyllaert (1997) 

unos años antes. En su trabajo descubrieron que la institucionalización del aprendiza-

je-servicio progresa a lo largo de un continuo definido por tres niveles de instituciona-

lización: la construcción de masa crítica, caracterizada por los esfuerzos por garantizar 

más actividades de aprendizaje-servicio, así como mayor participación, involucramien-

to y apoyo; la construcción de calidad, caracterizada por los esfuerzos y las actividades 

orientadas a la construcción y la potenciación de la calidad de la programación del 

aprendizaje-servicio a fin de optimizar los beneficios y los resultados positivos; y la ins-

titucionalización sostenida, centrada en la promoción de los esfuerzos y las actividades 

institucionales que contribuyen a la incorporación más plena del aprendizaje-servicio 

dentro del núcleo del trabajo académico de la institución, de modo tal que perdure 

más allá de los cambios experimentados en las políticas, las prioridades y la adminis-

tración de la institución.

Kramer describió la institucionalización del 

aprendizaje-servicio como un proceso con-

sistente	en	tres	fases:	una	“etapa	inicial”	me-

diante la cual se crean acuerdos y entendi-

mientos comunes acerca de la importancia 

del	 aprendizaje-servicio;	 una	 o	 más	 “fases	

intermedias”, centradas en la potenciación 

de la calidad del aprendizaje-servicio; y una 

“fase	final”	que	le	infunde	un	componente	es-

tratégico al sistema.
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La construcción de la Rúbrica

El continuo de la institucionalización de tres etapas de Kecskes y Muyllaert (1997) proporcio-

na el andamiaje para organizar y construir la Rúbrica de Autoevaluación para la Instituciona-

lización del Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior (Rúbrica) (Furco, 1998). La Rúbrica 

fue diseñada para articular indicadores para 21 componentes que los estudios de investiga-

ción sugieren que son críticos a la hora de impulsar la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio (Kecskes & Muyllaert, 1997; Muller & Furco, 1998). Los 21 componentes –que incluyen ele-

mentos tales como la presencia de una definición clara del aprendizaje-servicio, el apoyo de 

los docentes al aprendizaje-servicio, una entidad coordinadora, etc.– fueron clasificados en 

cinco dimensiones temáticas: la filosofía y la misión del aprendizaje-servicio (4 componen-

tes); el apoyo y la participación del plantel docente en actividades de aprendizaje-servicio (4 

componentes); el apoyo y la participación del plantel docente en actividades de aprendiza-

je-servicio (4 componentes); el apoyo y la participación de los estudiantes en actividades de 

aprendizaje-servicio (4 componentes); participación y colaboración de parte de la comunidad 

(3 componentes); y apoyo institucional al aprendizaje-servicio (6 componentes).

La versión original de la Rúbrica fue publicada por primera vez en idioma inglés en 1998 

a través del Centro de Investigación y Desarrollo del Aprendizaje-Servicio en la Universi-

dad de California, Berkeley. Los términos y la redacción empleada en la versión piloto origi-

nal de la rúbrica fueron revisados y se llegó a una versión final después de los comentarios 

recibidos a partir de sesiones piloto estructuradas en ocho campus universitarios diversos, 

lo cual dio como resultado una versión actualizada de la Rúbrica en 1999. Luego se aplicó 

una versión modificada de la Rúbrica a un amplio rango de instituciones de educación 

postsecundaria que participaron en una serie de Institutos Regionales de Institucionali-

zación del Aprendizaje-Servicio facilitados por Campus Compact, una organización con 

sede en los Estados Unidos con alcance nacional que nuclea a rectores que apoyan el 

aprendizaje-servicio y el compromiso cívico. Estos institutos reunieron a representantes 

de distintas instituciones de educación postsecundaria provenientes de todo el territorio 

de los Estados Unidos a fin de medir el nivel de institucionalización del aprendizaje-servi-

cio de las respectivas instituciones utilizando la Rúbrica y, posteriormente, sobre la base 

de los resultados de la autoevaluación, identificar medidas y estrategias para potenciar el 

nivel de institucionalización de aprendizaje-servicio en sus respectivas sedes. 

A lo largo de los años, la Rúbrica sufrió una serie de modificaciones a medida que la ins-

titucionalización del aprendizaje-servicio pasaba a un primer plano. Por ejemplo, en 2003, 

con la aparición de las nuevas investigaciones sobre el importante rol que desempeñan 

los departamentos académicos (facultades) en la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio, se agregó el “apoyo de las facultades” como un componente adicional (Battistoni 
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et al., 2003; Kecskes, 2006). Estos resultados de las investigaciones fueron ampliados aún 

más por Kevin Kecskes, quien posteriormente desarrolló una herramienta de autoevalua-

ción específicamente dedicada a la institucionalización del servicio-aprendizaje dentro 

de los departamentos académicos o facultades (Kecskes, 2008). Gracias a las más de 200 

universidades que ya habían aplicado la Rúbrica para el año 2006, fue posible reunir una 

gran cantidad de comentarios constructivos relativos a la estructura, la utilidad, la termi-

nología y las dimensiones de la Rúbrica. Además, se publicaron nuevos estudios de inves-

tigación sobre el aprendizaje-servicio que ofrecían nuevos hallazgos útiles en el proceso 

de institucionalización (Anderson & Callahan, 2005; Greene, 2004; Hudson, 2016; Lewing & 

Shehane, 2013).

Por ejemplo, los resultados de algunas investigaciones sugieren que lleva entre cinco 

y siete años de esfuerzos desplegados en toda la extensión de una institución para que 

la institucionalización del aprendizaje-servicio pase de un nivel al siguiente a lo largo del 

continuo de tres niveles de la Rúbrica (p.ej., el pasaje de la etapa de construcción de masa 

crítica a la etapa de la potenciación de la calidad) (Furco, 2002; Furco & Holland, 2012). Por lo 

tanto, cuando la Rúbrica fuera aplicada para evaluar el progreso de la institucionalización 

del aprendizaje-servicio en una institución a lo largo de un año, los resultados ubicarían 

a las instituciones en un mismo nivel de institucionalización que el nivel del año anterior, 

incluso si la institución logró avances importantes. Por lo tanto, a fin de poder capturar los 

progresos de la institucionalización a lo largo de periodos de tiempo más acotados (p.ej., 

uno o dos años), en 2009 se revisó la escala de la Rúbrica a fin de poder incluir una escala de 

diez puntos (0-9) extendida a lo largo de tres niveles de institucionalización. Esta escala de 

10 puntos constituía un mecanismo para medir el crecimiento y la evolución incremental 

para cada uno de los compo-

nentes de la institucionaliza-

ción. A lo largo de los años, los 

nuevos hallazgos producto de 

los estudios de investigación 

han proporcionado (y conti-

núan haciéndolo) insumos 

útiles que han contribuido a 

mejorar y refinar la Rúbrica.

 
El puntaje de la Institucionalización

Uno de los objetivos iniciales de la creación de la Rúbrica fue encontrar una forma de es-

tablecer datos cuantitativos para medir los distintos niveles de institucionalización del apren-

A lo largo de los años, los nuevos hallazgos 

producto de los estudios de investigación 

han proporcionado (y continúan haciéndolo) 

insumos útiles que han contribuido a mejo-

rar	y	refinar	la	Rúbrica.
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dizaje-servicio. Buena parte de los datos previamente existentes sobre la institucionalización 

del aprendizaje-servicio en los primeros años del movimiento del aprendizaje-servicio consis-

tían en descripciones cualitativas de componentes particulares que habían demostrado ser 

influyentes e importantes para la institucionalización. Si bien eran informativos, estos datos 

no permitían registrar el nivel de institucionalización a lo largo del tiempo ni comparar los dis-

tintos niveles de institucionalización del aprendizaje-servicio entre distintas instituciones. La 

creación de una medida cuantitativa que produjera una calificación numérica del grado de 

institucionalización del aprendizaje-servicio permitió registrar su evolución a lo largo de varios 

años y realizar las comparaciones entre distintas instituciones.

El puntaje de la institucionalización según la Rúbrica se calcula simplemente sumando 

los niveles correspondientes a los 22 componentes de la Rúbrica. Antes de la inclusión de 

la escala de 10 puntos (0-9), cada componente fue calificado como nivel 1 (construcción 

de masa crítica), 2 (construcción de calidad), o 3 (institucionalización sostenida). El punta-

je total de institucionalización puede ir desde un mínimo de 22 (todos los componentes 

se ubican en el nivel de construcción de masa crítica) hasta un máximo de 66 (todos los 

componentes se ubican en el nivel de institucionalización sostenida). Con la incorporación 

de la escala de 10 puntos, el puntaje total de institucionalización puede variar entre 0 y 198, 

dentro del cual el rango de 0 a 77 representa la construcción de masa crítica (nivel 1), el de 

77 a 143 representa el nivel de construcción de calidad (nivel 2), y el rango de 143 a 198 co-

rresponde a la institucionalización sostenida (nivel 3). Un puntaje de 77 o 143 se considera 

como “puntaje de transición”, que indica que el nivel de la institución se encuentra a pun-

to de trasladarse al siguiente nivel de institucionalización. La incorporación del sistema de 

puntaje de 10 puntos ha permitido un registro anual más preciso y matizado, así como la 

capacidad para realizar comparaciones sistemáticas entre las distintas instituciones.

Además de calcular el puntaje general, quienes han utilizado la Rúbrica han empleado 

la funcionalidad del puntaje en distintas formas. Por ejemplo, algunos han desarrollado un 

“puntaje de las dimensiones promedio” calculando un puntaje para cada una de las cinco 

dimensiones de la Rúbrica (es decir, Filosofía y Misión, Participación y Apoyo del Plantel 

Docente, Participación y Apoyo de los Estudiantes, etc.). Este puntaje de dimensiones pro-

medio se calcula sumando los niveles correspondientes a cada uno de los componentes 

dentro de la dimensión y luego dividiendo ese total por el número de componentes. Esto 

permite ver qué dimensión se encuentra más avanzada a lo largo del continuo y cuál está 

menos avanzada, y luego proporciona un medio para poder decidir en qué dimensión 

corresponde destinar mayores esfuerzos y recursos.

Más recientemente, al aplicar la escala de diez puntos de la Rúbrica, los equipos institu-

cionales han utilizado la escala para comparar los puntajes de los miembros de los equi-
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pos en cuanto a los componentes individuales. Por ejemplo, los miembros de un equi-

po institucional completan la Rúbrica sobre la base de sus experiencias en la institución; 

posteriormente, para cada uno de los 22 componentes, el puntaje de cada miembro del 

equipo es compartido y comparado con el puntaje de los miembros de sus equipos. Los 

miembros de los equipos debaten por qué eligieron a uno en particular. Esto a menudo 

da lugar a importantes discusiones referidas a las distintas percepciones que los distintos 

miembros dentro de la misma institución pueden tener del aprendizaje-servicio, así como 

el nivel de institucionalización del aprendizaje-servicio.

Los usos recientes de la Rúbrica revelan que los usuarios dentro de los distintos contex-

tos institucionales pueden otorgarle distintos grados de importancia a los componentes 

y a la dimensión. Los 22 componentes de la Rúbrica se presentan como componentes 

independientes con igual peso. Sin embargo, en algunos contextos institucionales, cier-

tos componentes (p.ej., la definición del aprendizaje-servicio) o ciertas dimensiones (p.ej., 

la participación y el apoyo por parte del plantel docente) pueden ser más importantes 

y ser mejor valoradas que otras, y, por lo tanto, dichos componentes son considerados y 

debatidos más cuidadosamente y pueden tener mayor peso en el proceso de puntua-

ción. Además, tal como lo han sugerido diversos estudios sobre el aprendizaje-servicio, los 

componentes de la institucionalización pueden no ser independientes sino que pueden 

presentar algún tipo de efecto de interacción o relación entre ellos (Furco, 2002; Hudson, 

2016). Por ejemplo, en sus análisis, Furco (2002) descubrió que las instituciones que ma-

nifestaban un mayor nivel de participación y apoyo por parte de sus docentes eran más 

proclives a concitar mayores niveles de apoyo institucional (mediante financiamiento, por 

ejemplo) que aquellas que no contaban con dicho apoyo docente.

 
Aplicaciones de la Rúbrica

A lo largo de los años, la Rúbrica ha sido aplicada con diversos objetivos. Entre los más 

comunes se encuentran los siguientes:

Evaluación de progreso temporal (point-in-time) de una única institución. Con este 

propósito, la Rúbrica se utiliza para evaluar el nivel de institucionalización en virtud de 

cada uno de los 22 componentes para reflexionar acerca de cuáles componentes se en-

cuentran en un nivel mayor de institucionalización, y cuáles están en un menor nivel en 

un punto particular del tiempo. A menudo los resultados se utilizan para la planificación 

estratégica y la implementación, así como para contribuir a destinar los recursos limitados 

a los componentes de institucionalización que requieren mayor atención.
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Evaluación pre/post de una única institución. Con este propósito, se aplica la Rúbri-

ca en dos (o más) puntos distintos en el tiempo utilizando el mismo método de puntaje 

para cada aplicación. La primera aplicación se utiliza para establecer una calificación base 

para los componentes de institucionalización, ya sea individual (un puntaje para cada 

componente) como colectivamente (un puntaje general sobre la institucionalización). Las 

aplicaciones posteriores utilizan los mismos procedimientos de calificación para obtener 

otro conjunto u otros conjuntos de calificaciones para los componentes. Las calificaciones 

resultantes luego son comparadas con la calificación base con el propósito de evaluar el 

progreso correspondiente a cada componente, cada dimensión o la institucionalización 

en general.

Comparaciones multinstitucionales. Con este propósito, la Rúbrica se aplica en dos o 

más instituciones utilizando los mismos procedimientos de calificación. Esto puede per-

mitir comparar instituciones en función de distintos componentes y dimensiones y a nivel 

institucional general para determinar qué instituciones cuentan con esfuerzos más ins-

titucionalizados o para determinar si ciertas características o estrategias de la institución 

se correlacionan con una mayor institucionalización del aprendizaje-servicio para ciertos 

componentes o dimensiones de institucionalización en particular.

Evaluación dirigida. Para este propósito, únicamente una porción de la Rúbrica se apli-

ca para evaluar la institucionalización del aprendizaje-servicio en virtud de un componen-

te o dimensión particular. Por ejemplo, una institución puede estar interesada en evaluar 

en qué punto del continuo de la institucionalización se sitúa la Filosofía y la Misión del 

Aprendizaje-Servicio. Por lo tanto, únicamente los componentes que se encuentran en la 

Filosofía y la Misión del Aprendizaje-Servicio (Dimensión I) serían calificados.

Evaluación triangulada. Para este propósito, la Rúbrica es apenas uno entre una se-

rie de diagnósticos y medidas empleadas para evaluar el nivel de institucionalización del 

aprendizaje-servicio. Los resultados de la Rúbrica son comparados y triangulados con los 

resultados de otras fuentes de datos, los que pueden incluir documentos institucionales, 

transcripciones de entrevistas o grupos focales, cartas de aliados procedentes de la comu-

nidad, entre otras fuentes.

Plantilla de planificación (no evaluación). Para este propósito, la Rúbrica no se utiliza 

para obtener un puntaje o un nivel de institucionalización. En cambio, se la utiliza única-

mente como una guía de discusión para facilitar la planificación estratégica centrada en 

la implementación de estrategias destinadas a impulsar la institucionalización. Por ejem-

plo, como parte del proceso se puede producir la evaluación del lenguaje de Instituciona-

lización Sostenida (Nivel 3) para cada componente y luego establecer objetivos a alcanzar 
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para incorporar más plenamente el aprendizaje-servicio dentro de la agenda académica 

de la institución.

 
Adaptaciones de la Rúbrica

Más allá de apoyar a las ins-

tituciones para que puedan 

impulsar sus iniciativas de 

aprendizaje-servicio, la Rúbri-

ca también ha sido utilizada 

como instrumento para guiar 

diversos estudios centrados 

en torno a la mejor compren-

sión del proceso de institu-

cionalización del aprendiza-

je-servicio. Mientras que en 

los Estados Unidos la mayor parte de las investigaciones han estudiado la institucionali-

zación dentro de instituciones de educación superior, en otros países la Rúbrica ha sido 

utilizada más recientemente en los contextos de aprendizaje-servicio.

Dentro de los Estados Unidos, la Rúbrica se ha utilizado de diversas formas para inves-

tigar varias cuestiones y problemas relativos a la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio. Greene (2004) utilizó una versión primitiva de la Rúbrica para comparar el grado de 

institucionalización del aprendizaje-servicio entre las instituciones de educación superior 

públicas y privadas. Más recientemente, Lewing & Shehane (2013) emplearon una versión 

actualizada y revisada de la Rúbrica (2009) para medir el grado de institucionalización del 

aprendizaje-servicio entre 17 instituciones de educación superior privadas cristianas, sobre 

la base de las perspectivas de las principales autoridades académicas de las instituciones.

Otros investigadores han aplicado la Rúbrica de distintas formas para poner el foco en 

tipos específicos de programas o unidades al interior de las instituciones o entre distintas 

instituciones. Por ejemplo, Anderson y Callahan (2005) utilizaron la Rúbrica para evaluar 

el grado de institucionalización del aprendizaje-servicio dentro de los programas de for-

mación docente en cinco instituciones de educación superior. En otro estudio, Hancock 

(2016) aplicó la Rúbrica para medir los grados de institucionalización en tres programas de 

aprendizaje-servicio que funcionaban dentro de una misma Universidad. Davis y Demp-

sey (2018) aplicaron la Rúbrica para medir la institucionalización del aprendizaje-servicio 

dentro de un programa de terapia ocupacional de un centro médico académico. En todos 

Más allá de apoyar a las instituciones para 

que puedan impulsar sus iniciativas de 

aprendizaje-servicio, la Rúbrica también ha 

sido utilizada como instrumento para guiar 

diversos estudios centrados en torno a la me-

jor comprensión del proceso de instituciona-

lización del aprendizaje-servicio.
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estos casos, se realizaron algunas modificaciones a la redacción y la terminología utiliza-

da en la Rúbrica para alinearla más profundamente con los contextos de los estudios. Sin 

embargo, el marco general, los componentes, las dimensiones, y los grados de institucio-

nalización del aprendizaje-servicio permanecieron intactos en términos generales.

Las versiones modificadas de la Rúbrica también se encontraron en los estudios 

de investigación sobre la institucionalización del aprendizaje-servicio realizados en 

otros países. En su comparación internacional de los grados de institucionalización 

del aprendizaje-servicio entre tres instituciones de educación superior ubicados en 

Canadá, Sudáfrica y los Estados Unidos, Gelmon et al. (2005) incorporaron elementos 

adicionales a la rúbrica que permitieron comparaciones internacionales. Incluyeron 

elementos que tenían en cuenta restricciones presupuestarias y le otorgaron atención 

al impulso del aprendizaje-servicio en medio de una serie de prioridades instituciona-

les que competían entre sí.

Por otro lado, para su estudio de la institucionalización del aprendizaje-servicio en 20 

universidades de España, Heras-Colás, Masgrau-Juanola, y Soler Masó (2017) realizaron 

diversas adaptaciones a la Rúbrica y destacaron la importancia de contextualizar el ins-

trumento para alinearlo con los contextos institucionales y culturales, así como las limi-

taciones que suponía utilizar la Rúbrica en contextos diferentes de aquellos en los que se 

desarrolló y se estandarizó originalmente. Según ellos:

La adaptación de un instrumento de institucionalización existente a distintos contextos 

para utilizar indicadores universales de la institucionalización del aprendizaje-servicio 

permite comparar dichos contextos. Por el otro lado, no refleja con precisión la etapa 

emergente del aprendizaje-servicio en el contexto de las universidades españolas. Por 

ejemplo, en el caso de España, creemos que la aplicación de una etapa anterior (etapa 

0) a la rúbrica de Furco habría sido útil para describir una fase del proceso caracterizada 

por el conocimiento incipiente y la implementación del aprendizaje-servicio. Esto nos hu-

biera permitido determinar, en estudios posteriores, si algunas universidades están evo-

lucionando desde esta etapa 0 a la etapa 1. (p. 93).

En el mismo sentido, para su estudio sobre institucionalización del aprendizaje-servi-

cio situado en Singapur, Ti, Tang-Wong y Bringle (2021) se propusieron ofrecer a quienes 

respondían la Rúbrica opciones adicionales a los tres grados de institucionalización que 

ofrece la Rúbrica. Como respuesta, modificaron la Rúbrica para permitir a los evaluadores 

la opción de seleccionar un grado de institucionalización intermedio entre los tres niveles 

establecidos (es decir, entre la construcción de masa crítica, la construcción de calidad y 

la institucionalización sostenida). 
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Estos estudios, y otros simila-

res, no solo han proporcionado 

datos útiles para enriquecer el 

campo de conocimiento, sino 

que han puesto de manifiesto 

ciertas limitaciones particula-

res de la Rúbrica cuando se la 

aplica en contextos particula-

res o para abordar determina-

das preguntas de investigación 

(Heras-Colás, Masgrau-Juano-

la, y Soler Masó, 2017). Las diver-

sas modificaciones realizadas a la Rúbrica hablan de la importancia de adaptar el instrumento 

a los contextos institucionales, culturales y educativos en los que opera el aprendizaje-servicio. 

Para que los datos reunidos sean válidos y útiles, la Rúbrica (al igual que cualquier otra herra-

mienta o instrumento de evaluación) debe poseer resonancia y aplicación contextual. Sin em-

bargo, dichas modificaciones y adaptaciones de la Rúbrica no están exentos de limitaciones 

y desafíos. Mientras las ampliaciones y revisiones del instrumento proporcionan oportunida-

des para evaluar y reconceptualizar cuestiones relativas a la institucionalización del aprendiza-

je-servicio, la modificación excesiva puede afectar la validez general del instrumento así como 

generar una ampliación de la misión con el potencial de alejar demasiado el instrumento de 

los componentes basados en investigaciones, las dimensiones, y los grados de institucionali-

zación sobre los cuales se construye la herramienta. Lograr un equilibrio entre las necesidades 

contextuales y la integridad del instrumento requiere una reflexión muy cuidadosa. Como mí-

nimo, cada modificación debe estar justificada. 

Uno de los desafíos más comunes que presenta la modificación de los instrumentos a 

la hora de aplicar la Rúbrica se encuentra en la traducción de la versión en lengua ingle-

sa, realizada en los Estados Unidos, del instrumento a otros idiomas. Los desafíos yacen 

no solo en la traducción de los significados y las intenciones de ciertos términos tales 

como “aprendizaje-servicio”, “entidad coordinadora”, “personal”, etc., sino también en las 

distintas formas en las que se organizan los sistemas educativos en todo el mundo. Esta 

cuestión surgió cuando Sebastián Zulueta produjo una versión castellana de la Rúbrica 

en 2005, la cual se ha venido utilizando en las investigaciones llevadas a cabo en español 

(Soler Masó et al., 2014). Surgieron preguntas tales como si el término “aprendizaje-ser-

vicio” (service-learning, en el original inglés) debía ser traducido literalmente o si tal vez 

cabría un término mejor para capturar la esencia de la pedagogía (tal vez algo como “ser-

vicio solidario”). Además, la dimensión de la Rúbrica referida a la participación y el apoyo 

del “plantel docente” (faculty, en el original inglés) se refiere al apoyo brindado por los 

Estos estudios, y otros similares, no solo han 

proporcionado datos útiles para enrique-

cer el campo de conocimiento, sino que han 

puesto	 de	 manifiesto	 ciertas	 limitaciones	

particulares de la Rúbrica cuando se la apli-

ca en contextos particulares o para abordar 

determinadas preguntas de investigación.
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instructores y docentes. Sin embargo, el término faculty (o su traducción literal “facultad” 

en español), en muchos otros países, se refiere a las unidades y departamentos acadé-

micos, más que a los docentes. En la versión española de Zulueta, se modificaron varias 

palabras cuando se consideró que recurrir a traducciones literales de ciertos términos 

terminaría distorsionando el significado y la intención original de algún componente o 

dimensión del instrumento. Esta versión española de la Rúbrica fue aplicada a diversos 

estudios de investigación sobre institucionalización del aprendizaje-servicio en Chile y 

España (en catalán) (Maulén, 2021; Soler Masó et al., 2014).

En muchos casos, con el fin de poder reflejar mejor los términos específicos utilizados 

en una institución, el término “aprendizaje-servicio” fue reemplazado por otros términos 

relacionados tales como “aprendizaje-servicio académico” y “aprendizaje-servicio comu-

nitario”. En estas instancias, la intención y el énfasis principal de la Rúbrica permanecieron 

intactos. Sin embargo, en otros casos, la Rúbrica fue modificada a punto tal que ya no 

mide los grados de institucionalización ni se enfoca en el aprendizaje-servicio. Por ejem-

plo, Kott (2017) utiliza la Rúbrica para desarrollar la Rúbrica de Autoevaluación para el De-

sarrollo de Programas de Aprendizaje-Servicio para las Bibliotecas Académicas. Modelada 

sobre la base de la Rúbrica, esta nueva rúbrica presenta “un marco para que utilicen las bi-

bliotecas académicas a la hora de construir y evaluar programas de aprendizaje-servicio” 

(Kott, 2017, p. 1). El New England Resource Center for Higher Education adaptó partes de la 

Rúbrica para establecer la Rúbrica NERCHE de Autoevaluación para la Institucionalización 

de la Diversidad, la Equidad y la Inclusión en la Educación Superior, la cual ha identificado 

32 componentes divididos en seis dimensiones que se organizan a lo largo de un continuo 

de tres niveles compuesto de tres etapas: surgimiento, desarrollo y transformación (New 

England Resource Center for Higher Education, 2016).

 
La Rúbrica y la Educación Superior Católica

La Rúbrica fue concebida como una herramienta genérica que pudiera ser aplicada 

universalmente en instituciones de educación superior de distintos tipos, con diferentes 

historias, y situadas en diferentes contextos culturales y geográficos. Con este objetivo, fue 

diseñada de manera tal que deliberadamente omite concentrarse en cuestiones que pu-

dieran ser aplicables únicamente a algunas instituciones de educación superior pero no a 

otras. En teoría, los 22 componentes que abarcan las cinco dimensiones son aplicables a 

todas las instituciones en las cuales hay interés por institucionalizar el aprendizaje-servi-

cio. Además, estos componentes han sido identificados en las investigaciones como pre-

sentes en instituciones de educación superior (de todos los tipos) en las cuales el aprendi-

zaje-servicio está altamente institucionalizado.
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Sin embargo, las instituciones de educación superior no funcionan en el vacío. Cada 

institución posee una historia, una personalidad, un conjunto de valores, un ethos que 

la distingue de otras instituciones. Dado que el aprendizaje-servicio es una práctica alta-

mente contextualizada, el carácter particular de cada institución es el que, en última ins-

tancia, da forma a las intenciones, objetivos y prácticas del aprendizaje-servicio dentro de 

un contexto particular. Por lo tanto, como un diagnóstico para evaluar el nivel de institu-

cionalización del aprendizaje-servicio, la Rúbrica proporciona una evaluación únicamente 

de aquellos componentes fundamentales del aprendizaje-servicio; los componentes fun-

damentales son aquellos que todas las instituciones de educación superior deben tener 

en cuenta a fin de incentivar la institucionalización del aprendizaje-servicio. Sin embargo, 

para poder institucionalizar por completo el aprendizaje-servicio, es preciso tomar en con-

sideración otros componentes que resultan esenciales para el impulso de tipos particula-

res de aprendizaje-servicio. Esto se logra incorporando al proceso de autoevaluación com-

ponentes adicionales que capturen el carácter de la institución y los modos específicos en 

los que se practica el aprendizaje-servicio.

Los 22 componentes de la rúbrica intencionalmente tienen la misma relevancia con res-

pecto a su importancia a la hora de impulsar la institucionalización del aprendizaje-servicio. 

Sin embargo, como se mencionó anteriormente, algunos estudios han descubierto que cier-

tos componentes (como, por ejemplo, aquellos dentro de la dimensión del plantel docente) 

pueden ejercer una influencia mayor a la hora de impulsar el aprendizaje-servicio que otros 

(Furco, 2002; Prentice, 2002). El grado en el que ciertos componentes influyen en el proceso 

de institucionalización probablemente dependa del contexto institucional (por ejemplo, el 

tipo de institución, la naturaleza de los estudiantes, el tipo de comunidad, etc.).

En efecto, diversos estu-

dios sobre la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio 

han revelado que, en con-

textos particulares, algunos 

componentes tienden a ser 

más predictivos del grado de 

institucionalización que otros. 

Por ejemplo, en un estudio sobre 70 community colleges en los Estados Unidos (es decir, 

institutos de educación postsecundaria de dos años de duración), Prentice (2002) conclu-

yó que, en cuatro áreas de institucionalización (institucional, plantel docente, estudiantes, 

socios de la comunidad), las cuestiones asociadas al plantel docente alcanzaban niveles 

significativamente superiores en cuanto a los grados de institucionalización que las otras 

tres áreas. Prentice explica esto diciendo que: “Tal vez el perfil ligado exclusivamente a 

En efecto, diversos estudios sobre la institucio-

nalización del aprendizaje-servicio han reve-

lado que, en contextos particulares, algunos 

componentes tienden a ser más predictivos 

del grado de institucionalización que otros. 
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la enseñanza de los community colleges hace que las cuestiones vinculadas a las partes 

interesadas dentro de los planteles docentes y las cuestiones referidas a los planteles do-

centes en relación con el aprendizaje-servicio sean más cruciales a la hora de institucio-

nalizar un programa de aprendizaje-servicio en un community college.” (Online). Por el 

contrario, en un estudio de 16 instituciones de educación superior confesionales privadas 

e independientes, Lewing y Shehane (2017) descubrieron que los puntajes más elevados 

los obtuvieron los componentes relativos al dominio de la filosofía y la misión (pero no a 

la participación y el apoyo del plantel docente). En su análisis, Lewing y Shehane expre-

san que “una filosofía institucional que apoye el aprendizaje-servicio es un componente 

fundamental de la institucionalización de la práctica”, lo que sugiere que “una misión ins-

titucional que promueve el servicio basado en la fe proporciona una lógica organizacional 

para la expansión del aprendizaje-servicio específicamente dentro de las instituciones de 

educación postsecundaria cristianas” (p. 271).

Dichos estudios revelan que, cuando se aplica la Rúbrica a contextos específicos, es 

preciso considerar si todos los componentes y dimensiones deben tener igual peso, o si 

ciertos componentes y dimensiones en particular tenderán a ser mejores predictores de 

la institucionalización del servicio-aprendizaje y, por lo tanto, deben recibir mayor énfasis y 

atención. Dichos juicios deben estar justificados y, siempre que sea posible, deben apoyar-

se en la bibliografía y los datos de las investigaciones. De lo contrario, se corre el riesgo de 

restarle énfasis a ciertos componentes que, en el largo plazo, resultan críticos y centrales 

para el proceso de institucionalización en su globalidad.

Como se mencionó previamente, la Rúbrica fue modificada a fin de adaptarla a las 

necesidades de contextos y situaciones específicas. Sin embargo, en lugar de modificar 

la Rúbrica (y potencialmente reducir su validez como constructo), algunos han procura-

do mantener la Rúbrica intacta, pero adosándole  unos componentes y/o dimensiones 

complementarias que explican aspectos particulares del aprendizaje-servicio que son 

importantes y esenciales para el contexto específico. Dichas incorporaciones suelen ba-

sarse en hallazgos de estudios que revelan que, dentro de ciertos contextos culturales 

o institucionales, existen componentes particulares importantes que no están presentes 

en la Rúbrica. Por ejemplo, al estudiar la institucionalización del aprendizaje-servicio en 

la educación superior dentro de la cultura árabe, Shalabi (2012) descubrió progresos en 

materia de institucionalización del aprendizaje-servicio cuando hay una participación y 

apoyo generalizados en sentido ascendente y descendente por parte de un amplio rango 

de interesados (además de los miembros del plantel docente y los directivos instituciona-

les). Su estudio reveló que la institucionalización del aprendizaje-servicio sucede cuando 

hay compromiso por parte de las autoridades universitarias (el claustro académico), los 

exalumnos (graduados de la institución), grupos externos (estudiantes y académicos), y 
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las máximas autoridades administrativas. Shalabi (2012) sugiere que estos interesados son 

particularmente influyentes dentro de la educación superior árabe, y la bibliografía occi-

dental sobre el aprendizaje-servicio no ha prestado mucha atención al importante rol que 

desempeñan a la hora de impulsar la institucionalización del aprendizaje-servicio. Por lo 

tanto, dentro del contexto árabe, la participación y el apoyo de estos interesados debería 

ser una parte integral de cualquier instrumento o diagnóstico diseñado para medir la ins-

titucionalización del aprendizaje-servicio. En este momento, la Rúbrica no hace referencia 

alguna a los exalumnos o a grupos externos ni al rol que desempeñan en el impulso de la 

institucionalización del aprendizaje-servicio.

En otros contextos, se han desarrollado nuevos instrumentos de medición de la insti-

tucionalización del aprendizaje-servicio a fin de reflejar mejor los valores, la cultura y las 

necesidades de las instituciones particulares. Por ejemplo, en los últimos años, el apren-

dizaje-servicio viene creciendo fuertemente dentro de las instituciones de educación su-

perior a lo largo de América Latina (Tapia, 2017). El crecimiento del aprendizaje-servicio 

ha sido particularmente sólido en diversas universidades católicas de Argentina y Chile, 

tales como la Pontificia Universidad Católica de Chile (UC) con sede en Santiago. La UC 

fue fundada en 1888 por el arzobispo de Santiago, Monseñor Mariano Casanova, como una 

institución dedicada a brindar excelencia académica y educación basada en la doctrina 

católica. Desde 2004, la universidad ha procurado hacer honor a su misión institucional 

con mayor intensidad trabajando con los distintos departamentos para integrar el apren-

dizaje-servicio dentro de los programas académicos (Caire, González & Jouannet, 2019). 

Este esfuerzo ha colocado en primer plano la importancia de trabajar con cada departa-

mento académico para explorar distintas maneras de hacer del aprendizaje-servicio un 

componente integral e institucionalizado dentro de la agenda académica principal de 

cada facultad. 

Para lograr esto, un equipo de la UC desarrolló una guía para las distintas facultades 

que articula estrategias y medidas tendientes a lograr que el aprendizaje-servicio esté 

más integrado al currículo académico de las distintas facultades. Dentro de esta guía se 

incluye un instrumento de autoevaluación diseñado para medir el grado de institucio-

nalización del aprendizaje-servicio dentro de una determinada carrera (Caire, González, 

Jouannet, Montalva & Ponce, 2018). Para el diseño del instrumento, los miembros del equi-

po consideraron y seleccionaron elementos de la Rúbrica, así como del modelo de eva-

luación de Jouannet, Salas y Contreras (2013) (Modelo A+S en la UC) que abordan el apoyo 

al aprendizaje-servicio por parte del personal administrativo y las máximas autoridades 

dentro de cada facultad. Posteriormente, incorporaron estos y otros elementos dentro de 

un instrumento de autoevaluación diseñado especialmente y dedicado específicamente 

a medir el grado de institucionalización del aprendizaje-servicio dentro de las facultades 
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de la Universidad Católica. A diferencia de la rúbrica desarrollada por Kecskes (2008) en 

los Estados Unidos, la cual es más genérica y enfocada en las distintas facultades, la herra-

mienta de Caire et al., incorpora elementos contextualizados en línea con el tipo particular 

de aprendizaje-servicio y los objetivos académicos de la Universidad Católica. Entre estos 

objetivos se encuentra la formación de profesionales íntegros, emprendedores y servi-

ciales que generen nuevos conocimientos y aporten soluciones a los desafíos sociales de 

Chile (Caire et al., 2018).

Con estos objetivos en mente, el instrumento de institucionalización de Caire et al. 

(2018) se compone de 19 elementos dirigidos a los objetivos académicos y las agendas de 

las distintas facultades, así como al apoyo administrativo de las distintas unidades acadé-

micas. Su instrumento de autoevaluación se organiza en torno a cinco dimensiones que 

incluyen: la incorporación del aprendizaje-servicio desde un enfoque curricular; docentes 

de aprendizaje-servicio; el trabajo con socios de la comunidad; el liderazgo estudiantil; y 

el apoyo y la gestión de la implementación del aprendizaje-servicio dentro de cada uni-

dad académica. Los componentes dentro de cada una de estas dimensiones reciben un 

puntaje dentro de una escala de tres puntos que mide el grado de institucionalización, 

que van desde el nivel de inicio (nivel 1), pasando por en proceso (nivel 2) hasta conso-

lidación (nivel 3) (Caire et al., 2018). Al igual que la Rúbrica, este instrumento se emplea 

como mecanismo para la planificación de acciones y la mejora continua. Sin embargo, a 

diferencia de aquella, está dirigida a los distintos departamentos académicos en lugar de 

a la institución en su conjunto y, a su vez, proporciona una herramienta útil para cultivar 

el impulso del aprendizaje-servicio dentro y entre las distintas carreras. La investigación y 

las experiencias de Caire et al. (2018; 2019) no solo ofrecen un excelente ejemplo de cómo 

la Rúbrica ha informado el desarrollo de nuevos instrumentos de institucionalización del 

aprendizaje-servicio que se alinean más específicamente con las tradiciones y las necesi-

dades propias de las instituciones, sino que además pone de manifiesto las limitaciones 

de la Rúbrica con respecto a su generalizabilidad y aplicabilidad. La bibliografía más gene-

ral sobre el aprendizaje-servicio, el compromiso social, y la responsabilidad social dentro 

de las universidades católicas sugiere que hay elementos de la institucionalización que 

pueden no ser importantes para la mayor parte de las instituciones pero que son funda-

mentales para las instituciones confesionales. Por ejemplo, en su estudio sobre el impulso 

de la responsabilidad social dentro de las universidades católicas, Mabille et al. (2018) iden-

tifican distintos aspectos que son cruciales a la hora de profundizar el compromiso de las 

universidades católicas con la responsabilidad social. Entre estos aspectos se encuentra 

un compromiso explícito e intencional con la administración ambiental, la sensibilidad 

moral, la preocupación por la humanidad, el incremento en la colaboración interconfesio-

nal, y la resignificación de la armonía con la creación y con Dios (Mabille et al., 2018). Si bien 

no necesariamente estos componentes son fundamentales para el impulso del aprendi-
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zaje-servicio en todas las instituciones de educación superior, es probable que su presen-

cia dentro de la filosofía y la misión de las agendas de aprendizaje-servicio de las universi-

dades católicas incidan en el impulso y la institucionalización del aprendizaje-servicio. Por 

lo tanto, al considerar la naturaleza de la educación superior católica y las implicaciones 

para la práctica del aprendizaje-servicio, es importante reflexionar sobre cualquier medida 

de institucionalización del aprendizaje-servicio y, o bien añadir componentes, o bien mo-

dificarla de modo tal que incluya los valores, elementos y componentes que reflejen los 

principios centrales de la práctica del aprendizaje-servicio dentro de la educación católica.

En “Educar al humanismo solidario: Para construir una ‘civilización del amor’ 50 años 

después de la Populorum progressio” (2017), el papa Francisco presenta una serie de li-

neamientos para el futuro de la Educación Católica. Este futuro requiere que la educación 

católica logre una mayor integración social entre las culturas en modos que reconozcan 

la coexistencia de distintas creencias y sirvan para solucionar las desigualdades sociales 

existentes. El Papa sostiene que “la educación será ineficaz y sus esfuerzos serán esté-

riles si no se preocupa además por difundir un nuevo modelo respecto al ser humano, a 

la vida, a la sociedad y a las relaciones con la naturaleza” (Papa Francisco, 2017, p. 1). Por 

lo tanto, para que el aprendizaje-servicio pueda ocupar un lugar preponderante en la 

educación católica, será necesario que existan esfuerzos intencionales por implementar 

la pedagogía en forma tal que se promuevan los objetivos educativos y los valores pro-

puestos por el papa Francisco. Con ese fin, las evaluaciones de la institucionalización del 

aprendizaje-servicio dentro de la educación católica deben permitir reflexionar acerca 

de la medida en la cual estos objetivos y valores se materializan en la institución. Esto es 

posible cambiando algunos aspectos de la redacción de los componentes existentes de 

la Rúbrica (es decir, modificando la redacción correspondiente a los diferentes niveles 

de los componentes “Alineamiento con la Misión Institucional” y/o “Alineamiento con los 

Esfuerzos Tendientes a la Reforma Educativa”) a fin de establecer una relación más ex-

plícita y directa entre el aprendizaje-servicio, los valores y los objetivos de la educación 

católica. Otra opción es añadir a la Rúbrica componentes (en una o más dimensiones) que 

respondan directamente al llamado del papa Francisco.

Otros asuntos dentro del campo general del aprendizaje-servicio han pasado al primer 

plano y que probablemente se cruzan con los esfuerzos por impulsar el aprendizaje-ser-

vicio dentro de la educación católica incluyen las cuestiones relativas a garantizar una 

mayor presencia de las voces de la comunidad y de la reciprocidad, con un mayor énfasis 

en cuestiones de equidad e inclusión, reconociendo y haciendo honor a las historias de las 

comunidades nativas e indígenas, y ubicando el impulso del aprendizaje-servicio dentro 

de marcos más generales del compromiso comunitario y responsabilidad social. Cuando 

estos aspectos, y otros que surjan dentro del campo, sean cruciales para el impulso del 
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aprendizaje-servicio dentro de una institución, será necesario considerar cambios y agre-

gados a la Rúbrica a fin de reflejar la importancia y la naturaleza esencial de estos valores 

fundamentales.

Al revisar y añadir ítems a la Rúbrica, es importante tener en cuenta que la Rúbrica 

está diseñada para incorporar componentes internos comprendidos dentro del ámbito de 

competencia y bajo el control de la institución. La Rúbrica no se propone explicar cuestio-

nes o componentes externos (es decir, cambios en la legislación nacional, o situaciones de 

la comunidad) que son conocidos por influir en la dirección o el progreso de la agenda de 

aprendizaje-servicio de una institución. Por lo tanto, en tanto instrumento de evaluación 

para medir la institucionalización del aprendizaje-servicio, la Rúbrica debería incluir úni-

camente aquellos componentes sobre los cuales una institución de educación superior 

tendría algo de control. Finalmente, al realizar cambios a la redacción de los componentes 

de la rúbrica, también es importante tener en cuenta que los cambios y las revisiones a la 

Rúbrica pueden modificar la validez del instrumento en términos del grado en el cual está 

midiendo la presencia de los elementos universales, fundacionales de la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio. Por lo tanto, todos los cambios deben hacerse con criterio y 

de manera justificada.

La siguiente sección ofrece algunas estrategias y buenas prácticas a la hora de utilizar 

la Rúbrica en distintos contextos y bajo ciertas circunstancias especiales o únicas.

 
La Autoevaluación

A lo largo de los años, buena parte de la atención dirigida a la Rúbrica de Autoevalua-

ción para la Institucionalización del Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior se ha 

centrado en el instrumento de la Rúbrica en sí y el mecanismo de puntuación cuantita-

tiva que ofrece. Sin embargo, la herramienta de autoevaluación fue diseñada como un 

sistema que incluye tanto un instrumento de Rúbrica como una Guía de Planificación. 

La Guía de Planificación (Guía de Planificación de Autoevaluación para la Institucionali-

zación del Aprendizaje-Servicio en Educación Superior) ofrece un proceso detallado para 

que los miembros de una institución puedan trabajar juntos, en equipo, para poder me-

dir el nivel de institucionalización del aprendizaje-servicio en su organización. La Guía de 

Planificación sirve para guiar a aquellos involucrados en el proceso de autoevaluación en 

el proceso de desentrañar los distintos componentes de la institucionalización del apren-

dizaje-servicio en su(s) institución(es) a fin de asignar puntajes a la Rúbrica con un eleva-

do nivel de precisión. Las Guías de Planificación brindan sugerencias para conformar un 

equipo de campus, a quién incluir en el equipo, cómo abordar los diversos componentes 
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e ítems del instrumento de la Rúbrica, cómo puntuar la Rúbrica y cómo interpretar los re-

sultados. El último paso de la Guía de Planificación articula los pasos más importantes del 

sistema de autoevaluación, que consiste en “Desarrollar una serie de pasos que permitirán 

que el campus avance a lo largo del continuo de institucionalización de aprendizaje-ser-

vicio” (Furco, 1998, p. 2).

Asimismo, la Guía de Pla-

nificación ofrece una serie de 

preguntas de reflexión para 

cada componente de la Rú-

brica. Las preguntas se propo-

nen comprometer a aquellos 

que efectúan la autoevalua-

ción a que consideren, exa-

minen y debatan asuntos 

particulares asociados a cada 

componente de la Rúbrica. Por ejemplo, tal como sugiere la Rúbrica, contar con una de-

finición clara y ampliamente aceptada del aprendizaje-servicio es esencial para el avance 

de la institucionalización del aprendizaje-servicio. Para el componente de la Rúbrica (De-

finición del Aprendizaje-Servicio), la Guía de Planificación realiza las siguientes preguntas 

a quienes realizan la autoevaluación:

 � ¿Cuál es la definición de “aprendizaje-servicio” para nuestro campus?

 � ¿Qué otros términos, si los hay, se están empleando como sinónimos de 

“aprendizaje-servicio”?

 � Enumere al menos cinco criterios que definen una experiencia de aprendi-

zaje-servicio.

 � ¿Quiénes en nuestro campus pueden articular la definición de aprendiza-

je-servicio?

Al responder estas preguntas y comparar las perspectivas y las respuestas entre los 

miembros del equipo de autoevaluación, es posible determinar el grado de institucionali-

zación de este componente (Definición de Servicio-Aprendizaje):

No hay una definición de aprendizaje-servicio que se aplique a la totalidad de un cam-

pus. El término aprendizaje-servicio se usa de manera contradictoria para describir una 

variedad de actividades experienciales y de servicio (Construcción de Masa Crítica).

Hay una definición de aprendizaje-servicio puesta en práctica en el campus, pero existen 

ciertas divergencias e incongruencias en el uso del término (Construcción de Calidad).

Asimismo,	la	Guía	de	Planificación	ofrece	una	

serie	 de	 preguntas	 de	 reflexión	 para	 cada	

componente de la Rúbrica. Las preguntas se 

proponen comprometer a aquellos que efec-

túan la autoevaluación a que consideren, 

examinen y debatan asuntos particulares 

asociados a cada componente de la Rúbrica.
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La institución cuenta con una definición formal y universalmente aceptada de aprendi-

zaje-servicio de alta calidad, que se utiliza de manera consistente para poner en práctica 

muchos o la mayor parte de los aspectos del aprendizaje-servicio en el campus (Institu-

cionalización Sostenida). 

(Furco, 1998, p. 5).

Como otro ejemplo, el componente de la Rúbrica referido al Liderazgo del Plantel Do-

cente (Dimensión II) sugiere que contar con un número considerable de docentes influ-

yentes en la institución que participen y apoyen el aprendizaje-servicio es clave para el im-

pulso de la institucionalización del aprendizaje-servicio. La Guía de Planificación solicita a 

quienes efectúan la autoevaluación que “Identifiquen al menos cinco de los miembros del 

plantel docente más influyentes en el campus” y luego indiquen “cuántos de ellos lideran 

los esfuerzos de aprendizaje-servicio en el campus” (p. 15). Al reflexionar sobre este punto, 

quienes realizan la autoevaluación podrán determinar en qué posición se encuentra este 

componente en el continuo de la institucionalización del aprendizaje-servicio:

Ninguno de los miembros más influyentes del plantel docente en el campus ejerce el lide-

razgo a fin de impulsar el aprendizaje-servicio en el campus (Construcción de Masa Crítica).

Hay solamente uno o dos miembros influyentes del plantel docente que ejercen liderazgo en tor-

no al esfuerzo del campus por institucionalizar el aprendizaje-servicio (Construcción de Calidad).

Un grupo de docentes respetados e influyentes ejercen el liderazgo y/o la defensa de la insti-

tucionalización del aprendizaje-servicio en el campus (Institucionalización Sostenida). 

(Furco, 1998, p.7).

La Guía de Planificación es importante dado que proporciona lineamientos para hacer 

juicios informados a la hora de decidir en qué lugar del continuo de la institucionaliza-

ción se ubica cada componente. La reflexión sobre las preguntas y las afirmaciones de la 

Guía de Planificación permiten poner de manifiesto datos, detalles y otra información que 

justifica la asignación de puntajes en la Rúbrica. Asimismo, cuando se realizan las autoe-

valuaciones en equipos, la Guía de Planificación puede visibilizar importantes diferencias 

en las distintas perspectivas y formas de comprender entre los distintos miembros del 

equipo y puede influir en el puntaje recibido por cada componente.

Por ejemplo, en diversas ocasiones cuando los equipos discutían la definición del aprendi-

zaje-servicio, los miembros de los equipos acordaron que existe una noción común del apren-

dizaje-servicio dado que la institución posee una definición oficial y ampliamente promocio-

nada del aprendizaje-servicio. Sin embargo, a la hora de considerar algunas de las preguntas 

de la Guía de Planificación (¿Cuál es la definición de “aprendizaje-servicio” para nuestro 

campus? o Enumere al menos cinco criterios que definen una experiencia de aprendiza-

je-servicio), a menudo surgen diferencias de opiniones en cuanto a la definición del aprendi-
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zaje-servicio o respecto de si algún criterio en particular constituye un componente esencial 

del aprendizaje-servicio. Por lo tanto, sin prestarle la debida consideración, podría crearse la 

impresión de que existe una definición formal y universalmente aceptada del aprendiza-

je-servicio, utilizada de manera congruente para poner en práctica el aprendizaje-servicio en 

la institución (institucionalización sostenida). Pero en realidad, es probable que exista una fal-

ta de acuerdo mutuo respecto de lo que es el aprendizaje-servicio y cómo se lo puede definir 

(construcción de masa crítica). Prestarles la debida atención a las preguntas de la Guía de 

Planificación puede contribuir a garantizar que los resultados cuantitativos de la Rúbrica sean 

justificables y precisos y que cualquier medida estratégica adoptada aborde específicamente 

los componentes de institucionalización que más requieren desarrollo.

Por lo tanto, el proceso de autoevaluación no se limita a completar la rúbrica y calcular 

el puntaje correspondiente a la institucionalización. Por el contrario, el proceso de autoe-

valuación se compone de tres partes:

Reflexión y Recolección de Datos: Esta parte implica una reflexión acerca de cada com-

ponente de la institucionalización del aprendizaje-servicio (utilizando la Guía de Planifica-

ción) y la recolección de la información, los datos y otros detalles que proporcionan evidencia 

y justificación para la asignación de los puntajes a cada componente de la Rúbrica.

Puntuación de la Rúbrica: Esta parte consiste en indicar en qué nivel del continuo de 

la institucionalización se ubica cada uno de los 22 componentes asociados con los altos 

niveles de institucionalización del aprendizaje-servicio (utilizando la Rúbrica).

Planificación de Acciones: Esta parte consiste en articular un conjunto de medidas a 

adoptar para lograr el desplazamiento de componentes de institucionalización del apren-

dizaje-servicio a lo largo del continuo de institucionalización.

La autoevaluación de la institucionalización del aprendizaje-servicio es completa cuan-

do se completan las tres partes del proceso. Si bien la Rúbrica puede ser utilizada de ma-

nera independiente con fines de diagnóstico, el proceso de autoevaluación alcanza su 

mayor nivel de robustez y valor cuando se completan todas sus partes.

 
Buenas prácticas con relación a la Rúbrica

A lo largo de los años surgieron varias buenas prácticas para utilizar la Rúbrica. El ad-

herir a los siguientes consejos y buenas prácticas puede contribuir a optimizar el objetivo 

del instrumento.
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Ajustes a la Rúbrica

Tal como se describió anteriormente, se recomienda realizarle ajustes a la redacción y 

a la terminología utilizada en la Rúbrica para alinearla mejor con el contexto y la cultura 

de la institución. Sin embargo, las modificaciones deben ser lo más pequeñas posible, 

dado que incluso los cambios más pequeños a un instrumento pueden alterar su calibra-

ción, limitar su capacidad para proporcionar una medición válida o precisa, y dificultar 

la medición del cambio a lo largo del tiempo o comparar los resultados de las distintas 

muestras. Al utilizar la Rúbrica para cuantificar la institucionalización, las modificaciones 

deberían centrarse en los aspectos terminológicos y no en las alteraciones que podrían 

variar el significado del componente. Por ejemplo, se debería proceder a cambiar el tér-

mino “servicio-aprendizaje” por otro término (como por ejemplo, aprendizaje basado en 

la comunidad, servicio solidario, etc.) para reflejar mejor la terminología empleada dentro 

de la institución. Del mismo modo, también se alienta a cambiar términos como “cam-

pus” por “universidad” o “plantel docente” por “docente” a fin de adecuarlo al lenguaje del 

contexto institucional. En el mismo sentido, es posible cambiar algunos de los ejemplos 

de incentivos (p.ej., minibecas, periodos sabáticos, etc.) en el componente de Incentivos 

y Recompensas para el Plantel Docente a fin de reflejar los incentivos que los docentes 

efectivamente reciben en la institución. En todos los casos, los cambios realizados deben 

estar debidamente justificados.

Sin embargo, es conveniente evitar los cambios que afectan los niveles o la participa-

ción en el aprendizaje-servicio o el alcance del compromiso con el aprendizaje-servicio. 

Al utilizar la Rúbrica, algunas personas han manifestado sentirse incómodos con la va-

guedad de algunos aspectos de la redacción. Indicaron que la vaguedad de la redacción 

de la Rúbrica plantea un desafío a la hora de calibrar correctamente el lugar que ocupa 

la institución en algunos componentes del continuo (Bell et al., 2000). Por ejemplo, en el 

componente de Conocimiento por parte del Plantel Docente, las etapas del continuo van 

desde “muy pocos” miembros del plantel docente saben lo que es el aprendizaje-servicio 

(construcción de masa crítica) hasta “una cantidad considerable” de miembros del plan-

tel docente saben qué es el aprendizaje-servicio (institucionalización sostenida), pasando 

por “una cantidad suficiente” de miembros del plantel docente saben qué es el aprendi-

zaje-servicio (construcción de calidad). Algunas personas que utilizaron la Rúbrica han 

intentado reemplazar los términos “muy pocos”, “una cantidad suficiente” y “una cantidad 

considerable” por porcentajes (es decir, menos del 33%, entre un 34% y un 66%, y entre 

67% y el 100%, respectivamente).

Sin embargo, dichos cambios no son apropiados por diversas razones. En primer lugar, los 

porcentajes seleccionados a menudo no se basan en ningún objetivo real ni en ninguna evi-
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dencia de que un porcentaje en particular se identifica con algún punto de inflexión que im-

plique el desplazamiento hacia la siguiente etapa de institucionalización (es decir, pasar del 

66% al 67% de los docentes con conocimiento del aprendizaje-servicio). En segundo lugar, 

y lo que es más importante, la redacción de la Rúbrica en las secciones dedicadas a los dis-

tintos niveles de participación, compromiso, conocimiento, apoyo y otros aspectos similares 

es intencionalmente difusa. La vaguedad de la redacción persigue el objetivo de estimular 

el diálogo y la conversación entre los miembros del equipo a cargo de la autoevaluación a 

la hora de definir e interpretar por sí mismos el significado para su institución de términos 

como “suficiente”, “una cantidad considerable”, “docentes altamente respetados”, “cantidad 

limitada”, “formalmente bienvenidos”, y otros similares. Lo que puede considerarse como 

una cantidad suficiente de miembros del plantel docente que apoyan el aprendizaje-servi-

cio en una institución determinada puede ser insuficiente en otra institución. La vaguedad 

de la redacción tiene por objetivo lograr que quienes realizan la autoevaluación para definir 

los términos de manera tal de reflejar la situación, las expectativas y las aspiraciones de la 

agenda del servicio-aprendizaje de las respectivas instituciones. Por ello, no corresponde 

hacer modificaciones a la redacción de la Rúbrica que puedan alterar el significado de dichos 

términos y frases escogidas deliberadamente. 

 
Ampliación de la Rúbrica

La Rúbrica contiene componentes considerados fundamentales para todos los esfuer-

zos de institucionalización del aprendizaje-servicio sin importar el tipo o el contexto insti-

tucional. Sin embargo, como se indicó anteriormente, existen otros componentes que son 

importantes para impulsar la institucionalización del aprendizaje-servicio en determina-

dos tipos de institución de educación superior. Se recomienda especialmente agregar a 

la Rúbrica componentes considerados esenciales para la práctica del aprendizaje-servicio, 

para contextos comunitarios en particular, o la institución en su totalidad. 

Es importante recordar que la Rúbrica fue desarrollada en función de las nociones oc-

cidentales y del hemisferio septentrional sobre la educación superior, el desarrollo estu-

diantil, la pedagogía, y el compromiso social. Si existen perspectivas culturales o institucio-

nales importantes que no se encuentran en la Rúbrica, corresponde incorporarlas como 

componentes complementarios. No hay límite en cuanto al número de componentes que 

pueden agregarse. Sin embargo, es importante tener en cuenta que la unidad de análisis 

del proceso de autoevaluación es la institución (en su conjunto) y no los distintos depar-

tamentos, facultades o programas de aprendizaje-servicio de manera individual. Por lo 

tanto, todos los componentes que se agreguen a la Rúbrica deberían hacer hincapié en 

cuestiones relevantes para la institución en una escala mayor.
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También es importante tener en cuenta que los componentes de la Rúbrica represen-

tan factores asociados con la institucionalización del aprendizaje-servicio que se encuen-

tran bajo el control de la institución. Por ejemplo, en algunos contextos, la política gu-

bernamental nacional o local influye en la medida en que el aprendizaje-servicio logra 

avanzar dentro de las instituciones de educación superior. Si bien la normativa y las pre-

siones externas ciertamente pueden desempeñar un rol en el sentido de estimular o difi-

cultar el progreso de la agenda de aprendizaje-servicio de una institución, a menudo no 

se encuentran bajo el control o la competencia de la institución. Por lo tanto, representan 

una unidad de análisis diferente y no corresponde agregarlas a la Rúbrica. Se las puede 

considerar como parte de una medida separada (complementaria) de los factores exter-

nos que contribuyen al progreso de la institucionalización del aprendizaje-servicio, junto 

con las influencias o las presiones que recibe la institución de parte de la comunidad, sus 

fundadores, los sistemas de calificación, los pares de otras instituciones de educación su-

perior, entre otros similares.

 
Utilización de la Rúbrica para medir el cambio a lo largo del tiempo

La Rúbrica es utilizada 

cada vez con mayor frecuen-

cia para medir el progreso 

hecho en la promoción del 

aprendizaje-servicio a lo lar-

go del tiempo. Como parte de 

este procedimiento de evaluación, normalmente un equipo dentro de la institución utiliza 

la Rúbrica a fin de comparar y calificar el grado de institucionalización en un determinado 

punto en el tiempo (una evaluación base), y luego repiten el proceso en un punto posterior 

en el tiempo (p.ej., una evaluación a posteriori). Los resultados de la evaluación base y la 

evaluación posterior luego son comparados para determinar cuánto progresaron (o no) 

los componentes de la institucionalización. Al utilizar la Rúbrica de este modo, existen dos 

cuestiones en particular que conviene tener en cuenta.

En primer lugar, para que el puntaje inicial y el puntaje posterior sean comparables 

(p.ej., confiabilidad de testeo y retesteo) y para que los resultados de la comparación sean 

relevantes, es importante utilizar la misma versión de la Rúbrica, el mismo proceso de eva-

luación y los mismos procedimientos de calificación para cada evaluación. Esto significa, 

además, que, en la medida de lo posible, los miembros del equipo que realizaron la evalua-

ción inicial y la(s) evaluación(es) posterior(es) deberían ser los mismos. Si bien los cambios 

en la composición de los equipos de evaluación pueden aportar nuevas perspectivas y 

La Rúbrica es utilizada cada vez con mayor 

frecuencia para medir el progreso hecho en 

la promoción del aprendizaje-servicio a lo 

largo del tiempo.
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reflexiones con relación a los esfuerzos de aprendizaje-servicio de la institución, también 

pueden modificar sustancialmente el énfasis y el foco de la evaluación de manera tal que 

estos cambios podrían presentar desafíos a la hora de llegar a conclusiones relacionadas 

con las diferencias observadas entre los datos base y los puntajes obtenidos en las instan-

cias posteriores.

No obstante, también existen limitaciones cuando los mismos individuos realizan eva-

luaciones a lo largo del tiempo. Los individuos que participan en las evaluaciones la segun-

da vez pueden experimentar sesgos o estar influidos por sus impresiones iniciales y los 

puntajes asignados en la evaluación inicial, lo que podría ocasionar diferencias cualitativas 

entre sus respuestas en la segunda evaluación y las de las personas que participan en la 

evolución por primera vez (Lau & Snell, 2020). A fin de evitar la posibilidad de sesgos, algu-

nas instituciones han establecido una estructura de doble evaluación a la hora de realizar 

las segundas o terceras rondas de evaluación. Esta estructura dual implica la formación 

y la afectación de dos grupos separados para realizar evaluaciones posteriores. Un grupo 

está conformado por aquellos que participaron en la primera evaluación, mientras que el 

otro se compone de individuos que no participaron la primera vez. Cada grupo realiza la 

evaluación de la misma manera, y los grupos posteriormente se reúnen para intercambiar 

los puntajes obtenidos y trabajar en un puntaje consensuado para cada ítem. Este proceso 

de evaluación doble no sólo brinda la oportunidad de obtener datos institucionales invo-

lucrando a una cantidad mayor de miembros, sino que también brinda un mecanismo 

para determinar la confiabilidad interrelacionada de los puntajes. Al comparar los punta-

jes obtenidos por los dos grupos, también es posible sacar a la luz cualquier posible sesgo 

que pudieran tener los individuos que participaron en la primera evaluación con respecto 

al avance experimentado por la institución en cuanto a la institucionalización del aprendi-

zaje-servicio. Se necesita investigar más sobre las ventajas y desventajas de utilizar dobles 

evaluaciones para poder sacar conclusiones acerca de su utilidad y efectividad a la hora de 

llevar a cabo una evaluación general sólida y confiable.

En segundo lugar, al utilizar la Rúbrica para evaluar el progreso de la institucionaliza-

ción a lo largo del tiempo, es importante garantizar que transcurra una suficiente can-

tidad de tiempo entre ambas evaluaciones. Repetir una evaluación unos pocos meses 

después de la primera probablemente no evidencie demasiado movimiento a lo largo del 

continuo de institucionalización en cualquier componente de la Rúbrica. La escala de diez 

puntos ofrece un mecanismo para permitir capturar cambios más incrementales en la 

institucionalización del aprendizaje-servicio dentro de periodos de tiempo más acotados. 

Es importante dejar que haya transcurrido suficiente tiempo para que se manifiesten y 

consoliden los distintos componentes y dimensiones del desarrollo y la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio (Lau & Snell, 2020). Si bien es posible realizar evaluaciones 
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anuales, las comparaciones realizadas después de tres o más años tienen mayores proba-

bilidades de transmitir un cuadro más preciso y confiable del progreso y la trayectoria de 

una institución en lo referente al aprendizaje-servicio.

 
Preparación para el Espiral

El continuo de la Rúbrica compuesto de tres etapas (construcción de masa crítica, 

construcción de calidad e institucionalización sostenida) sugiere que la progresión de los 

avances en materia de aprendizaje-servicio es lineal. Sin embargo, los resultados de la apli-

cación de la Rúbrica en diversos contextos y escenarios institucionales sugieren que esto 

podría no ser así. Bell et al. (2000) y Furco (2002) revelaron que, al comparar los puntajes 

de institucionalización determinados anualmente en un periodo de tres años, varios com-

ponentes de la institucionalización del aprendizaje-servicio se encontraban en una etapa 

inferior al tercer año de la evaluación en comparación con el primer año. Una posible ex-

plicación para los retrocesos observados en los grados de institucionalización a lo largo 

del tiempo sería que, cuando hay menos experiencia con el aprendizaje-servicio, también 

puede haber menor grado de conocimiento de los tipos y las cantidades deseadas de apo-

yo del personal docente, los estudiantes, la comunidad y la institución que son necesarias 

para impulsar el aprendizaje-servicio. A su vez, cuando realizan la evaluación inicial, las 

personas que asignan los puntajes tienden a ver los componentes de institucionalización 

con ojos favorables y otorgan puntajes más generosos a la hora de medir el grado de ins-

titucionalización. No obstante, a medida que reciben más datos acerca de la amplitud, la 

profundidad y el alcance del aprendizaje-servicio en la institución y se revelan potenciales 

brechas de apoyo por parte de los docentes, los estudiantes y la institución en materia de 

aprendizaje-servicio, los puntajes que asignan a componentes particulares de la Rúbrica 

pueden ser más bajos en las evaluaciones posteriores. Una baja en el puntaje no significa 

necesariamente que el progreso en materia de aprendizaje-servicio está declinando. Por 

el contrario, es probable que sea reflejo de algún ajuste en la calificación destinado a pro-

porcionar una evaluación más precisa y basada en mejores datos acerca de las condicio-

nes existentes en la institución. 

Otra explicación para el descenso de los puntajes en las evaluaciones posteriores 

de la institucionalización del aprendizaje-servicio puede ser que, como se mencionó 

anteriormente, el aprendizaje-servicio no funciona en el vacío. El impulso al apren-

dizaje-servicio se ve influido por las condiciones de los ecosistemas institucionales y 

sociales en los cuales la institución está inmersa. Como sugiere Furco (2002), la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio “implica la compleja interacción de un conjunto 

amplio de dimensiones multifacéticas que convergen con un conjunto de factores ins-
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titucionales, académicos y sociales en permanente evolución” (p. 60). Las condiciones 

que rodean el aprendizaje-servicio no son estáticas y, por lo tanto, comparar los pun-

tajes de la Rúbrica obtenidos en diferentes puntos en el tiempo puede no ser lo mejor, 

particularmente si las condiciones institucionales y sociales han cambiado de manera 

sustancial entre las dos evaluaciones.

Por ejemplo, entre los diversos factores que promueven el avance del aprendiza-

je-servicio se encuentra el hecho de que el aprendizaje-servicio debe estar alineado 

con las reformas educativas de la institución, debe haber miembros respetados e in-

fluyentes del plantel docente que lo promuevan, y deben existir opciones curriculares 

académicamente integradas para que los estudiantes participen. En un punto en el 

tiempo determinado, estos factores podrán estar puestos en práctica y el aprendiza-

je-servicio puede ubicarse en una trayectoria prometedora hacia la institucionaliza-

ción plena. No obstante, es posible que, con el tiempo, cambien las prioridades de la 

institución en materia de reforma educativa, los docentes respetados e influyentes que 

promovían el aprendizaje-servicio se jubilen, y las opciones de cursos curriculares dis-

ponibles para los alumnos cambien. En consecuencia, en estas nuevas condiciones, el 

aprendizaje-servicio puede aparentar estar menos institucionalizado, aunque, en rea-

lidad, esté progresando en la institución.

Por lo tanto, es mejor pensar la institucionalización del aprendizaje-servicio no como un 

proceso lineal sino como un recorrido en espiral en el cual el aprendizaje-servicio avanza a 

lo largo del continuo de la institucionalización; de este modo, cuando cambian las condi-

ciones institucionales y comunitarias, el grado de institucionalización experimenta un re-

troceso en alguna medida. Cuando se recalibra y ajusta la agenda del aprendizaje-servicio 

a fin de adaptarla a las nuevas condiciones, el proceso de institucionalización retoma su 

avance hasta que las condiciones institucionales en constante evolución son tales que ha-

cen que sea necesario recalibrar la agenda del aprendizaje-servicio. Luego, una vez más, a 

medida que continúa la espiral, se produce una nueva regresión en la institucionalización, 

con lo cual se vuelve a recalibrar el plan de aprendizaje-servicio, y se logran nuevos avan-

ces en la institucionalización. Cabe destacar que a lo largo de los 15 ó 20 años que lleva 

lograr el nivel de institucionalización sostenida, el bucle de la espiral de la institucionaliza-

ción se hace más ancho y sólido con cada ciclo de regresión y progreso. Esta imagen de la 

espiral puede servir como una metáfora visual para comprender el proceso de institucio-

nalización en su conjunto y puede ser de utilidad a la hora de interpretar los resultados de 

las evaluaciones de la Rúbrica realizadas a lo largo del tiempo.
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Una mirada al futuro

Este capítulo proporcionó 

una mirada para entender la 

manera en que ha evoluciona-

do la Rúbrica de institucionali-

zación a lo largo de más de 20 

años y las maneras en que las 

nuevas versiones del instrumen-

to están destacando aspectos 

de la institucionalización que 

son importantes para la prácti-

ca contemporánea del apren-

dizaje-servicio. A medida que el 

aprendizaje-servicio continúa creciendo en las universidades católicas, se requerirán más inves-

tigaciones para indagar en los aspectos de la institucionalización que son relevantes y propios 

de la educación católica. También son necesarias investigaciones que evalúen la aplicabilidad y 

utilidad de la Rúbrica en el marco de la educación católica para determinar qué adaptaciones 

convendría hacer a la Rúbrica (en su caso) para reflejar mejor la naturaleza y el énfasis del apren-

dizaje-servicio en las universidades católicas. Es probable que, a medida que el aprendizaje-ser-

vicio continúe avanzando y madurando dentro de la educación católica, surja un conjunto más 

preciso de componentes de institucionalización que se apliquen específicamente a la educación 

superior católica. Es probable que estos componentes incluyan vínculos directos entre el aprendi-

zaje-servicio y los valores y las doctrinas de la fe.

Originada en los Estados Unidos, la Rúbrica naturalmente se ha nutrido de las perspec-

tivas occidentales y del hemisferio norte acerca de la práctica del aprendizaje-servicio y 

la institucionalización. A medida que la aplicación de la Rúbrica se fue extendiendo glo-

balmente para evaluar la institucionalización del aprendizaje-servicio en diversos tipos de 

instituciones de educación superior, se produjeron varias revisiones y adaptaciones a la 

Rúbrica a fin de reflejar la terminología, los objetivos y las estructuras más comunes den-

tro de los contextos nacionales, regionales y culturales en los que están inmersas las ins-

tituciones evaluadas. Estas adaptaciones han revelado matices importantes con relación 

a la práctica del aprendizaje-servicio y la institucionalización en todo el mundo, así como 

las maneras en que el aprendizaje-servicio y las prácticas de participación comunitaria en 

general son percibidas y conceptualizadas en distintos contextos culturales. También han 

contribuido a confirmar la importancia y el valor de los componentes y las dimensiones 

de la institucionalización del aprendizaje-servicio que son universales e independientes 

de las culturas o los contextos situacionales.

Este capítulo proporcionó una mirada para 

entender la manera en que ha evolucionado 

la Rúbrica de institucionalización a lo largo de 

más de 20 años y las maneras en que las nue-

vas versiones del instrumento están destacan-

do aspectos de la institucionalización que son 

importantes para la práctica contemporánea 

del aprendizaje-servicio.
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Si bien la rúbrica proporcio-

na un mecanismo para calcu-

lar un puntaje de institucionali-

zación, su mayor utilidad surge 

cuando se la emplea conjun-

tamente con la guía de plani-

ficación y acompañada de una 

planificación de medidas pos-

terior a la evaluación. A fin de 

cuentas, lo más importante no es en qué punto del continuo de institucionalización se ubica 

el aprendizaje-servicio, sino más bien qué medidas estratégicas se van a adoptar a fin de 

impulsar el aprendizaje-servicio. También es importante recordar que la Rúbrica se focaliza 

únicamente en las influencias de la institucionalización del aprendizaje-servicio que son in-

ternas a las instituciones de educación superior. La Rúbrica no apunta ni explica las diversas 

fuerzas externas a la institución que influyen en la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio. En tanto práctica basada en la comunidad, el aprendizaje-servicio funciona dentro de 

un ecosistema social jerárquico compuesto de varias dimensiones –comunidades, gobiernos, 

sistemas de fe, contextos culturales, entre otros– cada uno de los cuales influye en la natura-

leza de la práctica del aprendizaje-servicio. Por lo tanto, convendría considerar el desarrollo de 

mecanismos que permitan capturar la influencia de estas fuerzas externas en el progreso del 

aprendizaje-servicio. Dichos mecanismos pueden contribuir a pintar un cuadro más claro y 

completo del estado de la institucionalización del aprendizaje-servicio en distintos contextos 

institucionales y culturales.

La medición de la institucionalización del aprendizaje-servicio sigue siendo un proceso 

iterativo que evoluciona de manera permanente en paralelo a la evolución del aprendi-

zaje-servicio a nivel global. Con el crecimiento a nivel mundial del aprendizaje-servicio, es 

probable que continúe habiendo interés por explorar mecanismos para medir los grados 

de institucionalización del aprendizaje-servicio en las instituciones. Por lo tanto, nuevas 

investigaciones sobre los modos en que progresa el aprendizaje-servicio dentro de los dis-

tintos tipos de institución, como las instituciones católicas de educación superior, podrán 

contribuir a profundizar nuestra comprensión de los rasgos particulares de la institucio-

nalización que son universales y aquellos que son propios de ciertos tipos de instituciones. 

Los resultados de dichas investigaciones también pueden servir para guiar los esfuerzos 

por mejorar y continuar desarrollando la Rúbrica, así como otros instrumentos y medidas 

de evaluación que proporcionen datos importantes para apoyar el avance del aprendiza-

je-servicio en la educación superior. 

 

Si bien la rúbrica proporciona un mecanismo 

para calcular un puntaje de institucionalización, 

su mayor utilidad surge cuando se la emplea 

conjuntamente	 con	 la	 guía	 de	 planificación	 y	

acompañada	de	una	planificación	de	medidas	

posterior a la evaluación. 
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Resumen

Hasta ahora, las actividades que están en el centro de cualquier universidad   

–como la docencia, la investigación y el servicio a la comunidad (las denominadas “tres 

misiones”)– suelen considerarse de forma aislada y, a menudo, con pocas conexiones en-

tre sí. Las gestionan departamentos y personas diferentes, y están motivadas por objeti-

vos que no siempre reúnen y movilizan actores y recursos variados. Del mismo modo, la 

escasa percepción del valor de los estudios universitarios en ciertos países se debe, entre 

otros, a que los trabajos de curso muchas veces están desconectados de las necesidades 

concretas de la sociedad.

En este capítulo, se estudiará cómo el Marco Newman sobre Responsabilidad Social de 

las Universidades (RSU) diseñado por la Federación Internacional de Universidades Cató-

licas (FIUC) transforma completamente la interpretación de las instituciones respecto de 

la docencia y el papel que debería desempeñar el alumnado tanto en la vida universitaria 

como en la sociedad. Con una estructura integral, organizada y exhaustiva, el Marco New-

man ubica la práctica docente en el contexto más amplio de la responsabilidad social de 

las universidades, al mismo tiempo que resalta la importancia de la docencia responsable 

y la enseñanza de actitudes y valores de responsabilidad al alumnado. 

El aprendizaje-servicio es uno de los enfoques de aprendizaje que mejor plasma la 

responsabilidad social universitaria, ya que conecta dos de las misiones principales de 

la universidad al transmitir un conjunto de valores vinculados a la noción de responsa-

bilidad tal como la concibe el Marco Newman. En primer lugar, el capítulo demostra-

rá cómo el Marco recalca el valor de los enfoques como el aprendizaje-servicio, tanto 

para ofrecerles una experiencia de la vida real a los estudiantes como para satisfacer 

las necesidades sociales actuales de conformidad con la doctrina social católica; y, en 

segundo lugar, cómo el Marco puede contribuir a la institucionalización del aprendiza-

je-servicio dentro de las instituciones católicas de educación superior, cuya implemen-

tación a veces está fragmentada y depende de los conocimientos, las competencias y 

la buena voluntad del cuerpo docente. 
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Introducción

El contexto de la educación superior evoluciona constantemente, aún más tras los 

trastornos ocasionados a raíz de la pandemia de COVID-19, que –si bien fue en mayor o 

menor medida– afectaron a todas las instituciones de educación superior del planeta. En 

este sentido, puede distinguirse una serie de tendencias significativas respecto de las 

misiones esenciales de la universidad y, más precisamente, sus prácticas docentes. Algu-

nas de estas tendencias recién están surgiendo en ciertas regiones geográficas, mientras 

que otras son mundiales y de hace mucho tiempo. Lo más seguro es que estas últimas se 

reafirmen notablemente en los próximos años.

Atrapada entre desarrollos antagónicos, la universidad enfrenta más desafíos que nun-

ca. Por un lado, la mercantilización de la educación superior, la lógica competitiva y los 

sistemas imperantes de clasificación empujan a las instituciones a una carrera frenética 

hacia el incremento de la cantidad de publicaciones y la asignación de recursos, el au-

mento del tamaño de los cursos, el acento en el reclutamiento de estudiantes, la mayor 

visibilidad y la internacionalización de estrategias; por el otro, la susodicha búsqueda de 

sentido por parte de las generaciones jóvenes (sobre todo, los millenials y post-mille-

nials), el énfasis en la evaluación de la calidad en la educación superior y en el bienestar 

general del alumnado, el llamamiento al cuidado de nuestro hogar común (Francisco, 

2015, LS), la promoción de estrategias de sostenibilidad vinculadas a los Objetivos de De-

sarrollo Sostenible (ODS) o las iniciativas en pos de construir universidades más inclusivas 

ayudan a colocar valores imprescindibles en el corazón de la mismísima razón de ser de 

la universidad, todos los cuales están relacionados con el concepto de responsabilidad 

(Alom Bartrolí, 2021; GUNI, 2017; Marginson, 2017; Owens, 2017). 

Respecto de las prácticas docentes universitarias, luego del cambio masivo a la ense-

ñanza en línea con el brote de la pandemia, se espera que la mayoría de las instituciones 

conserven una modalidad híbrida en el mundo pos COVID-19; es decir, una fórmula com-

binada que conjugue el dictado de cursos en línea y la educación presencial en la universi-

dad, contando muchas veces con productos de educación tecnológica, mientras se siguen 

proporcionando microcredenciales en un intento de adaptar más los títulos de educación 

superior a las necesidades de cada estudiante. Se prevé que las demandas acuciantes del 

mercado sigan favoreciendo los planes de estudio enfocados en la adquisición de habi-

lidades y competencias por sobre el conocimiento, en un contexto global caracterizado 

por una importante falta de confianza en la educación superior. Como consecuencia de 

esta concentración en las habilidades que promueven las disciplinas de CTIM, muchas 

ciencias sociales y humanidades siguen batallando en la mayoría de las regiones y care-

cen de apoyo institucional y gubernamental suficiente en términos de oferta, dotación de 
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personal, financiación y cantidad de alumnos inscriptos. A su vez, crece cada vez más la 

opinión generalizada sobre la importancia de las habilidades interpersonales, los métodos 

de enseñanza centrados en el alumnado, la mayor conexión entre los planes de estudio y 

las necesidades de la vida real, junto con una transparencia y rendición de cuentas insti-

tucionales mejoradas, que hace que las universidades revisen sus prácticas pedagógicas 

y se adapten más a las expectativas provenientes del alumnado y sus respectivas familias, 

así como de los actores externos de índole social, gubernamental y del mercado laboral 

(British Council, 2014; Brusoni et al., 2014; Buchbinder, 1993; Lepeley et al., 2021; Lepori et al., 

2015; Mellul, 2021; NHA, 2013; Nussbaum, 2010).

En resumen, “una sociedad que cambia rápidamente y el avance de la tecnología exi-

gen que la universidad reconsidere el contenido y los métodos pedagógicos, e impulsan 

cambios en las mediciones” (Tauginienė y Pučetaitė, 2021, p. 2). 

 
1. ¿Qué es el Marco Newman sobre responsabilidad social de las universi-
dades?

El Marco Newman es el resultado sin igual de un proyecto internacional emblemático 

sobre la responsabilidad social de las universidades (RSU) que comenzó en 2017 el Centro 

Internacional de Investigación y de Apoyo a la Decisión (CIRAD) de la Federación Interna-

cional de Universidades Católicas (FIUC).

La Federación es una organización no gubernamental internacional que reúne unas 

240 instituciones católicas de educación superior en todo el mundo, combina todas las 

órdenes religiosas y tiene como finalidad el progreso intelectual, humano y social (Apari-

cio Gómez y Tornos Curbillo, 2014). Desde su fundación, la FIUC promueve el valioso papel 

que desempeñan las universidades católicas de las sociedades contemporáneas, al mis-

mo tiempo que hace que se escuche la voz intelectual católica nacional, regional e inter-

nacionalmente (Valdrini, 2010). El Centro Internacional de Investigación y de Apoyo a la 

Decisión (CIRAD) es uno de los departamentos más importantes de la FIUC, cuyo objetivo 

consiste en favorecer la cooperación científica internacional entre las instituciones católi-

cas de educación superior y brindarles herramientas y asistencia para la realización de sus 

actividades de investigación3.

Para contrarrestar las lógicas dirigidas por la competencia y el mercado mientras se 

contribuye al establecimiento de los principios y valores como una prioridad de la situa-

ción actual de la educación superior, la Federación le encomendó al CIRAD el diseño y la 

3  Para más información, ver el sitio web del CIRAD: https://www.fiuc.org/article8_en.html 
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creación de un proyecto importante sobre RSU a fines de 2017, que le abrió la puerta al de-

sarrollo de un marco de referencia para las universidades católicas respecto de este con-

cepto fundamental. En palabras del papa Francisco, “las universidades tienen conciencia, 

pero también una fuerza intelectual y moral cuya responsabilidad va más allá de la per-

sona a educar y se extiende a las necesidades de toda la humanidad” (Francisco, discurso, 

audiencia de las universidades miembros de la FIUC con motivo de la Conferencia “Nue-

vas Fronteras” de la FIUC, Vaticano, 4 de noviembre de 2019). Entre sus diversos objetivos, 

el proyecto tenía previsto identificar las acciones responsables y las buenas prácticas en 

las universidades católicas, y “aumentar la visibilidad de todas las políticas y las prácticas 

implementadas que tienen presente a la sociedad”; al mismo tiempo que alentaba a las 

instituciones a seguir mejorándolas. Asimismo, el proyecto se proponía ayudar a que las 

universidades católicas se posicionaran mejor en el mercado de la educación superior 

presentando valores que no tienen en cuenta lo suficiente los sistemas de evaluación muy 

arraigados en el campo (p. ej., las tablas de clasificación de universidades como la Times 

Higher Education o el Shanghai Ranking) (Alom y Mabille, 2020, pp. 14-15).

Las definiciones y los abordajes de la RSU, que proviene de la responsabilidad social 

corporativa (RSC), abundan y tienden a diferir según la región geográfica donde se imple-

menta esta noción (Amorim et al., 2008; Carroll, 1991; Esfijani et al., 2013; Gaete Quezada y 

Alvarez Rodríguez, 2019). Hace mucho tiempo surgieron algunos asuntos vinculados a la 

promoción de valores, de la ciudadanía activa o al impacto social y ambiental de nuestras 

actividades, pero recién hace poco, durante las últimas dos décadas, organismos inter-

nacionales como la UNESCO y el Consejo de Europa los analizaron, clasificaron y cata-

logaron bajo el término genérico “RSU”. Aun así, hoy en día sigue habiendo una amplia 

variedad de políticas y prácticas dependiendo de la perspectiva que las respalda. A modo 

de ejemplo, sobre la base de la norma ISO 26000, el proyecto EU-USR financiado por la 

Comisión Europea concibe la RSU como “la responsabilidad de las universidades por las 

consecuencias de sus decisiones y las actividades en la sociedad y el medio ambiente, 

con estrategias transparentes y éticas” (Amorim et al., 2008, p. 4). Por otro lado, iniciativas 

recientes en todo el mundo suelen asociar la RSU con la denominada “tercera misión” de 

la universidad, es decir, el involucramiento con la sociedad, que puede conducir a equipa-

rar erróneamente la RSU con el servicio a la sociedad. Es más, la RSU es un concepto más 

amplio y profundo que va mucho más allá de la tercera misión de las universidades (Alom 

Bartrolí, 2021).

Luego de repasar la bibliografía existente y las formas en que distintas organizaciones 

habían aprehendido la RSU, la FIUC adoptó una definición general que abarca toda una 

serie de valores y principios esenciales para nuestras sociedades y la Iglesia. Para la Fe-

deración, la RSU comprende, entre otros, la mismísima idea de una universidad inclusiva 
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que “trate de llegar a las peri-

ferias” sin dejar a nadie atrás 

(Francisco, mensaje al carde-

nal Kurt Koch, 10a Asamblea 

General del Consejo Mundial 

de Iglesias, Busan, Corea, 4 de 

octubre de 2013)4, una univer-

sidad que apoye la igualdad 

de género y gestione su per-

sonal de manera humana, que cuide nuestro hogar común (Francisco, 2015, LS), que pro-

mueva la fraternidad entre sus miembros (Francisco, 2020, FT) y genere transformaciones 

duraderas en la sociedad. Basándose en una mirada holística ilustrada por la tradición 

intelectual de la Iglesia respecto de la educación y la enseñanza, la noción de RSU que 

finalmente se adoptó permite cubrir todas las áreas inherentes a la vida universitaria, sus 

principales servicios y actores. 

El proyecto derivó en la creación de un marco integral llamado “Marco Newman sobre 

Responsabilidad Social de las Universidades” por el santo patrono de la Federación. El marco 

consta de más de 160 indicadores y unos 20 criterios agrupados en cuatro áreas principales, a 

saber: gobernanza responsable, respeto por el medio ambiente, prácticas sociales responsa-

bles (como la gestión de los recursos humanos y las tres misiones de la universidad; es decir, 

la enseñanza, la investigación y el compromiso con la sociedad) y la articulación de la respon-

sabilidad con la identidad católica. El documento original estaba en formato Excel e incluía 

una serie de columnas verticales: una primera columna para el campo, una segunda para los 

criterios dentro de este y una tercera con los indicadores que se refieren a cada criterio. Por 

ejemplo, si analizamos el campo “prácticas sociales”, uno de los criterios dice “promover el 

desarrollo económico y social de las comunidades locales”, y dentro de este criterio podemos 

observar un conjunto de indicadores, como “evaluación de cómo repercuten en la sociedad 

las actividades realizadas en ella” o “existencia de medidas que contribuyan a la creación y 

la formación de empresas en las áreas donde funciona la universidad”. Cada secuencia de 

campo-criterios-indicador lleva un código de identificación específico (en nuestro ejemplo, 

SOC11_7 y SOC11_5 respectivamente). 

En una segunda etapa, se confeccionó un sistema de evaluación innovador basado en 

el marco Newman. El sistema de evaluación, que se basa en Mileva, un dispositivo de inte-

ligencia artificial (IA) diseñado por GMAP Center que ha demostrado su eficacia, permite 

medir exactamente las políticas y las prácticas responsables de las universidades católicas 

de forma independiente y precisa. Dado que el sistema de evaluación se diseñó como 

4 https://www.vatican.va/content/francesco/en/messages/pont-messages/2013/documents/papa-francesco_20131004_world-council-churches.html
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una herramienta tanto de análisis como de previsión, las universidades examinadas pue-

den averiguar cuál es su desempeño en cada uno de los campos, criterios e indicadores 

del marco en ese momento, y obtener pronósticos de las tendencias futuras. El sistema 

está organizado alrededor de una campaña de evaluación anual que dura cinco meses, la 

cual se realiza a través de una plataforma en línea donde se muestran los indicadores del 

marco en formato de preguntas. Las universidades que desean someterse a la evaluación 

deben ingresar sus respuestas en la plataforma y generar un conjunto de documentos 

que las respalden. Al final de la evaluación, las universidades reciben un informe completo 

en forma de panel privado interactivo, al cual se puede acceder en línea, y hasta cuatro eti-

quetas de calidad de la RSU basadas en la puntuación obtenida en cada uno de los cuatro 

campos principales del marco (cada etiqueta tiene una, dos o tres estrellas siguiendo los 

umbrales predefinidos). Al brindar un panorama completo de la institución evaluada con 

consejos personalizados para mejorar, el sistema de evaluación Newman trae su propia 

contribución para fomentar la responsabilidad institucional y ofrece datos sólidos para la 

toma de decisiones.

Por primera vez, el marco Newman permite articular en una sola herramienta la serie 

de políticas y prácticas responsables implementadas en cualquier ámbito de educación 

superior. Aparte de proporcionar un abordaje integrado, facilita un conjunto de criterios 

e indicadores adaptados a la realidad académica. A diferencia de la mayoría de los instru-

mentos disponibles, que por lo general están en línea con los valores y los principios de 

la responsabilidad social corporativa que resultan de la industria empresarial sin mayor 

adaptación o enriquecimiento, el Marco Newman puede aplicarse en diferentes países 

para identificar y supervisar el funcionamiento de la RSU efectivamente. Así, las institu-

ciones de educación superior católicas, que hasta el momento habían navegado entre 

sistemas parciales, sectoriales o extranjeros, ahora cuentan con métricas comunes (Alom 

y Mabille, 2020). 

El marco y el sistema de evaluación Newman son producto de un importante esfuerzo 

colaborativo que implicó a un gran número de actores de distintos continentes. A modo 

de ejemplo, conllevó la creación de un Comité Científico conformado por una docena de 

expertos de universidades de diversos países, la participación de una muestra de institu-

ciones miembros de varios continentes en el piloto realizado durante la primera etapa, la 

consulta frecuente del Consejo de Administración de la Federación, la estrecha colabo-

ración con una agencia de notación extrafinanciera (Vigeo-Eiris) durante la primera fase5 

y una asociación con un conocido grupo de reflexión suizo (GMAP Center) en la segunda 

fase, que puso su dispositivo de inteligencia artificial (Mileva) a disposición del proyecto6.

5 Sitio web de Vigeo-Eiris: https://t.co/yGHwrujWLF 
6 Sitio web de GMAP Center: https://www.gmap-center.ch/ 
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Por último, cabe destacar que el Marco Newman atravesará una etapa de consolida-

ción que se inicia en 2022 para adquirir mayor visibilidad, aumentar la cantidad de univer-

sidades evaluadas cada año y ampliar las acciones del proyecto en pos de la promoción de 

la responsabilidad social en el contexto de la educación superior. Para ello, se han planifi-

cado distintas actividades: además de las mejoras técnicas respecto de la plataforma de 

evaluación y el panel, se divulgará más información sobre las universidades que fomentan 

las políticas y las prácticas responsables tanto dentro como fuera de la Federación; se 

detectará e intentará captar diversas organizaciones, asociaciones y redes de consulta de 

órdenes religiosas con un posible interés en el tema de la RSU; y se creará una extensa red 

de autoridades a cargo de la responsabilidad social en las instituciones miembros de la 

FIUC, para que las buenas prácticas se compartan durante los seminarios y los encuentros 

específicos a nivel regional e internacional.

 
2. ¿Cómo cambia nuestra forma de comprender la enseñanza el Marco 
Newman?

Sin ánimos de ser exhaustivos, hemos observado que ciertas tendencias que cambian 

a gran velocidad influyen en las universidades y, más precisamente, en su misión de en-

señanza. Como resalta Baeza Correa (2021), la población universitaria está creciendo rápi-

damente y la composición social que puede hallarse en el aula hoy en día suele ser muy 

distinta de la del pasado. Se dice que las nuevas generaciones se preocupan por proble-

mas diferentes de las pasadas, y el propio cuerpo docente también debe abordar desafíos 

e inquietudes nuevos al estar frente a frente con sus estudiantes. La oferta educativa ha 

aumentado y se ha tornado sumamente diferenciada en todo el mundo, con el apoyo de 

herramientas novedosas basadas en la tecnología y dedicadas a mejorar la experiencia 

de aprendizaje, que han proliferado desde el brote de la pandemia. Gracias a las nuevas 

tecnologías, son muchas las maneras en las que el alumnado puede interactuar entre 

sí sin importar su ubicación o situación, al menos para quienes tienen el equipamiento 

adecuado y pueden acceder a él. Por todos estos motivos y muchos otros, el papel que 

desempeña el cuerpo docente y la acción de aprender propiamente dicha se están revi-

sando desde hace un largo tiempo. En la actualidad, se trata de aprender a aprender más 

que de transferir conocimiento que pronto quedará obsoleto. Al mismo tiempo, se trata 

de aprender a trabajar de forma colaborativa (sobre todo, en un entorno muy competitivo) 

primero en el ámbito de la universidad y en una sociedad cada vez más individualista, y 

luego en el lugar de trabajo (Baeza Correa, 2021). 

Dado que el contexto de la educación superior y la docencia en sí misma están atra-

vesando modificaciones significativas, es de suma importancia que las instituciones ca-
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tólicas de educación superior 

estén preparadas para dar 

una respuesta relevante, que 

no se limite a hacer lo mismo, 

sino que promueva los valo-

res católicos de conformidad 

con una perspectiva católica 

y progresista. En este sentido, 

la visión antropológica subya-

cente en el Marco Newman 

está en sintonía con la idea 

de universidad que propone 

el papa Francisco. Al elogiar la 

“cultura del encuentro” para 

contrarrestar la “cultura del 

desecho” que existe hoy en día en el mundo, el punto de vista del papa Francisco exhorta 

a las universidades católicas a convertirse en instituciones “sociables”; en otras palabras, 

instituciones que desempeñen un papel específico en la sociedad actual. El énfasis que 

pone el Pontífice en las acciones realizadas requiere una reconceptualización del propio 

ser de la universidad (Baeza Correa, 2021).

Hasta ahora, las actividades que están en el centro de cualquier universidad –como 

la enseñanza, la investigación y el servicio a la comunidad (las denominadas “tres misio-

nes”)– suelen considerarse de forma aislada y, a menudo, con pocas conexiones entre sí. 

Las gestionan departamentos y personas diferentes, y están motivadas por objetivos que 

no siempre reúnen y movilizan actores y recursos variados. Se ha reconocido que la com-

partimentación que caracteriza la educación superior ha continuado por mucho tiempo 

(Becher y Trowler, 2001). Habiendo dicho eso, durante los últimos años, las universidades 

se han esforzado –en mayor o menor medida– para conectar algunas de estas misiones, 

por ejemplo, al incluir estudiantes en las actividades de investigación desde cero, o al ha-

cer que el alumnado interactúe con diversos grupos de la sociedad, a veces centrándose 

en aspectos económicos o relativos al trabajo, pero también abriéndoles la puerta a otras 

comunidades y asuntos (Roessler et al., 2015).

Del mismo modo, la escasa percepción del valor de los estudios universitarios y, en tér-

minos más generales, el conocimiento académico en ciertos países se debe, entre otros, 

a que los trabajos de curso a menudo están desconectados de las necesidades concretas 

de la sociedad. Se ha señalado por mucho tiempo la brecha entre la teoría, que se enseña 

sobre todo en la universidad, y la práctica, que se adquiere al enfrentarse con una situa-

Al	 elogiar	 la	 “cultura	 del	 encuentro”	 para	 con-

trarrestar	la	“cultura	del	desecho”	que	existe	hoy	

en día en el mundo, el punto de vista del papa 

Francisco exhorta a las universidades católicas a 

convertirse	en	 instituciones	“sociables”;	en	otras	

palabras, instituciones que desempeñen un pa-

pel	 específico	 en	 la	 sociedad	actual.	 El	 énfasis	

que	pone	el	Pontífice	en	las	acciones	realizadas	

requiere una reconceptualización del propio ser 

de la universidad. 
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ción de la vida real y, por ende, 

ocurre fundamentalmente 

fuera del entorno universita-

rio (Castro González y Colén 

Riau, 2017). La percepción del 

valor de la universidad ha va-

riado en muchos países, en 

ocasiones en relación con la 

masificación y posterior mer-

cantilización de la educación 

superior. El conocimiento que 

se dicta en las universidades 

suele considerarse aislado de 

la realidad, en particular res-

pecto de las necesidades de 

los empleadores y, más gene-

ralmente, de las expectativas 

de la sociedad, que evolucio-

nan todo el tiempo. Con las tendencias cada vez mayores como la educación en línea o hí-

brida, no solo el conocimiento que se enseña puede estar lejos de las necesidades sociales 

y laborales del mercado, sino que, además, los estudiantes, incluidos aquellos que no se 

ven afectados por la división digital, pueden encontrarse en una posición más aislada res-

pecto de otros. Se dice que las interacciones con los pares y el cuerpo docente adquieren 

una dimensión distinta y más limitada, al igual que las relaciones interpersonales con los 

agentes de la comunidad, a no ser que se planifique algo para estimular el compromi-

so del alumnado con la sociedad (Arthur-Holmes, 2020; Chilingaryan et al., 2016; Naylor y 

Nyanjom, 2020; Prokou, 2008). 

La importancia que actualmente se les da a las habilidades por sobre el conocimiento 

tradicional constituye un intento de respuesta a esta demanda de necesidades acuciantes 

relacionadas con la vida y el trabajo. Sin embargo, separar el conocimiento y la dimensión 

crítica que lo caracteriza puede dar paso a la formación de profesionales bien cualifica-

dos, más no necesariamente líderes responsables capaces de comprender las múltiples 

facetas de una determinada situación. Los métodos de aprendizaje no tradicionales están 

aumentando a raíz de los diversos beneficios que le brindan al alumnado cuando se im-

plementan de manera efectiva. El fomento de la pedagogía de aprendizaje activo centra-

do en el estudiante, como el aula invertida o el empleo de estudios de casos, que colocan 

al alumno en el centro de la experiencia de aprendizaje, son conocidos por producir un 

efecto positivo en las habilidades cognitivas, afectivas e interpersonales. Aun así, parece 

El conocimiento que se dicta en las universida-

des suele considerarse aislado de la realidad, 

en particular respecto de las necesidades de los 

empleadores y, más generalmente, de las ex-

pectativas de la sociedad, que evolucionan todo 

el tiempo. Con las tendencias cada vez mayores 

como la educación en línea o híbrida, no solo el 

conocimiento que se enseña puede estar lejos 

de las necesidades sociales y laborales del mer-

cado, sino que, además, los estudiantes, incluidos 

aquellos que no se ven afectados por la división 

digital, pueden encontrarse en una posición más 

aislada respecto de otros. 
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ser que, hasta ahora, la mayoría de estos abordajes no se ponen en práctica lo suficiente, 

sea porque el cuerpo docente carece de las competencias adecuadas o de apoyo para 

aplicarlos, o debido a que el alumnado no “sigue las reglas del juego” (Birgili et al., 2021; 

Patrick, 2020; Safapour et al., 2019; Ungar et al., 2018).

Así las cosas, el Marco New-

man prevé el cambio de lo 

que las instituciones pueden 

entender sobre la función do-

cente y el rol que deberían 

desempeñar los estudiantes 

en la vida universitaria y en la 

sociedad. Por un lado, nos in-

vita a reflexionar con espíritu crítico sobre el papel del profesor en las instituciones a las 

que se está invitando a transformarse a una velocidad constante; por otro lado, nos lleva 

a revisar tanto el objetivo como la estructura de los trayectos educativos en la manera en 

que se han concebido y diseñado hasta ahora, puesto que a todas las profesiones les ata-

ñen los desafíos sin precedentes mencionados arriba. Al hacerlo, el marco se ocupa de las 

dimensiones universitarias internas y externas por igual. Dicho de otro modo, asume que 

la educación no se imparte solo dentro de los límites del establecimiento de la universi-

dad, ni se limita a la mera interacción entre estudiantes y profesores. Más bien, construye 

puentes entre el entorno universitario y el ecosistema socio-económico más extenso al 

que pertenece. A su vez, con 

una estructura integral, orga-

nizada y exhaustiva, el Marco 

Newman ubica la práctica 

docente en el contexto más 

amplio de la responsabilidad 

social de las universidades, al 

mismo tiempo que resalta la 

importancia de la docencia 

responsable y la enseñanza 

de actitudes y valores de res-

ponsabilidad al alumnado. 

Por estos motivos, la experiencia educativa y, en términos más generales, el tiempo del 

alumnado en la universidad, se interpretan de forma amplia en el marco. Así, en el tercer cam-

po principal titulado “prácticas sociales”, el criterio SOC.12, “promover la responsabilidad social 

en la educación estudiantil”, estudia concretamente la forma en que la universidad planifica 

El Marco Newman prevé el cambio de lo que 

las instituciones pueden entender sobre la 

función docente y el rol que deberían desem-

peñar los estudiantes en la vida universitaria 

y en la sociedad.

A su vez, con una estructura integral, organi-

zada y exhaustiva, el Marco Newman ubica 

la práctica docente en el contexto más am-

plio de la responsabilidad social de las uni-

versidades, al mismo tiempo que resalta la 

importancia de la docencia responsable y la 

enseñanza de actitudes y valores de respon-

sabilidad al alumnado.
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la enseñanza, dictada por docentes y experimentada por estudiantes, con inclusión de múl-

tiples formas de aportación e interacción entre los tres. La experiencia que tiene el alumnado 

también se documenta mediante muchos otros criterios en este campo, como el SOC.9 (“ga-

rantizar la salud y la seguridad del alumnado”), el SOC.10 (“respetar los intereses del alumna-

do”), el SOC.14 (“garantizar el acceso a las carreras”), el SOC.13 (“promover la responsabilidad 

social en las actividades de investigación”) y el SOC.11 (“promover el desarrollo económico y so-

cial de las comunidades locales”). De hecho, los cuatro campos principales del Marco poseen 

criterios e indicadores que contribuyen a la formación del alumnado. Por ejemplo, el campo 

de gobernanza tiene en cuenta la existencia de mecanismos para la consulta y la representa-

ción de los alumnos en los órganos de gobierno de la institución (GOV1_4); el campo ambien-

tal considera la participación de los estudiantes en la estrategia ambiental de la universidad 

(ENV1_6) junto con actividades cuyo objetivo es reducir el consumo de energía y los residuos 

entre el alumnado, como compartir el vehículo, intercambiar libros, etc. (ENV2_2); y el cuarto 

campo, que se centra en la identidad, abarca cursos que abordan la dimensión espiritual de 

los alumnos (ID2_1) con sistemas para combatir la radicalización religiosa o para fomentar el 

respeto por todas las religiones (ID2_3).

En general, el Marco Newman revisa no solo la forma en que el ámbito de la educación 

superior católica debería entender la educación, sino cómo esa perspectiva novedosa de 

políticas y prácticas pedagógicas repercute en todos los demás campos y, más específica-

mente, la tercera misión de la universidad.

 
3. ¿Qué lugar ocupa el aprendizaje-servicio en el Marco Newman?

De conformidad con la concepción de la experiencia de aprendizaje que propone el 

Marco Newman, los programas y los proyectos de aprendizaje-servicio también compar-

ten la visión de que el aprendizaje es más que cursos tradicionales basados en libros de 

textos e impartidos en un aula. En efecto, el Marco Newman ofrece una noción “general” 

según la cual se le otorga un lugar y un sentido al aprendizaje-servicio, que ya no se trata 

de un método pedagógico aislado para favorecer la adquisición de conocimiento situado 

y habilidades por parte de los estudiantes en interacción con otros seres en entornos de-

terminados y bien delimitados, sino de un abordaje extraordinario que contribuye, junto 

con otros, a una causa común alrededor de los valores fundamentales que están en con-

sonancia con la tradición intelectual católica y el llamamiento a servir del papa Francisco 

(Resch y Dima, 2021).

De hecho, el aprendizaje-servicio es uno de los enfoques pedagógicos que mejor plas-

ma la RSU, ya que conecta las dos misiones principales de la universidad de forma integra-
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da, es decir, la educación y el servicio a la comunidad, al transmitir un conjunto de valores 

vinculados a la noción de responsabilidad tal como la concibe el Marco Newman. Según el 

tema y la comunidad a la que esté dirigido, el aprendizaje-servicio puede avalar la mayoría 

de los valores asociados a la noción de RSU, entre los que se encuentran la solidaridad, la 

empatía, la cultura de compartir, la inclusión y el bien común (Tapia, 2001).

El Marco recalca los bene-

ficios de los enfoques como 

el aprendizaje-servicio tan-

to para brindarles una expe-

riencia de la vida real a los 

alumnos como para satisfa-

cer las necesidades sociales 

de acuerdo con la Doctrina 

social católica. La realidad es 

que, tal como señala la Constitución Apostólica Ex Corde Ecclesiae, “la educación de los 

alumnos consiste en combinar el desarrollo académico-profesional con la formación en 

principios morales y religiosos y las enseñanzas sociales de la Iglesia” (Juan Pablo II, 1990, 

ECE, parte II, artículo 4, 5)7. El aprendizaje-servicio “no solo intenta desarrollar las habilida-

des interpersonales de los alumnos”, que son tan bien vistas hoy en día (como la resolu-

ción creativa de problemas, la comunicación efectiva y el pensamiento crítico), sino que, 

además, “los ayuda a adquirir conocimientos relacionados con sus cursos de formación en 

el marco de un enfoque equilibrado e integrado” (Alom y Mabille, 2020, p. 39). Conecta la 

comunidad universitaria con otras comunidades, y lo logra involucrando directamente a 

los estudiantes como sus agentes principales de destinatarios del aprendizaje e impulso-

res del cambio por igual, lo que, a su vez, contribuye a mejorar el papel de la universidad 

en la sociedad. A menudo, codo a codo con los más necesitados o los marginados.

El Marco Newman menciona el aprendizaje-servicio explícitamente en dos criterios 

importantes: el SOC.11, “promover el desarrollo económico y social de las comunidades 

locales”, que se refiere principalmente a la tercera misión de las universidades, y el SOC.12, 

“promover la responsabilidad social en la educación estudiantil”, que se concentra más 

bien en la educación propiamente dicha. En particular, el SOC.11.2 pregunta sobre la “exis-

tencia de programas y cursos de aprendizaje-servicio destinados a involucrar al alumnado 

y a las asociaciones estudiantiles en actividades de extensión”, y el SOC.12.7, sobre la “exis-

tencia de pautas destinadas al desarrollo de las habilidades sociales (creación de equi-

pos, aprendizaje-servicio, comunicación interpersonal, etc.) en las actividades educativas”. 

No obstante, hay varios otros indicadores que pueden implicar el aprendizaje-servicio sin 

7 https://www.vatican.va/content/john-paul-ii/en/apost_constitutions/documents/hf_jp-ii_apc_15081990_ex-corde-ecclesiae.html 

El	Marco	 recalca	 los	 beneficios	 de	 los	 enfo-

ques como el aprendizaje-servicio tanto para 

brindarles una experiencia de la vida real a 

los alumnos como para satisfacer las nece-

sidades sociales de acuerdo con la Doctrina 

social católica.
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mencionarlo expresamente, como los siguientes: el SOC.11.3: “existencia de medidas y ac-

tividades de extensión dirigidas a las comunidades marginadas”, el SOC.11.8: “existencia de 

una estructura de plan de estudios formalizada que requiera la involucración del alumna-

do en programas sociales y de desarrollo”, el SOC.11.10: “cooperación formalizada con ins-

tituciones locales que apoyen causas económicas, sociales y culturales”, el SOC.11.7: “eva-

luación del impacto social de las actividades realizadas en nuestra sociedad”, el SOC.11.12: 

“sistemas implementados para analizar cambios en el comportamiento de estudiantes 

que hayan participado en actividades de extensión”, el SOC.12.3: “existencia de programas 

o cursos que aborden aspectos relativos a la RSU o el desarrollo sostenible para concien-

tizar al alumnado”, etc. Al mismo tiempo, el marco comprende las cuatro dimensiones 

principales de la tercera misión de las universidades, a saber: interacción universidad-eco-

nomía entendida en un sentido amplio, compromiso social para generar beneficios para 

la sociedad, participación cultural y política, y transferencia del conocimiento dirigida a 

diversos grupos de la sociedad (Roessler et al., 2015). Cabe destacar que los programas de 

aprendizaje-servicio pueden abordar cualquiera de estas dimensiones.

Por otro lado, es posible que el aprendizaje-servicio dé una respuesta relevante a algunos 

de los principales resultados complejos que señalan las encuestas mundiales de 2012 y 2017 

de la FIUC sobre estudiantes de universidades católicas. Uno de estos resultados se refiere al 

contexto del alumnado inscripto: a pesar de las diferencias importantes que existen entre las 

regiones, el 54 % de los estudiantes son de clase alta y media alta. Este porcentaje es mayor 

en América Central, Europa Occidental y Asia Oriental y Sudoriental (Aparicio Gómez y Tornos 

Curbillo, 2014; Mabille y Alom Bartrolí, 2021). Por lo general, los estudiantes que forman parte 

de la elite del país o se criaron en ambientes pudientes suelen desconocer las condiciones de 

vida y las preocupaciones de las poblaciones carenciadas. En este aspecto, al favorecer el en-

cuentro entre gente proveniente de realidades distantes, el aprendizaje-servicio puede cons-

tituir un método efectivo para generar conciencia en el alumnado sobre las problemáticas 

de la pobreza y sensibilizarlo sobre las necesidades de las personas marginadas. Del mismo 

modo, haciéndose eco del lla-

mado del papa Francisco a tra-

tar de llegar a las periferias, se 

invita a los estudiantes a salir 

de sus “círculos íntimos”, que 

casi siempre están conforma-

dos por sus pares y familiares, 

e interesarse en la sociedad en 

su totalidad (Aparicio Gómez y 

Tornos Curbillo, 2014; Mabille y 

Alom Bartrolí, 2021). 

En este aspecto, al favorecer el encuentro en-

tre gente proveniente de realidades distan-

tes, el aprendizaje-servicio puede constituir 

un método efectivo para generar conciencia 

en el alumnado sobre las problemáticas de 

la pobreza y sensibilizarlo sobre las necesida-

des de las personas marginadas.
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En sentido similar, las encuestas mundiales de 2012 y 2017 revelaron que los niveles 

de conciencia social del alumnado no son muy elevados, al menos no tan altos como 

podría esperarse de estudiantes que asisten a instituciones católicas de educación su-

perior. Dado que el aprendizaje-servicio comprende una amplia gama de áreas, puede 

contribuir a la creación de una sociedad más inclusiva, que se ocupe de las personas 

más pobres, las mayores, las desocupadas, las que tienen discapacidad, y que tam-

bién sea más respetuosa de nuestro hogar común y de todos los seres vivientes que 

lo habitan. Vencer los efectos perjudiciales del elitismo y expandir los horizontes de 

los estudiantes puede ser una forma enriquecedora de abrirlos a “la totalidad de la 

humanidad” (Francisco, discurso, audiencia de las universidades miembros de la FIUC 

con motivo de la Conferencia “Nuevas Fronteras” de la FIUC, Vaticano, 4 de noviembre 

de 2019). Y, según los fundamentos de su práctica, el aprendizaje-servicio debería ha-

cerlo facilitando la reflexión constante y la comprensión activa por parte del alumnado 

respecto de las diferentes perspectivas que presentan estos serios desafíos sociales y 

ambientales (Stark y Mikelić Preradović, 2019).

En suma, desde el punto 

de vista del Marco Newman, el 

aprendizaje-servicio se consi-

dera un abordaje prometedor 

y bien equilibrado que ofrece 

un trabajo de curso aplicado 

basado en un conjunto de va-

lores esenciales que engloba 

la noción de “responsabili-

dad”, que satisface las nece-

sidades relacionadas con la 

vida y el trabajo, y, por ende, 

logra la tan ansiada conexión 

entre los estudiantes y otros 

sectores de la sociedad, en 

un espíritu de encuentro e in-

volucramiento, mientras que 

contribuye a fomentar otras 

causas clave de la universidad y torna real la Doctrina social de la Iglesia.

En suma, desde el punto de vista del Marco 

Newman, el aprendizaje-servicio se conside-

ra un abordaje prometedor y bien equilibrado 

que ofrece un trabajo de curso aplicado basa-

do en un conjunto de valores esenciales que 

engloba	 la	 noción	 de	 “responsabilidad”,	 que	

satisface las necesidades relacionadas con la 

vida y el trabajo, y, por ende, logra la tan ansia-

da conexión entre los estudiantes y otros secto-

res de la sociedad, en un espíritu de encuentro 

e involucramiento, mientras que contribuye a 

fomentar otras causas clave de la universidad 

y torna real la Doctrina social de la Iglesia.
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4. ¿Cómo puede contribuir el Marco Newman a la institucionalización del 
aprendizaje-servicio?

Si bien la situación varía según el contexto, el aprendizaje-servicio no está instituciona-

lizado en muchas instituciones de educación superior católicas y no católicas. Esto refleja 

la ausencia de una estrategia institucional integral hacia universidades más responsables 

y sostenibles. Según un análisis de Haski-Leventhal et al. (2010, p. 170) sobre la implemen-

tación del aprendizaje-servicio en 14 países en todo el mundo, solo un promedio del 6,2 % 

tenía un programa regular, un 18,8 % contaba con uno optativo y el 74,9 % informó que no 

había programas8. Entre otras, las razones de índole organizativa, histórica o política pare-

cen ser la explicación de esta falta de institucionalización. También se han señalado barre-

ras como la financiación, la falta de conocimientos especializados, el tiempo y el esfuerzo 

necesarios, la ausencia de una unidad de coordinación y el apoyo y las recompensas insu-

ficientes (Meijs et al., 2019; Resch y Dima, 2021). Se han definido factores esenciales para 

alcanzar una institucionalización exitosa de acuerdo con dichas barreras; en particular, el 

apoyo que dan las entidades coordinadoras y las que están a cargo de la elaboración de 

las políticas, la financiación suficiente, el personal informado, la asistencia administrativa 

y las herramientas de evaluación (Furco, 2003). 

Se ha advertido que se puede institucionalizar el aprendizaje-servicio siguiendo un en-

foque “de arriba abajo” o viceversa, al que pueden añadirse abordajes horizontales. Mien-

tras que el enfoque “de arriba abajo” supone que las máximas autoridades comienzan el 

proceso estableciendo unidades y marcos oficiales para que luego los adopte el cuerpo 

docente, el enfoque “de abajo arriba” funciona al revés, es decir que los profesores em-

plean el aprendizaje-servicio a discreción. En cuanto a los abordajes horizontales, en gene-

ral empiezan en comunidades locales, que fomentan o exigen mayor compromiso y una 

colaboración estrecha por parte de las universidades. En la práctica, es muy frecuente que 

haya una combinación de algunos de estos enfoques (Meijs et al., 2019). 

Para estudiar el papel que desempeña el Marco Newman con respecto a la institucio-

nalización del aprendizaje-servicio, es menester ahondar en el enfoque que le dio vida. 

Recordemos que el Marco Newman se propone articular una serie de políticas y prácticas 

responsables que vivifican la universidad y su comunidad. Está destinado a detectar polí-

ticas y prácticas que propenden a estar dispersas y fragmentadas, al mismo tiempo que 

proporciona una herramienta completa que prevé integrarlas alrededor de un conjunto 

de valores de acuerdo con los principios católicos. El sistema global de fondo que tiene el 

Marco se ajusta a los propósitos de educación integral, que ha sido un aspecto central de 

8 Los países estudiados son: Australia, Bélgica, Canadá, China, Croacia, Finlandia, India, Israel, Japón, Corea, Países 
Bajos, Nueva Zelanda, el Reino Unido y los Estados Unidos.
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la educación católica durante 

varias décadas. La educación 

integral responsable puede 

definirse como un enfoque 

pensado para diseñar políti-

cas que propongan prácticas 

que empoderen a los estu-

diantes para que se transfor-

men en los profesionales res-

ponsables del mañana, en 

ciudadanos y seres espiritua-

les responsables y respetuo-

sos de la humanidad y de la 

creación por igual (Alom y Mabille, 2020). A su vez, el abordaje que utiliza el Marco está en 

sintonía con la visión integral que promueve el papa Francisco, para quien la cabeza, las 

manos y el corazón deben ir juntos. Según el discurso del Sumo Pontífice a las universida-

des miembros de la FIUC del 4 de noviembre de 2019: 

“la educación en general, pero sobre todo en las universidades, no se trata solo de llenar 

cabezas con conceptos. Tienen que intervenir distintos idiomas: el idioma de la mente, el 

del corazón y el de las manos, de manera que los pensamientos, los sentimientos y las 

acciones se encuentren ‘en armonía’” (Francisco, discurso, audiencia de las universidades 

miembros de la FIUC con motivo de la Conferencia “Nuevas Fronteras” de la FIUC, Vatica-

no, 4 de noviembre de 2019).

El punto de partida de los indicadores del Marco Newman fueron los principios del Pacto 

Mundial, que se enriquecieron y adaptaron más al ámbito académico. Se eligieron de confor-

midad con el enfoque SMART, según el cual los indicadores deben ser específicos, mensura-

bles, alcanzables, relevantes y oportunos para que las políticas y las prácticas se controlen y se 

midan de forma efectiva (Alom Bartrolí, 2021). El marco no pretende reemplazar sistemas que 

se han diseñado específicamente para supervisar y evaluar los proyectos de aprendizaje-ser-

vicio y el desempeño de los educandos. Más bien, brinda un espacio más amplio en el que el 

aprendizaje-servicio encuentra su sentido pleno y, con frecuencia, lo hace en interacción o en 

estrecha conjunción con otras prácticas, sean de naturaleza docente, de servicio comunitario, 

ambientales, relativas a la identidad o a la gobernanza.

El Marco Newman surgió a raíz de una doble preocupación: en primer lugar, la existen-

cia de políticas bien documentadas que diseñan y apoyan las autoridades universitarias, 

que se traducen de forma insuficiente o ineficaz en acciones concretas con un efecto 

esperado y tangible; en segundo lugar, un sinnúmero de prácticas responsables que sos-

Recordemos que el Marco Newman se propo-

ne articular una serie de políticas y prácticas 

responsables	 que	 vivifican	 la	 universidad	 y	

su comunidad. Está destinado a detectar po-

líticas y prácticas que propenden a estar dis-

persas y fragmentadas, al mismo tiempo que 

proporciona una herramienta completa que 

prevé integrarlas alrededor de un conjunto de 

valores de acuerdo con los principios católicos.
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tienen diversas unidades y distintos actores, que no están institucionalizadas y, por lo tan-

to, suelen quedar invisibles tanto dentro como fuera de la universidad. En todos aquellos 

contextos en los que aún no se ha institucionalizado el aprendizaje-servicio, no existe o se 

presenta en una gran variedad de formas que no están documentadas de manera oficial 

necesariamente. Dicho de otro modo, los docentes que están familiarizados con este en-

foque pedagógico lo ponen en práctica por convicción, pero sin un reconocimiento formal 

por parte del instituto. Una herramienta como el Marco Newman ayuda a identificar las 

prácticas responsables que han existido (quizá durante mucho tiempo) en la universidad, 

pero que todavía no se han formalizado y, por esta misma razón, carecen de suficien-

te visibilidad o reconocimiento. La evaluación Newman ayuda a distinguir el aprendiza-

je-servicio como una práctica específica mediante la colección de múltiples fuentes como 

planes de estudio, actividades realizadas, acuerdos colaborativos entre la universidad y 

socios externos, boletines de calificaciones, etc. Cuando el aprendizaje-servicio deja de 

ser un asunto de algún que otro profesor y pasa a ser parte de una política consciente, 

visible y localizable, goza del apoyo de las autoridades y se integra claramente en planes 

estratégicos o de acción relativos a la función docente. En este caso, es posible encontrar 

evidencia para alimentar la evaluación con planes, leyes, convenios, acuerdos, la existencia 

de unidades determinadas y similares.

El valor agregado del Mar-

co Newman es que invita a 

las universidades a ir más 

allá, analizar el grado de ins-

titucionalización del apren-

dizaje-servicio y averiguar si 

forma parte de una estrategia 

institucional más amplia. El 

aprendizaje-servicio puede institucionalizarse de muchas maneras, que van desde una 

política global que se integra en todas o algunas de las profesiones y disciplinas univer-

sitarias de una única unidad de coordinación, hasta programas que se elaboran como 

parte de ejes institucionales sectoriales o temáticos que desea fomentar la universidad; 

por ejemplo, una institución que busque estimular la inclusión de los estudiantes con dis-

capacidad puede implementar una gran iniciativa que incluya cursos de aprendizaje-ser-

vicio donde el alumnado ayude en organizaciones que se ocupen de las personas con 

discapacidad, mientras se aumenta la cantidad de becas para este tipo de estudiantes y 

se mejora su acompañamiento, entre otros. Así, el aprendizaje-servicio contribuye a que 

la universidad logre implementar una iniciativa estratégica y concreta a una escala ma-

yor. En vez de “solo” resaltar el desarrollo de una cultura de involucramiento cívico entre 

los estudiantes como suele hacer la bibliografía no católica sobre el aprendizaje-servicio, 

El valor agregado del Marco Newman es que 

invita a las universidades a ir más allá, analizar 

el grado de institucionalización del aprendiza-

je-servicio y averiguar si forma parte de una es-

trategia institucional más amplia.
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al proponer la noción genérica de “responsabilidad” y todos los valores que transmite, el 

Marco Newman revisa, reposiciona y amplía el valor agregado de los abordajes de apren-

dizaje-servicio para las instituciones de educación superior y la misión de la Iglesia (Meijs 

et al., 2019; Plantan, 2002).

A través de sus múltiples indicadores y los datos recopilados para cada uno de ellos, 

el Marco alienta a la universidad evaluada a someterse a una investigación exhaustiva 

sobre cada política y cada práctica que contribuye a hacer que la institución sea respon-

sable y sostenible. Esta indagación permite averiguar el alcance de la implementación del 

aprendizaje-servicio en las instituciones de educación superior, por parte de qué actores 

o servicios, su grado de institucionalización y su papel definitivo en la estrategia de la uni-

versidad. 

Es necesario señalar que el diseño de la evaluación Newman está pensado para todos 

los tipos de universidades, sea que se trate de instituciones antiguas o nuevas, con miles 

de estudiantes o unos pocos, ubicadas en zonas urbanas o rurales. Y está dirigido a institu-

ciones católicas de educación superior, sin importar en qué etapa se encuentren respecto 

de la promoción de la imple-

mentación de una estrate-

gia institucional basada en la 

responsabilidad. Por un lado, 

las universidades que no han 

progresado lo suficiente tie-

nen en el marco pautas muy 

valiosas para seguir avanzan-

do en la dirección correcta, ya 

que es integral y brinda un panorama completo a simple vista. Por otro lado, las institucio-

nes que ya están poniendo en práctica políticas o acciones basadas en la responsabilidad 

respecto de distintos campos pueden obtener comentarios y consejos para mejorar. Tam-

bién se les conceden etiquetas de RSU para que su involucramiento quede más visible y 

otros se enteren, sean centros de educación superior, madres, padres o el propio alum-

nado. En cualquier caso, ambos tipos de instituciones reciben un panel completo con los 

resultados obtenidos en relación con cada campo, los criterios y la categorización de los 

indicadores, sus principales fortalezas y debilidades, las tendencias esperadas dentro de 

los tres a cuatro años y sugerencias personalizadas para mejorar su trabajo en campos 

concretos según sus recursos y su perspectiva. Asimismo, las instituciones pueden posi-

cionarse con respecto a otras universidades en sus propias regiones y más allá, puesto que 

el panel muestra el promedio general y los puntajes mundiales que obtienen las universi-

dades evaluadas campaña tras campaña, de forma acumulativa.

Por un lado, las universidades que no han pro-

gresado	lo	suficiente	tienen	en	el	marco	pau-

tas muy valiosas para seguir avanzando en la 

dirección correcta, ya que es integral y brinda 

un panorama completo a simple vista.
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Otra característica del panel son los datos de la estrategia de comunicación de la insti-

tución analizada con respecto a políticas y prácticas responsables. En otras palabras, estu-

dia si la comunicación de las instituciones es suficiente y efectiva para llegar a la audiencia 

prevista. Se ha observado que, en ocasiones, las instituciones católicas hacen un trabajo 

notable en algunos campos; sin embargo, su comunicación sobre esas tareas es bastante 

escasa. En consecuencia, no solo no llega a las personas ajenas a la institución, sino que 

tampoco la recibe la propia comunidad universitaria. Si se está invirtiendo una importante 

cantidad de tiempo, dinero y otros recursos para fomentar la responsabilidad, es de suma 

importancia que la universidad comunique bien ese esfuerzo. De lo contrario, la iniciativa 

no será lo suficientemente valorada.

Hay que señalar que los 

puntajes que obtienen las 

instituciones evaluadas y las 

etiquetas que se otorgan re-

compensan la combinación 

tanto de las políticas como de 

las prácticas implementadas 

sobre un tema determinado. 

Cuanto más institucionaliza-

da está la práctica, mejor es 

el puntaje y, al revés, cuanto 

más guía la política a prácti-

cas concretas, mejor posicionada queda la universidad. El sistema de evaluación Newman 

presenta la importancia de elaborar un abordaje integrado, de manera que las políticas 

no sean simples documentos sin efectos prácticos ni vínculo con la realidad, y para que 

las prácticas no sean actividades que se realizan una única vez o aisladamente, sin ningún 

tipo de incorporación o apoyo por parte de la institución. A menudo, la brecha entre las 

políticas y su implementación verdadera es una cuestión de preocupación y recibe mu-

chas críticas. No obstante, en lo que respecta al aprendizaje-servicio, parece que las prác-

ticas suelen estar más presentes que las políticas, que precisamente se elogian debido a 

los beneficios comprobados que conllevan (Meijs et al., 2019). 

En algunas ocasiones, la falta de institucionalización en una determinada universidad 

guarda correlación con la falta de institucionalización a nivel país. Por ejemplo, en paí-

ses como Francia, el aprendizaje-servicio no es un enfoque conocido. La mayoría de los 

docentes no han oído hablar de él y les cuesta aprehender el concepto como tal por las 

diversas características que comparte con otros sistemas similares como el trabajo volun-

tario, el comunitario, el trabajo de campo de investigación y similares (Cayuela et al., 2020; 

El sistema de evaluación Newman presenta la 

importancia de elaborar un abordaje integra-

do, de manera que las políticas no sean sim-

ples documentos sin efectos prácticos ni víncu-

lo con la realidad, y para que las prácticas no 

sean actividades que se realizan una única vez 

o aisladamente, sin ningún tipo de incorpora-

ción o apoyo por parte de la institución.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El marco Newman y los procesos de insti-
tucionalización del aprendizaje-servicio

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 97

Tapia, 2007). Aun así, algunas iniciativas que están desarrollándose en el país pueden cla-

sificarse como aprendizaje-servicio, incluso cuando quienes las llevan a cabo no conocen 

el rótulo que puede asignársele. Este aspecto es relevante, ya que el sistema de evaluación 

Newman examina el desempeño de las universidades en el campo de la RSU teniendo en 

cuenta su propio contexto, a saber: las características de cada centro junto a los porme-

nores de una determinada localización socio-económica, política, cultural y geográfica. A 

pesar de que los indicadores del Marco Newman están diseñados de forma universal y, por 

consiguiente, son aplicables a cualquier entorno, su peso puede ser más o menos impor-

tante en vista de cada situación particular. La IA permite recolectar y entrelazar datos de 

distintas fuentes para tener un panorama completo de cada país, y el lugar y el papel que 

tiene la institución evaluada en él respecto de los valores de la RSU.

Por último, cabe destacar que el Marco Newman ha sido concebido desde el mismísi-

mo comienzo como una iniciativa enorme que presenta muchas corrientes, algunas de 

las cuales ya se han completado, mientras que otras están en progreso o preparándose. 

Como parte de una etapa de consolidación que ocurrirá pronto, una de las actividades 

cuya realización está prevista consiste en crear una red internacional compuesta por di-

rectivos responsables de la RSU en las instituciones católicas de educación superior. Las 

buenas prácticas en el campo de la RSU se compartirán basándose en la participación de 

la red. Estas sesiones dedicadas a compartir e intercambiar pueden contribuir a la difusión 

del aprendizaje-servicio y recomendar el apoyo oficial de este enfoque debido al interés 

que tiene per se, mas también en un contexto más amplio, más concretamente, como 

parte de una estrategia de responsabilidad social global y coherente. 

 
Conclusión

En suma, los desafíos que la coyuntura actual que evoluciona rápidamente presen-

ta para la universidad y, en especial, para la práctica docente, son muchos y requieren 

una respuesta adecuada por parte de las instituciones católicas de educación superior. 

El Marco Newman ha sido concebido como una iniciativa sin igual para proporcionar 

un marco global con el objetivo de identificar, evaluar, mejorar y articular más las polí-

ticas y las prácticas responsables que pueden implementar las universidades católicas, 

independientemente de su etapa de promoción. La perspectiva que respalda el Marco 

Newman está en línea con la rica tradición intelectual de la Iglesia, incluidos los princi-

pales escritos actuales del papa Francisco, así como sus ideas respecto de la participa-

ción de las instituciones católicas de educación superior a la hora de tratar de resolver 

los desafíos contemporáneos. 
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Al reemplazar la enseñanza en el contexto más amplio de la responsabilidad social de 

las universidades, el Marco Newman cambia nuestro modo de entender el acto de en-

señar en sí mismo, y el papel y el lugar que ocupan docentes y estudiantes por igual. El 

aprendizaje-servicio adquiere su sentido completo como parte de una estrategia global 

impulsada por valores, que la Iglesia siempre ha fomentado y que, hoy en día, los aprecian 

cada vez más no solo las nuevas generaciones de estudiantes, sino la sociedad en general. 

Comprendido a través del lente del Marco Newman, el aprendizaje-servicio se presenta, 

por un lado, como un enfoque responsable intrínsecamente gracias a la amplia gama de 

valores que transmite y, por el otro, como un método pedagógico que logra inculcar valo-

res esenciales en el estudiantado eficazmente. En el contexto de la responsabilidad social 

de las universidades, el aprendizaje-servicio es importante por sí mismo y por el aporte 

que puede hacer al reconsiderado papel que desempeñan las universidades católicas en 

las sociedades actuales. Las distintas herramientas que facilita el Marco Newman, sobre 

todo su sistema de evaluación, permiten definir las prácticas de aprendizaje-servicio y las 

políticas novedosas y arraigadas, además de su papel y lugar definitivos como parte de 

una estrategia universitaria más extensa. Por ende, se espera que las iniciativas conver-

gentes a nivel mundial contribuyan a la institucionalización de las prácticas de aprendi-

zaje-servicio y que se promueva la causa más amplia de la responsabilidad social de las 

universidades en las instituciones católicas de educación superior.
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dina equipos de liderazgo académico y guía las comunicaciones 

principales. Es miembro del plantel docente del Instituto de Ini-

ciativas Educativas de Notre Dame, que forma parte de su em-

blemática Alianza para la Educación Católica (ACE, por su sigla 

en inglés), desde el año 2007. Su trabajo ha incluido la docencia 

y la dirección de iniciativas para apoyar a estudiantes diversos; 

en la actualidad, se desempeña como profesor en el Programa 

de Liderazgo Remick. Fue docente del Centro de Asuntos Sociales y primer director, durante el período 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | La educación al servicio de la justicia: 
Reflexión sobre las iniciativas de la Universidad de Notre Dame para institucionalizar el aprendizaje-servicio 

y la participación comunitaria en la vida académica

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 104

inaugural, de la Participación Académica Comunitaria. Previamente, fue vicedirector del Centro para la 

Juventud, la Familia y las Asociaciones Comunitarias en la Universidad de Carolina del Norte en Greens-

boro. Ha dirigido investigaciones basadas en la comunidad en áreas tales como la crianza de los hijos, 

la prevención de la delincuencia, la salud mental de los estudiantes, la investigación-acción docente, las 

disparidades raciales en el sistema de justicia juvenil y la reducción de la violencia en la comunidad. Sus 

investigaciones han sido financiadas por el Instituto Nacional de Justicia, la Administración de Servicios 

de Salud Mental y Abuso de Sustancias, agencias estatales y fundaciones.

Jim es autor y coautor de siete libros, incluyendo la primera guía para la salud y el bienestar de los es-

tudiantes de escuelas católicas: Beyond Academics: Supporting the Mental, Emotional, and Behavioral 

Health of Students in Catholic Schools (2013). Ha publicado más de 70 artículos de investigación, capítu-

los de libros y contribuciones a libros. Es licenciado en Psicología e Italiano (Universidad de Notre Dame) 

y tiene una maestría y un doctorado en Desarrollo Humano y Estudios Familiares de la Universidad de 

Carolina del Norte en Greensboro. 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | La educación al servicio de la justicia: 
Reflexión sobre las iniciativas de la Universidad de Notre Dame para institucionalizar el aprendizaje-servicio 

y la participación comunitaria en la vida académica

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 105

5. LA EDUCACIÓN AL SERVICIO DE LA JUSTICIA: REFLEXIÓN 
SOBRE LAS INICIATIVAS DE LA UNIVERSIDAD DE NOTRE DAME 
PARA INSTITUCIONALIZAR EL APRENDIZAJE-SERVICIO Y LA 
PARTICIPACIÓN COMUNITARIA EN LA VIDA ACADÉMICA

Jay Brandenberger; James Frabutt

Universidad de Notre Dame, Indiana, EE.UU.

Resumen 

Durante la humilde fundación de la Universidad de Notre Dame du Lac (Indiana, EE.UU.) 

en 1842, el reverendo padre de la Santa Cruz Edward Sorin de Francia declaró que la uni-

versidad sería “una de las herramientas más poderosas para hacer el bien en este país”. 

Han pasado ya casi 175 años y hoy todavía, con una mirada global, la universidad mantiene 

ese compromiso con el bien común, teniendo como eje central el aprendizaje-servicio y 

la participación comunitaria de la universidad. En este punto, resaltamos la manera en 

que Notre Dame ha asumido el desafío de ser una fuerza moral en pos del bien, pues 

se ha convertido en una universidad de investigación con reconocimiento internacional. 

Luego de compartir los momentos cruciales de la historia y de analizar el carisma de la 

Santa Cruz y los contextos de justicia social que promueven nuestras iniciativas, nos con-

centraremos en los avances de la última década que apuntan a institucionalizar el apren-

dizaje-servicio y la participación comunitaria de la universidad. Con el objetivo de utilizar 

nuestra experiencia situada para informar a otras instituciones, emplearemos dos catego-

rías temáticas que resaltan los compromisos institucionales que han sido esenciales en 

nuestro camino. La primera categoría se centra en los actores y las estructuras, e incluye 

elementos tales como el liderazgo del rector, el Centro de Servicio Comunitario (CSC) de la 

universidad, otros institutos disciplinarios y las iniciativas de las siete facultades de la uni-

versidad. La segunda describe procesos y estrategias claves, tales como las iniciativas de 

aprendizaje-servicio fundadas en los principios de la Doctrina social católica, el sustento 

económico para los coordinadores del aprendizaje basado en la comunidad en agencias 

locales, becas para la investigación basada en la comunidad, un instituto docente que ten-

ga el fin de incentivar prácticas que impulsen el involucramiento de los docentes y tam-

bién la participación de los graduados. Asimismo, describiremos los intentos de construir 

reciprocidad entre los socios de la comunidad y evaluaremos nuestros resultados, tanto 

en los estudiantes como en las métricas de la comunidad, a través de una adecuada inves-

tigación. Si bien tales iniciativas han posicionado el aprendizaje-servicio y la participación 

comunitaria como elementos centrales para las misiones de educación e investigación en 

Notre Dame, concluiremos el trabajo con reflexiones sobre los desafíos que enfrentamos 
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al resolver las tensiones creativas, y expondremos nuestra visión en relación con futuras 

colaboraciones. 

Introducción

El compromiso de Notre Dame con la visión de su fundador de ser una fuerza para el 

bien surge en gran medida del carisma de la Congregación de la Santa Cruz, que guía 

a la universidad. A medida que Notre Dame pasó de ser un solo edificio en 1842 a una 

universidad de investigación reconocida internacionalmente, con siete facultades y más 

de 10.000 estudiantes, encontró la forma de educar tanto la mente como el corazón y 

preparar “ciudadanos para la sociedad” y “ciudadanos para el cielo” (Rev. Basil Moreau, 

C.S.C., Cartas Circulares 36, 1849). La misión de la Congregación (2.17) pone énfasis –según 

el lenguaje del aprendizaje basado en la comunidad– en la importancia de cruzar “todo 

tipo de frontera” y en que “debemos sentirnos en casa en más de un pueblo o cultura, lo 

que nos recuerda otra vez que cuanto más nos esforcemos en dar, mayores serán nues-

tras probabilidades de recibir”.

A más de 175 años de aquella fundación, es posible mirar atrás a lo largo de la historia de 

la universidad y trazar una línea de compromiso constante con el servicio, la participación, 

la enseñanza y la investigación en función del bien común. Ahora focalizaremos nuestra 

atención en la historia más reciente de la universidad con el fin de ilustrar de qué manera 

ha crecido la participación comunitaria y se ha arraigado sistemáticamente 9 en los valores 

de la universidad. Con el fin de resaltar los avances seminales en el camino hacia la insti-

tucionalización, nos concentraremos luego en dos áreas temáticas: actores y estructuras 

clave, y procesos y estrategias instrumentales clave.10

Actores y estructuras clave

El liderazgo del rector

El liderazgo del rector puede ser un factor importante en la promoción de la participa-

ción, en especial, si se encuentra sustentado y alineado con los valores de la misión (Gi-

9 En este trabajo, utilizamos el término participación comunitaria para referirnos a muchas formas de aprendizaje 
experiencial y de aprendizaje basado en la comunidad, así como también en la educación académica. Los tér-
minos varían según las disciplinas, y trabajamos con el plantel docente para explicarlos con claridad y traducir-
los. En este caso, nos concentramos principalmente en las iniciativas de participación dirigidas hacia el cambio 
social y el bien común. 

10 Debido a la limitación espacial, y con nuestras disculpas a muchos colegas excelentes, solo podremos brindar 
algunos ejemplos pero no una lista completa. 
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lliland, 2005). Los últimos tres rectores de Notre Dame han impulsado significativamente 

el compromiso con la responsabilidad social y el servicio público. Desde 1952 hasta 1987, 

Fr. Theodore (Ted) Hesburgh, C.S.C., estableció una visión y un ejemplo sin precedentes al 

llamar a Notre Dame a “ser un cruce de caminos en el que se encuentran y se analizan mi-

nuciosamente todas las corrientes intelectuales y morales de nuestro tiempo” (Hesburgh, 

1994, p. 10). Hesburgh (1980, s. pág.) pensaba que “toda la educación académica y la ca-

pacitación profesional del mundo son menos eficaces si la compasión no nos permite ir 

más allá del problema para llegar directamente a la persona que sufre”. Y “si uno puede 

estudiar todas las asignaturas que ofrecen nuestras facultades y universidades cristianas 

y graduarse sin la compasión por el sufrimiento humano que existe a nuestro alrededor 

en el mundo de hoy, entonces no hemos vivido a la altura del ideal que hizo nacer estas 

instituciones, el gran sueño de sus fundadores”. 

El padre Edward “Monje” Malloy, C.S.C., recogió el guante del padre Hesburgh en 

1987, y le agregó a su mirada un tono más localista, a diferencia de la visión nacional 

e internacional de Hesburgh. En el libro Beyond the Ivory Tower, Malloy (1990, p. 28) 

sostiene que debido a que “el compromiso con la responsabilidad social... solo puede 

lograrse si los estudiantes toman conciencia de los principales problemas de la actuali-

dad de manera sistemática, la educación sobre la justicia social es vital y necesaria para 

las facultades y las universidades católicas”. Malloy recordaba su propio camino en el 

aprendizaje comprometido durante los veranos de la década de los sesenta en México 

y Perú cuando era estudiante en Notre Dame y prestó su servicio al Consejo del Apos-

tolado Laico Internacional (CILA, por su sigla en inglés), una organización estudiantil 

de Notre Dame. Malloy describió las grandes cualidades del aprendizaje-servicio mu-

cho antes de que se empezara a utilizar el término: “Los tipos de preguntas que llevaba 

a las clases de Notre Dame eran completamente distintas de aquellas que acostum-

braba a formular. Comencé a tomar real conciencia de la desigualdad, la inequidad en 

la distribución, la discriminación cultural y de muchas otras situaciones sobre las que 

había leído en los libros y sobre las cuales había escuchado en las clases, pero que has-

ta ese momento no había comprendido de la misma forma”.  El regreso a Notre Dame 

décadas más tarde como 

rector, le dio a Malloy la opor-

tunidad de profundizar esas 

experiencias de aprendiza-

je comprometido y de lidiar 

con sus implicancias a nivel 

curricular. Al percibir resis-

tencia entre los docentes 

para considerar temas que 

La consideración académica de la justicia so-

cial debe involucrar a las mentes más brillan-

tes, y los docentes que enseñen en esta área 

a tiempo completo deben ser respetados por 

sus pares como profesores y académicos con 

el mismo prestigio que los demás.
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estaban fuera de sus principales áreas de interés, especialmente si estas temáticas po-

dían ser consideradas “triviales”, Malloy (p.28) observó que “la consideración académi-

ca de la justicia social debe involucrar a las mentes más brillantes, y los docentes que 

enseñen en esta área a tiempo completo deben ser respetados por sus pares como 

profesores y académicos con el mismo prestigio que los demás”.  

El padre John Jenkins, C.S.C., actual rector de la universidad, continúa respaldando las 

iniciativas de participación y aprendizaje-servicio, y ha ampliado la visión inicial del padre 

Sorin. En su discurso inaugural, Jenkins llamó a Notre Dame a ser “una gran universidad 

católica para el siglo XXI, una de las instituciones de investigación preeminentes en el 

mundo, un centro para el aprendizaje cuyas tradiciones intelectuales y religiosas conver-

gen para convertirse en una fuerza sanadora, unificadora y reveladora al servicio de un 

mundo con profundas necesidades.  Este es nuestro objetivo. No permitan a nadie decir 

otra vez que no soñamos en grande”. En consecuencia, desde 2005, bajo el liderazgo del 

padre Jenkins, se consolidaron una gran cantidad de iniciativas de participación, como las 

que se detallan a continuación.  

Un liderazgo así realza el sentido de misión de Notre Dame. Y la declaración de mi-

sión de la universidad –redactada bajo la dirección de Malloy y todavía vigente– es un 

llamado coherente a la acción. Dice (en parte): “la universidad busca cultivar en sus 

estudiantes no solo la valoración de los grandes logros de la humanidad, sino también 

la sensibilidad disciplinada hacia la pobreza, la injusticia y la opresión que tantos pa-

decen. El objetivo es crear el sentido de solidaridad humana y la preocupación por el 

bien común que dará fruto una vez que la educación se ponga al servicio de la justicia”. 

En la misma línea, se destaca en la declaración que “la universidad está comprometi-

da con la participación constructiva y crítica en toda la cultura humana”. Cuando los 

líderes en materia de participación abogan por el apoyo de la universidad a la partici-

pación comunitaria, ellos nos recuerdan inmediatamente esos valores de la misión, o 

citan al padre Malloy (1990, p. 28): “Las autoridades deben incluir a la educación sobre 

la justicia social entre las prioridades institucionales. Esto implica estructurar la vida 

común con el fin de brindarles a los estudiantes y a otras personas el mayor número 

de oportunidades para lidiar con los grandes problemas de una manera organizada. 

Implica prestar mucha atención tanto a los orígenes como a los destinos de los fon-

dos. Si se utiliza la justicia social como objetivo para lograr el interés de la gente en la 

universidad, pero el dinero recaudado de esa manera se utiliza para otros fines, enton-

ces nuestras acciones son claramente incoherentes con la misión que declaramos”.
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El Centro de Servicio Comunitario 

El Centro de Servicio Comunitario de la universidad es, desde su fundación en 1983, el 

buque insignia de la institucionalización del aprendizaje-servicio y la participación comuni-

taria. El centro se creó bajo el liderazgo del padre Hesburgh y en él se unificó la Oficina de 

Servicios Voluntarios (creada a comienzos de la década de los setenta) y el Centro de Apren-

dizaje Experiencial (de fines de los setenta). Vale la pena contar el comienzo de esta historia, 

pues refleja tanto el involucramiento estudiantil en el diseño de las iniciativas de participa-

ción –una excelente práctica del aprendizaje-servicio– y los primeros esfuerzos por lograr la 

institucionalización del compromiso que han estado a cargo de docentes. Dado el espíritu 

de Notre Dame, muchas iniciativas de servicio ya existían en el campus en las décadas de los 

sesenta y los setenta, incluidas las tutorías locales, el trabajo de ayuda a personas con dis-

capacidad física y el servicio a los adultos mayores. Estas y otras iniciativas estudiantiles tu-

vieron el apoyo del Consejo del Apostolado Laico Internacional (CILA, por su sigla en inglés), 

que fue fundado en 1961 por estudiantes inspirados por el Concilio Vaticano II y que “avizoró 

un movimiento laico de servicio cristiano a nivel internacional” trabajando con el padre Larry 

Murphy (Hawley, 1988, p. 2). El CILA fue el motor que puso en marcha las actividades estiva-

les de servicio a nivel internacional en las que Malloy participó como estudiante universitario. 

Este tipo de proyecto se convirtió en una iniciativa distintiva del Centro de Servicio Comuni-

tario (más de 400 estudiantes participaron en los cursos internacionales de verano antes de 

la inauguración del centro). El padre Don McNeil, C.S.C., asumió como consejero del cuerpo 

docente del CILA en la década de los setenta –en una etapa de crecimiento de la organiza-

ción– y llevó a cabo la revisión del trabajo del consejo para mejorar su labor al servicio de la 

comunidad local. McNeill comenzó a ofrecer cursos de teología que integraban el servicio 

y el aprendizaje, lo que alentaba las iniciativas de importantes líderes estudiantiles. El CILA 

recaudó importantes fondos para solventar su trabajo, tuvo a su cargo muchos proyectos de 

voluntariado y buscó maneras de impulsar la colaboración en el campus. 

Entonces, cuando se estaba por inaugurar un edificio en el campus (un objetivo muy 

buscado por varias entidades), los directivos del CILA, McNeil y otros fueron a expresarle 

su postura al padre Hesburgh.  Se desarrolló un proyecto para el Centro de Servicios Co-

munitarios a través de conversaciones con las organizaciones de servicio en el campus, el 

plantel docente y las autoridades, en el cual los estudiantes tomaron la iniciativa de una 

manera muy significativa. Según Hawley (1987, p. 9), “Luego de describir las limitaciones 

impuestas por la fragmentación vigente de los programas y las organizaciones, la pro-

puesta exigió la recolección de recursos, la puesta en común de ideas, una comunicación 

más efectiva y una mayor visibilidad e interacción a través del establecimiento del Centro 

de Servicios Comunitarios”.  En general, Hesburgh brindó su apoyo y observó, en los años 

siguientes, la persuasión de la visión de los estudiantes y la postura de ellos en cuanto a 
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que lo que la universidad considera importante debe verse reflejado en sus recursos eco-

nómicos y físicos. Sin embargo, cuestionó a aquellos que proponían que el Centro avance 

en el desarrollo de sus fundamentos, evalúe cómo se integraría el centro con el programa 

académico y elabore análisis de costos. En los años siguientes, el grupo se reunió con las 

autoridades de la universidad y el Consejo Directivo, realizó un inventario de la participa-

ción estudiantil en eventos de servicio y otras actividades relacionadas, que se realizaron 

con una frecuencia sorprendente para muchos, y trabajó para reafirmar la necesidad de 

coordinación en toda la institución (Hawley, 1987). En la primavera de 1982, las autoridades 

de la universidad aprobaron el desarrollo y la actualización de la propuesta del centro. Muy 

pronto, el centro comenzaría a tener proyectos para integrar y aumentar la participación 

comunitaria en el campus bajo el liderazgo de Don McNeill.

Desde sus comienzos, el centro incluyó proyectos de acción social para complementar 

las actividades de servicio en un intento por fomentar la reflexión crítica sobre los temas 

de preocupación social. 

McNeill invitó a dos personas a colaborar con la apertura del centro: Judith Anne Beat-

tie, C.S.C., exdirectora de la Oficina de Servicios Voluntarios, para asumir el cargo de direc-

tora de Aprendizaje-Servicio y la Dra. Kathleen Maas Weigert, socióloga y ex vicedecana, 

para ocupar el cargo de directora de Análisis Sociales. El objetivo de la Dra. Maas Weigert 

era el de “invitar a los estudiantes, docentes y graduados a explorar los problemas éticos 

y morales contemporáneos desde varias perspectivas” e implementar “programas para el 

desarrollo de los docentes… y la investigación social” (Hawley, 1987, pp. 15-16). Además, se 

esforzó para lograr contar con un coordinador en cada facultad, enriquecer la inmersión 

y el perfeccionamiento docente y avanzar en la innovación curricular.11 

El Centro ha pasado de tener un personal administrativo y un plantel docente de tre-

ce personas (muchos con dedicación parcial) en 1983 a estar compuesto por más de 35 

personas con dedicación total en la actualidad. Muchos de los programas distintivos del 

Centro tienen su origen en las primeras iniciativas estudiantiles. Entre ellos se encuentran 

el a) Programa de verano sobre aprendizaje-servicio, a través del cual cerca de 250 estu-

diantes aprenden y realizan actividades de servicio en ciudades de todo Estados Unidos 

durante ocho semanas, y es un programa que recibe mucho apoyo de los graduados de 

Notre Dame y fondos provenientes de una fundación creada por uno de los integrantes 

del Consejo Directivo; el b) Programa internacional de verano sobre aprendizaje-servicio, 

gracias al cual más de 60 estudiantes viajan anualmente a países de todo el mundo; y los 

c) Seminarios sobre servicio comunitario, un conjunto de aproximadamente 20 cursos 

11 Para conocer más sobre los primeros años en la historia del Centro, véase Hawley (1987), y Center for Social Con-
cerns (2008): Living Witness. 
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experienciales en los que se tratan dificultades que van desde la pobreza rural a los de-

rechos civiles, a través de la inmersión y el análisis de los estudiantes. Cada uno de estos 

programas otorga créditos para asignaturas vinculadas con distintos departamentos aca-

démicos de la universidad. 

Además, más allá del alcance de este artículo, el Centro ofrece diversos proyectos de 

participación fundados en los principios de la enseñanza social católica. Entre ellos se 

encuentran a) el asesoramiento y el perfeccionamiento docente en toda la universidad 

(sobre prácticas promisorias en la participación comunitaria), b) la investigación sobre la 

repercusión del compromiso de Notre Dame en los estudiantes y en las comunidades, 

c) los programas sobre el trabajo y los derechos de los trabajadores, d) las conferencias y 

los programas anuales sobre temas de acción social y justicia, e) la orientación para estu-

diantes en la vida profesional y el servicio a graduados, f) los proyectos de desarrollo de 

liderazgo, g) las diversas iniciativas internacionales, incluidas aquellas que apuntan  a for-

talecer el compromiso en las oportunidades internacionales que ofrece la universidad, h) 

la educación cívica, y i) la formación jurídica, entre otros. En esta labor, el centro hace hin-

capié en la colaboración recíproca entre colegas de toda la universidad y los socios locales, 

nacionales e internacionales. En muchos sentidos, el Centro fue y sigue siendo la principal 

entidad en el campus en cuanto a la promoción e institucionalización de la participación. 

Sin embargo, en una universidad dedicada a la investigación y con una gran misión de 

servicio, muchas otras entidades del campus también juegan un rol central, en especial 

en las últimas décadas, como se detallará a continuación. 

 

La Oficina de Asuntos Públicos y la base de datos EngageND

La Oficina de Asuntos Públicos y Comunicaciones (dependiente del rectorado) creó dos 

nuevos cargos con clara competencia en las actividades de participación comunitaria: un 

cargo de vicerrector adjunto para Asuntos Públicos en 2009 y otro de director de Partici-

pación Comunitaria en 2010. Juntos centralizaban la labor en lo relativo a las asociaciones 

con comunidades locales y regionales. La Oficina de Asuntos Públicos realiza un informe 

periódico sobre impacto económico, es el punto de contacto con el gobierno local y los 

socios educativos, es un socio permanente en los proyectos de renovación del vecindario y 

supervisa el Centro universitario de aprendizaje comunitario Robinson (comenzó en 2001 

a través del Centro de Servicios Comunitarios). La oficina también consiguió el apoyo y la 

experiencia del campus para construir una base de datos sobre la participación, que re-

cibió el nombre de EngageND. La universidad desarrolló esta aplicación interna única en 

2012 con el fin de mejorar las métricas, evitar la duplicación de actividades de extensión e 

invertir recursos eficazmente. El plantel docente, el personal administrativo y los estudian-
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tes comprometidos pueden 

ahora compartir proyectos y 

evaluar sus fortalezas y debili-

dades, además de mejorar los 

recursos para obtener buenos 

resultados.  EngageND tam-

bién ha sido de utilidad para 

la documentación de la parti-

cipación en sus múltiples for-

mas, la elaboración de infor-

mes y la comunicación. 

Consejo de Coordinación de Participación Comunitaria

Como se explicó en la sección anterior, el Centro de Servicio Comunitario fue y es un 

centro que concentra muchas de las iniciativas de participación comunitaria y aprendiza-

je-servicio. Sin embargo, en la universidad no existió un grupo formal amplio y transversal 

que se ocupara de integrar toda la participación comunitaria hasta la creación del Consejo 

de Coordinación de Participación Comunitaria (CECC, por su sigla en inglés). El CECC se 

creó luego de que dos líderes, un vicedecano y el vicerrector de Asuntos Públicos y Co-

municaciones, formaron en 2011 un grupo de trabajo para la participación comunitaria. El 

grupo realizó muchas reuniones de trabajo, las cuales concluyeron con la redacción del 

Informe del Grupo de Trabajo (Lies, 2011). Dicho informe incluía varias recomendaciones, 

entre las cuales se resaltaba la importancia de la creación de un consejo dirigido por el 

director ejecutivo del Centro de Servicio Comunitario e integrado por representantes cla-

ves de las facultades, los institutos académicos, la Oficina de Asuntos Públicos, Asuntos 

Estudiantiles, Deportes y otros que llevaban adelante proyectos sobre participación co-

munitaria en Notre Dame. 

Los primeros años del CECC se caracterizaron por iniciativas que tenían el objetivo de 

sentar las bases de la misión y la visión del centro, convocar integrantes y definir sus prin-

cipales metas. El CECC se reúne cada tres meses desde 2012. El segundo Plan Estratégico, 

vigente hoy en día, divide los objetivos en cuatro áreas:  a) Colaboraciones comunidad-uni-

versidad: construir y mantener asociaciones activas que tengan como objetivo el abor-

daje eficaz de las áreas de interés mutuo; b) Desarrollo del cuerpo docente, el personal 

administrativo y los estudiantes:  mejorar y ampliar la participación de la comunidad aca-

démica entre docentes, personal administrativo y estudiantes; c) Comunicación: imple-

El plantel docente, el personal administrati-

vo y los estudiantes comprometidos pueden 

ahora compartir proyectos y evaluar sus for-

talezas y debilidades, además de mejorar 

los recursos para obtener buenos resultados.  

EngageND también ha sido de utilidad para 

la documentación de la participación en sus 

múltiples formas, la elaboración de informes 

y la comunicación. 
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mentar estrategias creativas para lograr una mejor comunicación de las oportunidades y 

las repercusiones para el público interno y externo; d) Infraestructura: mejorar y expandir 

el desarrollo de la infraestructura de la universidad con el fin de respaldar y coordinar la 

participación comunitaria de los integrantes de la universidad. El consejo está a cargo del 

director de Participación de la Comunidad Académica, quien fomenta la educación con 

participación comunitaria a través del Decanato. 

 

El Director de Participación Comunitaria de la Universidad

El Informe del Grupo de Trabajo que recomendó la formación del CECC también sugirió 

la creación de un cargo específico con dedicación exclusiva y que estuviera dedicado a 

la participación comunitaria de los integrantes de la universidad.  Benchmarking y otras 

instituciones informaron que contaban con esos puestos entre los integrantes del cuerpo 

directivo y en unidades académicas similares.  El Grupo de Trabajo realizó una extensa re-

comendación para “…la expansión o reorganización estratégica del Decanato con el fin de 

incluir el cargo de vicedecano de Participación Comunitaria de la Universidad o, al menos, 

una reorganización estratégica de las responsabilidades vigentes, y así lograr que la parti-

cipación comunitaria de los integrantes de la universidad se convierta en una de las tareas 

clave de un vicedecano” (Lies, 2011, p. 3). La recomendación a corto plazo fue la de realizar 

la designación de docentes con liderazgo, visión y apoyo de los proyectos del CECC.

Con la aprobación del decano Thomas Burish, se creó un cargo con dedicación parcial 

–similar al de un docente de jerarquía– con el título de Director de Participación Comuni-

taria de la Universidad (DACE, por su sigla en inglés). Dicha aprobación se anunció oficial-

mente en el otoño de 2013. El segundo autor de este capítulo fue el primer DACE, desde 

2013 hasta 2015. La profesora Mary Beckman estuvo en el cargo de DACE durante dos 

años hasta 2018, cuando el primer autor se convirtió en el DACE, y se encuentra hasta hoy 

en ese puesto. Si bien cada DACE tiene a su cargo determinados objetivos que cumplir 

oportunamente, se detallan a continuación las responsabilidades del cargo: a) incremen-

tar el número de integrantes, organizar la agenda de actividades y propiciar las reuniones 

del Consejo de Coordinación de Participación Comunitaria, b) realizar las evaluaciones 

pertinentes y los inventarios del campus (p.ej., la aplicación de la clasificación optativa 

Carnegie en la participación comunitaria ), c) facilitar la colaboración entre las entidades 

académicas en relación con las iniciativas de participación, d) promover la capacitación 

de sus integrantes y los distritos del campus, ofrecer la participación de académicos en 

las presentaciones del campus y promover los vínculos con las organizaciones naciona-

les, y e) administrar los fondos del DACE/CECC. Recientemente, el Decanato aumentó el 

presupuesto que utiliza para solventar las iniciativas del DACE y del CECC. 
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Otros institutos y centros universitarios

Los centros y los institutos, como estructuras organizacionales en la educación supe-

rior, con frecuencia son un punto de contacto entre distintos departamentos y disciplinas.  

Estas unidades periféricas proporcionan un suelo fértil para la conexión interdisciplinaria 

y multidisciplinaria, al ofrecer oportunidades a los graduados, los docentes y los actores 

externos para colaborar de manera innovadora. En realidad, el ecosistema académico de 

Notre Dame ha estado abierto a los centros e institutos como vías de participación comu-

nitaria, e incluso los ha alentado a tener esta misión. Aunque la lista de ejemplos es muy 

extensa, se brindan solo tres de ellos a continuación: 

En primer lugar, el Centro para la Innovación Cívica, perteneciente a la facultad de 

ingeniería, lleva adelante proyectos de investigación permanentes que combinan las 

necesidades de la comunidad con los conocimientos de los docentes y los estudian-

tes. En segundo lugar, el Instituto de Iniciativas Educativas, que alberga la Alianza de 

Educación Católica, proporciona un enfoque interdisciplinario de enseñanza, educa-

ción académica y servicio orientado a mejorar la educación primaria y secundaria a 

nivel nacional e internacional. En tercer lugar, la Facultad Keough de Asuntos Globa-

les, que integra el Instituto Kellogg de Estudios Internacionales, el Instituto Kroc de 

Estudios Internacionales por la Paz y otros centros, promociona un enfoque interdis-

ciplinario sobre la paz, la resolución de conflictos, la democracia, los derechos hu-

manos y el desarrollo internacional a través de una orientación aplicada (hacia tanto 

las políticas como la práctica). Estos son algunos ejemplos de las maneras en que los 

centros y los institutos, junto con un enfoque departamental y disciplinario sólido ha-

cia la participación, pueden ampliar la capacidad de una institución y la magnitud de 

la participación externa.12 

Procesos y estrategias instrumentales clave

Como se han profundizado y concretado los proyectos de participación, hemos logra-

do evaluar y reflexionar sobre ciertos procesos y estrategias instrumentales, algunos de 

ellos tomados de esquemas conceptuales o prácticas promisorias en otras instituciones, 

pero muchos en relación con nuestros propios valores y nuestras propias experiencias. 

Como resultado de dicha reflexión, consideramos que las siguientes estrategias han em-

poderado y mejorado nuestras iniciativas de participación. 

12 La lista completa de centros e institutos universitarios, la mayoría de los cuales fomenta las iniciativas de partici-
pación, se encuentra disponible aquí: https://www.nd.edu/academics/centers-and-institutes/ 
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El aprendizaje-servicio en el contexto de la educación social católica: hacia mejores so-

luciones 

El Centro de Servicio Comunitario implementó proyectos de aprendizaje-servicio (escri-

to con barra: Aprendizaje/Servicio) antes de que el término sea conocido en el ámbito de la 

educación superior, siempre abogando porque dicha labor se realice con reciprocidad y esté 

fundada en la fe. “Es central en este proceso”, de acuerdo con la declaración de misión del 

Centro (1997), “que los estudiantes, los docentes, el personal administrativo y los egresados 

tengan mayor conciencia espiritual e intelectual sobre las complejas realidades de hoy en día 

y nos llamen a todos nosotros al servicio y a la acción para construir un mundo más justo y 

humano”. Como tal, el significado del aprendizaje-servicio para el Centro se asemeja a aquel 

descripto por María Nieves Tapia (2020; véase también CLAYSS en América Latina) en cuanto 

al énfasis en el encuentro y la solidaridad. Por lo tanto, las iniciativas distintivas del centro (p. 

ej., los programas de verano a nivel nacional e internacional y los nuevos programas de cur-

sos McNeill) ponen a los estudiantes en contacto permanente con aquellos que vivencian los 

desafíos de la pobreza y la injusticia; contextos en los cuales se pueden construir relaciones 

familiares y se puede incorporar la reflexión. En todo su trabajo, el Centro intenta promover 

o poner en práctica los principios de la tradición social católica (CST, por su sigla en inglés), 

entre los que se encuentran la dignidad humana, el bien común, la opción por los pobres, el 

punto de encuentro entre los derechos y los deberes, la subsidiariedad y la mayordomía de 

la creación. El Centro considera que el encuentro auténtico con los marginados es esencial 

para comprender los complejos desafíos que enfrentan y diseñar soluciones que los saquen 

de esa realidad.  

El Centro intenta elaborar proyectos educativos dentro de un esquema de desarrollo 

basado en la teoría de la moral (véase Brandenberger, 2005), identificando los objetivos 

pedagógicos más relevantes que componen los Objetivos pedagógicos de la universidad. 

Además, ha respaldado investigaciones longitudinales sobre las repercusiones del apren-

dizaje comprometido en el desarrollo estudiantil y la identificación de prácticas promiso-

rias en ese campo (véase, por ejemplo, Bowman et al., 2010, and Hill et al., 2010).

 

Coordinadores del aprendizaje comprometido con la comunidad

A nivel local, la universidad ha respaldado por más de dos décadas a los Coordinadores 

del aprendizaje comprometido con la comunidad (CELC, antes denominados ‘coordina-

dores del aprendizaje basado en la comunidad’) en los organismos integrados por estu-

diantes de Notre Dame. Si consideramos que el aprendizaje basado en la comunidad y el 

servicio mejora el aprendizaje académico, lo cual es lo que confirman los estudios reali-
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zados en Notre Dame y otras instituciones, no podemos pedirles a nuestros socios en la 

comunidad que carguen solos con esa responsabilidad. Además, los servicios que brindan 

los estudiantes no son igualmente eficaces o beneficiosos para el organismo o grupo, aun 

cuando los estudiantes aprendan. Por lo tanto, el Centro de Servicio Comunitario ha ofre-

cido un salario parcial para los cargos de CELC en organismos de socios clave y ha entabla-

do un diálogo permanente para aprender junto con los coordinadores cómo desarrollar 

las mejores prácticas de apoyo mutuo (véase Snyder Mick, Cahill Kelly, & Centellas, 2018, 

para conocer más sobre la historia y la conceptualización de estos cargos).   

 

Becas de investigación en educación académica basada en la participación comunitaria  

Las formas de educación académica con compromiso comunitario también son im-

portantes en Notre Dame, y se basan en iniciativas de los docentes y los graduados para 

aplicar los proyectos disciplinarios a los desafíos sociales. Muchas veces dichos proyectos 

comienzan con la visión de un docente que desea ir más allá de los conceptos históricos 

que están muy alejados de la realidad. Sin embargo, para catalizar y mantener la integra-

ción de docentes, estudiantes y socios, una institución debe subrayar la importancia de 

dichos proyectos y ofrecer apoyo de diversas formas. Las Becas de impacto comunitario, 

que el Centro de Servicios Comunitarios ofrece hace más de una década, constituyen una 

manera de hacerlo. Gracias a ellas, se construye sobre iniciativas que tienen como objetivo 

mejorar el campo de investigación basada en la comunidad, a cargo de la docente Mary 

Beckman del Centro de Servicio Comunitario, como se explica más adelante. 

El Ecosistema Educativo Bowman Creek (Bce2, por su sigla en inglés) comenzó con 

simples iniciativas, pero con el respaldo del CECC, la Facultad de Ingeniería y otros, se 

convirtió en un proyecto distintivo que apareció en la publicación Stanford Innovation Re-

view. Además, el Bce2 proporcionó una plataforma de trabajo para el desarrollo del Centro 

de Compromiso Cívico (antes descripto), el cual tiene un rol central en la promoción de 

asociaciones de investigación a nivel local y regional que se concentran en el tratamiento 

de temas como la fabricación, la salud y la infraestructura de datos. En todas las faculta-

des, hay en curso proyectos similares tendentes a la promoción de distintas formas de 

educación académica con compromiso comunitario, la cual tiene el potencial de canalizar 

la investigación y el conocimiento y, además, fortalecer los valores de la universidad hacia 

los fines comunitarios.

Una serie de video de la universidad titulada ¿Por qué lucharías? brinda un respaldo 

inigualable a la educación académica con compromiso comunitario, al retratar “el trabajo, 

los logros académicos y el impacto global de los docentes, los estudiantes y los graduados 
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de Notre Dame”. Más de 90 de estos segmentos de dos minutos de duración se han pues-

to al aire desde 2007, mostrando el trabajo conjunto de docentes con experiencia para 

dar respuesta a diferentes problemas sociales en todo el mundo: la pobreza, la injusticia 

racial, la inequidad sanitaria, la falta de vivienda, la información errónea, el acceso desigual 

a las artes, entre muchos otros. Si bien no están desarrollados por los responsables del 

compromiso comunitario en el campus, cada video muestra la asociación entre docentes 

y graduados, estudiantes y líderes de la comunidad. Aunque la participación en dichos 

videos no “cuenta” para el proceso de titularización docente, en los videos se pone énfasis 

permanentemente en la misión de Notre Dame para hacer el bien en el mundo. 

 

El Instituto Docente de Participación Comunitaria y las iniciativas de graduados

Con el fin de profundizar los conocimientos de los docentes sobre la educación acadé-

mica con compromiso comunitario, la universidad ofrece a través del Centro de Servicio 

Comunitario una capacitación de tres días en el Instituto Docente de Participación Comu-

nitaria, que consta de una serie de Foros de Aprendizaje Comprometido y un espacio de 

consulta sobre el diseño de cursos para el plantel docente. Para indicarles a los estudian-

tes qué cursos tienen un componente de participación comunitaria (hoy en día más de 

100 cursos anuales), el secretario académico desarrolló un atributo (ZCSC), ingresado en 

las descripciones de las asignaturas, que puede ser trazado por la Oficina de Planificación 

Estratégica e Investigación Institucional.   

Los graduados juegan un rol clave en la vida institucional y llevan adelante estrategias 

de enseñanza e investigación dentro de la academia. Por lo tanto, el Centro de Servicio 

Comunitario ha llevado a cabo una serie de iniciativas de graduados, entre las que se en-

cuentran una Certificación en Participación Comunitaria y Educación Académica Com-

prometida para Graduados y una beca. Los graduados también dictan cursos a través 

del centro y pueden postularse para becas de investigación sobre las repercusiones de la 

participación comunitaria. 

 

Clasificación Carnegie en la participación comunitaria

La evaluación interna del progreso es un elemento importante en este trabajo. La opor-

tunidad para ello en los Estados Unidos (y quizá en otros países en el futuro) es la Clasifi-

cación en Participación Comunitaria de la Fundación Carnegie.  La Fundación Carnegie 

describe la participación comunitaria como “la colaboración entre instituciones de nivel 

superior y sus comunidades (a nivel local, regional, estadual, nacional o global) para el 
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intercambio de conocimientos y recursos en un contexto de asociación y reciprocidad”. 

Desde 2006, esta clasificación optativa y voluntaria (organizada por el panel de revisión 

nacional) evalúa el compromiso institucional con las asociaciones comunidad-campus y 

la participación comunitaria.

Si bien la validación externa es bienvenida, Notre Dame buscó esta designación (con 

éxito) en 2010 y 2020, en gran parte como forma de evaluar la extensión y la calidad de 

nuestros proyectos de participación. El proceso de clasificación exige que cada institu-

ción proporcione documentación, evidencia y una evaluación sincera de las virtudes y 

debilidades en relación con la participación comunitaria. En 2020, convocamos a un gru-

po de trabajo representativo (invitados por el rector y el decano de la universidad) para 

evaluar los elementos requeridos: la misión institucional, la identidad y la responsabili-

dad, el compromiso curricular, la extensión y las asociaciones.  

A través de la compilación y la evaluación de la evidencia, aprendimos mucho y tam-

bién advertimos las fortalezas, las falencias y las oportunidades. Asimismo, el proceso de 

aplicación promueve la generación de conciencia en el campus, y da lugar a importantes 

conversaciones con los decanos, los directores de departamento, los vicerrectores y otras 

autoridades. En el año 2020, compilamos un documento de 20 páginas denominado Re-

sumen Ejecutivo de la aplicación de Notre Dame con el propósito de compartir nuestro 

aprendizaje (el resumen detalla muchas de las iniciativas que no pudimos incluir en este 

trabajo).  

 

Necesidades de la comunidad y repercusiones de los proyectos: evaluación y medidas

Las mejores prácticas en la 

participación comunitaria po-

nen énfasis en la importancia 

de comenzar la tarea con la 

búsqueda de información so-

bre la comunidad, la identifi-

cación sistemática de sus ne-

cesidades y el mantenimiento 

de una postura en la que se 

priorizan las principales ca-

rencias y las repercusiones de 

las acciones en la comunidad, 

en vez del reconocimiento de 

Las mejores prácticas en la participación co-

munitaria ponen énfasis en la importancia de 

comenzar la tarea con la búsqueda de infor-

mación	sobre	 la	comunidad,	 la	 identificación	

sistemática de sus necesidades y el manteni-

miento de una postura en la que se priorizan 

las principales carencias y las repercusiones de 

las acciones en la comunidad, en vez del reco-

nocimiento de los logros de la universidad.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | La educación al servicio de la justicia: 
Reflexión sobre las iniciativas de la Universidad de Notre Dame para institucionalizar el aprendizaje-servicio 

y la participación comunitaria en la vida académica

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 119

los logros de la universidad (p. ej., el número de estudiantes que participan o de los cursos 

ofrecidos). Esto establece una vara muy alta y requiere de atención constante y de una 

rigurosa autoevaluación. A continuación, compartiremos dos intentos de promover la eva-

luación basada en información amplia y recíproca. 

En 2015, un grupo de trabajo que surgió del Consejo de Coordinación de Participación 

Comunitaria realizó una evaluación de la opinión que tenía la comunidad sobre las ini-

ciativas de participación de Notre Dame. A continuación, se enuncia la información más 

relevante del proceso. En primer lugar, la representación amplia y estratégica en el diseño 

del proceso tuvo un impacto positivo en las evaluaciones que se llevaron a cabo en la co-

munidad. Buscamos la participación de miembros de toda la universidad, representantes 

del sistema de salud local y un director del municipio local. Se relevaron varios métodos 

y diseños de investigación antes de decidir asociarse con una compañía local que ofrece 

software y métodos de investigación confidenciales. Confiábamos en que este método, 

que incluía focus groups y preguntas abiertas, nos ayudaría a identificar las necesidades 

más importantes de la comunidad y a establecer una línea basal para la evaluación. Identi-

ficamos tres áreas clave para evaluar: desarrollo económico, educación preescolar y apren-

dizaje-servicio. Por último, trabajamos para diseñar la evaluación focalizada en la acción. 

Como resultado, el Informe final de la universidad sobre la opinión de la comunidad en 

relación con los proyectos de participación de Notre Dame identificó tres oportunidades 

y un conjunto de medidas internas y externas para el futuro.

El trabajo de Mary Beckman –una integrante del plantel docente del Centro de Servicio 

Comunitario que también se desempeña como directora de Desarrollo de la Comunidad 

Académica en el Decanato de Notre Dame– señala la importancia de concebir la investi-

gación permanente como un proceso colectivo orientado hacia el impacto en la comuni-

dad. Beckman nos proporcionó distintos proyectos de investigación sobre la participación 

comunitaria y escribió con algunos colegas un trabajo seminal (Beckman y Long, 2016) 

sobre las mejores prácticas de investigación basada en la comunidad. Según Beckman 

y Wood (2016), la investigación en el campo se ve limitada, con frecuencia, a los resulta-

dos en el desarrollo estudiantil o a los resultados a corto plazo. Por ello, abogaron por un 

modelo que dé prioridad a las 

repercusiones en la comuni-

dad, definido como “avance 

en el bienestar de la comu-

nidad o desarrollo de la co-

munidad” (p. 35) a mediano o 

largo plazo. Concentrarse en 

el impacto –por ejemplo, en 

Beckman y Wood también señalaron la ne-

cesidad de focalizarse en el impacto colectivo 

en vez de hacerlo en un método aislado sobre 

distintos proyectos que no brindan la oportuni-

dad de resolver problemas complejos.
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cómo nuestras iniciativas educativas contribuyen a la alfabetización–, mejora el estable-

cimiento de metas a corto plazo, el diseño de estrategias y, al mismo tiempo, alienta el 

compromiso de los estudiantes y los docentes. Beckman y Wood también señalaron la 

necesidad de focalizarse en el impacto colectivo en vez de hacerlo en un método aislado 

sobre distintos proyectos que no brindan la oportunidad de resolver problemas comple-

jos. En consecuencia, el marco propuesto requiere del trabajo en grupo y con integrantes 

interconectados, así como también del compromiso permanente de los docentes y estu-

diantes del nivel superior y los agentes de la comunidad, que vaya más allá de la participa-

ción efímera de un semestre.  Estos modelos se utilizaron, al menos hasta cierto punto, en 

varios proyectos locales, y entre los que se encuentran el Ecosistema Educativo Bowman 

Creek, el desarrollo de una coalición alimentaria en South Bend y las iniciativas para mejo-

rar la educación juvenil a través de un proyecto de investigación universidad-comunidad. 

 

Momento de ver, valor de actuar: planificación estratégica para la próxima década

En ocasiones, las iniciativas importantes de la universidad que tienen el respaldo de 

las máximas autoridades pueden lograr el fortalecimiento del compromiso en la partici-

pación comunitaria de manera muy significativa. Un ejemplo de estos proyectos se en-

cuentra en desarrollo actualmente en la Universidad de Notre Dame, y se denomina Mo-

mento de ver, valor de actuar (MSCA, por su sigla en inglés)13. En palabras de la decana 

Marie Lynn Miranda dirigidas a toda la comunidad universitaria: “Tenemos un momento 

para ver, para reflexionar, aprender y convertirnos en mejores personas y en una univer-

sidad más fuerte por estos desafíos. Si vamos a hacerlo, debemos hacer más que ver. 

Necesitamos el valor de actuar, de trazar una ruta nueva, comprometida y ambiciosa”. La 

primera etapa del proyecto MSCA incluía grupos de discusión entre docentes de toda la 

universidad sobre los efectos de la pandemia y la manera en que la universidad está lla-

mada a dar respuesta a ellos. La segunda hace hincapié en la investigación, la enseñanza 

y la formación de cada docente a través de charlas inspiradoras de tres minutos de dura-

ción que conducen a encontrar el potencial de la universidad para lograr la colaboración 

y la contribución innovadoras. En la fase tres, se les solicita a los docentes que formen 

equipos para dar respuesta a la pregunta central: ¿Cuáles son los grandes proyectos en 

los que debería embarcarse Notre Dame? Miranda llamó a los docentes a identificar la 

investigación crítica (básica o aplicada), las oportunidades educativas y de participación 

13 La iniciativa toma su nombre en parte del llamado del papa Francisco (Von Braun, 2020) a dar respuesta a los 
desafíos planteados por la pandemia como un “momento de girar la vista hacia los pobres”, y se basa en la 
declaración de misión de la Santa Cruz: “La misión no es sencilla, porque el empobrecimiento que queremos 
aliviar no es sencillo. Existen redes de privilegios, prejuicios y poder en tantas partes que con frecuencia no las 
conocen ni los opresores ni los oprimidos. Debemos estar atentos y comprender a través de la fraternidad con 
el empobrecido y a través del aprendizaje paciente. Para que el reino llegue a este mundo, los discípulos deben 
tener la capacidad de ver y el valor de actuar” (Congregación de la Santa Cruz, 2.14).
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comunitaria, y los grandes desafíos para la educación superior del siglo XXI. Las ideas que 

surjan, y que reciban el apoyo de los líderes del cuerpo docente, se informarán y servirán 

de guía para el próximo esquema estratégico de la universidad, al tiempo que ofrecerán 

una hoja de ruta para la próxima década. Debido a la convocatoria expresa a generar 

ideas que llamen a la acción y a la aplicación, el MSCA está listo para dar lugar, de diversas 

maneras, a mayores compromisos institucionales con la participación.

 
Desafíos y tensiones creativas

Como en todas las universidades, el desarrollo de las iniciativas de participación en No-

tre Dame no ha sido un camino sin complicaciones. En él, no han faltado iteraciones y en-

sayos. A continuación, enunciamos algunos de los desafíos enfrentados y nuestro método 

(o conocimiento emergente) para lidiar con cada uno de ellos de manera creativa. Algunas 

de las dificultades observadas tienen su origen en el manejo del alcance y la escala de una 

universidad de investigación con reconocimiento internacional.

 

Visión religiosa y esquemas laicos: el encuentro de objetivos en común

Como institución católica, Notre Dame no oculta su orientación hacia los caminos de la 

fe, y lucha por el encuentro entre la fe y la razón para encontrar la verdad. No obstante, se les 

da la bienvenida a docentes, personal administrativo y estudiantes de distintos orígenes y a 

aquellos influenciados por razonamientos y esquemas laicos.  La exploración de esas diferen-

cias constituye, en verdad, una tensión creativa, y los proyectos de participación comunitaria 

pueden proporcionar una manera fructífera de lograr encuentros auténticos y una compren-

sión mutua genuina que puede enriquecer la espiritualidad individual y la sabiduría colectiva. 

El desafío es lograrlo sin recurrir a un relativismo vago ni a un control manifiesto. La tradición 

social católica es una forma de resolver esta tensión creativa, pues los principios presentes en 

ella (p. ej., la solidaridad, el bien común, el cuidado responsable del medio ambiente) con fre-

cuencia reflejan los principios de otros credos e interesan a aquellos de formación laica. El ám-

bito universitario brinda un im-

portante espacio de reflexión 

y contención a los pilares bá-

sicos de la experiencia con el 

fin de promover el entendi-

miento del desarrollo. Hemos 

descubierto, en verdad, que los 

estudiantes que participan en 

Hemos descubierto, en verdad, que los estu-

diantes que participan en proyectos de apren-

dizaje-servicio	manifiestan	mayor	 apertura	 y	

crecimiento espiritual, aun cuando ese no era 

su objetivo original.
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proyectos de aprendizaje-servicio manifiestan mayor apertura y crecimiento espiritual, aun 

cuando ese no era su objetivo original (véase Brandenberger & Bowman, 2012). 

El primer autor (Brandenberger, 2020) sostiene que para que una universidad crezca se 

necesita más que un respetable plantel docente, estudiantes capaces y fondos suficien-

tes. De la misma manera que una persona necesita ser parte de algo más grande para 

prosperar (de acuerdo con la sabiduría ancestral y la investigación moderna), una univer-

sidad debe tener un fin social (o “un horizonte social”, según Ellacuría, 1991), un propósito 

que una y aliente esfuerzos para realizar aportes significativos entre todos sus miembros. 

En Notre Dame, estamos comprometidos con el logro de dichos objetivos, y aportamos 

nuestro llamado católico en colaboración con personas de bien de muchas comunidades.

 

Estructuras de reconocimiento a docentes 

Si bien muchos docentes en Notre Dame están interesados en la misión de la uni-

versidad, los paradigmas que sustentan las expectativas y la formación de los docentes 

en todas las disciplinas presentan un desafío para la participación comunitaria, como lo 

han observado muchos académicos (O’Meara, 2011). Los criterios que constituyen el éxito 

para el plantel docente (p. ej., los artículos académicos en las ciencias sociales, un libro 

en las áreas de humanidades) con frecuencia priorizan cuestiones que son individualis-

tas y aisladas en vez de colectivas y aplicadas. Tales concepciones cambian con lentitud, 

aun cuando los académicos parecen estar alejándose de la torre de marfil hacia lo que 

tiene relevancia y repercusión, impulsados por los problemas económicos y culturales y 

las nuevas tecnologías digitales. Cuando, en 2009, la aplicación Carnegie consultó sobre 

el respaldo a la participación comunitaria en el proceso de titularización, la respuesta de 

nuestra universidad fue quizás interpretada como superficial o retórica; en comparación 

con las instituciones que tienen concesiones de tierras, por ejemplo, que con frecuencia 

pueden especificar cuánto influye el factor servicio y la participación en el avance de la 

carrera docente. Al responder a la misma pregunta en 2019, tuvimos más que decir: hubo 

algunos cambios en los artículos académicos de la universidad y se crearon nuevos cargos 

docentes que respaldan la participación comunitaria. Sin embargo, aún existen desafíos: 

los docentes observan con atención lo que es importante para sus ascensos, en especial, al 

comienzo de su carrera. Entre las iniciativas que existen para hacer frente a estas preocu-

paciones se encuentran las reuniones con docentes, la invitación de oradores a la univer-

sidad para mostrar cómo otras universidades trabajan con estos temas y la participación 

en las asociaciones pertinentes a nivel nacional (p. ej., la Red de Compromiso Cívico de 

Universidades de Investigación). 
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Marcos epistemológicos

Uno de los desafíos relacionados con el AS puede ser la tensión que se percibe entre la 

excelencia académica y la misión social. Entre los académicos se privilegia la investigación 

y la enseñanza, y se deja como “tercer pilar” la extensión, el compromiso y la participación 

comunitaria (Nieves Tapia, 2020). Pero, ¿puede (o debe) ser la excelencia académica un fin 

en sí mismo? Nieves Tapia (2020, p. 18) sostiene que algunas universidades entienden que 

“toda esa investigación, toda esa búsqueda del conocimiento, toda esa producción aca-

démica solo tiene sentido si tiene sentido para nuestra gente”. Si aceptamos la premisa, 

coherente con la Doctrina social de la Iglesia católica, que nuestros esfuerzos deben prio-

rizar la solidaridad humana y el bien común, entonces no podemos separar la excelencia 

académica de la misión, sino considerar la primera una herramienta importante o la más 

importante (Nieves Tapia, 2020) para abordar la segunda de forma recíproca y unificada.  

Necesitamos alejarnos de una interpretación bifurcada del conocimiento básico en con-

traposición al conocimiento aplicado. El conocimiento de hoy como fin en sí mismo nos 

permitirá con frecuencia conseguir la solución práctica del mañana. La obra del jesuita 

Ignacio Ellacuría (1982, 1991), quien escribió desde una perspectiva universitaria durante 

la guerra en El Salvador, es muy reveladora. Ellacuría consideraba que una universidad 

necesita integrar dos funciones clave: el desarrollo del intelecto y el conocimiento de las 

realidades sociales. Dichas funciones no pueden basarse en los intereses personales de 

los docentes y los estudiantes (Ellacuría, 1991). Él abogaba por el compromiso crítico con 

las realidades históricas hacia “el conocimiento de lo que se hace y lo que debería hacerse 

en una unidad de conciencia” (1991, p. 184), tomando una postura ética (con cuidado de 

no caer en una perspectiva unilateral o política). Se pregunta: “¿Qué hace entonces una 

universidad inmersa en esta realidad? ¿La transforma? Sí. ¿Hace todo lo posible para que 

la libertad reine sobre la opresión, la justicia sobre la injusticia y el amor sobre el odio? Sí. 

Sin este compromiso prioritario, no seríamos una universidad” (1982, s. pág.). 

Algunos pueden estar en desacuerdo con esta postura, por tener la creencia de que una 

universidad debe focalizarse solamente en la transmisión de conocimientos. Sin embargo, 

el concepto de justicia prevalece en los valores de Notre Dame y en la misión católica. Cree-

mos que las prioridades de la universidad deben ser fundamentalmente los fines sociales 

y la superación humana. En principio, la Universidad de Notre Dame parece comprender 

esto, pero hay factores que ralentizan el cambio, como los límites disciplinarios externos, 

las preocupaciones por el re-

conocimiento y las presiones 

por la producción académica. 

Entre las estrategias útiles se 

encuentran el diálogo sobre 

Creemos que las prioridades de la universidad 

deben	ser	fundamentalmente	los	fines	socia-

les y la superación humana.
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los propósitos y los medios académicos, la evaluación del cambio epistémico en la acade-

mia y más allá de ella, y la visión colectiva e interdisciplinaria de las iniciativas estratégicas 

a cargo de los docentes. Una novedad que ha tenido buena acogida recientemente es la 

incorporación de oportunidades académicas sobre participación comunitaria al sitio web 

del decanato. 

 

De la extensión universitaria a la justicia: el aprendizaje proveniente de la marginalidad

A medida que una universidad de investigación se dirige hacia la institucionaliza-

ción de la participación comunitaria, los objetivos de los proyectos y los programas 

pueden alejarse de la marginalidad, por así decirlo, hacia temas menos controvertidos 

(quizás la donación de alimentos o la renovación de hogares vs. la justicia económica). 

Esto puede presentar un gran desafío cuando las instituciones académicas intentan 

definir su rol en un contexto político polarizado o de posverdad. Los donantes pueden 

inquietarse si los docentes y los estudiantes plantean temas relacionados con la justi-

cia racial, el derecho al voto o la igualdad de oportunidades. ¿Cómo permanecemos, 

en especial en una institución de altos recursos y grandes privilegios, en el tratamiento 

de la marginalidad y abiertos a las experiencias de aquellos que padecen la pobreza y 

la injusticia? El Centro de Servicio Comunitario de Notre Dame enfrenta esos desafíos 

desde su creación, y destina muchos fondos 14 a los proyectos de ayuda social siguien-

do la tradición social católica. Sin embargo, aun en la doctrina social formal de la Iglesia 

católica es más frecuente referirse a la importancia de aplicar los principios de la Doc-

trina social católica que de-

tallar cómo dichos principios 

pueden o deben ser puestos 

en práctica (Bergman, 2011).15 

Este tema, entonces, es tra-

bajo para las instituciones 

académicas: la puesta en 

práctica de los principios de 

la Doctrina social católica, los 

cuales son fundamentales 

pero complejos, de manera 

tal que respondan recípro-

camente a las necesidades 

14 Véase The Welcome Table: An Introduction to CST 
15 Roger Bergman contó más de 600 referencias en las encíclicas sociales de la Iglesia católica que enfatizan la 

importancia de los principios de la Doctrina social católica, pero solo una página que señala cómo deben ense-
ñarse o aprenderse dichos principios. 

Este tema, entonces, es trabajo para las insti-

tuciones académicas: la puesta en práctica de 

los principios de la Doctrina social católica, los 

cuales son fundamentales pero complejos, de 

manera tal que respondan recíprocamente a 

las necesidades humanas. Esto no es una ta-

rea sencilla. Requerirá de una escucha atenta, 

una visión colectiva y el valor de actuar. 
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humanas. Esto no es una tarea sencilla. Requerirá de una escucha atenta, una visión 

colectiva y el valor de actuar. Las universidades tienden a veces a describir (denominar, 

catalogar y planificar) más que a realizar acciones. Pero la coyuntura actual exige ac-

ción, y la justicia –presente en la misión de Notre Dame y en todos sus documentos– no 

puede ser un objetivo menor: marca exigencias en nuestro trabajo y en nuestras vidas. 

Podemos esperar un camino que será significativo y mejorará el aprendizaje.  “Para 

transformar la realidad, necesitamos aprender mucho más de lo que se requiere para 

diagnosticarla o describirla,” observó Nieves Tapia (2020, p. 31): “los diagnósticos son 

útiles como punto de partida para la acción y nos ayudan a cumplir la misión social de 

la universidad, pues todo lo que investigamos y estudiamos se traduce en alternativas, 

en soluciones al servicio de nuestros hermanos” (p. 24).   Nuestros esfuerzos serán inefi-

caces, estarán mal encauza-

dos o harán daño si no están 

basados en el diálogo con la 

comunidad a todo nivel. No-

tre Dame tiene una vocación 

muy fuerte para hacer lo co-

rrecto en este sentido, pero 

necesita mantener la auto-

crítica. Un marco importante 

para guiar nuestros esfuer-

zos es el de la justicia epis-

témica (Fricker, 2017). De-

bemos asegurarnos de que 

todas las voces se escuchen 

en la mesa de diálogo para la 

creación del conocimiento.

 

La universidad como institución sostén: coordinación y repercusión a gran escala

Notre Dame es un actor y un empleador destacado en su región, y esto genera oportu-

nidades y desafíos. La obra de Hodges & Dubb (2012) aborda la manera en que las universi-

dades pueden actuar como instituciones de sostén en sus comunidades. En el conjunto de 

asociaciones comunitarias, las universidades deben acordar su rol en cada proyecto de parti-

cipación comunitaria. En la planificación y la participación, la universidad puede servir como 

facilitador, líder o entidad convocante según el contexto. La tensión creativa radica en la ca-

pacidad de evaluar cómo las instituciones académicas pueden poner a disposición sus talen-

tos y recursos de la manera más eficaz posible, mientras mantienen una escucha recíproca 

Nuestros	 esfuerzos	 serán	 ineficaces,	 estarán	

mal encauzados o harán daño si no están ba-

sados en el diálogo con la comunidad a todo 

nivel. Notre Dame tiene una vocación muy 

fuerte para hacer lo correcto en este sentido, 

pero necesita mantener la autocrítica. Un mar-

co importante para guiar nuestros esfuerzos es 

el de la justicia epistémica (Fricker, 2017). Debe-

mos asegurarnos de que todas las voces se es-

cuchen en la mesa de diálogo para la creación 

del conocimiento.
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a las necesidades de la comunidad.  Hacer esto requiere de autoconocimiento institucional 

y respeto por el conocimiento 

que proviene de afuera. Ade-

más, la universidad necesita 

tener humildad institucional 

y deferencia hacia la sabiduría 

de la comunidad para adoptar 

el rol más adecuado, y así ob-

tener los mejores resultados 

para todos los socios. 

En relación con todo esto, uno de los desafíos de las universidades a gran escala 

tiene que ver con la coordinación y la comunicación. ¿Cuántas unidades del campus 

dirigen las asociaciones de manera tal de evitar la recarga tributaria de las entida-

des comunitarias? ¿Se han implementado mecanismos para evitar la duplicación de 

esfuerzos? ¿Qué modelo de participación es más efectivo, un modelo centralizado o 

uno descentralizado? ¿A qué entidad recurren los docentes y los socios para su ca-

pacitación, consulta o potencial financiamiento? La dificultad radica en encontrar un 

equilibrio entre el entusiasmo y la creatividad de las unidades académicas –y de cada 

académico– mientras se aseguran de que las iniciativas de la universidad no están des-

coordinadas o tienen objetivos diferentes.  Con el objetivo de resolver este problema, 

en Notre Dame se creó el Consejo de Coordinación de Participación Comunitaria. Con 

esto se espera fortalecer la red de actividades de participación, manteniendo informa-

das a todas las partes interesadas sobre las posibles superposiciones, las oportunida-

des emergentes y las conexiones sinérgicas.  

Asimismo, la adopción de una orientación a largo plazo hacia resultados específicos 

en la comunidad –en vez del aporte que puede recibir la universidad– todavía constituye 

una tensión creativa. Los objetivos de los proyectos, los ciclos cortos de financiamiento, 

la obtención de resultados esperados en relación con las becas, y los parámetros de re-

ferencia trimestrales señalan la importancia de la “producción”, es decir, de mostrar que 

los esfuerzos bien intencionados están arrojando resultados. Sin embargo, el trabajo de 

participación en la comunidad suele quedar excesivamente anclado en el corto plazo.  

Se requiere de un gran esfuerzo para identificar los indicadores de la repercusión de las 

obras a largo plazo y mantener el compromiso de medirlos con precisión. Este es el obje-

tivo que se persigue en la actualidad.  

 

La universidad necesita tener humildad insti-

tucional y deferencia hacia la sabiduría de la 

comunidad para adoptar el rol más adecua-

do, y así obtener los mejores resultados para 

todos los socios.
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Resumen: aprendizajes adquiridos y desafíos pendientes

Para concluir, mencionaremos brevemente diez aprendizajes adquiridos en el camino, 

con la mirada puesta en las futuras oportunidades:

1. Capitalice la identidad y las fortalezas institucionales (el carisma único de una ins-

titución) en vez de implementar prácticas de participación basadas en otros contextos. 

Cuando se adopten prácticas de otras instituciones, modifíquelas según los valores loca-

les. Abrace los elementos distintivos de la institución y encuentre la forma de transmitir 

esas características a través del trabajo solidario.

2.  Interprete los orígenes de la misión institucional en el contexto de la responsabilidad 

social y ética. Abogue por las declaraciones de misión y otros llamados a contribuir con el 

bien público, preguntándose: ¿qué avances estamos haciendo? Fomente el sentido de 

objetivo colectivo. 

3.  Comience a trabajar en los ámbitos donde exista energía y compromiso, pero bus-

que los medios de crecer hacia proyectos distintivos e iniciativas sostenidas que vayan 

más allá de los esfuerzos individuales. Esto implica ser paciente pero hábil para aprove-

char las oportunidades que se presentan.

4.  Se puede lograr mucho a través del desarrollo de los valores universitarios de com-

promiso con la comunidad y responsabilidad, pero el siguiente nivel de institucionaliza-

ción implica asegurarse de que el trabajo importante se promueva activamente y con una 

visión a largo plazo.    

5.  Trabaje para incluir los objetivos de participación en planes estratégicos de todos 

los departamentos o de todas las facultades, y destaque los resultados de los eventos de 

participación en los objetivos de aprendizaje y planes de investigación.

6.  Aborde los conceptos epistemológicos de los docentes y los estudiantes, procu-

rando construir el entendimiento epistémico de las distintas formas de conocimiento, el 

acceso a ellas y su respeto. 

7.  Evite separar la excelencia académica de la misión. Promueva el compromiso de la 

universidad y la acción en medio del relativismo y la duda, y aléjese de la tendencia a obte-

ner el completo entendimiento antes de pasar a la acción. Tome el aprendizaje del trabajo 

realizado para resolver los problemas más intrincados. 
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8.  Evalúe los resultados.  Valore las complejidades y las bondades de las evaluaciones 

a largo plazo, pues permiten acceder al conocimiento profundo y conducen a la sabiduría 

institucional. 

9.  Responda a la coyuntura actual, es decir, a las desigualdades que han quedado ex-

puestas por la pandemia de COVID-19, las divisiones políticas de la actualidad, los asuntos 

relacionados con la justicia racial, el cambio climático, y otros temas similares vinculados 

con la justicia que justifican nuestros esfuerzos dentro y fuera del ámbito académico.  

10.  En todo momento, tenga presente el hecho de que una universidad y la comuni-

dad que la rodea tienen una profunda relación simbiótica, en la cual el éxito o el fracaso 

de una afecta directamente a la otra. Las instituciones de nivel superior deben asociarse 

con los líderes locales en los asuntos vinculados con la calidad de vida a nivel macro, tales 

como la seguridad, la educación y el desarrollo económico con el fin de promover todo el 

potencial de la región.

En parte, lo que vale la 

pena en un viaje de reflexión 

es la posibilidad de mirar 

atrás para evaluar los cami-

nos elegidos y los desvíos 

encontrados. Este capítulo 

nos dio la oportunidad de 

realizar una reflexión institu-

cional sobre las iniciativas de 

Notre Dame. Esperamos que 

los líderes de otras instituciones se sientan atraídos a realizar una evaluación de aque-

llos elementos distintivos de misión, visión y asociación que son seminales para su 

propia labor, en el camino hacia un compromiso con la comunidad que sea profundo 

y se extienda a todas partes.

Todas las universidades tienen virtudes únicas para ofrecer a través de la participa-

ción y el servicio comunitario. La colaboración es bienvenida en esta tarea. En verdad, 

la colaboración permanente entre las facultades y universidades de una región o con 

aquellas fuera de ella tiene el potencial de propiciar un cambio social profundo hacia 

el bien común. 

Esperamos que los líderes de otras institucio-

nes se sientan atraídos a realizar una eva-

luación de aquellos elementos distintivos de 

misión, visión y asociación que son seminales 

para su propia labor, en el camino hacia un 

compromiso con la comunidad que sea pro-

fundo y se extienda a todas partes.
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6. VIVIR LA IDENTIDAD Y LA MISIÓN A TRAVÉS DEL APRENDI-
ZAJE - SERVICIO

Bárbara Humphrey 

Conferencia de Obispos Católicos de los Estados Unidos 

Donald McCrabb 

Asociación de la Misión Católica de los Estados Unidos 

 
Resumen

Mirar el aprendizaje-servicio a través de la lente de Ex Corde Ecclesiae nos revela las 

inmensas oportunidades de colaboración entre la universidad, la diócesis y la comunidad 

católica local. La universidad católica nació del “corazón de la Iglesia” y es una expresión 

auténtica de la misión de la Iglesia “hasta los confines de la tierra”. 

Esta manera de concebir la pedagogía genera un diálogo entre el aprendizaje-servicio 

y los objetivos de la misión y de la identidad de la universidad católica. Esta perspecti-

va ayudará a los directivos, al cuerpo docente y a los líderes de la Iglesia a apreciar el 

potencial que el aprendizaje-servicio tiene para la Iglesia, la comunidad local, el país e, 

incluso, el mundo. Por otra parte, este encuentro identificará aspectos de la pedagogía 

que necesiten mayor desarrollo –sobre todo, en la formación y en el compromiso de la 

comunidad– y abrirá una nueva perspectiva de participación con la Iglesia y colaboración 

en las ciencias, el arte, la economía y los temas sociales. 

Basándose en investigaciones efectuadas entre obispos y rectores, en entrevistas recientes 

con obispos, rectores y practicantes del aprendizaje-servicio, así como también en ejemplos 

de proyectos de aprendizaje-servicio, los autores identifican “puntos de acceso” entre la uni-

versidad y la Iglesia que sirven a las metas pedagógicas de aprendizaje-servicio, la misión 

evangélica y social de la Iglesia y la identidad católica de la universidad. 

La articulación entre investigación, entrevistas y proyectos de aprendizaje-servicio de-

sarrollará un lenguaje que describa el aprendizaje-servicio como un medio de formación, 

educación y servicio, en la Iglesia y para el bien común. 

Los autores concluyen su exposición con una perspectiva sobre el aprendizaje-servicio 

que es beneficiosa tanto para el alumnado como para el cuerpo docente, la universidad, la 

comunidad local y la Iglesia. Esta perspectiva servirá como un mapa para recorrer la pro-
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mesa, el potencial y los desafíos que enfrentarán la Iglesia y la universidad al desarrollar el 

aprendizaje-servicio como otro medio para expresar la misión universal de la Iglesia. 

 
Vivir la identidad y la misión a través del aprendizaje-servicio

A comienzos de 2018, Bridget Higginbotham asistió al Programa de Cenas organiza-

do por la iglesia del Sagrado Corazón en el noroeste de Washington, DC. Este programa, 

patrocinado por la iglesia, brindaba un plato de comida caliente a aproximadamente 75 

personas sin hogar, cinco noches por semana. Bridget interrogó a los “invitados” acerca de 

sus hábitos nutricionales. Además de ser miembro de la parroquia, Bridget era egresada 

de la Universidad de Maryland y preparaba una maestría en salud pública. Como sucede 

con muchas maestrías, esta exigía la cumplimentación exitosa de un proyecto: investiga-

ción original, tesis, etc. 

Bridget conoció el Programa de Cenas por intermedio de amigos y les propuso realizar 

el proyecto de investigación al personal del programa y a la junta de directores, quienes 

aceptaron inmediatamente. 

Con el propósito de formular recomendaciones acerca del programa del Sagrado Cora-

zón, el proyecto hizo hincapié en la salud de los comensales, sus conductas alimentarias, 

y también se enfocó en sugerencias y opiniones para un curso de nutrición. Se encuestó a 

35 asistentes al Programa de Cenas, en inglés y en español, durante los meses de febrero 

y marzo de 2018 (Higginbotham, 2018).

La junta de directores mostró preocupación acerca del valor nutricional de la comida 

servida a los comensales en el programa. Mucha provenía de donaciones de restaurantes 

que desechaban pan viejo, productos de pastelería y postres. Bridget, efectivamente, tenía 

una visión más profunda,  no solo un análisis preliminar de la comida servida en el progra-

ma, sino un mayor conocimiento de las necesidades nutricionales de los comensales, del 

conocimiento que estos tenían sobre nutrición, de su predisposición para aprender más y 

de las maneras en las que el programa podía involucrarlos en prácticas alimentarias más 

saludables. 

El proyecto de Bridget “se focalizó en aprender acerca de la salud y las conductas ali-

mentarias de los comensales, como así también en opiniones y sugerencias para un curso 

de nutrición” (Higginbotham, 2018). Como expresión de su propia vida de fe y servicio, cul-

tivada dentro de la Iglesia, encontró una conexión entre las necesidades de la Iglesia y sus 

propias metas educativas. Esto dio como resultado una investigación del programa de 28 
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páginas, junto con los resultados de las encuestas, análisis, recomendaciones y recursos 

presentados al personal de la junta de directores. Bridget aprendió gracias a su servicio 

al programa. Los directores del programa, y aun los propios comensales, también apren-

dieron de la experiencia. Este aprendizaje fue beneficioso tanto para las metas educativas 

de Bridget como para los comensales del Programa de Cenas y la parroquia del Sagrado 

Corazón. Fue a través de su servicio que Bridget aprendió.  

Los ojos de la fe descubren en esta historia de aprendizaje basado en la comunidad la 

promesa, el poder y las posibilidades del aprendizaje-servicio que residen en la Iglesia y la 

universidad. En este artículo queremos explorar la manera en la que el aprendizaje-servi-

cio puede ser, para la universidad y la Iglesia, un modo efectivo de avanzar en su misión 

de servir a la comunidad local, nacional e internacional. El aprendizaje-servicio le brinda 

expresión a la identidad católica y fomenta su renovación permanente a través de su ser-

vicio y compromiso con el bien común. Ofrecemos este trabajo al cuerpo docente y a las 

autoridades de universidades católicas –y sus contrapartes dentro de la Iglesia local–, a fin 

de que puedan promover la conversación, la creatividad y la colaboración en servicio a la 

misión específica de la universidad católica y la más amplia misión que todos comparti-

mos como Cuerpo de Cristo. 

Comenzamos este trabajo con la naturaleza y el propósito de la universidad tal como 

se los expresa en Ex Corde Ecclesiae y el excepcional genio de san John Henry Newman. 

Más adelante, examinamos el aprendizaje-servicio como pedagogía. En este contexto, au-

namos algunas investigaciones originales que reflejan la perspectiva de la Iglesia y los 

líderes universitarios acerca de la relación de la universidad y la Iglesia y las posibilidades 

presentadas por el uso del aprendizaje-servicio. Estas posibilidades sugieren proyectos de 

colaboración, estrategias facilitadoras, que sean mutuamente beneficiosas para la univer-

sidad, la Iglesia y el bien común. Finalizamos con un llamado a la acción, una visión, una 

esperanza y una plegaria para una cosecha que es “cien veces mayor” (Lucas 8; 8).

 
La educación superior católica proviene del corazón de la Iglesia

Ex Corde Ecclesiae, es la Constitución Apostólica sobre Universidades Católicas promul-

gada por el papa Juan Pablo II el 15 de agosto de 1990. Juan Pablo II, siendo un académico 

con doctorados en filosofía y teología, enseñó tanto en una escuela pública como en una 

universidad católica por alrededor de diez años, antes de ser ordenado obispo auxiliar de 

Cracovia.  En Ex Corde Ecclesiae comparte su alegría como educador y reafirma el valor 

de la universidad católica: 
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“(Las universidades católicas) son para mí una señal vivaz y prometedora de la fecun-

didad de la mente cristiana en el corazón de toda cultura. Me brindan la esperanza de 

un nuevo florecer de la cultura cristiana en el rico y variado contexto de estos tiempos 

cambiantes, que ciertamente enfrentan serios desafíos, pero que también albergan 

una gran promesa bajo la acción del espíritu de la verdad y el amor.” (Juan Pablo II, 

1990, ECE, 2)

El Santo Padre resumió la misión esencial de la universidad en cuatro palabras: servicio 

a la verdad:

 “Una universidad católica se distingue por su libre búsqueda de la verdad acerca de la 

naturaleza, el hombre y Dios. La época actual necesita con urgencia esta clase de servicio 

desinteresado, más concretamente, necesita proclamar el significado de la verdad, ese 

valor fundamental sin el cual se extinguen la libertad, la justicia y la dignidad humana”. 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 4)

Esta búsqueda de la “completa verdad” impulsa a la universidad a servir tanto a la Igle-

sia como a la sociedad,

“Una universidad católica, como 

toda universidad, está inmersa 

en la sociedad humana; como 

una extensión de su servicio a 

la Iglesia, siempre dentro de su 

propia competencia, está llama-

da a ser un instrumento efecti-

vo, cada vez mayor, de progre-

so cultural para los individuos y 

para la sociedad”. (Juan Pablo II, 

1990, ECE, 32) 

La noción de progreso cultural refleja el compromiso de la Iglesia en el desarrollo de los 

seres humanos:

“El espíritu cristiano de servicio al prójimo para la promoción de la justicia social es 

de particular importancia para toda universidad católica, y debe ser compartido por 

docentes y fomentado entre sus estudiantes. La Iglesia está firmemente comprome-

tida con el crecimiento integral de todos los hombres y todas la mujeres.” (Juan Pablo 

II, 1990, ECE, 34)

Una manera de concebir la justicia es pensar en una relación correcta o una relación or-

denada apropiadamente. El aprendizaje basado en la comunidad crea y cultiva relaciones 

Una universidad católica se distingue por su 

libre búsqueda de la verdad acerca de la na-

turaleza, el hombre y Dios. La época actual 

necesita con urgencia esta clase de servicio 

desinteresado, más concretamente, necesi-

ta	proclamar	el	significado	de	la	verdad,	ese	

valor fundamental sin el cual se extinguen la 

libertad, la justicia y la dignidad humana.
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correctas entre la comunidad y la universidad y sienta las bases de una causa común para 

promover la justicia en la sociedad. 

San John Henry Newman (1801-1890) fue instrumental en el desarrollo del rol de la uni-

versidad como servidora de la Iglesia y la sociedad. Newman fue un sacerdote anglicano, 

fundador del Movimiento de Oxford, un intento de restaurar en la Iglesia de Inglaterra las 

enseñanzas católicas y las prácticas perdidas durante la Reforma. Se convirtió al catolicis-

mo en 1845 y fundó la Universidad Católica de Irlanda en 1854. Desarrolló su conocimiento 

de la naturaleza de la universidad en su trabajo trascendental La idea de la Universidad, 

originado en la década de 1850 como una serie de conferencias. Newman fue también un 

notable teólogo, conocido por su apologética y su trabajo acerca de la conciencia, un ora-

dor dotado y un poeta. El papa León XIII lo ordenó cardenal en 1879. 

Una famosa oración de san John Henry Newman captura su sentido de la vocación,

“Dios me ha creado para que haga un servicio determinado para Él. Me ha asignado 

una tarea que no ha encomendado a otro. Tengo mi misión. Puede que no la vea en 

esta vida, pero me será contada en la próxima. Soy un eslabón de la cadena, un víncu-

lo de unión entre personas”. (Newman, 1848)

La preocupación de Newman por el desarrollo del individuo y el “vínculo de unión” en-

tre personas es recordada en Ex Corde Ecclesiae:

“La universidad católica brinda una contribución indispensable a la Iglesia a través 

de la enseñanza y la investigación. Efectivamente, prepara a hombres y mujeres para 

asumir posiciones de responsabilidad en la Iglesia, inspirados por los principios cris-

tianos y ayudados a vivir su vocación cristiana de manera madura y responsable.” 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 31)

La esperanza, o incluso podríamos decir la expectativa, es que el alumnado involucre a 

la comunidad a partir de prácticas positivas y productivas.  De manera similar, la universi-

dad tiene una responsabilidad de cara a la sociedad. 

“Una universidad católica, como toda universidad, está inmersa en la sociedad huma-

na como una extensión de su servicio a la Iglesia, y siempre dentro de su propia com-

petencia, está llamada a ser un instrumento efectivo, cada vez mayor, de progreso 

cultural para los individuos y para la sociedad.” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 32)

Como entidad católica, la universidad participa en la libertad radical, la imponente res-

ponsabilidad y la eterna piedad de la vida cristiana: 

“... una universidad católica está completamente dedicada a la investigación de todos 

los aspectos de la verdad en su conexión esencial con la Verdad suprema, que es Dios. 
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Esto lo lleva adelante sin temor, pero con entusiasmo, consciente de ser precedida por 

él, que es el Camino, la Verdad y la Vida.” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 8)

Como cristianos, creemos que es en Cristo que vivimos y nos movemos y tenemos 

nuestro ser. La Iglesia proclama que solo en Cristo la humanidad descubrirá la plenitud de 

la vida, la verdad y la felicidad. 

La Iglesia y la universidad tienen una oportunidad única de forjar una poderosa asocia-

ción de colaboración que sanará las heridas provocadas por las injusticias de la sociedad, 

impulsará la misión de la Iglesia y encarnará la identidad de la universidad como verdade-

ramente católica. Las universidades católicas están llamadas a una renovación constante, 

tanto por ser universidades como por ser católicas, dado que “lo que está en juego es el 

sentido de la investigación científica y tecnológica, de la vida social y de la cultura, pero, en 

un nivel aún más profundo, lo que está en juego es el real sentido de la persona humana” 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 7). 

Es dentro de esta visión católica de la universidad y su “libre búsqueda de la completa 

verdad” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 4), su servicio a la sociedad, su cuidado del individuo y los 

vínculos entre personas, que el aprendizaje-servicio, como metodología educativa, puede 

servir, facilitar y realizar la misión tanto de la universidad como de la Iglesia.  

 
El aprendizaje-servicio como pedagogía

Aprender a través de la acción, aprender haciendo, es un concepto que existe desde 

hace largo tiempo. Confucio lo resumió bien: “Dímelo y lo olvidaré, muéstramelo y lo recor-

daré, involúcrame y lo entenderé”. Pese a ser parte del aprendizaje experiencial, aprender 

a través de la acción –pasantías, clínicas, laboratorios– no llega a ser aprendizaje-servicio. 

Desde luego, el servicio –ayudar al prójimo– también existe desde hace largo tiempo. Com-

prender estos términos nos brindará las bases para comprender la pedagogía llamada 

aprendizaje-servicio. Se necesita claridad acerca de los elementos del aprendizaje-servicio 

para poder demostrar su naturaleza y alcance. Solo entonces podremos describir cómo el 

aprendizaje-servicio puede servir a las metas educativas, formativas y vocacionales, tanto 

de la universidad como de la Iglesia. 

Cuenta una vieja historia que un comerciante viajaba por las afueras de una ciudad 

medieval cuando se encontró con tres hombres que empujaban unos barriles llenos de 

piedras de una cantera cercana. “Buen hombre”, le preguntó el comerciante al primero de 

ellos, “¿qué está haciendo?”. Enojado, el hombre respondió: “¿Qué cree que estoy hacien-
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do? Estoy acarreando estas piedras”. Media milla más adelante, el comerciante vio a otro 

hombre empujando el mismo tipo de barril lleno de piedras. “Buen hombre”, le preguntó 

el comerciante, “¿qué está haciendo?”. El hombre hizo una pausa, recuperó el aliento, miró 

al comerciante y dijo: “Estoy alimentando a mi familia. Me pagarán bien por transportar 

estas piedras y de esa manera podré darles de comer por una semana”. Otra milla más 

adelante, el comerciante encontró a un tercer hombre. “Buen hombre”, le preguntó, “¿qué 

está haciendo?”. Para su sorpresa, el hombre se detuvo, lo miró con entusiasmo y le res-

pondió con voz clara y segura: “¡Estoy construyendo una catedral!”. 

La moraleja de esta historia resulta ser que el trabajo no siempre es servicio, pero todo 

servicio requiere necesariamente del trabajo. Existe una relación dimensional de servicio 

que conecta a los individuos entre sí en una empresa común que contribuye al “bienestar 

de los otros”. “El aprendizaje-servicio requiere entregar algo a la comunidad y requiere in-

dividuos que reciban este servicio” (Kronick, 2007). Robert Coles, en The Call of Service qui-

so explorar no solo el servicio que “ofrecemos a los demás, sino también, incidentalmente, 

a nosotros mismos” (Coles, 1993). Coles aprendió lo que significaba el servicio gracias a 

Dorothy Day y al tiempo que 

pasó en la Casa del Trabajador 

Católico, sede local del Movi-

miento de Trabajadores Ca-

tólicos fundada por Dorothy 

Day y Peter Maurin en 1933:

“Años más tarde, cuando regresé a la Casa del Trabajador Católico para ser parte de 

ella y visitar a Dorothy, había ya comenzado a observar qué dif ícil resulta la entrega 

de ese servicio y cómo es una función no solo de lo que hacemos, sino de quiénes so-

mos (lo que, naturalmente, determina lo que hacemos.” (Coles, 1993).

En gran medida, el servicio nace de un contrato social, “un vínculo de unión”, para usar la 

plegaria de san John Henry Newman, que es una convención. Por consiguiente, el servicio 

es una contribución al bien-

estar del otro, en relación con 

ese otro, un encuentro “en el 

territorio del otro” (Kronick, 

2007), que es recíprocamente 

beneficioso debido, precisa-

mente, a que está centrado 

en el otro. Los voluntarios de-

ciden qué dar. Los servidores 

dan lo que otros necesitan. El 

Existe una relación dimensional de servicio que 

conecta a los individuos entre sí en una empresa 

común que contribuye al bienestar de los otros.

El servicio es una contribución al bienestar 

del otro, en relación con ese otro, un encuen-

tro	“en	el	territorio	del	otro”,	que	es	recíproca-

mente	 beneficioso	 debido,	 precisamente,	 a	

que está centrado en el otro. Los voluntarios 

deciden qué dar. Los servidores dan lo que 

otros necesitan.
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aprendizaje-servicio une la experiencia teórica y práctica del alumno con las necesidades 

de los otros, en las circunstancias de los otros y para el bienestar de los otros. 

Robert Kronick señala la profundidad y la urgente necesidad del aprendizaje-servicio 

cuando cita a Kenneth Clark, 

“Un cargo grave que debemos hacer a las universidades de los Estados Unidos es el no 

haber cumplido con su responsabilidad y obligación de capacitar a las personas para 

que desarrollen una inteligencia moralmente relevante y socialmente responsable. Han 

actuado como si fuera posible que una inteligencia indiferente y amoral sea flexible.” 

(Kronick, 2007, p. 304) 

Nuevamente, para utilizar las palabras de Newman, es ese “vínculo de unión” el que 

crea una inteligencia relevante y socialmente responsable. Este vínculo de unión nos con-

duce a la naturaleza del aprendizaje propiamente dicho. 

Un “vínculo de unión” necesita un lenguaje común para forjar una relación de colabo-

ración. Según Lenore M. Molee, 

“El Modelo DEAL (por su sigla en inglés) es un proceso de tres pasos que lleva al estudian-

tado de (a) Describir su experiencia con el aprendizaje-servicio a (b) Examinar esta expe-

riencia a la luz de metas de aprendizaje específicas para lograr un perfeccionamiento 

académico, un crecimiento personal y un compromiso ciudadano para (c) Articular su 

aprendizaje con sus reflexiones” (Molee et al, 2010).

Esta clase de reflexión profunda acerca de su experiencia en aprendizaje-servicio es la 

que enseña, partiendo de la experiencia del alumno de estar comprometido con un con-

texto social, definido por las relaciones con otros que viven en ese contexto y tienen sue-

ños y esperanzas, penas y ansiedades, con un contenido y una comunidad de sabiduría 

que respalde sus esfuerzos por contribuir al bienestar de los otros. 

Este modelo de aprendizaje-servicio se basa en las teorías del psicopedagogo Ben-

jamin Samuel Bloom. Generalmente citado como Taxonomía de Bloom, se lo suele re-

presentar mediante seis etapas del desarrollo cognitivo –conocimiento, comprensión, 

aplicación, análisis, síntesis y evaluación–. Lo que tiende a subestimarse son las seis 

etapas del dominio afectivo y las seis etapas del dominio psicomotor. Aprender no es 

solo pensar, es también sentir y hacer. De ahí la importancia de la reflexión como nú-

cleo del aprendizaje-servicio. El modelo DEAL podría mejorarse y expandirse, tal como 

lo propusiera Bloom, incorporando al proceso de reflexión emociones, valores, ética y 

normas. 
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En una entrevista posterior, le preguntamos a Bridget acerca de la dimensión de la fe 

en su experiencia con el aprendizaje-servicio, dado que lo realizó en una universidad pú-

blica como parte de su titulación en salud pública. Cuando le preguntamos si la experien-

cia sostuvo su perspectiva de fe, si fue neutral o si la antagonizaba, rápidamente respondió 

que la sostuvo. Describió esta experiencia como un modo de “predicar con el ejemplo”. 

“Una cosa es profesar la dignidad de cada ser humano y otra diferente es afirmar esa dig-

nidad al hablar con personas enfermas, sin hogar ni comida”, agregó. 

¿Cómo podría ser cualitativamente diferente la experiencia de Bridget con el apren-

dizaje-servicio dentro de una institución católica de educación superior? Para responder 

esa pregunta, necesitamos recurrir a la interpretación de san Juan Pablo sobre la forma-

ción. En 1992, el entonces papa Juan Pablo II publicó su Exhortación Apostólica Pastores 

Dabo Vobis, (Les daré pastores), acerca de la formación sacerdotal. En este documento 

extraordinario, define el propósito de la formación,

“convertirse en la viva imagen de Jesucristo”, y describe el proceso de formación en térmi-

nos espirituales, “Cristo los conduce al servicio de Dios Padre y de todas las personas, con 

la guía del Espíritu Santo.” (Juan Pablo II, 1992, PDV, 42). 

Describe luego en detalle los cuatro elementos de la formación: humana, espiritual, 

intelectual y pastoral. Estos elementos se repiten en la carta pastoral sobre el ministerio 

en el campus, escrita por los obispos de los Estados Unidos, Empoderados por el Espíritu 

(USCCB, 1985). La pastoral habla de la apropiación de la fe, la formación de la conciencia y 

otras dinámicas que caracterizan al ministerio en el campus tanto en universidades laicas 

como católicas. El proceso de maduración comienza con el autoconocimiento y la auto-

conciencia. Conocerse a sí misma, con sus deseos, limitaciones, necesidades y pecados, 

abre a una persona para su encuentro con Dios y el inicio de una vida espiritual. Cultivar 

las habilidades intelectuales, afectivas y prácticas prepara a la persona para servir a los de-

más. Integrar la formación personal, espiritual e intelectual a través del servicio crea una 

identidad pública –una profesión, si se quiere–, sea esta la de sacerdote, abogado, médico 

o, en el caso de Bridget, trabajadora de la salud pública.  

Es útil, pues, hacer ahora una pausa para analizar el concepto de identidad. Erick Erick-

son, psicólogo del desarrollo, describió la identidad como la tarea de vida del adolescente y 

el adulto joven. Es una interpretación clara, una aceptación con claridad acerca de su “yo” 

diferente del “yo” de los otros. La identidad materializa el sentido de laboriosidad de las 

personas –su habilidad para marcar la diferencia– y crea la posibilidad de intimidad. Esta 

es la clase de desarrollo humano a la que se refiere san Juan Pablo, y debe diferenciarse 

claramente de la política de “identidad” que fluye de las ideologías políticas. La identidad 

no es algo elegido ni derivado de los principios de una cosmovisión política o filosófica. 
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Más bien, la identidad se descubre y acepta partiendo de inclinaciones naturales, expe-

riencias y crecimiento personal a lo largo del tiempo. Debe haber una adecuación y una 

integración de nuestra identidad con nuestro rol —nuestra profesión— en la sociedad.  El 

aprendizaje-servicio facilita este sentido de identidad personal mediante sus esfuerzos 

para integrar lo que uno ha aprendido con su experiencia de servicio. Esta identidad, inte-

grada dentro de un contexto definido por las necesidades de los otros, lanza al profesional 

a una trayectoria de servicio.  

Carl Frederick Buechner, escritor, teólogo y predicador norteamericano, suele ser cita-

do en debates sobre vocación. La palabra vocación viene del latín vocare, llamar, y signifi-

ca “el trabajo” al cual una persona es llamada por Dios. “Hay todo tipo de voces diferentes 

llamándote a todo tipo de trabajos, el problema es descubrir cuál es la voz de Dios, no 

la de la sociedad, el superyó o el interés por sí mismo” (Buechner, 2017). Brinda consejos 

prácticos acerca de cómo discernir nuestra vocación observando qué es lo que “nos gusta 

hacer” y qué es lo que “el mundo realmente necesita”. Define a la vocación de manera 

poética como “el lugar donde se encuentran tu alegría profunda y el hambre profunda del 

mundo” (Buechner, 2017). El proyecto de Bridget, en verdad toda su iniciativa educativa, 

escucha, busca, explora y responde a esa voz que la llama a su identidad más profunda de 

hija de Dios, expresada a través de su alegría y las necesidades de los otros. Lamentable-

mente, este “momento vocacional” que emerge de la pedagogía del aprendizaje-servicio, 

en el caso de Bridget, no tuvo una cultura holística que facilitara su experiencia. 

Por consiguiente, ¿cómo podría ser la experiencia de Bridget diferente en una univer-

sidad católica? La educación de Bridget se caracterizaría por el cuidado hacia el individuo 

—cura personalis— expresado a través de sus profesores, consejeros y ministros de cam-

pus. Su relación con Dios —el horizonte último y el fundamento de su ser— se nutrirían a 

través de los sacramentos, las comunidades de fe y los estudios teológicos. Su desarrollo 

intelectual sería tan riguroso como en cualquier otra universidad, pero con un fuerte com-

promiso holístico, interdisciplinario y dinámico con el mundo. Su visión de la dignidad 

de la persona humana habría sido respaldada, desarrollada y profundizada a través de 

las doctrinas sociales de la Iglesia, su práctica espiritual (como el examen ignaciano o un 

examen de conciencia) y tutorías. La aplicación práctica de su educación académica entre 

las personas sin hogar que asistían a la parroquia del Sagrado Corazón podría conectarse 

con la misma labor realizada por otros estudiantes. La universidad católica ofrecería múl-

tiples maneras de iniciar un aprendizaje basado en la comunidad. La iniciativa de Bridget 

ejemplifica la manera en la que un estudiante inicia el proceso. Otras iniciativas pueden 

llevarse a cabo a partir de la participación del cuerpo docente, o bien podrían surgir de 

relaciones institucionales. La culminación de su proyecto —la tesis— podría ser una expe-

riencia de aprendizaje en sí misma con su propio proceso de reflexión y documentación. 
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Asimismo, su producto, su proceso y su reflexión —que representa un verdadero avance 

en conocimiento— pueden preservarse y pasar a los otros a través del Centro de Aprendi-

zaje Experiencial, que se convierte así en un recurso, no solo para la gente con quien servía 

—el Programa de Cenas— sino también para la comunidad en su sentido más amplio.  

San Agustín dice que “nuestro corazón está inquieto hasta que descanse en ti”. Esto no 

es sentimentalismo. Es la angustia, la ética y la promesa de la educación católica. Hay una 

inquietud dentro nuestro —la dinámica de la trascendencia conectada a los seres huma-

nos— que nos fuerza a buscar un conocimiento de la vida más profundo y más abarcativo. 

Esta inquietud es personal y comunitaria, enraizada en nuestras tradiciones y escrituras 

religiosas y expresada en la misión de la Iglesia para ser con y para los otros, en sus cir-

cunstancias, para su bienestar. Esta lucha —esta contemplación en acción— encuentra su 

culminación en la amistad con Dios, la persona humana que “descansa en ti”, mientras la 

lucha continúa. 

El genio católico reside en su habilidad para mantener el equilibrio entre la humildad 

y la certeza, la obediencia y la libertad. Una cosmovisión católica desea aprender y com-

prometerse con algo que sea verdadero, bueno, bello, que sea humano. Paralelamente, 

mientras el católico siente la distancia hacia su destino final –estar plenamente vivo en 

Cristo– está también convencido de la corrección de su curso. Es esta ética la que caracte-

riza a la universidad católica. El aprendizaje-servicio puede ser una poderosa metodología 

educativa dentro de la universidad católica capaz de encarnar y transmitir esta ética al 

estudiantado, al cuerpo docente, a las autoridades y a la propia cultura de la universidad. 

Como pedagogía educativa adoptada y desarrollada por una ética católica, el apren-

dizaje-servicio puede facilitar, encarnar y potenciar la misión de la universidad católica 

en servicio a la Iglesia y al mundo. Ciertamente, esto ya está sucediendo. Observando las 

entrevistas y las investigaciones con respecto a las expectativas de los obispos y rectores, 

y aquello que facilita las relaciones de colaboración, surge un cuadro que muestra cómo 

la universidad y la Iglesia inician, cultivan y mejoran el aprendizaje-servicio como agente 

de la cultura católica. 

 
Perspectivas de los líderes diocesanos y universitarios 

Este segmento aporta conocimiento de la experiencia, las esperanzas y expectativas de 

los líderes institucionales, y los toma de dos fuentes de la Conferencia de obispos de los 

Estados Unidos. 
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La primera fuente es una encuesta de 2013 iniciada por la Secretaría de Educación Ca-

tólica y enviada a los obispos y rectores (McCrabb, Encuesta de Obispos y Rectores, 2013). 

En los Estados Unidos, 100 de 195 diócesis tienen una o más universidades católicas. La 

encuesta se envió a los 100 obispos y a los más de 200 rectores de universidades católicas 

en los Estados Unidos. La tasa de respuesta fue del 22% para los obispos y del 25% para los 

rectores.

La segunda fuente surge de una serie de seis entrevistas, incluyendo a tres obispos, dos 

rectores y un coordinador de aprendizaje-servicio (McCrabb, Entrevistas de Aprendiza-

je-Servicio, 2021).  Los entrevistados tienen una vasta experiencia personal e institucional 

en aprendizaje-servicio. Las entrevistas exploraron esta experiencia personal en aprendi-

zaje-servicio, la relación entre el obispo y el rector, cómo la universidad sirve a la diócesis, 

cómo se beneficia la diócesis, cómo se identifican las necesidades más apremiantes de la 

comunidad, el valor del aprendizaje-servicio, los roles clave dentro de las respectivas insti-

tuciones y el impacto del aprendizaje-servicio. 

Encuesta:
La relación entre el obispo y el rector

Alrededor de la mitad de los obispos (50% de los encuestados) y de los rectores (52% 

de los encuestados) se reúnen periódicamente. Estas reuniones periódicas tienen una 

frecuencia que puede ser mensual, trimestral, semestral o anual. El 48% de los rectores 

encuestados y el 50% de los obispos encuestados se reúnen según resulte necesario. Solo 

dos rectores indicaron que no se reúnen con su obispo. 

En lo que respecta a la agenda o a la estructura de la reunión, de 77 encuestados, in-

cluyendo obispos y rectores, el 64% efectuó reuniones “sin una serie de temas preestable-

cidos”, el 32% informó “una práctica establecida con una serie de temas cambiantes que 

se fijan con anticipación”. Algunos de los temas discutidos en los últimos tres años han 

sido los siguientes: modos de cooperación de la universidad y la diócesis (92%), el manda-

to (64%), los oradores en los campus (64%) y el lugar de la tradición católica en el plan de 

estudios, por ejemplo, la Tradición Intelectual Católica y la Enseñanza Social Católica.

La encuesta indagó acerca de los modos en los que el obispo participa en la vida del 

campus. La respuesta más común fue que el obispo preside la misa (82%). Otras respues-

tas frecuentes incluyeron: asistir a eventos importantes en la universidad, tales como la 

ceremonia de graduación (81%), asistir a eventos sociales (66%), escribir/hablar acerca de 

los valores de las instituciones católicas de educación superior (40%).
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Qué brindan los obispos a la universidad y qué brinda la universidad a los 
obispos

La encuesta ahonda en las esperanzas y expectativas que los obispos y rectores tie-

nen respectivamente. Se les formularon estas preguntas a los obispos y rectores, quienes 

pudieron elegir entre múltiples opciones de respuestas. Una de las preguntas versaba 

sobre qué puede ofrecer el obispo a la universidad. Las primeras tres respuestas entre 

los rectores señalaron que los obispos podían promover y reconocer a la universidad (#46 

respuestas), el obispo podía estar presente en el campus (#15) y podía promover la identi-

dad y la misión católicas (#10). Las primeras tres respuestas entre los obispos con respecto 

a la misma pregunta fueron que el obispo podía estar presente en el campus (#14), que 

podía promover la identidad y la misión católicas (#8) y que podía promover relaciones 

(#7). Definitivamente, hay puntos en común en sus respuestas en lo que respecta a que el 

obispo esté presente y que promueva la identidad y la misión católicas. De 55 rectores, 45 

respondieron que lo que más querían era ser reconocidos por el obispo.

Otra pregunta invirtió la perspectiva: ¿qué puede ofrecer la universidad al obispo? Las 

primeras tres respuestas entre los obispos incluyeron lo siguiente: la formación y la capa-

citación (#29 respuestas), la organización de foros y eventos (#8), y el aporte de programas 

de estudio (#7). Las primeras tres respuestas entre los rectores fueron: organizar foros y 

eventos (#22), proporcionar formación y capacitación (#18) y apoyar la educación (#17).  Las 

respuestas de los obispos y los rectores son muy similares. 

Por otro lado, se preguntó: ¿cómo podría la universidad asistir a la diócesis? Sus res-

puestas, las previstas y las imprevistas, revelaron potenciales medios de colaboración. La 

“otra” respuesta dio pie a contestaciones abiertas, que resultaron ser diferentes tanto en 

alcance como en contenido. 

Los obispos identificaron áreas clave en las que desean apoyo o asistencia de parte de 

la universidad. Sus respuestas reflejaron qué querían y para quién lo querían. Las primeras 

cinco respuestas incluyeron: 1) capacitación para catequesis, competencia de los minis-

tros y cuidado de personas, 2) programas para preparar docentes y jóvenes, 3) educación 

de ministros laicos, catequistas, docentes de escuelas católicas y clero, 4) formación y re-

flexión teológica para diáconos, líderes laicos, seminaristas, docentes de escuelas católicas 

y 5) asistencia con la evaluación de los datos para tomar decisiones basadas en datos den-

tro de la diócesis. 

Los obispos parecen estructurar sus expectativas en simultáneo a las capacidades prin-

cipales de las instituciones de educación superior católica: educación y formación, en par-
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ticular en lo que se refiere al ministerio. Su compromiso con las instituciones en estas 

áreas tiene correlación con la relación y confianza que existe entre ellos. Algunos obis-

pos informan sobre una relación positiva, sana y de participación comprometida con la 

universidad, nutrida a través de reuniones formales e informales. Al cultivar relaciones se 

persiguen intereses comunes, al tiempo que se construyen experiencias tales como las de 

presidir la misa, participar en eventos en el campus o enseñar. Estas iniciativas, formales e 

informales, promueven un compromiso de colaboración capaz de conseguir posibilidades 

de cooperación. 

Los rectores señalaron el potencial de la educación y la formación; no obstante, recu-

rriendo a la magnitud de sus conocimientos especializados y a la extensión de sus recur-

sos, ofrecieron una respuesta más integral. Los rectores hablaron de las categorías educa-

tivas tradicionales como los planes de estudio para docentes, líderes litúrgicos y directores 

de música, catequistas, ministros sociales, autoridades, y líderes de organizaciones; forma-

ción de ministros de la juventud, diáconos, gerentes diocesanos, ministros laicos, maestros 

y autoridades de escuela; oportunidades educativas permanentes en estudios religiosos, 

filosofía, teología, teología moral, Enseñanza social católica, Tradición intelectual católica 

e Identidad católica.

Asimismo, los rectores sugirieron desarrollar nuevos programas, entre ellos, centros de 

salud en las escuelas, planes de estudio de grado para la formación de sacerdotes, cate-

cismo online y diálogo interreligioso.  Los rectores alentaron el diálogo entre las entida-

des dentro de la diócesis, de manera tal que las universidades, organizaciones de servicio 

social y escuelas primarias y secundarias tuvieran la posibilidad de ocuparse de las ne-

cesidades particulares. Otras sugerencias programáticas fueron las siguientes: organizar 

días de estudio para los empleados diocesanos, iniciar investigaciones demográficas y 

económicas para respaldar a las escuelas católicas, proporcionar desarrollo profesional en 

los lugares de trabajo en marketing, comunicación e impulso de la justicia para generar 

habilidades entre los trabajadores de la diócesis. Otro recurso de apoyo incluyó diferentes 

maneras de aumentar la capacidad del personal de la diócesis y la parroquia como modo 

de servir y fortalecer a la Iglesia. 

Los rectores analizaron varias maneras en las que el cuerpo docente y el personal de 

la universidad pueden ofrecer sus conocimientos de servicio a la diócesis. Muchas de las 

oportunidades mencionadas podrían estar bien conectadas en un ámbito de aprendizaje 

comunitario, que no solo cumpla con los objetivos de aprendizaje del estudiantado, sino 

también con el servicio a la comunidad católica toda. Conocer las necesidades y ampliar el 

alcance de las escuelas católicas y de los organismos de servicio social mientras se desa-

rrollan redes sociales para preparar a docentes, expandir el aprendizaje del estudiantado 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Vivir la identidad y la misión a través 
del aprendizaje-servicio

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 147

y cuidar de las personas enfermas y sin hogar ofrece formas innovadoras para la universi-

dad de servir y fortalecer a la comunidad católica.  

Entre otros puntos de cooperación, se mencionó también la posibilidad de que el per-

sonal con más antigüedad de la universidad sirva en consejos diocesanos en escuelas y 

hospitales católicos u organismos de servicio social. Algunos rectores hablaron de trabajar 

para respaldar al obispo, brindándole asesoramiento o contratando a profesionales espe-

cializados en el tema.

Los rectores identificaron las áreas de conocimiento teórico y práctico que serían de 

servicio a la diócesis. Por ejemplo, se podría incluir a la facultad de arquitectura , ayudando 

con los diseños de accesibilidad y las reformas de las instalaciones de la iglesia; la escuela 

de administración de negocios, ofreciendo informes y análisis financieros, operativos y 

éticos de las prácticas de la parroquia para alcanzar mayor eficiencia; la facultad de dere-

cho, brindando asesoramiento legal y fiscal; el profesorado, proporcionando capacitación 

para docentes y empleo a los estudiantes de magisterio; la facultad de comunicación, 

asistiendo con la elaboración del marketing, páginas web y planes de medios sociales 

para promocionar escuelas y parroquias, asistencia de organización interdisciplinaria que 

contribuya a la reestructuración de escuelas y parroquias, capacitación y desarrollo de 

recaudación de fondos para la diócesis e investigación para apoyar la enseñanza y guía 

brindadas por los obispos.

La encuesta de 2013 identificó una gran variedad de temas y medios para que la uni-

versidad involucrara y apoyara a la diócesis. Considerando la capacidad y los conocimien-

tos universitarios especializados, muchas de las posibilidades mencionadas se adaptarían 

bien a la experiencia de aprendizaje basada en la comunidad, lo cual también mejoraría el 

aprendizaje del estudiantado. Tal como lo mencionara un rector en una entrevista, dado 

el alcance de su responsabilidad diocesana, el personal suele verse agobiado y escaso de 

recursos. Cree que la universidad es responsable de acercarse a la diócesis y preguntar: 

“¿Cómo podemos ayudarlos?”. Los resultados del aprendizaje mejoran y la comunidad 

católica se fortalece cuando la universidad y la diócesis colaboran con éxito mediante la 

pedagogía del aprendizaje-servicio. 

 
Conocimiento obtenido mediante las entrevistas: acerca de las relaciones

Para toda universidad católica, la relación con la Iglesia local a través de la diócesis es 

el pilar de la identidad católica de la institución. Esa relación proporciona una estructura 

que permite que las universidades se dediquen al aprendizaje-servicio a través de la co-
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laboración con la diócesis. Por otra parte, las entrevistas con rectores y obispos sugirieron 

que las actitudes positivas y respetuosas contribuyen a lograr encuentros productivos. Es 

importante, además, que exista una apertura al diálogo y una voluntad de debatir temas 

difíciles, a la vez que se eviten las guerras culturales. Una relación sólida les permite orga-

nizarse para iniciar una conversación acerca de un tema en particular o de una posible 

iniciativa. Una buena comunicación, reuniones periódicas y un acuerdo fundamental de 

no sorprender al otro conducen a una colaboración favorable y productiva.  

Comprender los roles únicos y las estructuras variadas de la diócesis y la universidad 

ofrece una valiosa perspectiva para acceder eficazmente a cada sistema y poder utilizar-

lo. Así como el obispo o el rector son el punto de contacto para su respectiva institución, 

otros integrantes del personal son esenciales para lograr una colaboración exitosa. Por 

ejemplo, el superintendente de escuelas católicas o los líderes de organismos de servicio 

social juegan un rol importante para facilitar la participación y proporcionar acceso a una 

gran variedad de ministerios. Cuando se habla del personal de la universidad, este puede 

incluir al decano o consejo general, que suele ocuparse de las relaciones entre la comuni-

dad y la universidad. 

Naturalmente, un cuerpo docente comprometido a través de las disciplinas académi-

cas es un socio indispensable en el aprendizaje basado en la comunidad. Muchas univer-

sidades efectúan un abordaje de equipo y combinan al cuerpo docente con personal de 

servicios al alumnado en sus esfuerzos por comprometer a la comunidad. Las institucio-

nes católicas, activas en aprendizaje-servicio, involucran a su personal, incluido el cuerpo 

docente, autoridades, ministros de campus, personal de asuntos estudiantiles y estudian-

tes activos para generar sólidas oportunidades de compromiso ciudadano.   

El aprendizaje basado en la comunidad refleja una relación constante que se despliega 

a lo largo del tiempo, en un semestre, un año o hasta incluso en un proyecto plurianual. 

Algunos campus utilizan eventos únicos, “de gran alcance”, que posibilitan la realización 

de ciertos trabajos como, por ejemplo, la limpieza de caminos, la remoción de especies 

invasoras, la pintura de aulas, etc. Además de lograr la realización de tareas determinadas, 

estos eventos conectan a los estudiantes con las diferentes comunidades, organizaciones 

y necesidades, y fomentan nuevas relaciones. 

Una universidad puede cultivar, a través de un evento único, la relación con diferentes 

oficinas diocesanas como la Oficina de Católicos Negros o la Oficina de Liturgia.   Estos 

eventos permiten, tanto a la universidad como a la diócesis, construir su equipo y favore-

cer una positiva disposición para trabajar juntos entre instituciones. El éxito logrado en 

pequeñas cosas puede llevarnos al éxito en grandes cosas. En algunos casos, la dinámica 
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emergente entre la diócesis, la universidad y la congregación patrocinadora puede llevar 

a la participación en organizaciones de servicio de posgrado, tales como el Cuerpo de Vo-

luntarios Jesuitas o el Servicio de Misión Franciscana.

La experiencia previa puede predisponer a los individuos a alcanzar una actitud y una 

apreciación positivas de la institución y a aprovechar la oportunidad de colaborar. Por 

ejemplo, un obispo contó que es exalumno de una universidad católica en su diócesis. Su 

experiencia previa le brinda conocimiento de las prácticas de la institución y sienta bases 

de confianza para la cooperación actual. Un rector que ha servido como superintendente 

de una escuela católica en una diócesis es proclive a apreciar los desafíos que enfrenta 

esa diócesis. Basándose en su experiencia, está dispuesto a encontrar modos en los que la 

universidad puede asistir a la diócesis en lo que esté a su alcance. Otro obispo dicta clases 

de teología en primer año desde hace 12 años. Esto le permite adquirir experiencia de pri-

mera mano respecto del alumnado y la cultura del campus. Una de las personas entrevis-

tadas describió su actitud de esta manera: “Compartimos una misión común, pero somos 

diferentes; podemos compartir recursos, conocimiento y fe”. 

La dinámica de la relación entre la universidad y la diócesis resulta de vital importancia 

para considerar la manera en que se articula la educación académica comprometida. Hay 

una necesidad que surge de la comunidad. Encontramos un ejemplo de esto en un grupo 

de productores de café en Haití con problemas en los cultivos. La respuesta creativa para 

solucionar su problema surge de la universidad, a través de la relación con la diócesis. La 

diócesis local tiene una diócesis hermana en Haití. Cuando creció la preocupación por el 

cultivo de café, la red de relaciones finalmente acercó el problema al departamento de 

biología de la universidad.  Este es solo un ejemplo del rol vital que juegan las relaciones 

en el trabajo realizado por el aprendizaje-servicio. 

Conocimiento obtenido mediante las entrevistas: acerca de la evolución 
del aprendizaje-servicio 

El aprendizaje-servicio ha evolucionado en las universidades a lo largo del tiempo. Un 

rector describió esta evolución a lo largo de 25 años, comenzando con un crédito electivo 

ofrecido a través del ministerio del campus para tener más oportunidades de obtener un 

puesto de prácticas en un organismo de servicios sociales. Esa experiencia conduce al 

aprendizaje-servicio, con prácticas asignadas, servicio y reflexión, que se convierte en la 

cuarta opción de curso que otorga créditos. Con el tiempo, el aprendizaje-servicio adquie-

re mayor estructura, convirtiéndose en un programa y, eventualmente, en una oficina. 
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Las semillas del aprendizaje-servicio pueden provenir de diversos lugares. Podría ser 

una conexión entre un profesor de sociología y un amigo que sirva a las personas sin ho-

gar a través de organizaciones de beneficencia. O podría ser la iniciativa de una estudian-

te, como Bridget, que deba cumplir con un requisito para obtener su título universitario. 

También podría ser el esfuerzo colaborativo del departamento de teología, respondiendo 

a las necesidades catequísticas de los jóvenes marginados. O la visión compartida por el 

rector y el obispo, nutrida a través de charlas y visitas a lo largo del tiempo. 

Estas relaciones siembran semillas que germinan cuando son cultivadas en una universi-

dad. Al principio, podría ser un incidente aislado, pero cuando alguien, por lo general un inte-

grante del plantel docente, intenta replicar una experiencia de aprendizaje-servicio, toma la 

forma de un proyecto. Con el tiempo, se convierte en un programa que, a su vez, estimula el 

desarrollo de nuevas iniciativas. Tal vez se forme un comité universitario para aprender de estas 

iniciativas, involucrando a varios departamentos académicos. El comité podría conducir a una 

oficina o a un centro encargado de coordinar prácticas, desarrollar la experiencia de aprendiza-

je-servicio y fomentar el aprendizaje propio de la universidad a través de estas prácticas. 

 
Conocimiento obtenido mediante las entrevistas: acerca de las estructu-
ras institucionales

¿Cómo se institucionaliza el aprendizaje-servicio en una universidad católica? Una ma-

nera de hacerlo es a través de sus estructuras. Cuando una experiencia aislada de apren-

dizaje-servicio se entrelaza con algún elemento del sistema universitario, se transforma en 

parte de la estructura universitaria. Podría ser algo simple como agregar un cuarto crédito, 

pero con el correr del tiempo tomará forma y liderazgo. A continuación, se señalan algu-

nas estructuras identificadas mediante la encuesta y las entrevistas. 

Dentro de la universidad, 

una oficina o un centro pa-

recen ser la estructura me-

jor establecida para apoyar 

el aprendizaje-servicio. Los 

nombres descriptivos va-

rían ampliamente: Oficina 

de Justicia Social y Compro-

miso Ciudadano, Oficina de 

Aprendizaje Experiencial, o 

una academia financiada por 

Dentro	de	la	universidad,	una	oficina	o	un	cen-

tro parecen ser la estructura mejor establecida 

para apoyar el aprendizaje-servicio. Los nom-

bres	 descriptivos	 varían	 ampliamente:	 Ofici-

na de Justicia Social y Compromiso Ciudada-

no,	Oficina	de	Aprendizaje	Experiencial,	o	una	

academia	financiada	por	una	institución	para	

el aprendizaje ciudadano.
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una institución para el aprendizaje ciudadano. Una universidad incorporó el servicio en las 

liturgias diocesanas como un componente de su Oficina de Oración y Sacramento. Otra 

universidad estableció un centro solo para asistir a las escuelas primarias y secundarias en 

su comunidad. 

Estas oficinas universitarias fomentan asociaciones dentro de la comunidad y también 

asisten al cuerpo docente con la incorporación de la pedagogía del aprendizaje-servicio 

en sus cursos. Además, recogen información acerca del número de prácticas, tipos de 

proyectos de aprendizaje-servicio, modos de relacionarse con los requisitos de las carre-

ras universitarias y el impacto que estas experiencias tienen en los estudiantes luego de 

graduarse. Por último, estas oficinas ayudan también al alumnado y al plantel docente a 

explorar nuevas perspectivas del aprendizaje-servicio. ¿Cómo determina o limita el con-

texto social aquello que es posible para un organismo de servicios sociales? ¿Cuál es el rol 

de la promoción en el servicio? 

Los planes de estudio de la universidad ya establecidos, así como las nuevas iniciativas, 

buscan responder a las necesidades de la comunidad. Podemos nombrar algunos ejemplos: 

 � ministerio en lo cotidiano, acercamiento a la juventud hispánica,  

 � iniciativa latina, proyectos para la generación de habilidades de los profesionales,  

 � laboratorio de escritura, barrios urbanos de servicio, 

 � ética de la ingeniería, identificación de necesidades para países en desarrollo y ge-

neración de respuestas conectadas con la ingeniería (cocinas solares, sistemas de 

drenaje, accesibilidad),

 � académicos de san Damiano, formación de ministerios para servir a la Iglesia local, 

 � centros de salud, cuidado de las comunidades más necesitadas,

 � apoyo a las pequeñas industrias, planes de negocios, presupuestos, marketing.  

Algunas instituciones adoptan una estrategia coordinada e intencional hacia el apren-

dizaje-servicio. Un comité de Asociación Universitaria recoge la información y comparte el 

trabajo realizado por las oficinas, los departamentos y los docentes en el área de Aprendi-

zaje basado en la comunidad. El comité presta particular atención a reafirmar relaciones 

preciadas que se conecten con diversos campos académicos, así como a estrechar nuevas 

relaciones que apoyen áreas de interés institucional. 

El marco diocesano proporciona un modo alternativo de involucrar a un variado rango 

de personas y posibilidades. Las oportunidades primarias y proximales de colaboración 

se concentran en la Iglesia local, en sus muchos y variados ministerios (parroquias, es-

cuelas, organismos de servicio social, atención sanitaria, etc.). Un número creciente de 
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diócesis mantienen relaciones regionales o internacionales, a menudo descriptas como 

diócesis “gemelas” o “hermanas”. En estas situaciones, la universidad tiene la oportunidad 

de encontrar y comprometer a una amplia gama de comunidades, como la Universidad 

de Florida, que asiste a los productores de café en Haití gracias a las alianzas diocesanas. 

Otros ejemplos incluyen la posibilidad de capacitar a los docentes, elaborar programas de 

estudio, utilizar tecnología, fomentar el comercio y promover la justicia.

Surgen algunas oportunidades desde el interior de la diócesis, pero por medio de or-

ganizaciones afiliadas; estos grupos pueden apoyarse en la relación fundacional entre la 

universidad y la diócesis. Esta relación se expande mediante organizaciones con y sin fines 

de lucro que procuren obtener consecuencias positivas y servir al bien común. Un ejemplo 

de ello es Amor en Acción, un grupo de Florida que asiste humanitariamente a Haití y la 

República Dominicana desde hace más de 40 años. Varias de las personas entrevistadas 

observaron que estas organizaciones pueden tener vida propia. La pandemia de COVID-19 

ha tenido un impacto considerable en la labor de muchas organizaciones y en muchos 

casos ha limitado las actividades programadas.  

Algunas oficinas ministeriales de la diócesis buscan oportunidades de colaboración en 

la universidad. Estas oportunidades son especialmente productivas cuando el aprendiza-

je-servicio las asiste con la estructura e implementación de un proyecto dado. Por ejemplo,

 � la oficina de Misión Diocesana aporta fondos para las actividades de la misión,

 � la oficina de Acción Social genera proyectos solidarios globales, y 

 � la oficina de Católicos Negros estudia la historia afroamericana, la música 

góspel, y ofrece, además, la posibilidad de intercambio de coros.

La defensa constituye otra dimensión dinámica de la estructura de la diócesis y de la 

Iglesia sumamente adecuada para las oportunidades de aprendizaje-servicio. Esta acti-

vidad refleja la misión católica y la noción de ser una relación correcta, tal como se men-

cionó antes. Las disciplinas académicas, tales como la ciencia política, la sociología, los 

negocios y la educación son capaces de participar sin inconvenientes en la persecución 

de la solidaridad y el bien común a través de la defensa política. Las iniciativas legislati-

vas locales surgen de la estructura de la Conferencia Católica del Estado mientras que 

un evento nacional denominado Encuentro del Ministerio Social Católico involucra a los 

profesionales de la Iglesia y estudiantes de la universidad en el trabajo legislativo federal.  

Tal vez, las oportunidades más apasionantes para encarar el aprendizaje-servicio no 

provengan de la universidad o la diócesis, sino de proyectos que sean iniciativas com-

partidas. En estas ocasiones, la diócesis y la universidad convergen desde el inicio para 
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satisfacer de manera conjunta alguna necesidad importante que las preocupe por igual. 

Una diócesis y una universidad, reconociendo una demografía cambiante en su región, 

elaboraron una propuesta para un programa educativo y de formación que atienda a la 

población emergente. Juntas solicitaron y recibieron los fondos para apoyar su proyecto. 

Su esfuerzo busca dar la bienvenida, servir y enseñar a los miembros de esta población 

emergente mediante la teoría y la práctica.  En otro ejemplo, una universidad y la diócesis 

formaron una sociedad para generar un impacto mayor en lo que respecta a derechos 

humanos. Esta iniciativa de colaboración ofrece intervenciones legislativas y legales y res-

puestas humanitarias y pastorales. 

Distinción entre aprendizaje-servicio y voluntariado 

La universidad católica quiere formar hombres y mujeres para los otros. Hay muchas 

maneras en las que los estudiantes pueden hacer trabajo voluntario y servir a los otros 

dentro de la universidad y fuera de ella. Si bien el voluntariado o el servicio pueden con-

ducir a profundas experiencias de transformación, estas experiencias son diferentes al 

aprendizaje-servicio. 

En una universidad, el presupuesto para los clubes de estudiantes y equipos atléticos 

depende de las horas de voluntariado que se puedan comprobar. Los grupos de estu-

diantes organizarán oportunidades de voluntariado en el campus y fuera de él. Por lo ge-

neral, estas están relacionadas con eventos únicos y no están necesariamente ligadas al 

plan de estudios. En otro marco, una corporación de servicio voluntario relacionada con 

la comunidad religiosa patrocinante incentiva a los graduados a ofrecer un año o dos de 

servicio a los organismos sociales. Aunque no sean alumnos en la actualidad, los miem-

bros de una corporación de servicio voluntario pueden aportar su propia experiencia en 

aprendizaje-servicio como alumnos de grado y utilizar esta pedagogía sin el apoyo de una 

universidad. 

Una universidad creó una sólida oficina de prácticas que envía estudiantes a servir en 

organismos locales que tengan una vinculación corporativa con la universidad. La univer-

sidad mejora la experiencia de estas prácticas, proporcionando una reflexión guiada con 

pares y mentores. 

Estas realidades de servicio y voluntariado aportan al conocimiento que los participan-

tes tienen de sí mismos a la vez que contribuyen con la comunidad. Estos momentos de 

voluntariado siembran semillas y en algún momento proveen “rampas de acceso” para 

una mayor participación. 
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El aprendizaje-servicio 

es diferente al voluntariado 

dada la integración de ele-

mentos esenciales: prácticas, 

relación, metas de aprendiza-

je/rigor académico, reflexión 

y responsabilidad. Esta expe-

riencia de aprendizaje está 

guiada por el cuerpo docente 

y los líderes de la comunidad 

que conforman la comunidad 

de alumnos. 

Comprender las diferen-

cias entre el voluntariado y 

el aprendizaje-servicio es vi-

tal para estrechar vínculos de 

unión y expandir las oportu-

nidades creativas de ocupar-

se de necesidades sociales. 

Cuando la universidad, la dió-

cesis y la comunidad comprenden estas diferencias, surgen nuevas posibilidades.

Características del aprendizaje-servicio

Varias características del aprendizaje-servicio surgen a partir de los datos recogidos en 

la encuesta a obispos y rectores y las horas de entrevistas. Estas características son las 

prácticas, la relación, las metas de aprendizaje, la reflexión y la responsabilidad. 

Las prácticas son más que solo el lugar donde transcurre el aprendizaje-servicio. Es el con-

texto cultural y sus necesidades lo que trae a la gente a este lugar, ya sea un refugio para per-

sonas sin hogar, un programa en el que se alimente a la gente o un laboratorio de escritura. 

Estas prácticas implican una sociedad con la universidad, una historia. Esta asociación crea 

una dinámica interactiva que mejora el servicio prestado y permite aprender a través de la ex-

periencia. Las prácticas no son tanto un “laboratorio” para el servidor-alumno, sino un estudio 

de arte donde trabaja, aplica y descubre su arte. El contexto cultural, las estadísticas demográ-

ficas y las necesidades son variables y es por ello que el tipo de servicio ofrecido y la manera 

de ofrecerlo suelen modificarse. Estos cambios no suceden solamente entre la gente que es 

El aprendizaje-servicio es diferente al volunta-

riado dada la integración de elementos esen-

ciales: prácticas, relación, metas de aprendiza-

je/rigor	académico,	reflexión	y	responsabilidad.	

Esta experiencia de aprendizaje está guiada 

por el cuerpo docente y los líderes de la comuni-

dad que conforman la comunidad de alumnos. 

Comprender las diferencias entre el voluntaria-

do y el aprendizaje-servicio es vital para estre-

char vínculos de unión y expandir las oportu-

nidades creativas de ocuparse de necesidades 

sociales. Cuando la universidad, la diócesis y 

la comunidad comprenden estas diferencias, 

surgen nuevas posibilidades.
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servida. El tipo de estudiante alumno –su bagaje cultural, el ser alumno de primera genera-

ción, el hablar inglés como segunda lengua– todo esto tiene un impacto sobre las prácticas 

que realiza. El servidor-alumno debe ser capaz de leer los signos de los tiempos y adaptarse 

a la manera en la que cumplirá sus objetivos sin perder de vista lo que esos objetivos signifi-

can y los resultados que espera producir. Una tragedia puede arruinar nuestros planes, pero 

también nos demuestra la necesidad de tener servidores más atentos que sean capaces de 

adaptarse y aprender de su servicio. 

Las relaciones surgen, 

cambian y se desarrollan a 

través de las experiencias de 

aprendizaje-servicio. El servi-

dor-alumno es como un es-

tudiante de primer año que 

entra al campus y necesita 

aprender dónde están y cómo 

se hacen las cosas. Necesita 

forjar una relación positiva y 

eficaz con aquellos a quienes 

sirve y también con el perso-

nal. Tendrá, asimismo, una re-

lación con sus pares, otros es-

tudiantes que estén llevando 

a cabo experiencias de apren-

dizaje-servicio, estudiantes 

que comparten la materia, 

así como con sus amigos del 

campus. La relación con el 

plantel docente cambiará. 

Los docentes, aunque todavía 

sean expertos en las materias, 

son ahora mentores y consul-

tores para el servidor-alumno. 

El cuerpo docente se concen-

tra menos en departir conoci-

mientos y más en obtener del 

estudiante-alumno información sobre lo que ve, cómo interpreta sus necesidades y cómo 

puede responder a esas necesidades. 

Las relaciones surgen, cambian y se desarrollan 

a través de las experiencias de aprendizaje-ser-

vicio. El servidor-alumno es como un estudiante 

de primer año que entra al campus y necesita 

aprender dónde están y cómo se hacen las co-

sas.	Necesita	forjar	una	relación	positiva	y	eficaz	

con aquellos a quienes sirve y también con el 

personal. Tendrá, asimismo, una relación con 

sus pares, otros estudiantes que estén llevan-

do a cabo experiencias de aprendizaje-servi-

cio, estudiantes que comparten la materia, así 

como con sus amigos del campus. La relación 

con el plantel docente cambiará. Los docentes, 

aunque todavía sean expertos en las materias, 

son ahora mentores y consultores para el ser-

vidor-alumno. El cuerpo docente se concentra 

menos en departir conocimientos y más en ob-

tener del estudiante-alumno información sobre 

lo que ve, cómo interpreta sus necesidades y 

cómo puede responder a esas necesidades.
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Las metas de aprendizaje enmarcan y sostienen al servidor-alumno en sus prácticas. 

Estas metas definen claramente expectativas y cronogramas. Describen aquello que está 

involucrado en una experiencia exitosa de aprendizaje-servicio. Como parte de un curso 

o de la obtención de un título, estas metas están sujetas a estándares de acreditación de 

la universidad. Pueden mejorar con la articulación entre las enseñanzas sociales católicas, 

la conciencia cultural y el aprendizaje aplicado. El lugar donde se realizan las prácticas 

requiere de tareas particulares, actividades y respuestas del servidor-alumno tendientes a 

demostrar su capacidad en lo que respecta a lo que sabe, siente y hace. Es importante lo 

que hace y cómo lo hace. El servicio eficaz requiere un nivel de competencia, compasión 

y capacidad de respuesta.

La reflexión se halla en el 

corazón del aprendizaje-ser-

vicio dado que explora la 

experiencia en sí misma, in-

centiva al servidor-alumno a 

compartir su experiencia con 

otros y enlaza la experiencia 

con la disciplina académica 

que la creó. Se les pide a los estudiantes que cuenten lo que han visto. Se los desafía a 

explorar las periferias de su propia visión. La reflexión conecta al estudiante-alumno con 

aquello que conoce y entiende acerca de su disciplina académica y a la vez expande tanto 

el conocimiento que tiene de ella como la profundización de su aprecio por esa disciplina.  

La reflexión significa un reto para sus suposiciones infundadas acerca de las personas, de 

sí mismo y de los valores que posee. El proceso reflexivo comienza usualmente con una 

experiencia y una serie de preguntas y es capaz de extenderse rápidamente. La conversa-

ción es una herramienta muy valiosa. Puede haber conversaciones privadas con pares o 

mentores, conversaciones con practicantes en su lugar de prácticas, y conversaciones con 

personas a las que brindan su servicio. El proceso se enriquece si formalmente se dedica 

tiempo para registrar anotaciones sobre las conversaciones y tiempo para rezar. A menu-

do, el aprendizaje-servicio o la educación académica comprometida culminan con algún 

tipo de experiencia final. El servidor líder debe demostrar qué es lo que ha experimentado 

y de qué manera se conmovió frente a esa experiencia. Puede exponer cómo se lo desafió 

para usar al máximo sus conocimientos y habilidades para intentar satisfacer las necesida-

des de los otros. Tiene la responsabilidad, como practicante emergente en su campo, de 

compartir lo que ha aprendido con otros. 

La responsabilidad es más que el análisis o juicio que se haga del aprendizaje-servicio 

o del alumno. Es el reconocimiento de la aptitud. Proclama públicamente que el servidor 

La	reflexión	se	halla	en	el	corazón	del	aprendiza-

je-servicio dado que explora la experiencia en sí 

misma, incentiva al servidor-alumno a compar-

tir su experiencia con otros y enlaza la experien-

cia con la disciplina académica que la creó.
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líder ha cumplido con todos los requisitos de su campo de estudio y es capaz de pre-

sentarse frente a la sociedad como un profesional. Este es un momento de transición 

en el que el estudiante termina la universidad —en alguna medida— y asume un nuevo 

rol dentro de la sociedad. La responsabilidad es una calle de doble sentido. Una vez que 

el servidor-alumno haya completado su tiempo de servicio, la universidad, la Iglesia y el 

organismo deben hacerse responsables de las condiciones de las prácticas. Esta es la re-

novación constante de la cual habló san Juan Pablo en Ex Corde Ecclesiae. Más allá de la 

responsabilidad del servidor-alumno, las organizaciones que colaboran en esta labor tie-

nen una responsabilidad hacia la comunidad y también uno hacia el otro.

Estas características articulan una profundidad y una amplitud de aprendizaje basado 

en la comunidad que, al unirlo con la educación superior católica, contribuye tanto con los 

objetivos educativos y formativos como con el bien común de la comunidad.  

 
Estrategias de colaboración

Este análisis busca plantear la colaboración entre la universidad y la diócesis. La iden-

tidad y la misión de la universidad católica se ven enriquecidas con la persecución de los 

objetivos educativos descubiertos en el aprendizaje basado en la comunidad. Es a través 

de esta metodología que la universidad y la Iglesia promueven su misión para servir a la 

comunidad local, nacional e internacional. Dado que son socias en el aprendizaje basado 

en la comunidad, la universidad católica y la diócesis expresan su identidad católica, su 

compartida misión educativa y formativa, a la vez que sirven al bien común.

“Cada universidad católica, sin dejar de ser una universidad, tiene una relación con la 

Iglesia que es esencial a su identidad institucional. Como tal, participa directamente en la 

vida de la Iglesia local a la que pertenece; a la vez, dado que es una institución académica 

y, por lo tanto, parte de la comunidad internacional de formación académica y de consul-

ta, cada institución participa y contribuye a la vida y la misión de la Iglesia universal, reafir-

mando así un vínculo especial con la Santa Sede, debido al servicio a la unidad al cual está 

llamada a entregar a la Iglesia en su totalidad” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 27).

Encontramos numerosos ejemplos que aportan ideas y sugerencias acerca de cómo 

perseguir este momento de colaboración. Las características del aprendizaje-servicio 

ofrecen algunas vías particulares tendientes a la cooperación. Reconociendo la relevancia 

de las prácticas, la universidad y la diócesis encuentran una oportunidad de considerar 

colectivamente entornos comunitarios viables para abordar las metas del aprendizaje, la 

formación y el servicio. Dado que las relaciones constituyen un ingrediente esencial, se de-
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berían alimentar las interacciones existentes, fomentar los nuevos encuentros y expandir 

oportunidades de realizar eventos “de largo alcance”. En cualquier caso, todos los socios 

deben ocuparse de la sinergia del encuentro, los temas actuales y las necesidades de la 

comunidad que invitan a un compromiso ulterior. Las metas de aprendizaje iluminan el 

punto perfecto donde, según palabras de Buechner, “se encuentran tu alegría profunda 

con el hambre profunda del mundo” (Buechner, 2017). Tanto la universidad como la dió-

cesis pueden utilizar la reflexión como medio de obtener experiencia y de discernir aque-

llo que deba ser realizado, individual o colectivamente. La responsabilidad habla de un 

compromiso enraizado en una comunicación regular, abierta y honesta. Las asociaciones 

productivas se esfuerzan para mejorar las instituciones y hacerlas más fecundas.

 
Conclusión 

Esta labor comenzó con la promesa, el poder y las posibilidades del aprendizaje-servi-

cio. La promesa comprueba que las metas de aprendizaje educativas y formativas se al-

canzan al mismo tiempo que se sirve al bien común. El poder del compromiso, observado 

a través del aprendizaje activo y empoderado de los estudiantes, el cuerpo docente y los 

miembros de la comunidad, amplifica ese bien común. Las posibilidades son innumera-

bles. Individualmente, los alumnos, el cuerpo docente, los beneficiarios y los miembros de 

la comunidad están solo limitados por su imaginación. Colectivamente, la universidad y 

la diócesis tienen una capacidad de innovación y transformación creativa que es mutua-

mente beneficiosa. 

San John Henry Newman escribió: 

“Al corazón no se llega mediante la razón, sino a través de la imaginación, las impresiones 

directas, el testimonio de hechos y acontecimientos, por la historia, por descripciones. Las 

personas nos influyen, las voces nos suavizan, las miradas nos subyugan, las acciones nos 

inflaman” (Heft, 2021, The New Evangelization p10.).

Ojalá esta investigación 

y reflexión no solo aliente la 

conversación, la creatividad y 

la colaboración entre el cuer-

po docente y las autoridades y 

sus contrapartes dentro de la 

Iglesia local, sino que también 

inspire a la acción. Elige algo, 

hazlo junto a otros, y hazlo bien. 

Ojalá	 esta	 investigación	 y	 reflexión	 no	 solo	

aliente la conversación, la creatividad y la co-

laboración entre el cuerpo docente y las auto-

ridades y sus contrapartes dentro de la Iglesia 

local, sino que también inspire a la acción. Eli-

ge algo, hazlo junto a otros, y hazlo bien
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Resumen

Inspirados en la visión de san John Henry Newman en su libro La idea de la universi-

dad, las autoras sintetizan un enfoque católico que surge de los esfuerzos del programa 

Uniservitate para institucionalizar el aprendizaje-servicio como herramienta para cumplir 

la misión de brindar una educación integral que tiene la educación superior católica.

Las autoras analizan un modelo para la participación de pares docentes en la tradición 

intelectual católica para todas las disciplinas. Este modelo les ha servido por más de vein-

te años, ha ampliado su visión del mundo en muchos casos y, en otros, ha reafirmado su 

vocación de enseñar. Este modelo participativo podría adaptarse para incorporar, o pro-

fundizar el aprendizaje-servicio por parte de los educadores.

Además de la participación docente, las autoras examinan el rol de las autoridades, que 

son responsables de la misión particular que tiene su universidad católica. Estos líderes 

institucionales están encargados de la implementación de la visión de Newman para la 

universidad, amplificada por la Ex Corde Ecclesiae, y definida por el carisma, la historia y 

el contexto social de su institución. Ellos deben involucrar al cuerpo docente con sus for-

talezas, aspiraciones y limitaciones. Las autoras sugieren una serie de pasos prácticos que 

los administradores pueden seguir para integrar el aprendizaje-servicio a su institución.

Con la combinación del trabajo de Uniservitate y la visión de Newman para la universi-

dad, sumado a la exitosa participación e inspiración de docentes y autoridades, identifican 

principios rectores para promover la incorporación del aprendizaje-servicio a la universi-

dad. Finalizan con un llamado a la acción: renovar la educación superior católica por me-

dio del aprendizaje-servicio a fin de formar “agentes para el cambio social, que se com-

prometan críticamente por una sociedad mejor, en concordancia con la doctrina social de 

la Iglesia.”
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Introducción

En su Carta a los hebreos, san Pablo les recuerda a sus lectores que Dios no se olvida 

“de lo que han hecho y del amor que tienen por su Nombre, ese amor demostrado en el 

servicio que han prestado y siguen prestando a los santos” (Hebreos 6,10). Aunque data 

de siglos atrás, el llamado a servir al prójimo sigue vigente para la Iglesia y sus ministerios, 

incluida la educación superior católica. La institucionalización del aprendizaje-servicio en 

ese ámbito es el medio por el cual la Iglesia busca responder a este llamado.

El estudio comienza con un análisis de la educación superior católica, sus raíces en la 

identidad católica y carismática, y su misión, según se refleja en la Constitución apostólica 

de san Juan Pablo II, Ex Corde Ecclesiae. Luego se trata el rol de la formación dentro de la 

universidad católica y el enfoque singular que ofrece, en particular con el aprendizaje-ser-

vicio.

Continúa con la exploración del aprendizaje-servicio como herramienta pedagógica, 

sus beneficios, su implementación en el campus, y de qué manera se une a la educación 

superior católica. Se estudia el papel del líder institucional, especialmente su rol y respon-

sabilidad en ese sentido. Se destacan las diversas áreas a las que deben prestar atención 

en su búsqueda por incorporarlo. Finalmente, se les ofrece tres caminos a seguir para me-

jorar su institucionalización. 

Educación superior

Para sobrevivir, la sociedad debe procurar los medios para transmitir sus valores esen-

ciales, conocimientos y tradiciones a las generaciones venideras. La universidad tiene ese 

objetivo y es un lugar privilegiado de aprendizaje, donde la búsqueda del saber es central. 

Las instituciones de la educación superior trabajan para preservar el conocimiento, ense-

ñar, y crear conocimiento nuevo en todas las disciplinas académicas que sean de utilidad 

para los estudiantes, la comunidad local y la sociedad. 

Identidad católica 

Las universidades católicas están en una posición única, puesto que son centros de 

educación superior y, como instituciones católicas, nacen del corazón de la Iglesia. Como 

cualquier otra casa de altos estudios, continúan la labor esencial de preservar el conoci-

miento, enseñar, y crear conocimiento nuevo. Sin embargo, la tarea de una universidad 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Eslabones de una cadena: integración 
institucional del aprendizaje-servicio

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 164

católica es “unir existencialmente con esfuerzo intelectual dos órdenes de la realidad… la 

búsqueda de la verdad y la certeza de ya conocer la fuente de la verdad” (Juan Pablo II, 

1990, ECE, 1).  

A través del esfuerzo intelectual de las universidades católicas, “la gente alcanza el 

máximo de su humanidad” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 5). Su labor educacional contribuye 

a la sociedad humana y favorece el diálogo fértil con todas las culturas. La universidad es 

un lugar privilegiado de encuentro e intercambio. Además de preservar conocimiento, en-

señar e investigar, busca vivir con su distintiva identidad católica, su carisma y su misión.  

El rector de la universidad, sus más altas autoridades y administradores comparten 

la responsabilidad de conservar y difundir la identidad católica núcleo de la institución 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, Artículo 4.1). La Ex Corde Ecclesiae, que transmite desde el co-

razón de la Iglesia, es una Constitución Apostólica promulgada por el papa Juan Pablo II 

en 1990 y constituye un documento único para la educación superior católica. Propone 

que, en tanto edifican sobre una base común de enseñanza, investigación y servicio, las 

universidades católicas también deben incorporar la inspiración e iluminación del men-

saje cristiano, junto con el carisma singular de la congregación a la que pertenecen, a 

su particular tarea educativa y de formación (Juan Pablo II, 1990, ECE, 13). El documento 

refiere que podría percibirse una tensión entre la institución como universidad y como 

ministerio católico, cuando dice: “En una palabra, al ser universidad y católica, debe ser 

tanto una comunidad de eruditos que representan las diversas ramas del conocimiento 

humano, como una institución académica en la que el catolicismo esté presente y ope-

rativo en forma vital.” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 14). Estas características de la universidad 

católica conforman de igual manera su identidad y misión.

Identidad carismática 

La dirigencia institucional tiene también la responsabilidad de proponer y llevar adelan-

te el carisma particular de su universidad. Dentro de los Estados Unidos de Norte América, 

alrededor de un 90% de las 226 universidades católicas pertenece a una congregación 

religiosa femenina o masculina (Association of Catholic Colleges and Universities (ACCU), 

2021). Definido como un don del Espíritu Santo otorgado a estas congregaciones, el caris-

ma es reconocido y adoptado por otros. Es lo que marca la manera propia de cada institu-

ción para llevar a cabo su misión (Sanders, 2010). Los fundadores de las órdenes religiosas 

eligieron distintos caminos para servir al pueblo de Dios y la creación de la orden fue con-

secuencia directa del deseo de otros de seguir sus pasos. Un carisma alienta la ayuda a los 

pobres, otro apunta a capacitar a las mujeres para la vida, y otro va en busca de la verdad. 
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Mientras que la tarea de servicio varía de persona a persona, según el llamado recibido, 

la misión sigue siendo la misma: llevar la buena noticia de Jesucristo y servir a todo el 

pueblo de Dios. Algunos de estos hombres y mujeres santos, o sus seguidores, decidieron 

institucionalizar su don a través de la educación superior católica (McCrabb, 2014). Si bien 

la piedra fundamental de la educación yace en la búsqueda del conocimiento, la verdad y 

el significado, la base de la formación reside en comprender al ser humano y procurar su 

realización. 

Del mismo modo en que las congregaciones religiosas representan el carisma de su 

fundador o fundadora, las universidades católicas buscan ejemplificar sus características 

distintivas. La dirigencia institucional tiene la responsabilidad de promover y apoyar el ca-

risma de la congregación que inspiró a la institución originalmente. Historias e imágenes 

que celebren el recibimiento del carisma y su representación hacen que el fundador y su 

don sean accesibles para la gente de cualquier credo, o de ninguno. Por ejemplo, se co-

loca una estatua del fundador en el patio del campus. La estatua habla del carisma de la 

comunidad y es esencial para la misión e identidad de la universidad. Como muchas otras, 

la estatua proclama a quienes la ven una vida animada por la fe y el servicio al prójimo. 

Curiosamente, los miembros de la comunidad atraídos por la misión personifican el 

don y promueven la visión del mundo de los fundadores. Quienes participan de la misión 

y el aprendizaje-servicio dan vida al carisma de forma tangible (McCrabb, 2014). El carisma 

afirma el compromiso con el aprendizaje-servicio como otra manera de servir y ser solida-

rio con la comunidad local y global. Por ejemplo, entre las universidades pertenecientes 

a la Compañía de Jesús, el lema “hombres y mujeres por los demás” se incorpora a su 

carisma educativo y de formación como un aspecto integral del servicio. Inspirados en el 

Espíritu Santo, mujeres y hombres a lo largo de la historia han emprendido la misión de 

hacer su don visible y concreto para el mundo. 

La visión de la universidad de san John Henry Newman, plasmada en su   original tra-

bajo La idea de la universidad (1852), ubicaba la disciplina de la teología en el centro de 

la universidad y, así, la ponía en diálogo con el resto de las disciplinas académicas para su 

enriquecimiento mutuo (Juan Pablo II, 1990, ECE, 15). San Juan Pablo II, que era también 

un académico, describió en la Ex Corde Ecclesiae los aspectos educativos necesarios, con 

la inclusión del conocimiento, un fuerte diálogo entre la fe y la razón, atención a las pre-

ocupaciones éticas, y una perspectiva teológica. Estos aspectos son constitutivos de la 

universidad católica.

La atención que requiere la identidad católica y carismática de las universidades por 

parte de sus máximas autoridades es evidente, en gran parte por el cambio demográfico 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Eslabones de una cadena: integración 
institucional del aprendizaje-servicio

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 166

que se ha producido en ellas. La composición del cuerpo docente, personal y autoridades 

en las universidades católicas de los Estados Unidos se ha modificado drásticamente de 

una mayoría religiosa a una abrumadoramente laica. Según el Centro de Investigación 

Aplicada en el Apostolado (por su sigla en inglés CARA), entre 1965 y 2014, en Estados 

Unidos hubo una reducción del 35% en la cantidad de sacerdotes católicos y del 73% en el 

número de hermanas religiosas católicas (CARA, 2015). Este cambio es notorio en la com-

posición del personal empleado en estas universidades (Cenera, 2005; Gallin, 2000; Leahy, 

1991). Cuando eran dirigidas por religiosos consagrados, se presuponía su identidad católi-

ca y carismática. Los miembros de estas órdenes religiosas, formados profundamente en 

el catolicismo y sus carismas, colmaban a las instituciones con ese espíritu. Este rotundo 

cambio trajo aparejada la preocupación de cómo conservar la identidad católica y a las 

instituciones en sí. Investigadores como Gallin, Heft, Landy, y Morey, entre otros, han es-

tudiado y explorado la relación entre el liderazgo institucional y la identidad católica por 

más de tres décadas.

Como consecuencia, hay mayor atención y preocupación respecto de la identidad ca-

tólica de las universidades, y las autoridades laicas hacen su parte para conservar la tradi-

ción. Se los ha preparado para esta tarea con la ayuda de capacitación. Contrario a lo que 

ocurría cuando eran religiosos consagrados, los directivos laicos deben presentar y repre-

sentar el carisma de sus instituciones de manera intencional y explícita. Algunos tienen 

escasa experiencia de la congregación en particular y otros, del catolicismo en general. 

Que las autoridades laicas impriman una visión auténtica sobre la identidad católica y ca-

rismática de la institución sigue siendo un desafío y una oportunidad.  

Esta formación es esencial, puesto que la labor de una universidad implica la búsqueda 

de la verdad a través de la investigación, a la vez que preserva y transmite conocimiento 

para el bien de la sociedad. Las autoridades institucionales definen el enfoque y la estrate-

gia que anima el trabajo de la institución en esta misión. Sus avances en este sentido de-

penden del rector, las autoridades, y los administradores. Una universidad católica, como 

parte del ministerio de la Iglesia, participa en la búsqueda de la verdad, pero con su propia 

identidad, carisma y misión, que incluye el servicio a la Iglesia y a la sociedad, al ministerio 

pastoral, al diálogo cultural y a la evangelización (Juan Pablo II, 1990, ECE, 30-49). 

Misión

Además de su tarea educativa normal, la universidad católica busca también promover 

la dignidad humana como parte de su misión. En un contexto católico, la persona humana 

es reconocida con dignidad fundamental otorgada por Dios y dimensión comunitaria que 
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persigue el bien común. La universidad católica mantiene rigor académico y “colabora 

con la protección y promoción de la dignidad humana y de su acervo cultural” (Juan Pablo 

II, 1990, ECE, 12). La institución lleva a cabo su misión con autonomía y libertad académica, 

“en la medida que los derechos del individuo y de la comunidad se mantengan dentro de 

los límites de la verdad y el bien común” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 12).

Por medio del servicio a la Iglesia, la universidad se convierte en…

“un instrumento de progreso cultural tanto para los individuos como para la sociedad. 

Entre sus actividades de investigación, estará el estudio de problemas contemporáneos 

complejos, en áreas como la dignidad de la vida humana, la promoción de la justicia 

para todos, la calidad de vida personal y familiar, la protección de la naturaleza, la bús-

queda de la paz y la estabilidad política, una distribución más justa de los recursos mun-

diales, un orden político y económico nuevo que sirva mejor a la comunidad humana a 

nivel nacional e internacional. La investigación de la universidad buscará descubrir el 

origen y las causas de los problemas graves de nuestro tiempo, con especial atención a 

sus dimensiones éticas y religiosas.” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 32).

La consideración de la persona en forma integral: mente, cuerpo y alma es lo que sos-

tiene la dimensión pastoral de la misión institucional. Este abordaje holístico va más allá 

de la función utilitaria de adquirir las habilidades necesarias para hacer un determinado 

trabajo e invita a un nivel profundo de integración individual por medio de la reflexión y la 

oración (Juan Pablo II, 1990, ECE, 39). La labor pastoral y la construcción de la comunidad 

acompañan la realización humana. Asimismo, hay oportunidades de apropiarse de las en-

señanzas católicas y explorar la Doctrina social de la Iglesia. La visión global sacramental 

de una universidad católica reafirma la dimensión fundacional de la dignidad humana e 

invita a la participación en los sacramentos, que son expresión de gracia y de la presencia 

de Dios. La responsabilidad social de la institución cobra vida a través de los aspectos pas-

torales de cuidado a quienes, dentro o fuera del campus, estén sufriendo física, mental o 

espiritualmente. Los bautizados tienen la oportunidad, por medio de la universidad, de 

cumplir con su participación en la vida de la Iglesia y todos los miembros de la comunidad 

universitaria, de cultivar su vocación (Juan Pablo II, 1990, ECE, 38-42). Una oración de san 

John Henry Newman capta este sentido de llamado y vocación: 

“Dios me ha creado para que haga un servicio determinado para Él. Me ha encomenda-

do una tarea que no ha encomendado a otro. Tengo mi misión. Puede que no la vea en 

esta vida, pero se me dirá en la próxima. Soy un eslabón de la cadena, un vínculo de unión 

entre personas” (John Henry Newman Catholic College, 2021). 

Como institución de enseñanza superior, la universidad está “abierta a toda experiencia 

humana, dispuesta al diálogo con cualquier cultura y a aprender de ella” (Juan Pablo II, 
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1990, ECE, 43).  Realmente, la universidad es “un espacio primordial y privilegiado para el 

diálogo fructífero entre la Palabra de Dios y la cultura” (Juan Pablo II, 1990, ECE, 43). A tra-

vés de la exploración y el encuentro, docentes y estudiantes llegan a conocer y compren-

der mejor las distintas culturas. Tal como en la relación dinámica entre la teología y las 

demás disciplinas académicas, la institución propicia un diálogo respetuoso e informado 

entre la fe y la cultura, en el cual la institución tiene algo que ofrecer y algo que aprender. 

Con este intercambio, los participantes incorporan “el significado de la persona huma-

na, su libertad, dignidad, sentido de la responsabilidad y apertura hacia lo trascendente” 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 45). 

Para los rectores de las universidades católicas, es importante reconocer que pertene-

cen a la Iglesia. Como se ha visto, la Iglesia considera a estas instituciones como parte de 

su ministerio y colaboradoras en su labor de evangelización (Juan Pablo II, 1990, ECE, 49). 

La misión primaria de la Iglesia es conducir el ministerio de Jesús. La Iglesia busca predi-

car la Palabra de Dios a través de la evangelización, 

“llevar la Buena Noticia a todos los estratos y, con su influencia, transformar a la huma-

nidad desde adentro y renovarla… No es solo cuestión de predicar la Palabra en áreas 

demográficas más grandes o a mayor cantidad de gente, sino también de modificar y, 

de ser necesario, sensibilizar, mediante su poder, los criterios humanos para juzgar, deter-

minar el valor, los puntos de interés, las líneas de pensamiento, las fuentes de inspiración 

y los modelos de vida que se contraponen con la Palabra de Dios y su plan de salvación” 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 48).

En el marco católico, la educación se considera parte del ministerio de evangelización 

de la Iglesia. Las universidades católicas sostienen, con su contribución educativa y de for-

mación, una comprensión del ser humano particular, imbuida de dignidad divina, y pro-

pician la búsqueda de la realización humana. Los obispos de los Estados Unidos de Norte 

América apuntan al compromiso holístico de la institución con los ideales, principios y ac-

titudes católicas para llevar adelante su investigación, enseñanza y todas sus demás acti-

vidades (Conferencia Nacional de Obispos Católicos, 2000, App. I.7.6.). La educación supe-

rior católica se propone unir 

cuestiones de significado 

fundamentales para la perso-

na humana con la habilidad 

para encargarse de los graves 

problemas que enfrenta la 

sociedad actual.

La educación superior católica se propone unir 

cuestiones	de	significado	fundamentales	para	

la persona humana con la habilidad para en-

cargarse de los graves problemas que enfren-

ta la sociedad actual.
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Formación

Además de un riguroso nivel académico, la dimensión formativa juega un rol significa-

tivo en la educación superior católica. Para hablar de esto, tomamos algo de lo dicho en el 

campo de la formación de la fe. Sherry Weddel, autora de Formación de discípulos inten-

cionales (2012), identifica varios umbrales que van marcando el recorrido de una persona 

en la fe, tal vez hasta su llegada a la madurez espiritual. Hay similitudes entre el viaje de 

formación de la fe descripto por Weddel y la experiencia educativa.

El viaje de formación podría asimilarse a la expedición educativa de la Universidad. We-

ddel describe momentos claves en la experiencia de una persona, en los cuales se enfren-

ta al dilema fundamental de seguir adelante o detenerse. Denomina a estos umbrales 

cuestiones de confianza, curiosidad, apertura, búsqueda y discipulado intencional (Wed-

del, 2012). Cada umbral marca un paso en el viaje de fe. De manera similar, el estudiante 

enfrenta diversos dilemas a medida que se adentra en la experiencia de aprendizaje. Para 

Weddel, el ingrediente esencial para transitar estos umbrales es la gente, a quienes deno-

mina “personas puente”. Estas personas juegan un rol clave en el proceso. Son quienes dan 

seguridad y fortaleza al viajero, y amplían su perspectiva o, en este caso, la de los estudian-

tes. Para crecer académica o 

espiritualmente las personas 

deben abrirse al mundo que 

las rodea, al descubrimiento y 

a la nueva información que va 

más allá de sí mismas. 

Una curiosidad y deseo genuinos alimentan el fuego del crecimiento intelectual, 

emocional y espiritual. Esta búsqueda se nutre de una comunidad de contención y 

se sostiene con la integración de la mente, el cuerpo y el espíritu. La dimensión de la 

intencionalidad, ya sea espiritual o académica, se vale de la búsqueda activa de un 

objetivo. En el caso de Weddel, el objetivo es ser un discípulo intencional, una relación 

viviente con Jesús como salvador. Desde una perspectiva académica, el objetivo de la 

educación es alcanzar la idoneidad en el campo de estudio del que se trate. Este tipo 

de desarrollo se compara con la teoría de Bloom sobre los aspectos cognitivo, afectivo 

y práctico (Molee et al., 2010).

El aprendizaje-servicio propone un objetivo tanto individual como colectivo, con com-

promiso intencional de la comunidad que lo necesita, en donde las metas de aprendizaje 

y servicio se alcanzan en un proceso de beneficio mutuo. En cualquiera de los dos casos, 

la relación y la presencia de la “persona umbral” sigue siendo vital para la experiencia de 

Para crecer académica o espiritualmente las 

personas deben abrirse al mundo que las rodea, 

al descubrimiento y a la nueva información que 

va más allá de sí mismas.
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aprendizaje y crecimiento. Docentes y autoridades con formación suficiente pueden ac-

tuar como “umbral” para el estudiante.

Otro nombre para la “persona umbral” podría ser “mentor”, según la descripción de 

Sharon Daloz Parks en su libro Common Fire: Lives of Commitment in a Complex World 

(1996). Al analizar las complicaciones de la ciudadanía en el siglo veintiuno, Parks alega 

que es necesario “poder ver implicancias mayores en nuestras acciones y reconocer de 

qué manera nuestro trabajo afecta y es afectado por las realidades independientes de 

los nuevos bienes comunes” (Parks, 1996). Ver más allá de nuestra limitada experiencia y 

propiciar un encuentro compasivo con el prójimo es lo que propone la noción de Park. La 

posibilidad de reconocer su influencia y de percibir las mayores implicancias es un valor 

educativo agregado que trae un mentor al entorno de aprendizaje. Explorar situaciones, 

contexto contemporáneo, y evaluar la experiencia son todas partes del proceso educati-

vo. Reflexionar sobre el encuentro, su significado para el alumno, lecciones recogidas del 

otro, y los frutos teológicos son parte de la experiencia formativa. Todo el proceso ofrece al 

mentor gran potencial para desafiar, acompañar, e inspirar al estudiante y esa posibilidad 

se vuelve realidad con un vínculo fuerte.

Los mentores, según Parks, son:

“mujeres y hombres persuasivos que reconocen y dan apoyo al potencial emergente que 

se encuentra en el entorno educativo. Cuando ejercen su influencia en la formación para 

el compromiso es porque claramente representan ese compromiso. Son apasionados y 

tienen una visión de largo plazo que conduce al estudiante a una sistemática concien-

tización de la labor de una profesión y su relación con la sociedad y los bienes comunes 

globales” (Parks, 1996, pp. 44-45). 

Dentro de un determinado proyecto, el rol del mentor es dinámico, lo cual se analizará 

luego con respecto al aprendizaje-servicio. Parks continúa la idea de mentor en su libro 

Big Questions Worthy Dreams (2011) donde trata la educación superior como mentora 

en sí. La describe como una forma de exponer a las personas a ideas y experiencias que 

desafían sus expectativas y perspectivas del mundo, de modo que honren su potencial y 

vulnerabilidad. El estudiante participa de un entorno educativo que recrea una manera 

de construir significado crítica, autónoma y adulta (Parks, 2011). Esta fusión única de pers-

pectiva bien definida, amplia y multicultural, combinada con prácticas de conexión críti-

ca y pensamiento contemplativo, cubre las necesidades tanto de los bienes comunes en 

general como del lugar de trabajo en particular. Su visión del aprendizaje óptimo parece 

captar una experiencia educativa y de formación que es buena tanto para el estudiante 

como para la comunidad.
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En la Aplicación de la Ex Corde Ecclesiae para los Estados Unidos, los obispos apelan 

a la universidad para que dé origen a una cultura que exprese y apoye un modo de vida 

católico (Conferencia Nacional de Obispos Católicos, 2000, App I.7.12). Aquí, los obispos 

buscan un abordaje holístico e intencional que integre al aprendizaje y la experiencia vi-

vida para el bien común. Como las universidades católicas desean cumplir esta visión y 

participar activamente del ministerio de la Iglesia, el aprendizaje-servicio brinda un va-

lioso  marco particularmente apropiado para colaborar con los objetivos educativos y de 

formación de la institución, que es a la vez universidad y católica.  

 
Aprendizaje-servicio como pedagogía

En la práctica tiene muchos nombres: aprendizaje-servicio, aprendizaje basado en la 

comunidad, aprendizaje experiencial o educación con participación comunitaria. Estas 

denominaciones reflejan los intentos de cada docente o institución de capturar el enfo-

que particular que quiere imprimirle a su práctica. No es tarea fácil describir este complejo 

proceso que atraviesa activamente los campos disciplinares y muestra un alto nivel de 

rigurosidad académica para aplicar el conocimiento a situaciones de la vida real, dentro 

de un contexto comunitario. Esta extraordinaria experiencia de aprendizaje une conoci-

miento e idoneidad con compasión por las necesidades del prójimo y compromiso de 

cambio para su bienestar. La institucionalización del aprendizaje-servicio en el nivel supe-

rior fortalece el entorno educativo con esta herramienta pedagógica. Para muchos esta-

blecimientos, es mucho más que eso. Funciona como una filosofía de educación que llega 

a la universidad para ofrecer a estudiantes, docentes y autoridades beneficios únicos. La 

amplitud del aprendizaje basado en la comunidad forma una bella alianza con la misión 

educativa y de formación que caracteriza a las universidades católicas.

 
Beneficios del aprendizaje-servicio

Los beneficios que el aprendizaje-servicio aporta a los estudiantes se encuentran am-

pliamente documentados (Celio, et al., 2011; Eyler, et al., 2001; Jacoby, 2015; Kuh & O’Don-

nell, 2013; Lavery & Hackeet, 2008). Incluyen ventajas académicas tales como una mayor 

“incorporación y comprensión del contenido del curso, la capacidad de aplicar la teoría 

a la práctica, y una serie de efectos relacionados con el pensamiento crítico, la escritura, 

análisis de problemas y desarrollo cognitivo” (Jacoby, 2015, p. 12); de índole personal en las 

áreas de “desarrollo moral, crecimiento espiritual, empatía, eficacia, sentido de responsa-

bilidad individual y social, y compromiso con el servicio fuera de la universidad” (Jacoby, 

2015, p. 12; Tian & Noel, 2020); avances interpersonales en comunicación, liderazgo, y cola-
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boración (Jacoby, 2015); y otras posuniversitarias, como una “comprensión más profunda 

de la complejidad de la problemática social,” mayor conexión con la comunidades, y me-

nor pensamiento estereotipado, debido a la comprensión cultural y racial que propicia el 

aprendizaje-servicio (Jacoby, 2015, p.13).

El aprendizaje-servicio 

brinda la oportunidad de 

aprender y formarse en un 

marco ligado a las relaciones. 

Esta dimensión del programa 

tiene un atractivo particu-

lar para la generación actual. 

La interacción humana y la 

conexión con el prójimo en 

un mundo con diversidad y 

cambios vertiginosos son de 

suma importancia para los jó-

venes adultos de hoy. La relevancia del aspecto interpersonal se describe en un estudio 

sobre jóvenes y religión como “autoridad relacional” (Instituto de Investigación Springtide, 

2020). El estudio articulaba las prioridades asignadas a diversos aspectos interpersonales 

como escucha, transparencia, integridad, cuidado y experiencia. Los jóvenes adultos se 

comprometen más ante la presencia de ellos. El entorno del aprendizaje-servicio contri-

buye a alcanzar objetivos educacionales a la vez que brinda la oportunidad de ver estos 

aspectos relacionales en el trabajo y en tiempo real.

El aprendizaje basado en la comunidad crea oportunidades para ampliar las relaciones 

multidimensionales con otros estudiantes, miembros de la comunidad y mentores. En 

este ambiente dinámico de aprendizaje, muchas personas pueden cumplir el rol clave de 

ser mentores. Podríamos esperar que fueran los docentes quienes  desempeñen este rol 

en primer término con los estudiantes participantes. También un miembro de la comuni-

dad podría de antemano propiciar la integración del cuerpo docente con la comunidad. 

En alguna ocasión memorable, una eminencia de la comunidad genera una relación que 

transforma la vida de un estudiante. La fluida estructura del aprendizaje basado en la co-

munidad tiene el potencial para brindar a los estudiantes la oportunidad de apadrinar a 

otros estudiantes o incluso a miembros de la comunidad. El proyecto de aprendizaje-ser-

vicio, pleno de posibilidades, genera múltiples medios para que educación y formación se 

enriquezcan con la contribución de los mentores. En estos casos, el aprendizaje se vuelve 

una responsabilidad que comparten el entramado de relaciones y la búsqueda de objeti-

vos educativos.

El aprendizaje-servicio brinda la oportunidad de 

aprender y formarse en un marco ligado a las 

relaciones. Esta dimensión del programa tiene 

un atractivo particular para la generación ac-

tual. La interacción humana y la conexión con el 

prójimo en un mundo con diversidad y cambios 

vertiginosos son de suma importancia para los 

jóvenes adultos de hoy.
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La participación en el aprendizaje-servicio también beneficia a la institución. Además 

de lo que implica la “mejora en las relaciones académico-comunitarias, más escenarios 

de aprendizaje experiencial para los estudiantes, y mayores oportunidades para investiga-

ción y docencia” (Jacoby, 2015, p. 13), las prácticas institucionales en este sentido reflejan 

en última instancia su misión (Jacoby, 2015; Tian & Noel, 2020). Sumarse voluntariamente 

al aprendizaje basado en la comunidad no solo contribuye a la misión de la universidad, 

sino que profundiza la comprensión y el trabajo de sus autoridades.

Utilidad del aprendizaje-servicio

A partir de los beneficios que brindan, no es sorpresa encontrar docentes que utilizan 

el aprendizaje-servicio y la educación con participación comunitaria en las universidades. 

La Encuesta Docente 2016-2017 del Instituto de Investigación de Educación Superior (por 

sus siglas en inglés HERI) reveló que el 22,1% de los docentes de carreras de cuatro años 

con dedicación exclusiva en instituciones católicas habían dictado un curso de aprendi-

zaje-servicio en los últimos tres años, a diferencia del 19% en instituciones públicas y 17,9% 

en instituciones privadas laicas (Stolzenberg, et al., 2019). Respecto de su colaboración con 

la comunidad local en investigación y docencia, las cifras fueron aún más altas. En los úl-

timos dos años, los docentes de carreras de cuatro años con dedicación exclusiva en insti-

tuciones católicas colaboraron en este sentido en un 45,1%, en comparación con un 53,7% 

de los de instituciones públicas y un 42,2% de quienes se desempeñan en instituciones 

privadas laicas (Stolzenberg, et al., 2019).

La participación de los do-

centes sigue siendo funda-

mental en las universidades 

católicas que desean desarro-

llar e implementar con éxito 

el aprendizaje basado en la 

comunidad. La Clasificación 

Carnegie, “el marco principal para establecer y describir la diversidad institucional en las 

IES de los Estados Unidos en las últimas cuatro décadas y media”, ofrece una categoriza-

ción única y optativa enfocada específicamente a la participación comunitaria (Carnegie 

Classifications of Institutions of Higher Education, 2017, s. pág., online). La Clasificación 

de la Fundación Carnegie para la participación comunitaria “incluye recolección de datos 

y documentación sobre aspectos importantes de la institución, como misión, identidad, 

compromisos, y requiere un esfuerzo significativo de las instituciones que intervienen” 

(Public Purpose Institute, 2021, s. pág., online). Se trata de “documentación comprobada 

La participación de los docentes sigue siendo 

fundamental en las universidades católicas que 

desean desarrollar e implementar con éxito el 

aprendizaje basado en la comunidad.
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de una práctica institucional en un proceso de autoevaluación y mejora de la calidad” (Pu-

blic Purpose Institute, 2021, s. pág., online).

En caso de que una institución desee ser incluida en esta prestigiosa clasificación elec-

tiva, el proceso para solicitarlo requiere algunas respuestas de las autoridades, en relación 

al modo en que los docentes se incorporan a la labor de la participación comunitaria, en 

particular a la sostenibilidad de este esfuerzo (The Carnegie Foundation for the Advance-

ment of Teaching Elective Community Engagement Classification, 2020). Más allá de las 

certificaciones, a un nivel práctico, los docentes son el elemento principal a través del cual 

se implementa el aprendizaje basado en la comunidad (Hartman, et al., 2018). En algunas 

de ellas, el cuerpo docente goza de un evidente prestigio superior dada su educación y rol 

dentro de la institución (Hartman, et al., 2018). En realidad, 

el propósito de la participación comunitaria es la asociación del conocimiento y recursos 

de la universidad con los del sector público y privado para enriquecer la educación, inves-

tigación y actividad creativa; ampliar el currículo, enseñanza y aprendizaje; formar ciuda-

danos educados y participativos; fortalecer los valores democráticos y la responsabilidad 

cívica; encarar cuestiones sociales críticas; y contribuir al bien público (Public Purpose 

Institute, 2021, s. pág., online).

Por ello, son los docentes quienes llevan a cabo la mayor parte de este trabajo por me-

dio de su enseñanza, investigación y servicio.

 
Aprendizaje-servicio en las instituciones católicas

A partir de los beneficios que brinda, hay una gran tendencia en la educación superior, 

católica o no, a utilizar el aprendizaje-servicio como herramienta pedagógica. Es más, para las 

universidades católicas, cumple en parte el ministerio al que estas instituciones son llamadas 

por la Iglesia. Como herramienta, genera una oportunidad dinámica para llevar a cabo los as-

pectos educativos y de formación establecidos por san Juan Pablo II en la Ex Corde Ecclesiae. 

A través del aprendizaje basado en la comunidad, los estudiantes aplican teoría y prác-

tica a situaciones reales y así, reafirman el valor intrínseco del conocimiento y la investiga-

ción (Juan Pablo II, 1990, ECE, 15). El proyecto se vuelve un medio para integrar y sintetizar 

de manera tangible (Juan Pablo II, 1990, ECE, 16) lo que han aprendido en clase con la vida 

fuera del aula. La dimensión humana del aprendizaje-servicio coloca a los estudiantes, 

como partícipes, en relación directa con profesionales y beneficiarios. Esta interacción da 

lugar a valiosas oportunidades intergeneracionales para experimentar de manera perso-

nal el diálogo creativo entre la fe y la razón (Juan Pablo II, 1990, ECE, 17). 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Eslabones de una cadena: integración 
institucional del aprendizaje-servicio

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 175

Apropiarse y conservar principios morales y éticos (Juan Pablo II, 1990, ECE, 18) reafir-

ma la idea de la Iglesia de que el conocimiento debe servir al ser humano. Los principios 

éticos brindan una guía esencial en la elaboración de proyectos complejos. La prioridad 

de la persona sobre las cosas es fundamental para establecer el entorno de aprendizaje. 

Las implicancias morales conducen a todo el proceso educativo hacia la plenitud de la 

persona (Juan Pablo II, 1990, ECE, 20). Una perspectiva teológica (Juan Pablo II, 1990, ECE, 

19), singular contribución de la universidad religiosa, acarrea una importante dimensión 

al aprendizaje, no solo la búsqueda del conocimiento, sino a la búsqueda de significado 

perseguida tanto por estudiantes como beneficiarios. La experiencia puede llevar a una 

mejor comprensión del mundo de hoy. 

El aprendizaje-servicio marca una particular encrucijada para la universidad católica. El 

cruce de educación y fe crea un entorno complejo y con varias capas, donde la universidad 

cumple su misión de servir a la Iglesia y a la sociedad, brindar protección pastoral, propiciar 

el diálogo cultural, y tomar parte en la misión evangelizadora de la Iglesia (Juan Pablo II, 1990, 

ECE, 30-49). La educación participativa integra a la universidad en la sociedad, como una 

extensión de su servicio a la Iglesia (Juan Pablo II, 1990, ECE, 32). El aprendizaje-servicio crea 

relaciones multifacéticas que 

hacen partícipe a la universi-

dad en la resolución de pro-

blemáticas sociales graves, la 

identificación de su origen, y la 

promoción de la necesidad de 

respuestas justas (Juan Pablo 

II, 1990, ECE, 32).  

A través de proyectos de aprendizaje basado en la comunidad, estudiantes y docentes 

ganan experiencia propia sobre cómo con el conocimiento y las habilidades se pueden 

encarar situaciones diversas. El aprendizaje experiencial profundiza la comprensión de 

un tema en particular, en tanto se incorporan las lecciones que da la experiencia vivida de 

la comunidad beneficiaria; esto ayuda al estudiante a integrar fe y vida en forma personal 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 38). Cuando la participación comunitaria nace de un profundo 

sentido de la dignidad, libertad y responsabilidad humanas, profesionales y participan-

tes aprovechan el intercam-

bio constructivo (Juan Pablo 

II, 1990, ECE, 45). Si nos man-

tenemos abiertos a todo tipo 

de experiencia humana y dis-

puestos a aprender de todas 

El aprendizaje-servicio crea relaciones multifa-

céticas que hacen partícipe a la universidad en 

la resolución de problemáticas sociales graves, 

la	identificación	de	sus	origen,	y	la	promoción	

de la necesidad de respuestas justas. 

Cuando la participación comunitaria nace de un 

profundo sentido de la dignidad, libertad y res-

ponsabilidad humanas, profesionales y partici-

pantes aprovechan el intercambio constructivo.
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las culturas (Juan Pablo II, 1990, ECE, 43), las relaciones que establece el aprendizaje ba-

sado en la comunidad son la puerta hacia un diálogo fructífero entre la cultura y la Palabra 

(Juan Pablo II, 1990, ECE, 43). La educación participativa expone la urgente necesidad de 

experiencia, al tiempo que le da expresión tangible al carisma de la institución. El apren-

dizaje-servicio puede brindarle a la universidad católica los medios para demostrar cómo 

el catolicismo está presente y operativo de manera vital dentro del trabajo de la institu-

ción (Juan Pablo II, 1990, ECE, 14). 

Existe una dimensión de 

beneficio mutuo en el apren-

dizaje-servicio, por la cual es-

tudiantes y docentes tienen 

algo que ofrecer a la comuni-

dad local y algo que aprender 

de ella. Así como Newman 

aseguraba que la interacción entre la teología y cualquier otra disciplina académica en la 

universidad tenía un beneficio mutuo, la relación entre las universidades y las comunida-

des con las que se comprometen por medio del aprendizaje-servicio, también. El papa 

Francisco, durante el Congreso Mundial de Escuelas Católicas en 2015, alentó a los educa-

dores a ir a los márgenes de la sociedad. Explicó que deben dirigirse a la periferia porque 

tienen algo para dar. Sin embargo, hay un intercambio mutuo privilegiado; aquellos que 

se encuentran en comunidades minoritarias y marginalizadas tienen mucho que ofrecer-

les desde su sufrimiento y sus encuentros con la injusticia. Su llamado a los educadores 

refleja la premisa del aprendizaje basado en la comunidad, donde las instituciones cató-

licas escuchan y aprenden de la comunidad, sus experiencias y situaciones y, a su vez, 

responden con compasión y atención.

 
Autoridades institucionales

Hay una dinámica activa entre las instituciones católicas de educación superior y las 

prácticas pedagógicas y de investigación del aprendizaje-servicio. La integración de es-

tas prácticas a la vida de la universidad requiere intencionalidad por parte de quienes las 

dirigen. Las máximas autoridades tienen la capacidad de generar políticas y establecer 

prácticas para afianzar esta valiosa pedagogía en la institución. Ellas pueden romper siste-

máticamente las barreras internas y externas con las que se encuentran los docentes que 

deciden implementar el aprendizaje basado en la comunidad. Las autoridades pueden, 

con sus actos y comportamiento, incentivar y apoyar al cuerpo docente para hacerlo. Su 

participación personal en el proyecto es un mensaje poderoso para estudiantes y docen-

Existe	una	dimensión	de	beneficio	mutuo	en	el	

aprendizaje-servicio, por la cual estudiantes y 

docentes tienen algo que ofrecer a la comuni-

dad local y algo que aprender de ella.
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tes. A través de su compromiso personal e institucional, la autoridad se convierte en un 

testigo concreto de la identidad católica y de la misión de la institución.

 
Políticas y prácticas

Tal como ya se ha mencionado, el rector, las máximas autoridades y los administra-

dores son los encargados de mostrar la visión que anima la misión de la institución, par-

ticularmente, su identidad católica y carisma específico. Las autoridades institucionales 

son quienes garantizan que las políticas y procedimientos aceptan, e incluso favorecen, el 

aprendizaje-servicio y la educación participativa. Cuando las políticas apoyan y priorizan 

estos modelos, las autoridades refuerzan el trabajo de la institución y hacen del esfuerzo 

una norma en el campus. Sin embargo, puede ocurrir lo contrario; las políticas y procedi-

mientos pueden transformarse en barreras, intencionalmente o no, que desanimen a los 

docentes y eviten que usen esta pedagogía fundamental.

Una de las políticas clave que requiere atención es la de los requisitos ponderados para 

ascensos y titularización de cargos. En este sentido, la literatura ha analizado cómo las 

prioridades institucionales fueron cambiando a lo largo del tiempo, y muchas anteponen 

investigación y publicaciones a docencia y servicio (Blackburn & Lawrence, 1995; Boyer, 

2016; MLA, 2006; Whicker et al., 1993). También hace hincapié en que, en la actualidad, esos 

requisitos reflejan lo que la institución tiene en cuenta para recompensar a los docentes 

(Diamond, 1999). Diamond pone énfasis en que “cuanto más coincidan la misión de la ins-

titución y las prioridades expresadas en el sistema de ascensos y titularización de cargos, 

más productivo será el cuerpo docente para colaborar con los objetivos que la institución 

haya marcado” (1999, p. 1).

La Clasificación de la Fun-

dación Carnegie para la parti-

cipación comunitaria recono-

ce la influencia e importancia 

de las políticas en este senti-

do. La solicitud general para 

esta clasificación adicional 

requiere información sobre 

políticas a nivel institucional 

para incentivar, apoyar y recompensar a los docentes que incluyen la participación comu-

nitaria en su metodología de enseñanza, aprendizaje e investigación, y también si forman 

parte de los tres criterios principales para ascensos y titularización de cargos: docencia, 

Diamond	 pone	 énfasis	 en	 que	 “cuanto	 más	

coincidan la misión de la institución y las prio-

ridades expresadas en el sistema de ascensos 

y titularización de cargos, más productivo será 

el cuerpo docente para colaborar con los obje-

tivos que la institución haya marcado.”
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investigación y servicio (The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching Elec-

tive Community Engagement Classification, 2020).

Un estudio realizado a nivel nacional revela que existe una desconexión entre la parti-

cipación del cuerpo docente en investigación y aprendizaje basados en la comunidad y 

su percepción de las prioridades de la institución. Una encuesta realizada entre 2010-2011 

encontró que en tanto un 42.5% de los docentes de grado respondieron que participan 

en investigación o aprendizaje basado en la comunidad, solo el 29.2% del mismo cuerpo 

docente indicó como “máxima” o “alta” prioridad en sus instituciones brindar recursos a 

estos fines (Saltmarsh, et al., 2014). Las instituciones están reformando sus políticas para 

priorizar y recompensar la enseñanza, investigación y servicio basados en la comunidad. 

(Saltmarsh, et al., 2014; Saltmarsh, et al., 2015; Saltmarsh, et al., 2021). Hace falta mucho tra-

bajo aún; la investigación en campos afines como integración a la misión sugiere que si no 

se le ofrece a los docentes un entorno de apoyo y enriquecimiento en las instituciones a 

las que pertenecen, su participación en temas como aprendizaje e investigación basados 

en la comunidad puede desvanecerse debido a las presiones del sistema de ascensos y 

titularización de cargos, así como por preocupaciones relativas a la carga laboral (Blanton 

Hibner, 2019). Estos datos se ven reflejados en otras publicaciones que afirman que, “muy 

a menudo aquello que se establece como prioridad de una universidad no tiene respaldo 

en el sistema de recomposición del cuerpo docente. Esta brecha puede crear problemas 

para la institución, sus administradores, y para los docentes dedicados que allí se desem-

peñan” (Diamond, 1999, p. 1). Actualmente, la labor docente está dirigida y centrada en gran 

parte en las políticas y proce-

dimientos que la reconocen. 

Sería ideal que las autorida-

des institucionales analizaran 

sus propias políticas para ase-

gurarse de que estén apoyan-

do la participación de los do-

centes en esta área, en lugar 

de poner barreras. 

 
Barreras internas y externas para el cuerpo docente

En la medida que las autoridades de las universidades católicas buscan institucionalizar 

el aprendizaje servicio y la educación participativa, comprender quiénes son los integran-

tes de sus cuerpos docentes y qué percepción tienen de estas modalidades pedagógicas 

y de investigación puede influir en el abordaje del liderazgo. Un perfil del docente podría 

Sería ideal que las autoridades instituciona-

les analizaran sus propias políticas para ase-

gurarse de que estén apoyando la participa-

ción de los docentes en esta área, en lugar de 

poner barreras.
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arrojar luz respecto de las barreras internas que les dificultan o impiden involucrarse en el 

aprendizaje basado en la comunidad. Para algunos docentes, puede ser la falta de com-

prensión de lo que implica el aprendizaje-servicio y de qué manera podrían incorporar 

esta herramienta pedagógica. Otro desafío sería sentirse cómodos al utilizar este modelo, 

tanto con la materia como con el acceso a los recursos disponibles para ayudarlos. Asimis-

mo, podrían tener conceptos erróneos sobre qué campos académicos pueden, o deben, 

participar del aprendizaje basado en la comunidad, y creer que su disciplina no es adecua-

da o ideal para tales prácticas. Por ejemplo, mientras quienes están en estudios religiosos 

pueden no estar seguros de cómo encararlo, una compilación explora los modelos de 

aprendizaje-servicio en esa asignatura. (Devine, et al., 2002).

Más allá de esto, las instituciones católicas deberían tener en cuenta lo que sus docen-

tes saben sobre su identidad y tradición carismática, además de si desean tomar parte 

en ellas (Hayes, 2005; Haughey, 2000; Holtschneider & Morey, 2000; Morey & Holtschnei-

der, 2003). Asimismo, la Doctrina social de la Iglesia y las tradiciones intelectuales pueden 

aportar a la experiencia de aprendizaje. Como se analizó previamente, la identidad católi-

ca y la carismática específica de las universidades da sustento y base lógica irrefutable de 

por qué las instituciones católicas deben adherir al aprendizaje basado en la comunidad. 

Estas identidades son reforzadas con la abundancia y riqueza de la enorme tradición ca-

tólica, particularmente la tradición católica intelectual y la Doctrina social de la Iglesia. El 

desinterés, falta de conocimiento o incomodidad de los docentes con estas identidades y 

tradiciones pueden convertirse en barreras internas para que se integren al aprendizaje 

basado en la comunidad de una institución católica.

Los rectores de las universidades católicas notaron en una encuesta realizada en 2002 

que el cuerpo docente resultaba ser, en algunos casos, un obstáculo para las autoridades 

en el momento de presentar la identidad católica. De hecho, algunos docentes se mos-

traron “desconocedores de las tradiciones, hostiles o simplemente no interesados en la 

misión católica y la identidad de las instituciones en las que se desempeñan” (Morey & 

Holtschneider, 2003, p. 18). Un estudio realizado en 2005 reveló que un 41% de los religiosos 

consagrados y un 26% de los rectores laicos consideraron “las frases ‘identidad católica’ y 

‘tradición intelectual católica’ como conceptos difusos que carecen de vitalidad suficien-

te en los campus” (Morey & Holtschneider, 2005, p. 16). Dado que las instituciones católi-

cas buscan unir a sus docentes al aprendizaje-servicio a través de un prisma católico, es 

menester que las autoridades comprendan cuán cómodos se encuentran ellos con estos 

conceptos antes de tomar el trabajo. 
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Incentivo y apoyo de las autoridades al cuerpo docente

El rector de la universidad y demás autoridades aportan, dado su rol, una amplia pers-

pectiva al trabajo del campus. Ese lugar de privilegio les permite reconocer oportunidades 

y unir los talentos que surgen de docentes y estudiantes con las necesidades de la comu-

nidad (Parks, 1996). Una habilidad esencial de las autoridades del campus es reconocer y 

convocar talentos (Starks & Day, 2018). Junto con su experiencia en la comunidad local y 

un agudo sentido de lo que el campus puede ofrecer, sirven de puente al incentivar a do-

centes y líderes estudiantiles a ser parte de la causa dentro de la comunidad y utilizar sus 

talentos en pos de un bien mayor.

Existen múltiples maneras en que las autoridades pueden brindar apoyo para el apren-

dizaje-servicio. Los medios estructurales de soporte incluyen oportunidades de desarrollo 

profesional, horarios flexibles, o asistencia administrativa para la educación participativa. 

Si bien algunos de estos métodos pueden conllevar un costo financiero, otros son tan o 

más efectivos y requieren un gasto mínimo. Por ejemplo, el reconocimiento activo del 

buen trabajo de los docentes, por medio de historias compartidas o casos destacados 

de participación en los comunicados del campus tiene gran difusión. Hay oportunidad 

cada vez que el rector se dirige a la comunidad universitaria. Tejer redes y apreciar la par-

ticipación de los docentes con un almuerzo de tanto en tanto podría crear conciencia y 

celebrar sus esfuerzos. Esto no significa que no haga falta apoyo material, pero es el re-

conocimiento de que el material puede no ser esencial. Varios estudios sugieren que “el 

apoyo percibido” es incluso más importante que “el apoyo recibido” (Wethington, 1986). La 

actitud y predisposición de las autoridades de la institución sigue siendo importante para 

incentivar y acompañar al cuerpo docente. 

Según un conocido adagio, 

“los hechos dicen más que 

las palabras”. Si bien las más 

altas autoridades pueden in-

troducir valiosos cambios en 

las políticas y procedimien-

tos, a menudo sus propias ac-

ciones definen la manera en 

que el resto de la institución, 

incluidos el personal jerárqui-

co y los docentes, encaran el 

aprendizaje-servicio. La ora-

ción de Newman que se mencionó antes me viene a la mente, como líderes instituciona-

Según	un	conocido	adagio,	“los	hechos	dicen	

más que las palabras”. Si bien las más altas 

autoridades pueden introducir valiosos cam-

bios en las políticas y procedimientos, a me-

nudo	sus	propias	acciones	definen	la	mane-

ra en que el resto de la institución, incluidos el 

personal jerárquico y los docentes, encaran el 

aprendizaje-servicio.
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les han sido llamados a hacer “algún servicio determinado… (Ellos son) un eslabón en la 

cadena, un vínculo de unión entre personas” (John Henry Newman Catholic College, 2021). 

En su carácter de autoridades institucionales, la participación en el aprendizaje basado 

en la comunidad envía un mensaje poderoso. Su relación con docentes y líderes estudian-

tiles brinda los medios para cultivar mentoría y liderazgo entre prospectos docentes y es-

tudiantes prometedores. Los obispos de los Estados Unidos, en su aplicación de Ex Corde 

Ecclesiae for the United States, convocan a los administradores y maestros a convertirse 

en modelos a seguir, como verdaderos testigos vivientes de la fe católica (Conferencia Na-

cional de Obispos Católicos, 2000, I. 7. 8.).

En todo esto, el tema que sigue resurgiendo para las autoridades institucionales es la 

necesidad de intencionalidad. La enseñanza, el aprendizaje y la investigación basados en 

la comunidad que tiene su sustento en la identidad católica y carisma específico de la 

institución no se dan por casualidad. Solo ocurren cuando las autoridades se ocupan de 

asuntos como políticas y prácticas, barreras internas y externas, y su propio estilo de lide-

razgo con la seria intención de que así sea. En la siguiente sección, se revisan sugerencias 

prácticas para las autoridades que conducen a las comunidades de sus campus a utilizar 

con mayor intención las estrategias pedagógicas del aprendizaje basado en la comunidad 

y la identidad católica.

Abrir caminos

En esta parte, proponemos tres caminos que lleven a mejorar la capacidad de una ins-

titución para incorporar el aprendizaje-servicio. Cada uno de ellos tiene múltiples acce-

sos y puede transitarse de diferente modo según el contexto institucional dado. Los tres 

caminos son: concientización y reafirmación, formación y profundización, y asociaciones 

comunitarias.

Concientización y reafirmación

Un modo en que las instituciones pueden manifestar la prioridad de su identidad cató-

lica y carismática es a partir del mismo proceso de selección de personal. Muchas univer-

sidades católicas han implementado prácticas tales como contratar para la misión; entre 

ellas se incluyen preguntas en el trámite de solicitud, relacionadas con el conocimiento, 

actitud y reflexión sobre la misión de la institución que tenga el futuro empleado. Hay 

incluso búsquedas dirigidas de empleados católicos, egresados o estudiantes de univer-
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sidades católicas. Estos esfuerzos tienen como objetivo asegurarse de que sus futuros 

empleados conocen la identidad católica y carismática de la institución (Buckley, 1998; 

Conklin, 2006; Cunningham, 2005; Dwyer & Zech, 1996; Heft & Pestello, 1999; Heft, 2003, 

2012; Hughes, 2014; McCartney, 2014; O’Beirne, 2014; Seaworth, 2014; Sullins, 2004). Una vez 

contratados, algunos docentes pueden tener una idea equivocada sobre este tema o no 

estar seguros de querer comprometerse con el aprendizaje-servicio ni con la identidad 

católica y carismática de la institución. Los esfuerzos realizados para la orientación y for-

mación a largo plazo tienen como objetivo enfrentar estos desafíos.

Debe ponerse mucha atención en la bienvenida a los nuevos integrantes del personal 

docente y no docente a fin de brindarles la información necesaria sobre identidad católica, 

carisma y misión de la institución. En algunos casos, es el Gestor de la misión, un puesto 

relativamente nuevo, quien se ocupa especialmente de compartir la misión católica del 

campus. Existen maneras programáticas y de relación para que todo el personal haga 

propia la misión. Los seminarios de misión orientan a los nuevos y a la vez comprometen a 

los más veteranos en el proceso. La semana de concientización de la misión o el día anual 

de la misión son oportunidades para compartir la historia con todo el campus. Los progra-

mas colectivos de formación, como el “Instituto para Gestores de Educación Católica” se 

basan en la amplia experiencia de la Asociación de Universidades y Colegios Universitarios 

Católicos” (Association of Catholic Colleges and Universities, 2016). Otros lo abordan de un 

modo más vincular y de responsabilidad compartida. Aportan al personal mayor aprecia-

ción de la identidad católica, su carisma, misión y tradición intelectual, con la organización 

de grupos de lectura y debate, talleres de verano que brindan oportunidades de estudio 

intensivo, o guía personalizada con un experto o compañero de charla dentro del campus 

(Association of Catholic Colleges and Universities, 2016). 

Si bien gran parte de la orientación apunta específicamente a la identidad católica, ca-

risma y misión de la institución, también hace falta mayor exploración respecto del apren-

dizaje-servicio y de la educación basada en la comunidad. Los docentes pueden continuar 

aprendiendo a partir de lo que saben sobre las bases de la institución a medida que apren-

den maneras de incorporar situaciones comunitarias a la enseñanza. Así como los semi-

narios de misión, los talleres de aprendizaje-servicio se valen de docentes experimentados 

que comparten con los demás cómo lograron hacerlo parte de sus programas de estudio. 

Las oportunidades de desarrollar módulos de investigación basada en la comunidad pue-

den funcionar como punto de partida.

A medida que incursionan en la institución, los docentes se fijan en las políticas y proce-

dimientos como guía para establecer sus prioridades laborales. Las más salientes son las 

de ascensos y titularización de cargos. Como se ha mencionado, las autoridades pueden 
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reforzar la institucionalización del aprendizaje-servicio y la educación participativa en sus 

universidades con atención a las políticas y procedimientos, especialmente los relacio-

nados con titularización de cargos y ascensos. En última instancia, el cuerpo docente los 

seguirá y, de esa manera, deberán reflejar la concientización y prioridad del aprendiza-

je-servicio y la educación participativa.

Así como las autoridades analizan políticas y prácticas, deberían también prestarle aten-

ción a los incentivos que ofrece la institución para concientizar y reafirmar su compromiso 

con el aprendizaje y la investigación con base en la comunidad. Esto podría incluir buyouts 

y oferta de cursos, práctica en la cual se otorgan fondos, sean externos o internos, para 

“comprar” el tiempo y paga de un docente con otro docente que dé sus clases, de manera 

que, al liberarlo de sus cursos pueda dedicar ese tiempo a otros quehaceres, principal-

mente a la investigación. Cada institución tiene sus propias políticas a este respecto. En su 

búsqueda de promoción del aprendizaje basado en la comunidad, deberían revisar qué 

porcentaje de sus becas está destinado a estos proyectos.

Otro aspecto a considerar 

serían las políticas e incenti-

vos en relación a las licencias 

otorgadas para que los do-

centes participen de cursos 

y experiencias en aprendiza-

je-servicio. Mientras se preparan para enseñar y poner en práctica estas modalidades, po-

drían beneficiarse al acercarse a quienes ya las han incorporado. La institución debería 

considerar la inversión de tiempo y recursos financieros en actividades de este tipo.

Asimismo, podrían incursionar en otros tipos de incentivos, sean o no financieros, que 

promuevan el uso del aprendizaje-servicio como modelo pedagógico. Los talleres para 

desarrollar proyectos o rediseñar un programa le requieren al personal docente tiempo 

para formar equipos comunitarios y adaptar las estrategias pedagógicas. Podrían apare-

cer más consideraciones presupuestarias en la medida que cada institución identifique 

sus recursos para apoyar a los docentes. La reafirmación y concientización de las prácticas 

basadas en la comunidad y la identidad católica de cada una estarán finalmente refle-

jadas en el presupuesto de la institución, lo cual es, en sí mismo, una reflexión teológica 

(Talone, 2004). 

Otros ejemplos de reafirmación de las prácticas de aprendizaje-servicio podrían incluir 

la participación en programas conjuntos de formación regional o iniciativas basadas en 

el carisma como el Instituto de Liderazgo Lasallista, o el Programa de Colegas Ignaciano. 

Otro aspecto a considerar serían las políticas e 

incentivos en relación a las licencias otorgadas 

para que los docentes participen de cursos y 

experiencias en aprendizaje-servicio.
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También se podría concientizar sobre el aprendizaje basado en la comunidad si se dedica 

tiempo a su análisis durante las reuniones del Directorio de Administradores (Association 

of Catholic Colleges and Universities, 2016).

Formación y profundización

Si bien la concientización y reafirmación del rol que tiene el aprendizaje-servicio es un 

primer paso positivo, una vez que el personal docente, el no docente y los administradores 

incorporen esta pedagogía y sus beneficios, las autoridades deberán dar el siguiente paso 

hacia su profundización, así como de las identidades católica y carismática específicas de 

la institución. Como ya se ha mencionado, estas son la base  de su trabajo en aprendiza-

je-servicio, de manera que la formación en todos estos aspectos amplía la comprensión y 

el compromiso de los docentes para su integración a la enseñanza, investigación y servicio.

Lo que se sugiere como si-

guiente paso es evaluar qué 

oportunidades de capacita-

ción y desarrollo existen en la 

institución y generar nuevas 

ofertas, según haga falta, para 

continuar apoyando al cuer-

po docente. La solicitud de la 

Fundación Carnegie para la Clasificación de Participación Comunitaria requiere que las 

instituciones brinden información sobre ofertas de desarrollo profesional específicamen-

te relacionadas con la participación comunitaria (The Carnegie Foundation for the Advan-

cement of Teaching Elective Community Engagement Classification, 2020). En el caso 

de las instituciones católicas, este desarrollo debe extenderse más allá del aprendizaje 

basado en la comunidad, e incluir, si corresponde, sus identidades católica y carismática. 

Según Heft (2012), es responsabilidad de las instituciones católicas asistir a sus docentes 

para que combinen sus agendas de investigación y la misión institucional. Sin embargo, la 

literatura en el campo de la capacitación y desarrollo docente conjugado con la misión e 

identidad de las instituciones católicas está prácticamente ausente (Blanton Hibner, 2019).    

Estudios recientes han demostrado, sin embargo, que la capacitación y desarrollo del 

cuerpo docente centrado en la identidad católica tiene grandes beneficios para ellos 

(Blanton Hibner, 2019). Una de estas oportunidades patrocinada por la Asociación de Uni-

versidades y Colegios Universitarios Católicos, Collegium, ofrece a los docentes una parti-

cipación intelectual significativa en términos de la identidad católica, tradición intelectual 

Lo que se sugiere como siguiente paso es eva-

luar qué oportunidades de capacitación y de-

sarrollo existen en la institución y generar nue-

vas ofertas, según haga falta, para continuar 

apoyando al cuerpo docente.
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católica y Doctrina social de la Iglesia. Este enfoque les permite explorar un ethos católico 

de manera académica, para que se sientan cómodos, y les muestra la profundidad y am-

plitud del pensamiento católico (Blanton Hibner, 2019). Para aquellos que tenían dudas so-

bre participar en conversaciones basadas en la fe, el abordaje intelectual del Collegium ha 

demostrado ser particularmente efectivo (Blanton Hibner, 2019).Comenzar de un modo 

intelectual logró que los docentes se sintieran cómodos al participar en cuestiones espiri-

tuales (Blanton Hibner, 2019).

Para las instituciones católicas, brindar oportunidades de capacitación y desarrollo que 

conecten de manera explícita el aprendizaje basado en la comunidad con su misión y 

carisma podría ayudar a que los docentes los comprendan y les den apoyo, como partes 

integrales de esa institución. La oficina de investigación institucional podría darles partici-

pación e incluso convocar a quienes trabajan en disciplinas diversas. Asimismo, estas acti-

vidades muestran el potencial 

para construir y profundizar 

la comprensión y la confian-

za que tienen los docentes en 

el valor de la experiencia de 

la fe y en las tradiciones inte-

lectuales, de manera que les 

permite utilizar esta metodo-

logía, vinculada con la misión 

de la institución.

Socios comunitarios

En tanto los miembros de la institución avanzan hacia la concientización y comprensión 

del aprendizaje-servicio y sus identidades católica y carismática, esta puede anticipar su cre-

ciente intención de generar socios comunitarios. Las autoridades deben esforzarse para en-

contrar con quién asociarse y qué cuestiones van a encarar. Se recomienda que aseguren la 

participación local, colaboren con su red extendida de relaciones, y que se ocupen de proble-

mas urgentes y emergencias que vayan encontrando durante el proceso.

Las relaciones locales entre la universidad y la comunidad  suelen denominarse “aca-

démico-comunitarias”. La manera en que la institución se integra en las comunidades 

vecinas revela algo sobre su identidad católica (Association of Catholic Colleges and Uni-

versities, 2016). En muchos lugares del país, las universidades son parte integral de la co-

munidad local. El campus universitario puede ayudar a definir la calidad de vida en una 

Para las instituciones católicas, brindar opor-

tunidades de capacitación y desarrollo que co-

necten de manera explícita el aprendizaje ba-

sado en la comunidad con su misión y carisma 

podría ayudar a que los docentes los compren-

dan y les den apoyo, como partes integrales de 

esa institución.
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región (Association of Catho-

lic Colleges and Universities, 

2016). Socios comunitarios 

dispuestos  y capaces de cola-

borar con la universidad pue-

den surgir de diversos lugares. Algunas comunidades cuentan con proyectos físicos para 

evaluar estructuras edilicias o considerar el diseño de esa localidad para ubicar parques o 

plazas de juegos. En otros casos, las necesidades pueden tratarse de  la identificación de 

viviendas accesibles dentro de la región o administrar provisiones para los centros de dis-

tribución de alimentos del área. A veces es un docente, o hasta un líder estudiantil con ex-

periencia en organización, quien conduce hacia una cooperación significativa. Son socios 

posibles las escuelas y los hospitales. La universidad católica, la diócesis, la parroquia local 

o las instituciones de caridad católicas ofrecen múltiples oportunidades para el aprendi-

zaje basado en la comunidad.

Además de los socios comunitarios, las instituciones pueden encontrar colaboradores 

naturales dentro de las redes extendidas de las que forman parte. Cerca de casa, pueden 

incluirse otras universidades del área. Asociarse con estas instituciones es una oportuni-

dad para ocuparse de las necesidades de la comunidad local. Con la intención de encarar 

problemas sociales complejos, la universidad católica buscará colaboración interdiscipli-

naria, también de otras instituciones. En algunos casos la necesidad es tal que se requerirá 

buscar socios como el gobierno o instituciones privadas (Juan Pablo II, 1990, ECE, 35). Los 

proyectos de aprendizaje-servicio colaborativos pueden potenciar los esfuerzos de una 

sola institución y hacerlos más efectivos. Las iniciativas que intentan resolver cuestiones 

como la provisión de agua o el medio ambiente encontraron mayor tracción en la comu-

nidad local cuando son múltiples instituciones las que participan.

Otra red natural de las universidades católicas puede estar dentro del ámbito de su 

carisma. Como se ha mencionado, en los Estados Unidos la mayoría de las universidades 

católicas fueron fundadas y aún cuentan con el sostén de una orden religiosa. El trabajo 

conjunto de las instituciones que comparten su carisma les da la oportunidad de ahon-

dar en forma colectiva en ese carisma y abordar cuestiones consideradas centrales para 

la orden religiosa fundadora. Por ejemplo, las universidades con carisma misericordista 

podrían dedicarse a las Preocupaciones Críticas de las Hermanas de la Misericordia (Sis-

ters of Mercy, 2021); las universidades jesuitas podrían asimismo analizar las Preferencias 

Apostólicas publicadas por la Compañía de Jesús (Jesuits Global, 2019). Otras opciones 

podrían incluir la creación de oportunidades interinstitucionales para la docencia, inves-

tigación y servicio basados en la comunidad a través de programas conjuntos de investi-

gación o experiencias inmersivas. 

La manera en que la institución se integra en 

las comunidades vecinas revela algo sobre su 

identidad católica.
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Una tercera opción para encontrar socios comunitarios surge específicamente de los 

problemas urgentes y las emergencias. Varias universidades católicas han aceptado el 

desafío propuesto por el papa Francisco en la encíclica Laudato si´,nuestra casa común, 

(2015) para desarrollar estrategias dentro del campus y la comunidad que conduzcan a 

impulsar la edificación verde, generar oportunidades de reciclado, o auspiciar iniciativas 

de energía sostenible. Varias universidades se han inclinado hacia la protección de los 

inmigrantes y refugiados. El proyecto Jesuit Worldwide Learning (Aprendizaje Jesuita In-

ternacional): Educación Superior en la Periferia ofrece un ejemplo único de muchas uni-

versidades jesuitas, en los Estados Unidos y en el resto del mundo, que brinda “educación 

terciaria a aquellos que no podrían tener acceso de otro modo a la educación superior” 

(Jesuit Worldwide Learning, 2021). 

El propósito de la universidad en estos temas globales complejos ofrece una gran 

oportunidad para el encuentro. En una encíclica reciente, el papa Francisco hace este 

llamado, al decir:

“Por otra parte, cuando abrimos el corazón a quienes son diferentes, les permitimos se-

guir siendo ellos mismos, al tiempo que les damos la posibilidad de desarrollarse de otras 

maneras… Para ello necesitamos comunicarnos, descubrir los dones de cada uno, valo-

rar lo que nos une y ver las diferencias como oportunidades de crecimiento con respeto 

mutuo. Se necesita paciencia y respeto en ese diálogo, para que los individuos, familias 

y comunidades puedan transmitir los valores de su propia cultura y recibir lo bueno que 

viene de la experiencia de los demás” (Francisco, 2020, FT, 134).

En vista de las múltiples maneras de encontrar socios comunitarios y la variedad de 

proyectos en aprendizaje-servicio, una universidad católica creó el Centro de Educación 

Experiencial, que unió a docentes y autoridades de todo el campus en conversaciones pe-

riódicas para revisar proyectos, establecer prioridades institucionales e identificar socios 

comunitarios. Un centro empoderado como este, con facultades e influencia para hacer 

este trabajo, puede desarrollar políticas y procedimientos, a la vez que genera recursos de 

apoyo para el cuerpo docente. 

La universidad católica ha sido llamada a servir a la Iglesia y a la sociedad. Como univer-

sidad, se une a otras instituciones privadas y públicas para servir al interés público. Tam-

bién debe ser buena vecina. La promoción de la justicia social, la expresión de la diversidad 

cultural y la búsqueda de la solidaridad marcan el trabajo de la institución dentro y fuera 

del campus (Juan Pablo II, 1990, ECE, 34, 37).
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Conclusión y llamado a la acción

En su conclusión a la Ex Corde Ecclesiae, san Juan Pablo II habla de una perspectiva 

más amplia y un profundo sentido de misión. Escribe de esta manera a los educadores,

“Amados hermanos y hermanas, mi aliento y confianza están con ustedes en su ardua 

tarea diaria que se vuelve más importante, más urgente y necesaria en apoyo a la Evan-

gelización para el futuro de la cultura y de todas las culturas. La Iglesia y el mundo nece-

sitan de su testimonio y de su contribución capacitada, libre y responsable.” (Juan Pablo 

II, 1990, ECE, Conclusión). 

En realidad, la necesidad de que las autoridades sirvan al doble propósito de la educación y 

la evangelización es ahora, tal vez, más imperiosa que nunca. La misión de la educación supe-

rior católica se une a la del aprendizaje-servicio. En tanto las autoridades intentan incorporar 

el aprendizaje-servicio a la labor institucional, la realidad es que este trabajo será más fructífe-

ro cuando se una a la identidad católica y carismática de la institución.

Quienes llevan a cabo el 

trabajo del aprendizaje basa-

do en la comunidad, principal-

mente docentes, necesitan 

del apoyo de las autoridades 

institucionales para que la 

integración sea una realidad. 

Esto incluye consideraciones 

tales como políticas, incenti-

vos y ejemplo por parte de las 

mismas autoridades.

Con este conocimiento, las autoridades institucionales son llamadas a considerar cómo 

avanzar y qué acciones concretas deberán tomar en su universidad. El llamado es un de-

safío, pero la necesidad es grande. Aunque sean pequeños, algunos pasos pueden condu-

cir a una gran transformación. En las palabras de santa Juana Francisca de Chantal, “No 

podemos ofrecer siempre grandes cosas a Dios, pero a cada instante podemos ofrecerle 

pequeñas cosas con gran amor” (Wright & Power, 1988).

 

Quienes llevan a cabo el trabajo del aprendi-

zaje basado en la comunidad, principalmente 

docentes, necesitan del apoyo de las autori-

dades institucionales para que la integración 

sea una realidad. Esto incluye consideraciones 

tales como políticas, incentivos y ejemplo por 

parte de las mismas autoridades.
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docencia de calidad con foco en el logro de aprendizaje del estudiantado.

Líder Nacional por más de 15 años en la Metodología Aprendizaje Servicio, ha implementado talleres, 

dictando conferencias y asesorado a instituciones educativas de Chile, Latinoamérica y Europa. Se ha 

centrado en el diseño de modelos de institucionalización y en la evaluación de los efectos de la meto-

dología en estudiantes y docentes. Ha presentado en seminarios nacionales e internacionales de la 

metodología y ha publicado en algunas revistas de educación. Hoy lidera la Red Nacional de Centros de 

Apoyo a la Docencia, participa activamente en la Red Nacional de Aprendizaje Servicio y es Miembro de 

la Red Nacional de Aprendizaje Servicio y de “The Academy of Community Engagement Scholarship”.

Pedro Pablo Rosso 
Se tituló en 1966 de Médico-Cirujano en la Pontificia Universi-

dad Católica de Chile y, entre 1966 y 1969, se especializó en Pedia-

tría. Completó sus estudios de especialidad en 1972 en la Cornell 

University, Nueva York. Ese año ingresó a la Columbia University, 

donde ocupó diversos cargos, incluyendo el de vicedirector del 

Institute of Human Nutrition. Regresó a la Pontificia Universidad 

Católica de Chile en 1984, desempeñándose ―sucesivamente― 

como director del Centro de Investigaciones Médicas (1991-1992), 

decano de la Facultad de Medicina (1992-2000) y rector (2000-

2010). Posteriormente, ha sido presidente de la Organización de 

Universidades Católicas de América Latina y el Caribe (2009-2015) y consejero del Consejo Nacional de 

Educación de Chile (2013-2016). Desde el año 2012 es director ejecutivo del Grupo de Estudios Avanzados 
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Universitas. Tiene numerosas publicaciones en temas de su especialidad, incluyendo el libro Nutrition 

and Metabolism in Pregnancy: mother and fetus (Oxford University Press) (1990). Ha recibido numero-

sos premios y reconocimientos por sus aportes científicos, entre los que se destacan el “E.V. McCollum 

International Lectureship in Nutrition”, del American Institute of Nutrition (1991), “Agnes Higgins Award”, 

March of Dimes Foundation (1992), Premio “Abraham Stekel”, Sociedad Chilena de Nutrición (2006) y 

Doctor Scientiae et Honoris Causa, Pontificia Universidad Católica de Chile (2017). Como promotor del 

cuidado del medio ambiente ha publicado una Guía de Campo “Aves de las costas y mares de Chile” 

(2019) y presidió la Fundación Dunas de Cachagua (2014-2020).
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8. EL ROL DE LIDERAZGO DEL RECTOR EN LOS PROCESOS 
DE INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE SERVICIO. EL 
CASO DE LA PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATÓLICA DE CHILE

Chantal Jouannet Valderrama

Directora Centro de Desarrollo Docente Pontificia Universidad Católica de Chile

Pedro Pablo Rosso

Rector emérito Pontificia Universidad Católica de Chile

Resumen

En el año 2000, la Pontificia Universidad Católica de Chile comenzó un proceso de 

transformaciones de su proyecto educativo con el fin de superar el paradigma de la for-

mación profesional tradicional, ofreciendo programas que entregaran, entre otras com-

petencias, una propuesta de valores que incentivaran el compromiso social, iluminados 

por la Ex Corde Ecclesiae y el valor de la formación con sentido. 

En este contexto, se crearon los primeros cursos con la metodología aprendizaje ser-

vicio (en adelante A+S), la cual fue considerada un elemento clave para lograr las metas 

valóricas de la nueva propuesta educativa. La idea de ofrecer cursos de ese tipo surgió 

de un grupo de académicos, y fue acogida por la Dirección General Estudiantil que se 

hizo cargo de las experiencias piloto. Debido a sus buenos resultados y a un foco más 

curricular, la coordinación de los cursos de A+S se vincularon con el Centro de Desarrollo 

Docente (CDDoc) y desde Rectoría se promovieron diversas acciones cuyo fin era la ins-

titucionalización de A+S en todas las carreras de la universidad. 

Este capítulo se centrará, a través de una entrevista al rector emérito Pedro Pablo 

Rosso, en relevar algunos elementos clave para la institucionalización de A+S, focali-

zándose en la importancia que tiene el rol y liderazgo del rectorado de la institución 

para instaurar esto cambios. En concreto, se abordarán las principales fortalezas y de-

safíos de la Pontificia Universidad Católica de Chile para la institucionalización de esta 

metodología, incluyendo la estructura orgánica universitaria; la relación entre el ethos 

católico de la UC y la adhesión de la comunidad a la metodología A+S, y la importancia 

de la coherencia de la misión de la institución con los intereses de su comunidad para 

generar cambios institucionales.
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Antecedentes

La Pontificia Universidad Católica de Chile formalizó la creación del Proyecto Apren-

dizaje Servicio (A+S) a finales del año 2004, después de que un grupo de docentes eva-

luara, durante tres años, la posibilidad de incorporar el servicio a la comunidad dentro 

de los cursos (Zulueta y Reutter, 2006) y un grupo de estudiantes presentara una solici-

tud parecida. La primera planificación estratégica del programa A+S UC hace referen-

cia a que su creación se relacionó también con el llamado que hace la Iglesia a poner 

el foco de atención en las personas, planteando que ―en la medida que nuestra uni-

versidad se hace cargo de este llamado― los estudiantes y docentes pasan a ser los 

protagonistas de un proceso de transformación de la cultura, que debe partir desde 

los distintos procesos de la universidad: la docencia, la investigación y la extensión. En 

otras palabras, deben estar en el centro del proceso de enseñanza aprendizaje (Pro-

grama Aprendizaje Servicio, 2005).

Durante esos años, la universidad era liderada por Pedro Pablo Rosso, quien fue rec-

tor entre los años 2000 y 2010. Lideró el Plan de Desarrollo de la UC 2000-2005 y 2005-

2010, ambos enmarcados en la Constitución Apostólica Ex Corde Ecclesiae, y dentro de 

la visión de ese plan se encontraba formar valóricamente a estudiantes y propiciar la 

formación para que sean emprendedores, íntegros y solidarios, además de fomentar 

la calidad del aprendizaje mediante el apoyo a docentes en sus metodologías de en-

señanza, aprendizaje y evaluación. Durante su rectorado, se creó el Programa A+S UC, 

inicialmente en la Dirección de Asuntos Estudiantiles y luego en el Centro de Desarro-

llo Docente, perteneciente a la Vicerrectoría Académica, acciones muy coherentes con 

el proyecto educativo, que esperaba incluir en los programas de estudio contenidos y 

metodologías de enseñanza-aprendizaje que favorecieran la formación de personas 

solidarias, animadas por valores cristianos y los deseos de servir a la sociedad.

El programa, desde sus inicios, tuvo un director y profesionales contratados con un 

plan estratégico y metas por cumplir. El año 2005 en la UC se implementaron veinti-

nueve cursos con esa metodología, y alcanzó a 1500 estudiantes aproximadamente. 

Durante los siguientes años, hubo un aumento sostenido de cursos que, en la actua-

lidad, superan las doscientas asignaturas con dicha metodología y más de 6000 estu-

diantes, anualmente, aprenden a través de un servicio a la comunidad, relacionado al 

desarrollo de los objetivos de aprendizaje de su asignatura. 
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FIGURA 1: Número de asignaturas que incorporan la Metodología A+S en la UC (Elabora-

ción Programa A+S UC).

Durante los primeros años se comenzó asesorando cursos, para luego construir un 

modelo de implementación de la metodología en asignaturas, que velara por mantener la 

más alta calidad académica y de servicio, potenciando la formación en valores (Jouannet, 

Salas, y Contreras, 2013). Este 

modelo tiene un foco curricu-

lar y propone un soporte en 

capacitación y asesoría al do-

cente, acompañamiento en 

la selección, y contacto con 

socios comunitarios. Presen-

ta también la incorporación 

de la reflexión estructurada 

como herramienta pedagógi-

ca central en la metodología 

A+S UC y la aplicación de un 

instrumento de evaluación 

para socios comunitarios y 

estudiantes.

Para lograr una mayor sostenibilidad del programa se elaboró, con los equipos docen-

tes, un modelo de institucionalización de A+S en el currículo (Jouannet, Montalva, Ponce 

y Von Borries, 2015), permitiendo que ―a la fecha― ocho unidades académicas hayan 

Este modelo tiene un foco curricular y propo-

ne un soporte en capacitación y asesoría al 

docente, acompañamiento en la selección, y 

contacto con socios comunitarios. Presenta 

también	 la	 incorporación	de	 la	 reflexión	es-

tructurada como herramienta pedagógica 

central en la metodología A+S UC y la aplica-

ción de un instrumento de evaluación para 

socios comunitarios y estudiantes.
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incluido la metodología en asignaturas de su currículo y otras siete estén en un proceso 

de análisis para su incorporación, desarrollando competencias como compromiso social, 

capacitando a sus profesores y teniendo un encargado académico en la unidad para el 

desarrollo de la metodología y trabajo con comunidades.

Además, se ha constituido un equipo de profesionales dedicados exclusivamente al 

programa, que realiza capacitaciones y asesorías pedagógicas a docentes y ayudantes 

para la incorporación de la metodología en sus cursos, rediseñando el contenido, agre-

gando actividades de servicio, diseñando nuevas evaluaciones y actividades de reflexión.

Junto con lo anterior, el equipo ha diseñado diversas herramientas y materiales, como 

la Guía para la institucionalización de aprendizaje servicio (Caire, M., González, M., Jouan-

net, C., Montalva, J., & Ponce, C., 2018), que ha permitido la profundización de la metodo-

logía en una carrera, la Guía para el diseño e implementación de un curso con aprendizaje 

servicio (Burgos, A., Caire, M., González, M., Jouannet, C., Montalva., J. & Ponce, C., 2019) 

o la Guía para el aprendizaje servicio interdisciplinario (Caire, M., Carrillo, P., Sepúlveda, J. 

& Silva, S., 2021). Además de visibilizar la metodología y compartir los contenidos elabo-

rados, en la que todos los materiales están disponibles para ser compartidos.

Asimismo, durante estos años se ha fomentado la evaluación de los efectos de la me-

todología y la generación de conocimientos, con publicaciones en revistas y presenta-

ciones en congresos dentro del país y fuera de este, valorando el tener evidencia de los 

efectos de la metodología.

Han existido también iniciativas de apoyo a docentes que realizan A+S, en algunos ca-

sos, con reconocimiento de carga académica y de su formación en la metodología. 

En estos años también se trabajó fuertemente en la creación y participación de redes inter-

nas en la universidad, y externas como Red Universidad Construye País, Red Iberoamericana 

de Aprendizaje Servicio, Red Tallories, Red ODUCAL, Red Nacional de Aprendizaje Servicio 

(REASE), entre otras. Además, se han realizado capacitaciones de incorporación de la meto-

dología, y pasantías para miembros de instituciones nacionales e internacionales. Se han po-

tenciado estos espacios de trabajo y cooperación, en el marco de coherencia con los objetivos 

del programa, ya que en la medida en que se compartan los conocimientos y las experiencias, 

los principales beneficiados serán los estudiantes que se forman en nuestras instituciones y 

las comunidades con las cuales la universidad se vincula. 

Lo último ha sido el trabajo con el Proyecto Uniservitate que, producto de la madurez y 

sostenibilidad del Programa Aprendizaje Servicio, espera generar cambios en Institucio-
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nes Católicas de Educación Superior (ICES) a través de la institucionalización del apren-

dizaje servicio, como herramienta para lograr una formación integral de los egresados y 

responder a los desafíos de nuestro tiempo.

Muchas de estas importan-

tes acciones e hitos no fueron 

automáticos, y hay una serie 

de factores que influyeron 

en la forma en que este tipo 

de política fue asumida. En 

el caso de la UC, muchas de 

las acciones de sus inicios se 

lograron gracias al involucra-

miento y participación protagónica de las autoridades, especialmente entre los años 2000 

y 2010 del rector Rosso. El conocimiento de la metodología, su compromiso, acción y re-

flexión, han sido fundamentales para legitimar la misma como un pilar importante en la 

formación de los estudiantes y un estilo real y de calidad de trabajar con las comunidades. 

No solo se comprometió con el programa y estar atento a su quehacer, sino en la mayoría 

de sus discursos, incorporaba el valor de la metodología y sus efectos en estudiantes y 

comunidades.

Cada ejemplo de esto es lo que refieren Zulueta y Reutter (2006), al destacarlo de la 

siguiente manera: “Un quinto aprendizaje es la importancia del apoyo de las autoridades 

para lograr un impacto y una legitimación al interior de la comunidad universitaria. En el 

caso de la UC, el Rector Pedro Pablo Rosso ha sido el principal impulsor del desarrollo de 

esta metodología, acogiendo las propuestas de profesores, asignando metas a la Direc-

ción General Estudiantil para que lo explorara, y presupuesto para la creación del centro, 

e involucrándose en distintas iniciativas y actividades del programa A+S UC”.

 
Entrevista

E: Rector, la historia del Aprendizaje Servicio en esta universidad nace cuando un gru-

po de profesores de distintas facultades se interesa por implementar esta iniciativa lue-

go de haberla conocido en el extranjero. ¿Qué fue lo que a usted le llamó la atención de 

aprendizaje y servicio cuando este grupo de profesores presentó la idea?

—Lo recuerdo muy bien. Junto con presentarme la idea de organizar cursos de apren-

dizaje servicio, me dieron bibliografía sobre el tema para que comprendiera bien qué era 

El conocimiento de la metodología, su com-

promiso,	acción	 y	 reflexión,	han	 sido	 funda-

mentales para legitimar la misma como un 

pilar importante en la formación de los estu-

diantes y un estilo real y de calidad de traba-

jar con las comunidades.
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y qué no era A+S, que incluía 

algunos trabajos de Andrew 

Furco. En una de esas publi-

caciones declaraba que su 

motivación central para crear 

la oferta de cursos de apren-

dizaje servicio fue el desafío 

de liberar a los jóvenes de la 

trampa individualista de la 

cultura contemporánea. De-

cía Furco: “Vienen a la univer-

sidad para aprender una pro-

fesión que les permitirá tener una buena renta y con ella sustentar un proyecto personal. 

¿Cómo podemos abrirles una ventana hacia la solidaridad y la preocupación por la suerte 

de otros?” Ese objetivo calzaba con la inquietud que yo tenía de leer la Constitución Apos-

tólica Ex Corde Ecclesiae. En ella, Juan Pablo II exhortaba a las universidades católicas a una 

educación “que prepare personas capaces de un juicio racional y crítico, y conscientes de 

la dignidad trascendental de la persona humana; la formación profesional que comprenda 

los valores éticos y la dimensión de servicio a las personas y a la sociedad” (Ex Corde Eccle-

siae, n.49). Su preocupación por una formación universitaria con una propuesta de valores 

solidarios fue manifestada también en los discursos del Santo Padre a las comunidades 

universitarias durante sus numerosos viajes pastorales. Particularmente inspiradoras para 

mí, fueron las palabras pronunciadas en el encuentro con el mundo de la cultura reunido 

en la Universidad de Turín. En esa oportunidad manifestó: “La sociedad pide a la universi-

dad no sólo especialistas, conocedores de sus campos específicos de conocimiento, cul-

tura, ciencia y tecnología, sino sobre todo constructores de humanidad, servidores de la 

comunidad de hermanos, promotores de la justicia porque están orientados a la verdad” 

(Juan Pablo II, Turín 1988, n.4). 

Por lo tanto, al asumir la rec-

toría, mis deseos eran crear 

un proyecto educativo con 

una propuesta de valores que 

alentara a nuestros estudian-

tes a adquirir un compromiso 

personal con el bien común. 

E: Claro. Y, además de esto que usted comenta ―porque está esta formación de nues-

tros egresados que usted cree tan necesaria, que salgan de la sala de clases, que salgan 

también de esta cápsula, de este individualismo, el valor también de toda nuestra Iglesia 

Decía	 Furco:	 “Vienen	 a	 la	 universidad	 para	

aprender una profesión que les permitirá te-

ner una buena renta y con ella sustentar un 

proyecto personal. ¿Cómo podemos abrirles 

una ventana hacia la solidaridad y la preo-

cupación por la suerte de otros?” Ese objetivo 

calzaba con la inquietud que yo tenía de leer 

la Constitución Apostólica Ex Corde Ecclesiae.

Por lo tanto, al asumir la rectoría, mis deseos 

eran crear un proyecto educativo con una 

propuesta de valores que alentara a nuestros 

estudiantes a adquirir un compromiso perso-

nal con el bien común. 
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católica― ¿había algo en el país, en esos tiempos, que estuviera pasando que requeriría 

profesionales más comprometidos socialmente? Estamos hablando del 2004, más o me-

nos, ¿no es cierto? Yo no me acuerdo.

―Durante el año 2004 se ponía en marcha el nuevo Plan de Formación General, que 

fomentaba la flexibilidad curricular y los estudios interdisciplinarios. Reitero que la inspi-

ración de ese Plan fueron las palabras y el espíritu de la Constitución Apostólica Ex Cor-

de Ecclesiae. A este respecto, me permito citar otro contenido de Ex Corde Ecclesiae: “El 

espíritu cristiano de servicio a los demás en la promoción de la justicia social reviste par-

ticular importancia para cada Universidad Católica y debe ser compartido por los profe-

sores y fomentado entre los estudiantes” (Ex Corde Ecclesiae, n.34). No puede haber nada 

más explícito en favor de la creación de una oferta de cursos de aprendizaje servicio… En 

esos años, y no he cambiado de opinión, yo tenía la sensación de que nuestro país estaba 

dominado por la cultura de la meritocracia individualista, donde “cada uno se rasca con 

sus uñas”. Con mucha frecuencia escuchaba la frase: “Los pobres son pobres porque son 

flojos”. Además, me causaba preocupación lo que conversaba con los estudiantes que 

ingresaban a la universidad y con sus familias, prácticamente a todos les hacía la misma 

pregunta: ¿Por qué quisiste estudiar en la Universidad Católica? ¿Tú eres católico, qué 

motivación tienes?” Y en la gran mayoría de los casos la motivación era la misma: porque 

es una universidad de mucho prestigio. Ergo: es el trampolín ideal para mi carrera profe-

sional brillante, ¿qué te parece? 

E: Claro, qué interesante lo que dice, Rector, porque es otra visión, ¿no es cierto? Es 

como realmente hacerse cargo, porque –como usted dice– la Ex Corde Ecclesiae es muy 

desafiante en esos sentidos; la invitación que hace lo es. Y en ese sentido, ¿por qué usted 

decidió que fuera un programa de Aprendizaje Servicio, que primero nace en la DAE y 

después se vino al Centro de Desarrollo Docente? ¿Qué lo hizo a usted tomar esa deci-

sión? 

―Mira, porque, conociendo la cultura de nuestra universidad, lo peor que le puede 

pasar a una iniciativa es que tenga un solo campeón, que es la persona que mantiene 

los platillos chinos girando, mientras ella o él están. Si esta persona se va, se caerán 

todos los platillos. En cambio, si institucionalizas una iniciativa, su mantención se hace 

parte de las políticas de la Dirección Superior y le aseguras presupuesto y continui-

dad. Me parecía que el concepto de aprendizaje servicio era tan valioso y consonante 

con el proyecto educativo que estábamos poniendo en marcha, que debíamos asegu-

rar su vitalidad y permanencia. Y, por último, porque era tan fácil hacerlo. Solo nece-

sitábamos la voluntad de crearlo, la buena disposición de algunos profesores y aplicar 

una cierta metodología. Como te decía, su institucionalización, es decir su transfor-
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mación en Programa, fue 

una manera de protegerlo, 

de no perderlo y ―al mismo 

tiempo― darle legitimidad 

académica, lo que implicaba 

que lo íbamos a evaluar para 

ver si cumplía con sus ob-

jetivos teóricos; que podía-

mos perfeccionarlo, validar-

lo mediante contrastaciones 

empíricas o desecharlo si se 

demostraba ilusorio. 

E: Yo creo que todo lo que acaba de decir es algo fundamental y usted tomó grandes 

decisiones. Primero crea un programa, lo ubica en la Dirección de Asuntos Estudiantiles, 

y en el año 2006, lo lleva al Centro de Desarrollo Docente, a la Vicerrectoría Académica, 

vinculando un poco más un impulso pedagógico, más curricular. ¿Por qué considera 

necesario darle este impulso? 

—Al constatar, por los testimonios que recibía, que el proyecto de Aprendizaje Servicio 

estaba cosechando los frutos esperados, consideré que era el momento, como decía antes, 

de “institucionalizarlo”, dándole la categoría de Programa. Analizando el tema con el Comité 

Directivo (mi equipo de trabajo), concluimos que el naciente Centro de Desarrollo Docente 

era el alero ideal por la capacidad técnica, voluntad de cambios y fidelidad a los principios de 

la UC de las personas que tra-

bajaban allí. El tiempo nos ha 

dado la razón. Nos interesaba, 

como algo central, que allí se 

capacitara y acompañara ade-

cuadamente a los profesores 

que deseaban participar en el 

programa.

E: Usted releva la importancia de acompañar a los profesores y aquí se creó un modelo 

de acompañamiento a docentes, no se les deja solos, ¿“ya, hagan ustedes como crean”? 

―Claro. Mira, eso fue algo que aprendí durante mi larga estadía en los Estados Unidos. 

En las universidades de ese país, una de las responsabilidades de un jefe es preocuparse 

por el desarrollo personal y profesional de los integrantes de sus repartos, llámense facul-

Su institucionalización, es decir su transfor-

mación en Programa, fue una manera de 

protegerlo,	de	no	perderlo	y	―al	mismo	tiem-

po―	 darle	 legitimidad	 académica,	 lo	 que	

implicaba que lo íbamos a evaluar para ver 

si cumplía con sus objetivos teóricos; que po-

díamos perfeccionarlo, validarlo mediante 

contrastaciones empíricas o desecharlo si se 

demostraba ilusorio. 

El tiempo nos ha dado la razón. Nos interesa-

ba, como algo central, que allí se capacitara y 

acompañara adecuadamente a los profesores 

que deseaban participar en el programa.
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tades, departamentos o institutos. Cuando regresé a Chile, me llamó la atención la escasa 

importancia que le daban a ese aspecto. Era una situación “darwiniana” de supervivencia 

académica. Como decano de la Facultad de Medicina, y luego como rector, hice todo lo 

posible por cambiar esa cultura. Creo que algo avanzamos. 

E: Rector, volviendo a algo que dijo al inicio, usted ¿cómo ve que aprendizaje servicio 

se vincula con nuestra espiritualidad cristiana? 

―Bueno, por el hecho de 

que aprendizaje servicio pre-

tende ser una escuela de al-

teridad, de servir al otro, y ―si 

hay algo esencial en el cristia-

nismo es la alteridad― volcar-

se hacia la comunidad de her-

manos, encontrar a Cristo en el 

otro, y no solamente en el que 

sufre, sino también en el que 

está alegre, en la persona que 

te orienta en un barrio desco-

nocido, en el amigo que te in-

vita a almorzar… 

Eso es lo esencial. Y además creo que eso es lo natural, lo propiamente humano. Pienso 

que lo que caracteriza al ser humano no es su capacidad de raciocinio, porque la mayoría 

de los animales puede razonar. En cambio, no tienen la capacidad de darse, la capacidad 

de amar sin condiciones. Es lo que san Juan Pablo II llamaba “la vocación al amor” (Juan 

Pablo II, 1979, n.10)

Y, por lo tanto, vivir la ex-

periencia de servir y sentir la 

gratificación que eso produ-

ce ayuda a que las personas 

se “humanicen”, crezcan en 

cuanto personas. Y esto me 

recuerda un concepto muy 

hermoso. Algo que aprendí 

leyendo a uno de los humanistas cristianos menos conocidos, un gran filósofo: Gabriel 

Marcel. Marcel habla del ser y del tener del hombre. Un concepto que utiliza de forma 

Por el hecho de que aprendizaje servicio pre-

tende ser una escuela de alteridad, de servir 

al	otro,	y	―si	hay	algo	esencial	en	el	cristia-

nismo	es	la	alteridad―	volcarse	hacia	la	co-

munidad de hermanos, encontrar a Cristo en 

el otro, y no solamente en el que sufre, sino 

también en el que está alegre, en la persona 

que te orienta en un barrio desconocido, en el 

amigo que te invita a almorzar… 

Y, por lo tanto, vivir la experiencia de servir y 

sentir	la	gratificación	que	eso	produce	ayuda	

a	que	las	personas	se	“humanicen”,	crezcan	

en cuanto personas. Y esto me recuerda un 

concepto muy hermoso. 
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brillante Juan Pablo II en un notable discurso en la UNESCO. En esa oportunidad, el Papa 

habla de la cultura, que el hombre nace y se hace en una cultura. Cito sus palabras: “La 

cultura es aquello a través de lo cual el hombre, en cuanto hombre, se hace más hom-

bre, ‘es’ más, accede más al ‘ser’. En esto encuentra también su fundamento la distinción 

capital entre lo que el hombre es y lo que tiene, entre el ser y el tener. La cultura se sitúa 

siempre en relación esencial y necesaria a lo que el hombre es, mientras que la relación a 

lo que el hombre tiene, a su ‘tener’, no sólo es secundaria, sino totalmente relativa. Todo 

el ‘tener’ del hombre no es importante para la cultura, ni es factor creador de cultura, sino 

en la medida en que el hombre, por medio de su ‘tener’, puede al mismo tiempo ‘ser’ más 

plenamente como hombre, llegar a ser más plenamente hombre en todas las dimensio-

nes de su existencia, en todo lo que caracteriza su humanidad”. (Juan Pablo II, 1980 n.7)

Y el Santo Padre concluye 

ese razonamiento afirmando 

que la educación debe pro-

pender a hacer al hombre 

más persona, agregarle a su 

ser más que a su tener. Esta 

es la tensión que las univer-

sidades católicas deben plan-

tearse: el desafío de formar 

buenos profesionales; por 

supuesto, darles todas las he-

rramientas para que se ganen 

bien la vida, eso es agregar al 

tener, pero ¿cómo hacer cre-

cer a nuestros estudiantes en el ser más humanos? A mi modo de ver el elemento axial 

del cristianismo es ese: la alteridad. Concebir mi proyecto de vida con otros y para otros.

E: Y en ese sentido, Rector, si usted tuviera que definir Aprendizaje Servicio, ¿cómo lo 

haría? 

―Yo diría que se trata de una propuesta que fortalece esa dimensión de alteridad que 

permite que una persona sea más persona, y, te reitero, para mí el ser más persona signi-

fica estar más abierto y acogedor, más preocupado por el bien de otros y ―por lo tanto― 

del bien común.

E: Es importante eso, porque hoy día, a veces, toda esa formación valórica queda como 

en segundo plano y es parte tan integral de nuestro ser humano como usted dice. Revi-

Esta es la tensión que las universidades cató-

licas deben plantearse: el desafío de formar 

buenos profesionales; por supuesto, darles 

todas las herramientas para que se ganen 

bien la vida, eso es agregar al tener, pero 

¿cómo hacer crecer a nuestros estudiantes 

en el ser más humanos? A mi modo de ver 

el elemento axial del cristianismo es ese: la 

alteridad. Concebir mi proyecto de vida con 

otros y para otros.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El rol de liderazgo del rector en los procesos 
de institucionalización del Aprendizaje Servicio. El caso de la Pontificia Universidad Católica de Chile

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 210

sando los inicios del programa, desde entonces había un foco en trabajar con otras uni-

dades internas y con otras instituciones. Construye País, redes internacionales y naciona-

les. En este sentido: ¿por qué vio tan importante compartir esto con otras instituciones? 

Porque pensé que tenía-

mos algo muy valioso que era 

necesario compartir, promo-

ver, algo que le hacía bien al 

país. Sobre todo, conside-

rando que en las universida-

des se forman los líderes del 

mañana. Por lo tanto, no hay que desaprovechar ese paso por la universidad y hacer lo 

posible para dejarlos orientados, bien orientados, hacia el bien común, la solidaridad, la 

justicia. 

E: Rector, ¿qué características de su liderazgo cree usted que influyen para que Apren-

dizaje Servicio creciera, que hoy día esté en casi toda la universidad, sea un programa 

con cinco profesionales, con esa gran cantidad de estudiantes participando, en el que 

estamos formando a profesores de la Católica de Ecuador, Pernambuco, Javeriana de 

Bogotá y Católica de Córdoba, y tantas otras cosas, participando en redes internaciona-

les y redes nacionales? 

―Supongo que la mayoría de los académicos latinoamericanos tienen una buena opi-

nión de nuestra universidad, por lo menos en el mundo de la educación superior católica 

es considerada una institución paradigmática. Por lo tanto, pienso que al saber que el 

rector de la UC estaba promoviendo el aprendizaje servicio deben haber pensado que era 

una iniciativa interesante de conocer. Esa es mi hipótesis. 

E: Y usted ¿qué características cree que tuvo esta iniciativa para poder ser institucio-

nalizada? 

—Mira, creo que me conoces lo suficiente para saber que cuando estaba razonable-

mente convencido de que una iniciativa era importante para nuestra universidad, hacía 

todo lo que estuviera de mi parte para ponerla en marcha. Nunca me detuve a pensar 

si era “políticamente correcto”, muchas veces tuve que nadar contra las corrientes de la 

resistencia al cambio. Pero es la única forma de ejercer un liderazgo transformacional. Es-

pero no aparecer autocomplaciente si te digo que, durante nuestro mandato, en cuanto 

a compromiso con sus valores y principios, capacidad de innovación y solvencia acadé-

mica, la UC entró plenamente al siglo XXI.

Por lo tanto, no hay que desaprovechar ese 

paso por la universidad y hacer lo posible 

para dejarlos orientados, bien orientados, ha-

cia el bien común, la solidaridad, la justicia.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El rol de liderazgo del rector en los procesos 
de institucionalización del Aprendizaje Servicio. El caso de la Pontificia Universidad Católica de Chile

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 211

E: Las últimas preguntas: ¿Cuál era su sueño para aprendizaje y servicio cuando era 

Rector? ¿cree que se ha cumplido? 

―Mis esperanzas y sueños 

se han cumplido en grandí-

sima medida. El aprendizaje 

servicio es un proyecto que 

ha crecido con raíces profun-

das y que ha florecido. Hoy 

nadie preguntaría para qué 

sirve. Es algo que los estu-

diantes valoran, que los pro-

fesores asumen con entusias-

mo y mística, una iniciativa de 

la que muchos se enamoran. 

Son todas experiencias que 

tú conoces muy bien, que has 

vivido, porque fuiste y eres 

el alma de este gran proyec-

to. Sin duda, siento que es un 

sueño cumplido, en todas sus dimensiones. Y, sobre todo, porque pudimos propagarlo, 

diseminarlo, sembrarlo en tantas otras partes y verlo florecer en muchas instituciones. 
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que los estudiantes valoran, que los profesores 

asumen con entusiasmo y mística, una inicia-

tiva de la que muchos se enamoran.

Sin duda, siento que es un sueño cumplido, en 

todas sus dimensiones. Y, sobre todo, porque 

pudimos propagarlo, diseminarlo, sembrarlo 

en	tantas	otras	partes	y	verlo	florecer	en	mu-

chas instituciones.
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Resumen 

El aprendizaje-servicio (AS) se entiende como la relación recíproca entre el alumnado y 

los beneficiarios de una iniciativa de compromiso social dirigida por los propios alumnos, 

en la que el profesor los acompaña para que integren este encuentro a su aprendizaje 

general a través de la reflexión sistemática. Este método de enseñanza y aprendizaje se 

está convirtiendo en un fenómeno común en las instituciones de educación superior de 

todo el mundo. A fin de alcanzar la sustentabilidad del AS, las iniciativas y procesos en 

torno a él deben institucionalizarse.

El objetivo de este capítulo es reflexionar acerca del rol del rector de la universidad 

en la implementación e institucionalización del aprendizaje-servicio en instituciones de 

educación superior. Basándose en la bibliografía existente, este capítulo persigue cum-

plir plenamente con su objetivo en seis secciones principales. 

Comienza con la enumeración de tres vías primordiales para introducir el aprendizaje-ser-

vicio en una institución y el análisis del rol del rector de la universidad en esas vías (sección 1). 

A la introducción e implementación les sigue la institucionalización. Utilizando la rúbrica de 

Furco de las tres etapas de institucionalización, la sección 2 resume el rol del rector en cada 

una de estas etapas. La sección 3 presenta un modelo 5D de plan de acción para el rector, y la 

sección 4 presenta la estructura de gobernanza que puede establecerse en la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio. Las secciones 5 y 6 analizan los desafíos y las ventajas de que el 

rector de la universidad tome muy en serio la implementación del aprendizaje-servicio. Con-

sideramos que el capítulo proporcionará un marco a todo rector de universidad que quiera 

institucionalizar el aprendizaje-servicio en su propio contexto. 

 
Introducción

El aprendizaje-servicio (AS) se conoce como la relación recíproca (Sigmon, 1979) entre el 

alumnado y los beneficiarios del servicio ofrecido por los alumnos (Jacoby, 1996), en la que 
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el profesor los acompaña a integrar el encuentro con los beneficiarios a su aprendizaje 

general, a través de la reflexión sistemática (Kolb; 2014).

Se trata de un programa estructurado que consiste en unir el aprendizaje en el aula con el 

mundo de la praxis, y en desarrollar teorías y modelos para obtener un cambio social a partir 

de esa experiencia. La acción y la reflexión se evalúan y califican académicamente. Por consi-

guiente, el AS es diferente del servicio comunitario esporádico y de las pasantías orientadas a 

las carreras profesionales, ambos muy comunes también en las universidades.

En la práctica, para implementar el aprendizaje-servicio se selecciona una cantidad de 

cursos/módulos de un programa académico que se presten para el AS y se capacita a 

los profesores dispuestos a integrarlo en sus cursos, a fin de que logren implementarlo y 

evaluar los resultados académicos. Al principio, esto podría funcionar de manera experi-

mental en unos pocos cursos de una institución, pero eventualmente el número de cursos 

podría aumentar. Y, en última 

instancia, resultaría benefi-

cioso que todo el alumnado 

de la universidad asistiera al 

menos a un curso que integre 

el AS durante el transcurso de 

su programa de estudios.

El proceso del AS debe institucionalizarse para lograr la sustentabilidad de tal iniciativa. De 

esto trata este volumen. La institucionalización del AS se refiere al proceso de integración de 

los procedimientos y sistemas para llevar adelante el AS de tal manera que este se convierta 

en un componente de la cultura educativa institucional. La institucionalización es un proceso 

multifacético que involucra a varios sectores: los directivos, el cuerpo docente, el estudianta-

do, las comunidades de acogida, entre otros (Morton & Troppe, 1996). El proceso de AS puede 

no considerarse institucionalizado si el rector de la universidad no está completamente com-

prometido en dicho proceso. De hecho, el rector debe encabezar el proceso de institucionali-

zación del AS, aun si la gestión diaria pueda ser delegada en otros.

El término “rector de la universidad” se usa en este capítulo para referirse a la persona 

con el cargo más alto para manejar los asuntos diarios de la institución. Este cargo es equi-

valente al de CEO (Director Ejecutivo). Con una amplia gama de variaciones a nivel global, 

a la máxima autoridad ejecutiva se la puede denominar: vicecanciller, presidente, rector, 

decano o, simplemente, director. A los efectos de unificar los términos de este capítulo, 

usaremos “rector de la universidad”, término que incluirá a todas las denominaciones pre-

cedentes.

Y,	 en	 última	 instancia,	 resultaría	 beneficioso	

que todo el alumnado de la universidad asistie-

ra al menos a un curso que integre el AS duran-

te el transcurso de su programa de estudios.
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Furco (1999) sostiene que son varios los aspectos que deben tenerse en cuenta en el 

proceso de institucionalización. Adaptaremos aquí sus palabras: asegurar la existencia 

y aceptación de un marco de políticas, integrar la enseñanza y el aprendizaje, dotar de 

personal y formar a los equipos principales, financiar la institucionalización, apoyar a los 

directivos, y evaluar y valorar. En gran medida, el foco de este capítulo es el rol del apoyo 

administrativo en la institucionalización del AS. El rector es el encargado de conducir la 

administración.

Por consiguiente, en términos más precisos, el objetivo de este capítulo es el de re-

flexionar sobre el rol del rector de la universidad en la institucionalización del AS en las 

instituciones de educación superior. ¿Cuál podría ser el rol del rector en la incorporación, 

implementación e institucionalización del AS en sus instituciones? 

Partiendo de la bibliografía existente y de la experiencia del autor, este capítulo procura 

brindar posibles respuestas a las preguntas de investigación formuladas anteriormente. Esto 

se realizará en seis secciones cortas. Comenzamos por enumerar las tres vías principales para 

incorporar el AS a las instituciones, para luego evaluar el rol del rector en relación a cada una 

de esas vías (sección 1). A la introducción e implementación les sigue la institucionalización. 

La sección 2 expone sucintamente el rol del rector de la universidad en cada una de las tres 

etapas señaladas por Furco (1999): la formación de una masa crítica de personas apasionadas 

por el AS, el mejoramiento de la calidad del AS y la creación de una institucionalización sos-

tenida. Con la ayuda de una figura, la sección 3 presenta el modelo 5D de un plan de acción 

para el rector en lo que respecta a la implementación e institucionalización del AS. La sección 

4 presenta un diagrama con una estructura de gobernanza que puede establecerse para la 

institucionalización del AS. El rector se encuentra en la cima de la estructura, como suele ser 

el caso en el organigrama de cualquier universidad. Estos modelos suponen un sistema de 

delegación y retroalimentación de y para el rector. Las secciones 5 y 6 analizan los desafíos y 

las ventajas que surgen cuando el rector toma muy seriamente la implementación del AS en 

la institución de educación superior. 

Este capítulo está planteado, además, como una guía práctica para que cualquier per-

sona a cargo de una institución de educación superior comprenda su rol en la implemen-

tación e institucionalización del AS en su institución. Es por esta razón que, muy proba-

blemente, el estilo de redacción pueda parecer más de dirección que de exploración. En 

tal sentido, este capítulo hace una sutil pero importante distinción entre introducción, 

implementación e institucionalización del AS. La introducción se refiere al punto de par-

tida y la implementación está más referida a la puesta en marcha de mecanismos que lo 

hagan despegar. Con todo, la institucionalización es el proceso mediante el cual se logra 

hacer del AS un ingrediente de la cultura educativa de la institución. 
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Modelos de introducción del AS y el rol del rector de la universidad

La introducción del AS en una institución podría tomar una de múltiples vías. Se enu-

meran a continuación tres de esas vías, haciendo foco en el rol del rector, y se analizan más 

adelante los pros y contras de cada una de ellas. 

Modelo descendente —El AS como iniciativa del rector de la universidad:

En este modelo, la introducción del AS es iniciativa del director de la institución. Esto su-

cede cuando el rector tiene visión educativa y no es simplemente un administrador. Dado 

que el AS es parte de la visión de la institución, los directivos “están dispuestos a usar los 

recursos de sus universidades para apoyar los proyectos de servicio comunitarios, conec-

tándolos con las metas educativas de la universidad. En aquellas instituciones donde el 

aprendizaje-servicio esté dirigido desde arriba, los docentes serán probablemente recom-

pensados por su labor en aprendizaje-servicio” (Berry & Chisholm, 1999, p.64).

Una posible dificultad de este modelo radica en que el cuerpo docente podría tomar 

más tiempo para adoptar esta iniciativa. Sin embargo, este obstáculo puede superarse a 

través de la capacitación constante y de incentivos razonables para los docentes. Ahora 

bien, aun cuando el rector de la universidad fuera un visionario en temas educativos, no 

resultaría probable que estuviera en posesión de todas las ideas acerca del AS y de todo el 

tiempo disponible para implementarlo. Por consiguiente, y tal como se presenta en el or-

ganigrama más abajo, es lógico que la tarea de implementación la asuma el vicedirector, 

con una dirección y el personal competente para coordinarla. 

Modelo con iniciativa del cuerpo docente —El AS reconocido por el rector de la universidad:

En este caso, el AS es la iniciativa de un docente o un grupo de docentes. En ocasiones, 

la idea puede provenir de un grupo de estudiantes, especialmente si son alumnos de pos-

grado, que han tenido alguna experiencia previa en AS y, por lo tanto, podrían convencer 

a algún docente de implementarlo. Cualquiera fuera su comienzo, el director de la insti-

tución deberá reconocer y apoyar la iniciativa en algún momento del proceso de institu-

cionalización.

La ventaja de este modelo radica en que se alcanza la implementación del AS, al menos 

a pequeña escala. El desafío será el tiempo que lleve lograr que más docentes y, eventual-

mente, la propia dirección lo adopten. Un factor que puede llevar a la aceptación del pro-

ceso por parte de la mayoría de la institución es la reflexión que hagan los docentes que 

implementan el AS, apelando a la información científica recogida, sobre el impacto que 
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este tiene entre los estudiantes y la sociedad. Por ejemplo, elaborar un artículo acerca de 

la experiencia y los resultados del AS para presentar en un congreso o para su publicación 

probablemente otorgue protagonismo a la institución. De este modo, el cuerpo docente 

y las autoridades se sentirán animados por la idea y la acogerán con entusiasmo. La gente 

se siente orgullosa de ser parte de historias exitosas. En este punto, los rectores de univer-

sidades podrían asumir la idea y hacerla propia.

Modelo de experimento con docentes —AS sin participación del rector:

Esta tercera posibilidad se refiere al AS como iniciativa experimental de parte del cuer-

po docente. Esta podría escalar solo hasta el nivel de un departamento y no más allá. El 

rector de la universidad podría no estar al tanto de la iniciativa y, por ende, el AS quedaría 

al margen del programa de la institución. En este caso, el AS pasaría a ser un tema secun-

dario sin profundo impacto en la vida de la comunidad educativa de la institución y no 

lograría institucionalizarse.

Utilizando términos de Morton (1995), a este modelo se lo podría denominar “AS tenue” 

en contraposición con el “AS sólido”. En el tipo de AS tenue, los componentes no están to-

davía plenamente integrados al sistema y la implementación es muy superficial. Las per-

sonas que ponen en marcha el AS pueden desarrollarlo en su pequeño ámbito y, dado que 

no está institucionalizado, podría “morir de muerte natural” cuando los individuos dejen 

la institución o no se sientan predispuestos a continuar con el proyecto. Vemos, pues, que 

este modelo es el menos efectivo para incorporar e implementar el AS en la institución. 

 
Etapas de institucionalización del AS y el rol del rector de la universidad

En la sección anterior, se han descripto las posibles vías de la introducción e implemen-

tación del AS. Con el objeto de lograr que sea sustentable, el AS debe ser institucionali-

zado. La institucionalización es el proceso de integración de una práctica como norma o 

convención. Cuando una institución académica institucionaliza el AS, lo convierte en parte 

de su cultura educativa. Impregna el sistema de enseñanza y aprendizaje de la institución.

Furco (1999, p.3) contempla tres etapas en el proceso de institucionalización del AS. 

Enumeramos aquí estas etapas y nos enfocamos en el rol del rector de la universidad en 

cada una de ellas. En primer lugar, tenemos la etapa de “la Creación de Masa Crítica”. En 

ella, los diferentes actores dentro de la institución —las autoridades, los jefes de departa-

mentos, el cuerpo docente y el alumnado— comienzan a reconocer el AS y abrazan la idea 

y sus estrategias de implementación. La segunda etapa es la de “Generación de Calidad”. 
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Aquí los actores ponen el foco en mejorar la calidad del AS y lo perfeccionan, siguiendo los 

modelos ideales. Esta etapa se concreta mediante el monitoreo constante y la evaluación 

del proceso de AS, así como a través de la implementación de los aprendizajes adquiridos. 

La tercera es la etapa de “la Institucionalización Sostenida”. En ella, el AS ya ha pasado a 

formar parte de la cultura institucional; tanto es así, que aun los recién llegados se sienten 

naturalmente iniciados en este proceso. El AS tiene a su disposición los recursos necesa-

rios, humanos, financieros y de infraestructura.

¿Cuál es el rol del rector en cada una de estas tres etapas de institucionalización del AS? 

Furco (1999) usa el término “autoridades administrativas” para referirse a lo que hemos 

llamado el “rector de la universidad”. Sin embargo, dado que en este capítulo analizamos 

el rol del rector, utilizamos la rúbrica de Furco más específicamente para referirnos a la 

persona a cargo de la dirección diaria de la institución. 

En esta etapa de Creación 

de Masa Crítica, el rector pue-

de “tener poco o nulo conoci-

miento del aprendizaje-servi-

cio y a menudo confundirlo 

con otros esfuerzos de cam-

pus, tales como el servicio co-

munitario o programas de pasantías” (Furco, 1999, p.10). 

Una vez creada la masa crítica de personas identificadas con la iniciativa de AS, la etapa 

siguiente será la de generar calidad. En la etapa de Generación de Calidad, el rector ten-

drá “una comprensión clara del aprendizaje-servicio, pero no podrá hacer de él una parte 

visible e importante del trabajo en el campus” (Furco, 1999, p.10).

Aparece aquí la tercera etapa de la Generación de una Institucionalización Sostenida. En 

esta instancia, el rector de la universidad comprende y apoya el aprendizaje-servicio, a la vez 

que lo implementa de manera activa para convertirlo en una parte visible e importante de la 

institución educativa. El AS se vuelve parte integral de la cultura educativa de la institución. 

Cuando una institución se encuentra en condiciones de afirmar que ha alcanzado la 

institucionalización sostenida, se establece una estructura de dirección en la institución, 

con un adecuado número de personas que dirigen el programa en los diferentes niveles 

y tienen acceso a los fondos, y varios departamentos académicos cuentan con cursos que 

han adoptado el AS, de tal manera que cada estudiante tenga experiencia en AS en, al 

menos, uno de los cursos del programa académico. 

En la etapa de Generación de Calidad, el rector 

tendrá una comprensión clara del aprendiza-

je-servicio, pero no podrá hacer de él una parte 

visible e importante del trabajo en el campus.
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En todos estos procesos, resulta crítico el apoyo a nivel rectoral y ejecutivo. Las autorida-

des de alto nivel juegan un rol clave tanto en la recaudación de fondos como en la protec-

ción de la iniciativa. “Los rectores, vicerrectores o decanos suelen tomar decisiones críticas 

acerca de la asignación de fondos blandos a corto plazo que pueden favorecer, o no, una 

iniciativa”(Morton & Troppe, 1996, p.27). La sección siguiente propone un modelo de cinco 

pasos como plan de acción para el rector en la institucionalización del AS.

Modelo 5D: Plan de acción del rector para la implementación del AS

FIGURA 1. Plan de acción del rector de la universidad

Definir el AS: 

Es fundamental que el 

rector comprenda qué es el 

AS antes de implementarlo. 

Como destacan numerosos autores, es fácil confundir al AS con el servicio social o con 

pasantías (Bringle & Hatcher, 2000; Erasmus, 2005; Wilczenski & Coomey, 2007). Si se im-

plementa el AS sin haber aclarado correctamente su naturaleza, será muy difícil corregirlo 

más adelante. Las preguntas que debemos hacer en esta etapa son las siguientes: ¿Cuál 

es la comprensión que se tiene del AS a nivel internacional? ¿Cuáles son los modelos dis-

ponibles? ¿Quiénes son las personas dentro de la institución que lo comprenden adecua-

damente?

DEFINIR
Aprendizaje Servicio

DECIDIR
la Implementación

DELEGAR
la Implementación

SOLICITAR
Feedback

ELABORAR
el discurso de AS

DOCENTES

Es fundamental que el rector comprenda qué 

es el AS antes de implementarlo.
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La responsabilidad perso-

nal que el rector asuma para 

comprender de manera ca-

bal qué es el AS será vital en 

el proceso de institucionaliza-

ción. A tal fin, el rector podrá 

leer e investigar o consultar 

con colegas que dirijan insti-

tuciones similares y lo hayan 

implementado e institucio-

nalizado con éxito. El rector 

podrá asistir personalmente 

o enviar a un delegado del 

cuerpo docente a conferencias sobre AS y articular los modos para compartir la informa-

ción obtenida con todos los miembros de la institución, incluido el mismo rector. También 

podrá intercambiar información con otros académicos con experiencia en la implemen-

tación del AS. Los rectores que no hubieran adquirido una adecuada comprensión del AS 

podrían incurrir en errores al elaborar sus presentaciones e informes. 

Decidir sobre la implementación:

Habiendo comprendido qué es el AS, es ahora el momento de implementarlo. El rector 

tiene la facultad de aprobar la implementación del AS. Algunos integrantes del plantel do-

cente o de la línea de gestión media podrían considerar que esperar la decisión del rector 

podría demorar el proceso de implementación.  

Así pues, hay una natural inclinación a implementar nuevas iniciativas, incluyendo al 

AS, por su cuenta y sin involucrar al rector. Aun si todo se pudiera realizar rápidamente, la 

limitación de tal abordaje sería la imposibilidad de lograr la institucionalización completa 

del AS. Y, además, corre el riesgo de quedar marginado. Por otra parte, si el rector está 

informado desde el comienzo y el AS es resultado de su propia decisión, valdrá la pena 

esperar el apoyo subsiguiente.

Si el rector asume la responsabilidad personal de comprender la definición de AS, de ello se 

desprende que es el rector quien decide si se debe adoptar el AS en la institución, qué modelo 

se adoptará y cómo se implementará.  La siguiente sección presenta un modelo de estructura 

de gestión (Figura 2) que podría encajar en el organigrama de la institución. En esta etapa el 

rector también toma decisiones sobre la estructura necesaria para implementar el AS. En sín-

tesis, estas son algunas de las preguntas que se deben responder en esta etapa:

Si se implementa el AS sin haber aclarado 

correctamente su naturaleza, será muy di-

fícil corregirlo más adelante. Las preguntas 

que debemos hacer en esta etapa son las si-

guientes: ¿Cuál es la comprensión que se tie-

ne del AS a nivel internacional? ¿Cuáles son 

los modelos disponibles? ¿Quiénes son las 

personas dentro de la institución que lo com-

prenden adecuadamente?
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 � ¿Adoptamos el AS como programa principal de nuestra institución? ¿Qué 

valor agrega al modo de trabajar en nuestra institución?

 � ¿Qué estructuras necesitamos poner en marcha para implementarlo?

 � ¿Quiénes son las personas que liderarán el proceso? ¿Qué preparativos ne-

cesitan hacer?

 � ¿Cuál es la consecuencia financiera de esta iniciativa? ¿De dónde obtenemos 

los fondos?

 � ¿Qué redes de contactos se deben establecer a nivel local e internacional?

 � ¿Cómo procedemos con la implementación, qué viene primero? ¿Cómo in-

volucramos al cuerpo docente y al estudiantado?

Luego de organizarlas, estas respuestas, y otras más, podrían plasmarse en un docu-

mento normativo. Este documento se convertirá entonces en el marco normativo (Furco, 

1999) del directorio de AS y del comité de AS de la institución.

Delegar la implementación:

Aun cuando el rector hubiera comprendido perfectamente el modelo de AS que se 

implementará, hubiera decidido avanzar con la implementación y estuviera personal-

mente entusiasmado con el proyecto, no podrá controlar cada detalle del proceso de 

implementación. En consecuencia, es importante designar a un director de AS en la 

institución, quien podrá rendir cuentas a uno de los vicerrectores (ver Figura 2). De-

pendiendo del tamaño de la 

universidad y el volumen de 

los proyectos de AS, podría 

ser necesario agregar otros 

integrantes del personal al 

directorio. Por otro lado, po-

dría ser necesario formar un 

comité, conducido por el vi-

cerrector, que controle el 

desempeño del directorio. 

De esta manera, a través del personal delegado, los rectores 

“deben enfocarse en el proceso (por ejemplo, en premios para el cuerpo docente por 

aprendizaje-servicio) además de alcanzar ciertas metas de servicio, (por ejemplo, el nú-

mero de horas en las que los estudiantes se dedican al trabajo voluntario, requisito gene-

ral de educación para el aprendizaje-servicio) a efectos de institucionalizar el servicio e 

integrarlo por completo a la cultura del campus” (Ward, 1996, p.9).

Dependiendo del tamaño de la universidad y el 

volumen de los proyectos de AS, podría ser ne-

cesario agregar otros integrantes del personal 

al directorio. Por otro lado, podría ser necesario 

formar un comité, conducido por el vicerrector, 

que controle el desempeño del directorio.
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Desarrollar un discurso:

Desde la contribución del filósofo francés Michel Foucault (1969-2002), las ciencias so-

ciales han tomado conciencia del poder del discurso dentro de las instituciones en ge-

neral. El análisis del discurso puede ofrecernos un entendimiento de la dinámica dentro 

de un grupo (Elder‐Vass, 2011). En pocas palabras, el discurso se refiere al modo en el que 

un grupo de personas utilizan el lenguaje. Describe las creencias y los sistemas que son 

operativos dentro de un grupo. Permite el acceso a la cosmovisión e identidad de la ins-

titución. En el contexto de institucionalización del AS en una institución docente, si el AS 

fuera parte del discurso de la comunidad educativa, podría estar indicando que se ha con-

vertido en parte de la cosmovisión de la comunidad.

En este contexto, el dis-

curso empleado por las más 

altas autoridades y el cuerpo 

docente se convierte en una 

crucial unidad de análisis. En 

particular, si el rector hubiera 

aceptado lingüísticamente el 

discurso del AS, ello acredi-

taría su institucionalización. 

Cuando tal uso del discurso 

es espontáneo, es muy pro-

bable que motive al equipo 

que dirige el proceso de AS y 

al cuerpo docente que lo implementa. Ward (1996, p.16), informando sobre los resultados 

de un estudio cualitativo sobre compromiso institucional con el AS entre cinco universi-

dades en los Estados Unidos, cita a uno de los participantes del estudio, el administrador 

de asuntos estudiantiles de la universidad, quien dijo: “El presidente apoya de buen grado 

el servicio en el campus. Es nuevo en la universidad y la totalidad de su discurso inaugural 

fue acerca del servicio y la comunidad”.

Exigir feedback:

La delegación es un proceso de dos vías (Mathebula & Barnard, 2020). Va acompañada 

de feedback. Y el feedback es también un proceso de dos vías —del delegado al supervisor 

y del supervisor al delegado. A pesar de la dinámica de poder que influye a la delegación y 

al feedback, que a su vez, muy probablemente, estén afectados por diferencias culturales 

(Zhang et al., 2017), los líderes eficientes confían en la delegación y en el feedback. 

En este contexto, el discurso empleado por las 

más altas autoridades y el cuerpo docente se 

convierte en una crucial unidad de análisis. En 

particular, si el rector hubiera aceptado lingüís-

ticamente el discurso del AS, ello acreditaría su 

institucionalización. Cuando tal uso del discur-

so es espontáneo, es muy probable que motive 

al equipo que dirige el proceso de AS y al cuer-

po docente que lo implementa.
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En el contexto del rol del rector en la implementación del AS, la delegación es inevita-

ble. “Exigir” es una palabra fuerte que aparece en el título de esta etapa, pero es necesaria 

para resaltar la inevitabilidad de la integración del sistema de feedback. Obtener feedback 

no solo es una parte indispensable de la delegación, sino que también se ha convertido 

en una expresión de apoyo que demuestra interés. En teoría, durante las reuniones de la 

gestión principal que reúne al rector con los vicerrectores, el vicerrector puede presentar 

informes a todos los departamentos que estén bajo su agenda. Esto incluirá al directorio 

de AS. En la práctica, el rector debería tener acceso a los informes y actas del comité de AS 

(Figura 2); si el director de AS es parte del Consejo Universitario o su equivalente, esto será 

una oportunidad de feedback a través de los informes proporcionados en esas reuniones.

Partiendo del feedback recibido, el rector toma nuevas decisiones dirigidas al AS en la 

institución. Es por ello que en el modelo (Figura 1), la flecha vuelve de Exigir feedback a 

Decidir. Y el proceso continúa a medida que la institucionalización crece en una espiral 

ascendente.

Habiéndonos ya concentrado en los pasos que el rector debe seguir para introducir, 

implementar e institucionalizar el AS, nos enfocamos ahora en una estructura de gestión 

maleable para la implementación del AS, que resalta, a la vez, el rol del rector. 

Estructura de gestión que plasma el rol del rector de la universidad con 
respecto al AS

 

FIGURA 2. Organigrama simplificado que muestra la posición del AS
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Abes, Jackson y Jones (2002, 16), como conclusión de su investigación sobre los factores 

que motivan y desalientan al cuerpo docente en lo referente a la adopción del AS, reco-

miendan que instituciones de educación superior

“Desarrollen una infraestructura dentro de la institución, para respaldar una oficina cen-

tralizada de aprendizaje-servicio que conecte a potenciales socios comunitarios con la 

universidad, proporcionen financiación, generen incentivos para intentar nuevos abor-

dajes, asistan al cuerpo docente con apoyo logístico, y brinden instrucción de desarrollo 

al cuerpo docente nuevo o potencial.”

En la implementación de una recomendación de este tipo, para lograr una institucio-

nalización sustentable, tal como lo hemos mencionado más arriba, se necesita una es-

tructura de gestión de AS (Figura 2) que esté sólidamente integrada al organigrama de la 

institución. En esta sección, analizamos la dinámica entre las diferentes partes interesadas 

de esta estructura, con especial foco en el rector. En gran medida, esta estructura ha es-

tado inspirada en Ward (1998) y en la experiencia personal del autor en lo que respecta a 

gestión académica.

Rector: 

Comenzamos con la participación del rector. Ward (1996, p.22) recalca el rol del rector 

de manera sucinta:

“El respaldo del rector ha sido esencial en la introducción del servicio en todos los cam-

pus. En algunos de ellos, los rectores no solo determinan el tono del servicio, también son 

instrumentales para llevarlo adelante personalmente, asignando recursos para iniciar 

o mantener una oficina y su personal, además de ubicar al aprendizaje-servicio en un 

lugar central de la organización.”

En la sección previa, hemos definido con algún detalle los pasos que el rector debe se-

guir para introducir, implementar e institucionalizar el AS. El rol del rector es crucial para 

el proceso, ya que es el rector quien se encuentra en la cima de la estructura de gestión. 

Vicerrector:

No obstante, este rol puede delegarse en uno de los vicerrectores (ver Figura 2). En insti-

tuciones de mayor envergadura, el rector es asistido por uno o más vicerrectores. En estos 

casos, el AS puede asignarse al vicerrector principal a cargo de asuntos académicos o a 

otro vicerrector con una cartera similar. En los países del Commonwealth, a esta persona 

se la menciona como “vicecanciller adjunto-Asuntos Académicos”; en otros países, se la 

puede llamar “vicerrector de Asuntos Académicos.” 
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Según la etapa de implementación de AS en que se encuentre la universidad, podría 

haber un directorio conducido por un director responsable de AS. En el organigrama pro-

puesto, se concibe al directorio como una oficina centralizada (Bringle & Hatcher, 2000) 

que coordina las iniciativas de aprendizaje-servicio. Esta persona podría también ser la 

conexión entre los docentes y las comunidades que reciben el servicio. Para que la imple-

mentación del AS sea exitosa, deben desarrollarse asociaciones cordiales con organismos 

de servicios sociales basados en la comunidad (Siscoe, 1997). Si el sector de AS está desa-

rrollado adecuadamente, entonces podrá existir la necesidad de separar al director de AS 

del intermediario de las redes comunitarias (Morton & Troppe, 1996). Es por esta razón que, 

si el campus tiene un vicerrector responsable de las conexiones y del compromiso de la 

comunidad, entonces el director de AS deberá generar mayor diálogo con este vicerrector.

Comité de aprendizaje-servicio: 

Se podría alcanzar un punto de encuentro para la coordinación interna de las oficinas 

y los despachos relacionados mediante la creación de un comité o un consejo asesor para 

el AS. Este comité debe incluir representantes entre los integrantes del cuerpo docen-

te y, posiblemente, también entre los estudiantes. Podría estar presidido por el vicerrec-

tor-Asuntos Académicos o por otro miembro nominado para la presidencia. El director 

podría actuar como el secretario ejecutivo del comité. El comité podría actuar como ase-

sor o supervisor del directorio de AS. El marco normativo del AS en la universidad podría 

plasmar los Términos de Referencia (TdR) para el comité. El comité debe considerarse, 

además, como una estructura que garantice la coordinación y el compromiso del per-

sonal de gestión media, quienes serían representados por el comité. Tal como lo afirma 

Ward (1998, 74-75), 

“El aprendizaje-servicio no depende solo del apoyo brindado por las autoridades de ran-

go superior, sino también del respaldo de otras autoridades. Una visión directiva más 

amplia incluye el compromiso de aquellos involucrados directa y activamente en la ges-

tión académica de rutina y en las funciones normativas (es decir, decanos, titulares de 

cátedra). Estas autoridades pueden promover el aprendizaje-servicio creando y apoyan-

do una ética de aprendizaje que incluya las experiencias de servicio de la comunidad.”

Directorio para AS: 

El director de AS es una persona clave en la implementación práctica del AS en una insti-

tución. Debe ser capaz de infundir respeto y estima entre el resto del cuerpo docente, recu-

rriendo a su experiencia académica, mediante la investigación y publicación en el área de AS 

(Ward, 1996) y aun valiéndose de su compromiso personal con la transformación social.
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No obstante, como hemos 

dicho anteriormente en dife-

rentes oportunidades, el rol del 

“liderazgo ejecutivo puede ser 

contraproducente si el cuerpo 

docente y/o el estudiantado 

lo perciben como demasiado 

fuerte o demasiado directivo” 

(Morton & Troppe, 1996, p.27). Es 

por ello que resulta importante 

cultivar un estilo moderado de 

gobernanza en relación con el 

AS. Este modelo, presentado en la Figura 2, procura lograr un equilibrio entre la centralización 

y la descentralización del AS en la universidad (Rego & Moledo, 2018, p.20). 

El cuerpo docente: 

Existen dos abordajes principales en lo que respecta a la participación del cuerpo 

docente en la implementación del AS. Uno de ellos es mediante la coerción y el otro, 

mediante la atracción. Si la participación en el AS está plasmada en los documentos 

normativos como parte de los ascensos y la titularidad del personal, probablemente 

los docentes se sientan forzados a implementarlo. Por otro lado, una de las principales 

cuestiones manifestadas por los docentes en investigaciones cualitativas sobre el AS, 

tales como la que fuera informada por Ward (1996), es la falta de apoyo de las autori-

dades y los escasos incentivos para con los miembros del cuerpo docente en las inicia-

tivas tendientes a implementar el AS. Esta situación se pone de manifiesto cuando el 

AS no es reconocido como parte esencial de la enseñanza y el aprendizaje (Gray et al., 

1999; Hammond, 1994). Cuando se lo reconoce, el apoyo puede presentarse bajo la for-

ma de capacitación, asignación horaria y asistencia infraestructural. El incentivo, por 

otra parte, puede presentarse a través de subsidios financieros para transporte y ma-

teriales profesionales y también mediante ascensos. La provisión de apoyo suficiente 

se transforma en un puente entre el plan de la institución en relación con su retórica y 

la concreción de esa retórica (Ward, 1996, p.16). 

 
Posibles desafíos y su mitigación en la implementación del AS

La introducción y la institucionalización del AS no resultan siempre un camino fácil. Se 

presentan con desafíos y obstáculos, algunos teóricos, otros más prácticos (Butin, 2006). 

El director de AS es una persona clave en la 

implementación práctica del AS en una ins-

titución. Debe ser capaz de infundir respeto y 

estima entre el resto del cuerpo docente, recu-

rriendo a su experiencia académica, mediante 

la investigación y publicación en el área de AS 

(Ward, 1996) y aun valiéndose de su compromi-

so personal con la transformación social.
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En esta sección, enumeramos algunos de los desafíos que probablemente el rector deba 

enfrentar durante el proceso de institucionalización del AS. Pueden surgir desde el inte-

rior de la institución o desde aquellos que no estén involucrados en la gestión diaria, pero 

que, de alguna manera, participen de la institución.

La Junta teme sobrecargar al estudiantado:

La principal expresión de institucionalización del AS se manifiesta al recibir la aproba-

ción de la junta o consejo universitario con respecto a la integración del aprendizaje-ser-

vicio en el sistema educativo de la institución. Sin embargo, en ocasiones, algunos miem-

bros de la junta podrían percibir esto como algo superfluo, molesto y gravoso.

Esta posible situación podría mitigarse a través del rector de la universidad, invitando a 

un experto que asesore a la Junta acerca del AS, y, en la medida de lo posible, vinculándolo 

con la visión y la misión de la institución. Igualmente, otra manera de mitigar los desafíos 

sería que el rector hablara informal e individualmente con los miembros antes de intro-

ducir el AS en la agenda de la junta, de manera tal que al menos algunos de ellos tuvieran 

conocimiento de la materia, facilitando así la toma de decisiones.

El rector teme a la responsabilidad extra:

Algunos rectores le temen a las responsabilidades adicionales. Esto podría suceder si 

el rector estuviera ya agobiado de responsabilidades, o si tuviera un enfoque minimalista. 

También podría suceder que el rector tuviera una actitud  relajada o fuera una persona sin 

una gran visión educativa. 

No hay motivo para temer una responsabilidad adicional si el rector es lo suficiente-

mente hábil para delegar responsabilidades en un sistema de feedback. De todos modos, 

si el rector es minimalista, no logrará dejar un legado de liderazgo. Las iniciativas como 

el AS suelen tener una gran repercusión, tanto dentro como fuera de la universidad; por 

ende, el rector debería sentirse alentado frente a esta promesa de impacto.

Falta de fondos:

Es posible que no haya presupuesto para financiar el AS. También es posible que la 

universidad se encuentre en una complicada situación financiera. O, simplemente, podría 

suceder que el comité de asuntos financieros no estuviera convencido de asignar fondos 

al AS.
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Si la enseñanza y el apren-

dizaje, la investigación y el 

compromiso social son los 

pilares vitales de una univer-

sidad, el presupuesto debería 

reflejar estas prioridades en 

los gastos financieros. Sabemos que el AS es un proyecto que combina la enseñanza y el 

aprendizaje con el compromiso social —esto sería, pues, como matar dos pájaros de un 

tiro. Otra forma de aliviar el problema de la falta de fondos sería buscar financiación apor-

tada por donantes (Burt, 1999), lo cual requiere experiencia y conocimientos específicos. 

Las posibilidades de financiación se abren particularmente cuando la universidad forma 

parte de redes más amplias.

Docentes que no se entusiasman con la introducción del aprendizaje-servicio:

Otro problema para el rector se presenta cuando los miembros del cuerpo docente se 

muestran indiferentes frente a la introducción del AS. Esto sucede con mayor frecuencia 

entre los miembros de mayor edad y surge a causa de la falta de capacitación perma-

nente del cuerpo docente que, a su vez, reduce la apertura hacia nuevos desarrollos en el 

campus. 

Además de capacitar al plantel docente en AS, es de crucial importancia ser estratégico 

en el nombramiento del director de AS. Si el director es una persona que infunde respeto y 

admiración entre el cuerpo docente, no será difícil romper el hielo. Sería, además, una buena 

estrategia invitar a los docen-

tes más dispuestos a asistir a 

capacitaciones iniciales y que 

luego actúen como emba-

jadores para crear un efecto 

multiplicador entre los demás 

integrantes del plantel. Asimis-

mo, como ya hemos explicado 

anteriormente, la introducción 

de algunos incentivos proba-

blemente atraiga a más do-

centes a sumarse. 

Estos son solo algunos desafíos. Podrían aparecer más, algunos de ellos imprevistos. Esto 

es natural ya que cuando se introducen cuestiones nuevas en una institución, suelen apare-

Si la enseñanza y el aprendizaje, la investigación 

y el compromiso social son los pilares vitales de 

una	universidad,	el	presupuesto	debería	reflejar	

estas	prioridades	en	los	gastos	financieros.	

Sería, además, una buena estrategia invitar a los 

docentes más dispuestos a asistir a capacitacio-

nes iniciales y que luego actúen como embaja-

dores para crear un efecto multiplicador entre los 

demás integrantes del plantel. Asimismo, como 

ya hemos explicado anteriormente, la introduc-

ción de algunos incentivos probablemente atrai-

ga a más docentes a sumarse.
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cer desafíos y resistencia. Los rectores eficientes conocen ampliamente los principios para 

gestionar los cambios en una institución educativa (Ghavifekr et al, 2017). La introducción y la 

institucionalización del AS representan uno de esos desafíos que deben enfrentar.

Resultados positivos de la participación del rector en el AS

Si los desafíos mencionados arriba son manejados adecuadamente y se ponen en mar-

cha los sistemas, entonces el AS no es solo una idea puramente académica, sino que se 

convierte en algo “arraigado” (Butin, 2006) en las prácticas y políticas institucionales. Si-

tuaciones como esta suelen arrojar diversas respuestas positivas. Nos enfocamos aquí en 

las ventajas que surgen de la participación del rector en el AS. Estas ventajas aplican tanto 

a la universidad en general como al proceso de llevar a cabo el AS en la universidad.

Fortalecimiento de la misión de la universidad:

El aprendizaje-servicio es la implementación práctica de la misión tridimensional de 

cualquier institución de educación superior: enseñanza y aprendizaje, investigación y par-

ticipación de la comunidad. A menos que la universidad esté dirigida por una ideología 

neoliberal que busque ser políticamente neutral y generar cientos de graduados elitistas 

que no se preocupen por la transformación social, el AS es un modo efectivo de permitir 

que los graduados desafíen el status quo (Clifford, 2017; Kronick & Cunningham, 2013). En 

especial, las instituciones de países en desarrollo no pueden adoptar con indiferencia una 

agenda neoliberal en educación. El AS es un poderoso recurso para motivar a los gradua-

dos a ser agentes de transformación social.

La presencia de AS crea una imagen distintiva para la universidad. Motiva al estudianta-

do a seleccionar la universidad ya que estos individuos —como toda persona joven— están 

insatisfechos con las desigualdades sociales actuales y desean hacer algo al respecto. Una 

vez que se crea una masa crítica de estudiantes y docentes inspirados por la ideología de 

la transformación social, el proceso de AS se vuelve realmente vibrante. Por ende, la en-

señanza y el aprendizaje se concretizan en la práctica y la universidad se convierte en un 

agente de cambio social.

Disponibilidad de recursos:

Si la gestión de la institución educativa adopta el AS como parte importante de su cul-

tura institucional, es preciso, entonces, proporcionar los recursos necesarios. Parte de los 

recursos financieros podrían provenir de donaciones, como hemos dicho antes, si la insti-

tución tiene credibilidad y personas capacitadas para obtener dichos fondos.
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“Los directivos que lideren el aprendizaje-servicio están dispuestos a utilizar los recursos 

de la universidad en apoyo de los proyectos de servicio de la comunidad, vinculándolos 

con las metas educativas de la universidad. Donde el aprendizaje-servicio esté conducido 

por los directivos más altos, los docentes serán probablemente recompensados por su ta-

rea en el AS. Desde este punto de partida, la conexión del aprendizaje-servicio con todos 

los aspectos de la institución se cumplirá en el menor tiempo posible”. (Barry & Chrisholm, 

1999, 64; see also, Morton & Troppe, 1996)

 
Conclusión

Para finalizar, señalaremos ahora algunas características de este capítulo. A partir de ellas, 

haremos algunas recomendaciones para futuras investigaciones. Este capítulo, como ya he-

mos indicado, es una guía práctica para las personas con cargos de gestión en instituciones 

educativas que deseen implementar e institucionalizar el aprendizaje-servicio.  

La primera limitación insuperable que ocurrió en este capítulo es que la mayoría de la bi-

bliografía rastreable sobre este tema proviene de la década de 1990, a pesar de la búsqueda 

en bases de datos de renombre, tales como EBSCOhost, que incluye a ERIC y JSTOR. Esto 

muestra una falta de foco en el tema entre académicos del AS en las dos primeras décadas 

del siglo XXI. La tendencia actual en investigación del AS es el abordaje empírico, lo cual es 

muy valioso. Sin embargo, estos estudios empíricos podrían también examinar el rol de la 

gestión en la implementación e institucionalización del AS. Resaltar las mejores prácticas se-

guramente será de gran ayuda a los recién llegados a las áreas de AS.

Este capítulo se ha enfocado en el rol del rector de la universidad con respecto a la ins-

titucionalización del AS. De la misma manera, es necesario analizar más a fondo la función 

que desempeñan los docentes: juegan un rol crucial. Algunos estudios han analizado sus 

experiencias y motivaciones al utilizar el AS (Abes et al, 2002; Hammond, 1994; O’Meara & 

Niehaus, 2009; Ward, 1998). Con todo, hacen falta más estudios que permitan describir su 

rol en la implementación e institucionalización del AS. Más concretamente, cómo proce-

den para planificar, introducir y capacitar estudiantes en su área y en la metodología de 

AS, acompañar al estudiantado en la implementación, y por último, evaluar el rendimien-

to de los estudiantes y calificarlo.

Como ya hemos manifestado en la introducción, este capítulo pretende ser una guía 

práctica para altos directivos de establecimientos de educación superior que busquen 

comprender su rol en la implementación e institucionalización del AS en sus institucio-

nes. Sin perjuicio de ello, existen muchas iniciativas de AS aun en los niveles de escuelas 
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primarias y secundarias, cuyos directores podrían también encontrar información útil en 

los análisis de este capítulo. 
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Resumen

Este trabajo busca socializar el proceso de institucionalización de la metodología de apren-

dizaje servicio (A+S) en el currículum académico de la Pontificia Universidad Católica de Chile 

(UC). Iniciado en el año 2004, A+S contó con el apoyo de Rectoría y la participación de docentes 

y estudiantes que comenzaron su práctica antes de su formalización. En ese contexto, se creó el 

Programa de A+S en el Centro de Desarrollo Docente, de la Vicerrectoría Académica, buscando 

acompañar a docentes y fortalecer la metodología en cada uno de sus cursos.

En el año 2010, el programa definió un modelo de implementación de A+S, pero cuando la 

cantidad de proyectos fue en aumento, se requirió fortalecer los procesos de gestión, diseñán-

dose un modelo para su institucionalización en las carreras, considerando que este fuera flexible 

y adecuado a las diferentes áreas disciplinares de la universidad. Un ejemplo de este modelo es 

Enfermería: carrera que cuenta con cuatro asignaturas marcadas con A+S, una docente coordina-

dora de la carrera y un modelo de monitoreo de competencias transversales.

Actualmente, el programa se encuentra ejecutando un Plan Estratégico a cinco años que 

se construyó en base a un proceso reflexivo de todo el equipo. Dentro de los proyectos desta-

cados se encuentra: a) la actualización del modelo de A+S hacia nuevas formas y enfoques de 

implementación; b) la coordinación por parte de la UC del Nodo Regional de América Latina 

del Proyecto Uniservitate, que busca institucionalizar A+S en las universidades católicas del 

continente, incluyendo la espiritualidad como una dimensión a considerar dentro del segui-

miento de los proyectos, c) la incorporación de la interdisciplina en los proyectos buscando 

profundizar los aprendizajes del estudiantado junto al fortalecimiento de la vinculación cola-

borativa con las comunidades que son parte del programa.

 
1. Orígenes del Aprendizaje Servicio en la Pontificia Universidad Católica 
de Chile

Aprendizaje Servicio (A+S) posee un gran desarrollo a nivel internacional. En Chile co-

menzó sus primeros pasos, a nivel escolar, a inicios de la década de los 2000. El Ministerio 
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de Educación fue el organismo encargado de impulsar con fuerza este enfoque peda-

gógico, a través del Proyecto Liceo Para Todos. El éxito de esta estrategia permitió, con 

los años, crear el Premio Escuela Solidaria, que tenía como objetivo reconocer las buenas 

prácticas docentes escolares.

En el ámbito de la Educa-

ción Superior, si bien se recono-

cen diversas experiencias pio-

neras en el A+S, fue la Pontificia 

Universidad Católica de Chile 

(en adelante, UC), la primera en 

crear un Programa estructura-

do de promoción de la meto-

dología a nivel institucional.

En su creación, se conjugaron varios elementos. Un aspecto relevante para mencionar 

es que en el Plan de Desarrollo 2000-2005 emanado desde Rectoría, a partir de la reflexión 

surgida en la Constitución Apostólica Ex Corde Ecclesiae (1990), sobre el rol de las univer-

sidades católicas en la sociedad, la UC definió una visión, coherente con lo que después 

sería el espíritu del programa, en la que: “la universidad quiere ponerse al servicio del pro-

greso espiritual y material del país: (UC, 2001: 1):

 � educando a sus estudiantes para que sean ejemplo de vida intelectual y cris-

tiana, emprendedores, íntegros y solidarios;

 � generando conocimientos que le permitan al país prosperar en un mundo 

donde el saber es la principal fuente de riqueza; y

 � aportando soluciones para los problemas que aquejan a la sociedad chilena.

Otro aspecto interesante es que, en el año 2001, un grupo de docentes de la UC de dife-

rentes facultades, comenzó a analizar formas de llevar sus clases más allá del aula tradicio-

nal, preguntándose si era factible integrar espacios de servicio dentro del currículum aca-

démico, aportando directamente a la comunidad sin descuidar la excelencia académica.

A fines del año 2002, este grupo de académicos y académicas, en conjunto con la Direc-

ción General Estudiantil (actualmente, la Dirección de Asuntos Estudiantiles) asumieron 

este desafío de explorar posibilidades de llevarlo a cabo, conjugado con un interés desde 

rectoría de impulsar otros mecanismos para desarrollar el liderazgo estudiantil (Montalva, 

et al., 2019). Fruto de diversas reuniones, y luego de años de reflexión y planificación, se 

coordinó una pasantía a Estados Unidos, accediendo a toda la experiencia acumulada del 

En el ámbito de la Educación Superior, si bien 

se reconocen diversas experiencias pioneras 

en	el	A+S,	fue	la	Pontificia	Universidad	Católi-

ca de Chile la primera en crear un Programa 

estructurado de promoción de la metodolo-

gía a nivel institucional.
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aprendizaje servicio (Service-Learning). Esto decantó en la creación formal del Programa 

Aprendizaje Servicio, en esta Dirección de la Universidad, en el año 2004.

El objetivo general del programa, en ese entonces, fue velar por el desarrollo de actitu-

des y valores que estuvieran en concordancia con el “Perfil del Alumno UC”: i) Personas 

cultas, con una visión amplia y propia del mundo; ii) Poseedores de sólidos valores; iii) Muy 

competentes en sus áreas de conocimiento específico; iv) Motivados y capacitados para 

perfeccionarse toda la vida; v) Capaces de pensar críticamente y abordar problemas com-

plejos en forma sistemática; vi) Con actitud reflexiva y proactiva hacia el cambio; vii) Res-

petuosos de las personas y con vocación de servicio; viii) Capaces de trabajar en equipo y 

ejercer un liderazgo positivo (Centro de Desarrollo Docente, 2013).

Un año después de la crea-

ción del programa, nace el 

Centro de Desarrollo Docen-

te, UC, al amparo de la Vice-

rrectoría Académica. Se tomó 

la decisión de que el aprendi-

zaje servicio fuera parte cons-

titutiva de esta nueva direc-

ción de la universidad, que 

tenía por misión fortalecer el 

rol docente del profesorado, 

de modo de lograr aprendiza-

jes profundos y significativos 

en sus estudiantes. Esta deci-

sión, en acuerdo con la recto-

ría, impulsaba con mayor po-

tencia el valor del Programa 

A+S para una docencia conectada con la realidad (Jouannet, 2013).

Desde el primer manual para docentes (Ramírez, 2005), los primeros grandes objetivos 

que se trazaron para conformar el programa A+S que –hasta el día de hoy– inspiran nues-

tro quehacer, fueron:

1. Fomentar el desarrollo de experiencias pedagógicas de aprendizaje servicio, velando 

por una alta rigurosidad académica, a través de la capacitación docente, el acompaña-

miento y monitoreo del desarrollo de cursos que implementan esta metodología (p. 10).

Un año después de la creación del progra-

ma, nace el Centro de Desarrollo Docente, UC, 

al amparo de la Vicerrectoría Académica. Se 

tomó la decisión de que el aprendizaje servi-

cio fuera parte constitutiva de esta nueva di-

rección de la universidad, que tenía por misión 

fortalecer el rol docente del profesorado, de 

modo de lograr aprendizajes profundos y sig-

nificativos	en	sus	estudiantes.	Esta	decisión,	en	

acuerdo con la rectoría, impulsaba con mayor 

potencia el valor del Programa A+S para una 

docencia conectada con la realidad.
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2. Promover la investigación, la generación de conocimiento y la planificación de cali-

dad en torno al aprendizaje servicio, fomentando la sistematización de las experien-

cias (p. 12)

3. Fomentar el establecimiento de redes universitarias, docentes y estudiantiles, que 

permitan compartir aprendizajes y experiencias a nivel nacional e internacional, 

contribuyendo directamente en la participación y creación de estos espacios. Los 

casos más ejemplares han sido la activa presencia en la Red Universidad Construye 

País, ODUCAL y, años más tarde, la creación de la Red Nacional de Aprendizaje Ser-

vicio REASE (p.13)

4. Aumentar la visibilidad del aprendizaje servicio en la Universidad y en la sociedad, a 

través de canales de comunicación externos e internos, a través de mecanismos de 

difusión que permitan el entendimiento de las asignaturas que desarrollan la metodo-

logía (p. 13).

5. Fomentar la participación de docentes y estudiantes en A+S UC, que velen por una ges-

tión de calidad y una institucionalización óptima dentro de la universidad, apostando 

por el involucramiento de cada actor en la universidad, así como el reconocimiento de 

su labor (p. 14).

Revisitar estos aspectos, ayudan a comprender la trayectoria institucional que ha teni-

do este programa en la UC y cómo –fruto de esa experiencia– se han delineado caminos 

de implementación que permiten comprender lo que hoy es el A+S en la UC.

 
2. Antecedentes de contexto. ¿Qué es A+S en la UC?

En la literatura nos pode-

mos encontrar con diversas 

definiciones sobre lo que es y 

cómo se entiende la metodo-

logía, dependiendo de las ca-

racterísticas de la institución 

educativa. Por su parte, la UC 

se ha adscripto a la definición 

de Andrew Furco (1999), la 

cual señala que aprendizaje 

servicio es la Integración de actividades de servicio a la comunidad en el currículum, don-

de el estudiantado utiliza los contenidos y herramientas académicas en atención a nece-

sidades reales de la comunidad.

La	UC	se	ha	adscripto	a	la	definición	de	An-

drew Furco (1999), la cual señala que aprendi-

zaje servicio es la Integración de actividades 

de servicio a la comunidad en el currículum, 

donde el estudiantado utiliza los contenidos 

y herramientas académicas en atención a 

necesidades reales de la comunidad.
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El programa definió un modelo de implementación de A+S, UC, (figura 1) en el aula per-

mitiendo contar hitos y etapas definidos que permitía que los equipos docentes que iban a 

implementar A+S, se apropiaran de la metodología. Para desarrollar esto, el programa quedó 

a cargo de poner en marcha el Taller Inicial y una asesoría pedagógica, con el objetivo de 

acompañar y fortalecer los principales componentes de la metodología en la práctica forma-

tiva. Como lo describe Jouannet, 2013: 204), el modelo contempla hitos bien definidos:

 � Evaluación de la factibilidad para realizar un servicio en el curso: se revisa aquí 

la coherencia de los objetivos de aprendizaje con un servicio a la comunidad, 

la carga de trabajo del estudiante y el futuro socio, entre otros elementos.

 � Planificación inicial del curso: en esta etapa el docente adecua su planifica-

ción para incorporar una actividad de servicio, así como también diseña re-

flexiones y evaluaciones para el mismo.

 � Constitución Sociedad A+S: en esta instancia se verifica la búsqueda y el con-

tacto con los socios comunitarios, firmando un documento de acuerdo para 

planificar y consensuar los términos del servicio.

 � Presentación inicial A+S en cursos: en este momento el docente explica la 

metodología y sus impactos en el aprendizaje y en la comunidad.

 � Evaluación temprana: se define un espacio para evaluar e incorporar las me-

joras en la implementación de la asignatura y del servicio.

 � Encuesta final a los estudiantes y a los socios.

 � Autoevaluación final compartida.

FIGURA 1: Modelo de implementación A+S, UC (Jouannet, 2013, p. 205).
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Asimismo, un enfoque que 

definió el programa A+S para la 

implementación de la metodo-

logía fue el aseguramiento de la 

unión entre la formación de va-

lores, la entrega de un servicio 

de calidad y potenciar apren-

dizajes significativos, dándole 

valor a la experiencia en la com-

binación de estos tres compo-

nentes (Jouannet, et al., 2015).

Ahora bien, ¿quiénes participan de un curso con la metodología A+S? Como se aprecia 

en la figura 2, los tres actores fundamentales de la metodología aprendizaje servicio son 

el equipo docente, estudiantes y socios comunitarios (Burgos, et al., 2019). A medida que 

se ha desarrollado e implementado la metodología en la UC, se han concebido otros dos 

componentes importantes de apoyo para el fortalecimiento de la metodología, que son 

las unidades académicas y el propio programa A+S, UC.

FIGURA 2. Participantes de proyectos A+S (Basado en Burgos, et al., 2019 y elaboración 

propia).
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2.1 Por un lado, el equipo docente, compuesto por académicos y académicas, son 

quienes promueven y planifican la metodología en el curso, definiendo los objetivos o 

resultados de aprendizaje y servicio que serán abordados, además de las estrategias que 

se relacionan a la reflexión, evaluación y/o encuentros con la comunidad. Su objetivo final 

es potenciar aprendizajes y, en algunos casos, también cuentan con ayudantes que cum-

plen un rol fundamental de apoyo para el desarrollo de la metodología.

2.2 El estudiantado es quien sostiene reuniones con socios comunitarios y ejecuta el 

proyecto en las diferentes etapas que fueron previamente planificadas por el equipo do-

cente. El objetivo es que al final del proceso, sea capaz de comprender los diferentes fac-

tores que están detrás de las problemáticas o desafíos, además del impacto que tienen, 

cuestionando su quehacer profesional y rol en la transformación social.

2.3 Por otro lado, llamamos socios comunitarios a la comunidad u organización con la 

cual trabaja el estudiantado, es decir, con quien se lleva a cabo y se construye la expe-

riencia de servicio. En general, son organizaciones orientadas al desarrollo sostenible del 

entorno, ya sea a nivel económico, social y/o medioambiental. En general, existe una per-

sona que representa al socio comunitario, la cual participa de todo el proceso, es decir, 

de la planificación, ejecución y evaluación del proyecto A+S, asegurando así la calidad y 

pertinencia de la experiencia.

2.4 Las unidades académicas son quienes aseguran la sostenibilidad de la metodología 

en la carrera, ya que analizan la implementación de A+S a nivel de malla curricular. En este 

sentido, pueden tener el rol de identificar cursos y equipos docentes que puedan incor-

porar A+S, además de asignar recursos para potenciar una implementación de calidad. 

También, en un proceso de institucionalización, cumplen un rol de evaluación; así como 

el de ser un canal de comunicación que asegure un alineamiento con el programa A+S 

UC, y de promoción de la formación de sus docentes para la aplicación de A+S.

2.5 Finalmente, el programa A+S UC promueve la interacción y seguimiento en la imple-

mentación e innovación de la metodología. Acompaña al equipo docente en el proceso en 

las asignaturas, vincula desafíos de los socios comunitarios, difunde actividades que poten-

cian el encuentro y divulgación de la metodología, promueve estrategias de reflexión. En 

definitiva, su rol es asegurar un mejoramiento constante de la metodología, incentivando 

el compromiso país que tenemos como universidad de vincularnos con la comunidad y el 

territorio.

Incluir estas dos últimas entidades, permite que el compromiso –tanto en la ejecución 

como en la sostenibilidad del aprendizaje servicio– se traduzca en acciones concretas 
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que repercuten no tan solo en la formación del estudiantado y la innovación del proceso 

de enseñanza, sino también en cómo las comunidades, la sociedad, se involucra en el 

aula; permitiendo vincular los aprendizajes con sentido de realidad y promover socieda-

des más justas y dialogantes.

Una de estas acciones concretas para asegurar una sostenibilidad del aprendizaje ser-

vicio en la UC, ha sido identificar las características que debe tener un curso, asegurando 

un alineamiento a nivel institucional (Burgos, et al., 2019). Estas características son:

 � Abordar un desafío social concreto. Esto implica que, en conjunto con el so-

cio comunitario, se aborde una temática específica que guarde relación con 

los contenidos de la asignatura (p.13).

 � Integración de objetivos curriculares y de servicio. En la planificación se debe 

asegurar que tanto los objetivos pedagógicos como los de servicio, estén ali-

neados y sean evaluables para el final del proceso (p. 13).

 � Fomento del protagonismo estudiantil. Al ser el estudiantado quien se respon-

sabiliza y compromete para abordar el desafío social en conjunto con el socio 

comunitario, es –finalmente– protagonista de sus propios aprendizajes (p. 13)

 � Se promueve una sociedad entre la comunidad y la universidad. Una de las prin-

cipales tareas de la universidad y el programa A+S, es promover un vínculo sos-

tenible en el tiempo con los socios comunitarios para posibles continuidades y 

abordar de manera profunda las necesidades de ambos lados (p. 13).

 � Se concibe al equipo docente como guía y facilitador, transformándose en un 

guía, apoyo y orientador de los ámbitos que influyen en el aprendizaje y en el 

trabajo con la comunidad (p. 14).

 � Duración variable de los proyectos. Esto va a depender de los objetivos o re-

sultados de aprendizaje que sean abordados con la metodología. Un curso 

puede tener una experiencia durante todo un semestre, ya que todo el curso 

se va a referir al proyecto de servicio, mientras que otros pueden ser de dura-

ción más corta, dependiendo del objetivo y del servicio que lo relaciona (p. 14).

 � Finalmente, será fundamental asegurar un tiempo estructurado para la re-

flexión. Para esto, será necesario el diseño de una estrategia asegurando al 

menos tres momentos: antes, durante y después de la implementación, para 

que así el estudiantado tenga una comprensión profunda de los aspectos 

históricos, sociológicos, culturales, económicos y políticos que están detrás 

de la problemática o desafío social abordado (p.14).

La reflexión es una herramienta poderosa que potencia la experiencia, promueve la 

formación de personas críticas y propositivas con el proyecto, al ponerle palabras y orden 
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a los pensamientos, emociones y dudas. Con esto no solo se espera una identificación de 

los aprendizajes obtenidos, sino también de imprevistos y sus posibles soluciones. Desde 

nuestra experiencia institucional, la estrategia reflexiva debe ser diseñada minuciosamen-

te, comprendiendo los diferentes momentos y actores involucrados en el proyecto; por lo 

tanto, lo ideal es que exista una actividad antes, durante y después del servicio, con obje-

tivos acorde a esos momentos, que involucren al equipo docente, socios comunitarios y 

estudiantes.

 
3. Proceso de institucionalización de aprendizaje servicio en la UC

A través de los años, el modelo de implementación de la metodología A+S fue conso-

lidándose, entre otras razones, por la percepción positiva de estudiantes, docentes y so-

cios comunitarios (Berríos, et 

al., 2012). En algunas carreras, 

esta consolidación requirió 

iniciar un diálogo en nuevas 

estructuras en las unidades 

académicas, buscando la sos-

tenibilidad de la metodología.

Si bien el modelo de implementación de A+S, UC, considera hitos que son flexibles y apli-

cables a distintas disciplinas, en cada una de las unidades académicas se generaron distintas 

dinámicas sobre cómo debía implementarse el aprendizaje servicio, asegurando la calidad en 

los cursos. Además, existió la inquietud de que hubiera más de uno en algunas carreras, por la 

motivación de estudiantes, equipos docentes y autoridades académicas.

En ese contexto, el progra-

ma diseñó un modelo de ins-

titucionalización de A+S en 

cada carrera, que se creó a 

través de un proceso de diá-

logo y reflexión considerando 

características –específica-

mente– en relación con sus 

procesos de gestión interna y 

sus experiencias previas, que 

permitiera ser implementado sostenidamente en todas las carreras de la universidad (Cai-

re, et al., 2018).

A través de los años, el modelo de implementa-

ción de la metodología A+S fue consolidándose, 

entre otras razones, por la percepción positiva 

de estudiantes, docentes y socios comunitarios. 

En ese contexto, el programa diseñó un mode-

lo de institucionalización de A+S en cada carre-

ra, que se creó a través de un proceso de diálo-

go	y	reflexión	en	relación	con	sus	procesos	de	

gestión interna y sus experiencias previas, que 

permitiera ser implementado sostenidamente 

en todas las carreras de la universidad.
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También en ese marco, se recomienda que el proceso de institucionalización se desa-

rrolle en dos años, y que sea un espacio de alta participación de los actores de la carrera. 

Este proceso contempla etapas y pasos bien definidos:

Etapa I: Inicio de la institucionalización. Se recomienda la creación de una Comisión de 

A+S que será la encargada de promoverlo hacia el interior de la carrera y aplicar la rúbrica 

de autoevaluación, instrumento adaptado por el equipo del programa A+S, basado en la 

elaborada por Furco (2011) y por la experiencia del modelo de implementación de dicho 

programa (Jouannet, et al., 2013).

Etapa II: Diagnóstico. Se recomienda revisar la coherencia entre la metodología con los 

documentos oficiales de la carrera y de la universidad como –por ejemplo– el perfil de egreso, 

y revisar los antecedentes de A+S a nivel internacional y nacional, así como algunas experien-

cias internas que estén sistematizadas. Finalmente, se invita a la realización de un FODA.

Etapa III: Diseño y propuesta de implementación. Se recomienda definir las habilidades 

transversales que, en el caso de la universidad, son: trabajo en equipo, habilidades comu-

nicativas, resolución de problemas, compromiso social y pensamiento crítico (González, et 

al., 2017); realizar capacitaciones a los equipos docentes; revisar posibles asignaturas para 

implementar A+S y posibles socios comunitarios con desafíos que puedan apuntar a los 

contenidos de aquellos, e ir definiendo la gestión interna de la carrera.

Etapa IV: Implementación y Evaluación. Se recomienda implementar un curso que, de 

forma piloto, implemente A+S, y que luego se evalúe ese proceso, por ejemplo, a través 

de los instrumentos que contempla el programa y que, finalmente, se tomen las últimas 

decisiones referente a la continuidad.

Como ejemplo de este proceso, la carrera de Enfermería cuenta con cuatro cursos A+S 

a lo largo del proceso formativo. El proceso de institucionalización en la carrera se inició en 

el año 2005, con la motivación de una docente que lo implementó en uno de Formación 

General de la carrera (Urrutia & Farías, 2015). A partir del avance de la metodología, el es-

tudiantado pidió que los hubiera prácticos y reflexivos, en asignaturas iniciales de la malla 

y no solamente en los finales. El proceso de implementación de un fondo de innovación 

docente (FONDEDOC) y la decisión de contar con docentes con horas de dedicación para 

coordinar las actividades de A+S fue un impulso para la consolidación de la metodología. 

Por su parte, Berríos (2020) señala que tanto docentes como funcionarios de la carrera han 

valorado el proceso de institucionalización de A+S en la carrera porque ha contribuido al 

posicionamiento de Enfermería en la UC, además de que se realizó a partir de liderazgos 

fuertes y creíbles.
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Fonoaudiología posee cinco con la metodología de A+S en su malla curricular, logrando 

sistematizar la experiencia del proceso de institucionalización en la carrera. Según Jeldes, 

et al. (2018) en este proceso ha sido relevante la revisión de los programas de estudios de la 

carrera para incorporar las habilidades transversales de A+S como un elemento distintivo 

de la misma, la realización de un piloto de A+S previo al proceso de institucionalización, 

la participación de docentes en las capacitaciones realizadas por el programa de A+S y el 

acompañamiento del equipo de asesores pertenecientes al programa.

En este escenario, la carrera de Terapia Ocupacional, que inició su programa formativo 

en el año 2020, ha decidido implementar al menos un curso de A+S al año, iniciando el 

proceso de institucionalización desde el primer momento.

Al igual que el modelo de implementación, el proceso de institucionalización en una 

carrera también encontrará desafíos y deberá realizar adaptaciones a los rápidos cambios 

que están ocurriendo en la educación superior. La voluntad de las autoridades, la moti-

vación de los equipos docentes y el protagonismo estudiantil en cada unidad académica 

será fundamental para continuar la consolidación de la metodología A+S en la UC.

 
4. Los próximos pasos del A+S UC: Plan de desarrollo A+S 2020 - 2023

El equipo de Aprendizaje 

Servicio UC se ha propuesto 

desarrollar un nuevo plan es-

tratégico a tres años, que se 

encuentra actualmente en 

ejecución. La madurez de los 

procesos y la autonomía al-

canzada en un número significativo de Unidades Académicas y carreras, desde los inicios 

del proceso de implementación de la metodología en la Universidad, permiten mirar este 

proceso de revisión y ajustes con un alto grado de reflexión e innovación, siempre con el 

propósito de mejorar las prácticas docentes y con ello los aprendizajes del estudiantado, 

para entregar una formación integral que responda al contexto político y social que vive 

nuestro país.

Parte importante de los desafíos que como equipo de Aprendizaje Servicio UC nos pro-

ponemos desarrollar, surgen de procesos de reflexiones profundas, compartidos con ex-

pertos y expertas en metodología, comunidades y estudiantes junto con la trayectoria por 

más de diecisiete años de este programa en la universidad.

El equipo de Aprendizaje Servicio UC se ha 

propuesto desarrollar un nuevo plan estra-

tégico a tres años, que se encuentra actual-

mente en ejecución.
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Con la finalidad de favorecer el trabajo y ordenar la multiplicidad de elementos involu-

crados en la implementación de la metodología, de manera general y específica al mismo 

tiempo, se han definido seis ejes temáticos que, disgregados como proyectos individuales, 

se complementan entre sí:

A. Transferencia de conocimiento: A lo largo de su historia, A+S en la UC se ha 

caracterizado por ser referente a nivel nacional, desarrollando múltiples insumos y he-

rramientas que contribuyen a la formación docente y a la ejecución de la metodología. 

Algunos productos destacados son las guías de institucionalización, interdisciplina y la 

de diseño de un curso A+S, además de otros recursos, como un Kit de Herramientas 

digitales, un Protocolo Ético y una guía de Recomendaciones A+S de Calidad en tiem-

pos de pandemia. Junto a todo lo anterior, en el año 2020 nos adjudicamos la partici-

pación en el proyecto Uniservitate, para liderar la región de América Latina y el Caribe, 

en la promoción del aprendizaje servicio en cuatro universidades católicas: la Pontificia 

Universidad Católica de Argentina (UCA), la Pontificia Universidad Católica de Ecuador 

(PUCE), la Universidad Católica de Pernambuco (UNICAP) y la Pontificia Universidad 

Javeriana de Bogotá (PUJ).

B. Interdisciplina: El trabajo interdisciplinar es de alto interés institucional. En esta ma-

teria, estamos trabajando con un destacado grupo de docentes UC en una Comunidad de 

Aprendizaje Interdisciplinar, donde se están generando espacios de conversación y arti-

culación de instancias que respondan a las necesidades surgidas desde los territorios. Se 

desarrolló con mucho éxito la primera versión de la Semana de la Interdisciplina. Por otro 

lado, hemos iniciado el proyecto LIIPP (Laboratorio Interdisciplinario Interuniversitario de 

Prácticas Profesionales) que tiene como propósito impulsar el trabajo interdisciplinario de 

estudiantes en práctica de diversas instituciones y áreas del conocimiento. En la actuali-

dad, tenemos como desafío favorecer la articulación de proyectos interdisciplinarios entre 

cursos A+S UC, así como entre cursos UC con otras casas de estudio.

C. Continuidad e impacto: El equipo A+S UC está desarrollando una “plataforma onli-

ne”, que favorezca la implementación y continuidad de proyectos A+S, permitiendo, por 

un lado, visibilizar de manera ágil y efectiva necesidades reales y sentidas de los socios 

comunitarios y, por otro, estar disponible para que los docentes que implementan esta 

metodología puedan “hacer match” entre los desafíos de las comunidades y los objetivos 

del curso. En lo que refiere al impacto, el equipo se encuentra en un proceso de revisión y 

ajuste de los instrumentos de evaluación aplicados a los diferentes actores, haciendo es-

pecial énfasis en la contribución a los socios comunitarios en el mediano/largo plazo, y en 

el caso del estudiantado, en el desarrollo de habilidades transversales.
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D. Comunicaciones: Un área que cobra especial importancia son las comunicaciones y 

los espacios y plataformas a utilizar para lograr la difusión, contribución y posicionamiento 

de A+S desde la comunidad UC hacia el mundo. Lo anterior se traduce en acciones con-

cretas como la creación de un boletín para docentes y socios comunitarios; la creación de 

un podcast sobre actualidad vinculada al aprendizaje servicio; y el reforzamiento de cana-

les más tradicionales como las redes sociales y el sitio web institucional.

E.- Innovación del Modelo: Uno de los principales cambios, en los próximos años, es 

el modelo de implementación de cursos con A+S en la UC, que supondrá nuevas formas 

de asesoría y manuales con recomendaciones y espacios formativos. Junto con ello, este 

eje está impulsando la creación de otras maneras de aproximarnos al aprendizaje servicio, 

por medio de la creación de juegos para potenciar la reflexión, y la creación de libros que, 

además, estimulen el pensamiento crítico en los procesos formativos del estudiantado.

F.- Comunidad A+S: Finalmente, parte importante en la implementación de A+S en la 

UC, desde sus orígenes, es la interacción que se produce con sus actores principales (estu-

diantes, docentes y socios comunitarios). Algunas acciones importantes en este eje son: la 

continuidad de los seminarios de aprendizaje servicio dentro de la UC, el fortalecimiento 

los vínculos con otros programas de la universidad que se vinculan con los mismos terri-

torios donde hay presencia de la metodología, la realización de encuentros mensuales de 

Comunidad A+S UC, y ciclos de encuentros con socios comunitarios, entre otros.

 
5. Conclusiones

El Programa de aprendizaje servicio, nace en el año 2004 en la UC, fuertemente impul-

sado desde Rectoría, con una comunidad académica y estudiantil que deseaba salir de 

los espacios tradicionales del aula y desarrollar el proceso de aprendizaje conectado con 

la realidad. Desde esa reflexión, el programa fue consolidando la implementación de la 

metodología enfocándose en la búsqueda constante de una calidad en la docencia que 

promoviera la excelencia en la implementación de los proyectos de A+S. De esto surge la 

propuesta de un diseño de modelo de ejecución que cuenta con etapas e hitos definidos, 

que han sido ampliamente difundidos a nivel nacional e internacional, y el proceso de ins-

titucionalización de A+S en una carrera, lo cual ha significado procesos muy específicos, 

valiosos para generar el conocimiento de la metodología en distintas disciplinas. Final-

mente, el Plan de Desarrollo compromete desafíos en relación con la actualización del 

modelo de implementación, plataformas comunicacionales, innovaciones en la docencia 

y la relación de A+S con la comunidad. La búsqueda de una profundización en las temáti-

cas de aprendizaje servicio permite visualizar un futuro donde se co-construye de forma 
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participativa, se reflexiona sobre los desafíos actuales y se profundiza en los aprendizajes 

del estudiantado, resultando en un proceso altamente desafiante para todos los actores 

involucrados.
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11. HACIA UNA INSTITUCIONALIZACIÓN SUSTENTABLE DEL 
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DIDAS EN KU LEUVEN(*) 

Maaike Mottart y Nicolas Standaert 

KU Leuven, Bélgica

Resumen 

Este estudio de caso se concentra en la implementación y la institucionalización del 

proceso de aprendizaje-servicio en la KU Leuven (Universidad Católica de Leuven, Bélgica 

https://www.kuleuven.be/english/education/sl/servicelearning). Esta experiencia, breve pero intensa, 

integra dos dinámicas. En primer lugar, se optó por un abordaje que combina un modelo as-

cendente con uno descendente. Esto significa que el proceso siempre empieza de abajo ha-

cia arriba, partiendo de la motivación y el interés de los docentes y colaboradores educativos, y 

es sostenido de arriba hacia abajo por las autoridades de la universidad. En segundo término, 

esta breve experiencia reveló cinco pilares o áreas principales de acción que pueden elaborar-

se y aplicarse paralelamente: información, capacitación, redes, proyectos piloto e investigacio-

nes. Mientras que el enfoque ascendente versus descendente indica cómo pueden formarse 

estos procesos, los cinco pilares representan los campos de acción que deben implementarse 

de manera constante para hacer más sustentable este movimiento que ya está en marcha. 

El conocimiento proporcionado por la bibliografía académica en los Estados Unidos se 

ha incorporado gradualmente en este proceso, pero se ha hecho una interpretación pro-

pia en el contexto local.

Introducción

Deben resaltarse tres carac-

terísticas de este contexto local 

a fin de poder apreciar las suge-

rencias para el proceso de ins-

titucionalización tal como se lo 

presenta en este artículo. En pri-

mer lugar, el aprendizaje-servicio 

como pedagogía experiencial 

para la educación superior era 

El aprendizaje-servicio como pedagogía expe-

riencial para la educación superior era un área 

virtualmente desconocida en el mundo aca-

démico en Bélgica alrededor de 2015, año en 

el que se introdujeron los primeros cursos de 

aprendizaje-servicio.
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un área virtualmente desconocida en el mundo académico en Bélgica alrededor de 2015, año en el 

que se introdujeron los primeros cursos de aprendizaje-servicio en varias instituciones. Esto signifi-

ca no solo que el proceso comenzó prácticamente de la nada, sino también que las sugerencias in-

cluidas más abajo están dirigidas fundamentalmente para situaciones similares. Estas indicaciones 

pueden no resultar apropiadas para las iniciativas de institucionalización en un ambiente acadé-

mico en el cual se conoce y practica el aprendizaje-servicio desde hace largo tiempo. En segundo 

lugar, el proceso, tal como se lo presenta en este artículo, parte de la premisa básica de que el factor 

clave en la institucionalización sustentable es la organización de cursos de aprendizaje-servicio sus-

tentables. Es decir, el desarrollo y la implementación de estos cursos, con la ayuda de un equipo de 

aprendizaje-servicio, son el foco de atención principal. En consecuencia, el aumento del número 

de cursos guía otros aspectos institucionales, tales como la integración del aprendizaje-servicio en 

las políticas educativas, los cursos de capacitación docente, la participación de estudiantes y socios, 

etc. En tercer lugar, la KU Leuven es una institución grande, con alrededor de 60 000 estudiantes 

en sus 15 facultades (departamentos) en 13 lugares diferentes. Por consiguiente, la institucionaliza-

ción es un proceso complejo que debe ser adaptado a la cultura específica de cada facultad (al-

gunas de las cuales cuentan con 

más de 4000 estudiantes), con 

un alto grado de subsidiariedad. 

Esto explica, además, la prefe-

rencia por cursos de aprendiza-

je-servicio integrados en planes 

de estudio en lugar de un curso 

universitario autónomo. En otras 

instituciones más pequeñas las 

opciones podrían ser distintas.

A. Implementación e integración: modelo ascendente apoyado por mode-
lo descendente

A pesar de las formas de educación experiencial ya existentes en KU Leuven, no se cono-

ció el concepto de aprendizaje-servicio hasta su introducción a gran escala en el otoño de 

2015. Esta forma de educación se exploró y aplicó (de manera piloto) por primera vez en el 

contexto de un programa de estudios en el extranjero a pequeña escala (Estudios Chinos). 

Los directivos de la universidad observaron con interés este proyecto y la pedagogía subya-

cente, dado que los principios básicos del aprendizaje-servicio están en concordancia con 

su visión educativa, que se concentra en el desarrollo personal. En consecuencia, las auto-

ridades brindaron apoyo económico a pequeña escala en aras de seguir desarrollando este 

proyecto y hacer conocer el concepto más ampliamente en otros programas de estudio.

La KU Leuven es una institución grande, con 

alrededor de 60 000 estudiantes en sus 15 fa-

cultades (departamentos) en 13 lugares dife-

rentes. Por consiguiente, la institucionalización 

es un proceso complejo que debe ser adapta-

do	a	la	cultura	específica	de	cada	facultad.
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Para que esto fuera posible, el proyecto comenzó con lo que ya se encontraba presente 

“abajo”. El pequeño grupo piloto organizó una encuesta que analizó las prácticas existentes 

que se ajustan a los principios del aprendizaje-servicio. Lo que siguió fue un efecto dominó 

de respuestas, que permitió realizar una recopilación de las prácticas existentes. Seguida-

mente, se organizó una sesión informativa sobre la pedagogía del aprendizaje-servicio, lo 

que posibilitó que se compartieran las prácticas existentes, los proyectos y las ideas. Este 

movimiento ascendente fue posible gracias al apoyo de las autoridades de la universidad 

(aval, comunicación a través de canales centrales, presupuesto). La lección aprendida en este 

primer paso se convirtió en 

una guía a lo largo de todo el 

proceso de implementación: 

comenzar por lo que ya existe, 

aun si no se corresponde con 

la definición ideal de apren-

dizaje-servicio. La experien-

cia acumulada en cursos con 

compromiso social se con-

vierte así en la base de futuros 

avances tendientes hacia el 

aprendizaje-servicio.

Surgió entonces la pregunta acerca de la decisión de implementar el proyecto y de cómo 

hacerlo. Las diversas iniciativas existentes habían creado un tipo de “red” de docentes, colabo-

radores educativos e incluso estudiantes que estaban a favor de este concepto. Sin embargo, 

el próximo paso exigía un enfoque más amplio e integrado. Aquí también tuvo lugar un abor-

daje ascendente con apoyo descendente. El grupo piloto inicial solicitó financiación exter-

na, lo que posibilitó la contratación de un empleado con dedicación exclusiva. Esto permitió, 

además, que la institución consolidara su compromiso con el proyecto. En definitiva, para 

ser sustentable, el aprendizaje-servicio debe integrarse al plan de financiación interno de la 

universidad, lo cual debe estar garantizado estructuralmente. Más concretamente, la Oficina 

de Educación y la Oficina de 

Asuntos Estudiantiles propor-

cionaron un respaldo conside-

rable a través del presupuesto 

y del apoyo de colaboradores 

(con dedicación parcial).

En particular, se constituyó un equipo o punto de contacto de aprendizaje-servicio. Esta 

coordinación central se encuentra integrada de manera estructural en la oficina de Educa-

La lección aprendida en este primer paso se con-

virtió en una guía a lo largo de todo el proceso de 

implementación: comenzar por lo que ya existe, 

aun	si	no	se	corresponde	con	la	definición	ideal	

de aprendizaje-servicio. La experiencia acumu-

lada en cursos con compromiso social se con-

vierte así en la base de futuros avances tendien-

tes hacia el aprendizaje-servicio.

En	definitiva,	para	ser	sustentable,	el	aprendiza-

je-servicio	debe	 integrarse	al	plan	de	financia-

ción interno de la universidad, lo cual debe estar 

garantizado estructuralmente. 
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ción (a cargo del vicerrector de Educación), pero, a la vez, está vinculada desde el comienzo 

con la Oficina de Asuntos Estudiantiles (a cargo del vicerrector de Asuntos Estudiantiles). 

De este modo, es posible lograr una coordinación general. Este equipo apoya también la 

formación de una red de aprendizaje y organiza sesiones informativas para promover aun 

más el concepto de aprendizaje-servicio. Para impulsar los cursos, se decidió nuevamente 

trabajar de abajo arriba: solo 

con y para aquellos que es-

tén deseosos de comprome-

terse con el aprendizaje-ser-

vicio, en lugar de optar por 

una decisión de arriba abajo, 

en la que cada facultad deba 

ofrecer un curso de aprendi-

zaje-servicio. 

El apoyo descendente y las iniciativas ascendentes se encuentran en los proyectos pilo-

to de nuevos cursos de aprendizaje-servicio y en la red de aprendizaje organizada en torno 

a estos nuevos cursos. A este fin, cada año en el mes de junio se realiza una convocatoria 

para presentar proyectos piloto. En septiembre se entregan las propuestas, con una des-

cripción sencilla del curso y el compromiso para integrar el curso en el plan de estudios. 

Si los proyectos resultan seleccionados por el equipo de aprendizaje-servicio y aprobados 

por un comité de dirección, se los guía en su desarrollo e implementación a lo largo de 

un año académico. Durante este tiempo, el equipo de aprendizaje-servicio ofrece orienta-

ción individual y en función a la demanda, y también capacitación. A comienzos del año 

académico se realiza una reunión con el personal docente que se postuló para el curso. 

El objetivo de la reunión es clarificar las expectativas mutuas y discutir sobre los ajustes 

necesarios para que el proyecto se ajuste a los valores esenciales del aprendizaje-servicio: 

“servir - reflexionar - aprender”. En el mes de noviembre, el equipo ayuda al personal do-

cente a preparar el acuerdo de aprendizaje para el Sistema Europeo de Transferencia de 

Créditos, (ECTS, por su sigla en inglés), que incluye definir las metas de aprendizaje y las 

de formación personal (valores) para el nuevo curso. Además, se invita al personal docente 

de cada nuevo proyecto a una sesión especial para explicarles los objetivos del curso a los 

otros proyectos y a los socios externos y también para recibir el feedback. El propósito de 

estos primeros pasos es la aceptación del nuevo curso por parte del consejo local de ense-

ñanza (en diciembre), y del consejo central de educación (en enero). Una vez logrado este 

objetivo, el equipo de aprendizaje-servicio organiza distintas sesiones de capacitación do-

cente (de febrero a mayo). Los temas tratados en estas sesiones incluyen la relación con 

los interlocutores sociales, la reflexión sobre el aprendizaje-servicio, y la evaluación de los 

estudiantes. Por otra parte, el equipo facilita el establecimiento de sociedades comunita-

Para impulsar los cursos, se decidió nuevamente 

trabajar de abajo arriba: solo con y para aque-

llos que estén deseosos de comprometerse con 

el aprendizaje-servicio, en lugar de optar por una 

decisión de arriba abajo, en la que cada facultad 

deba ofrecer un curso de aprendizaje-servicio. 
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rias. El proyecto recibe un pequeño incentivo financiero que puede usarse como asisten-

cia práctica para crear el curso o para respaldar a los estudiantes en su implementación. 

Si se completa la totalidad del proceso y se valida el nuevo curso, este comenzará en sep-

tiembre del nuevo año académico. 

 
B. Cinco pilares o campos de acción para una institucionalización sustentable

Las estrategias concretas 

de implementación y ancla-

je del aprendizaje-servicio en 

KU Leuven pueden resumir-

se en los cinco pilares o áreas 

de acción siguientes: infor-

mación, capacitación, redes, 

proyectos piloto e investiga-

ción. La combinación de estrategia ascendente y descendente que mencionamos an-

teriormente se implementa a través de estos cinco pilares. Las flechas indican que es 

un proceso continuo y que los diferentes aspectos corren en paralelo. No obstante, esta 

actividad paralela no significa que no existan superposiciones. Hay una sólida interac-

ción entre los diferentes pilares, lo que significa que no solo suceden en paralelo, sino 

conjuntamente.

SOCIOS
COMUNITARIOS

UNIDADES
ACADÉMICAS

PROYECTOS PILOTO
RED DE APRENDIZAJE

APOYO
DESCENDENTE

INICIATIVAS
ASCENDENTES

EQUIPO DE APRENDIZAJE-SERVICIO
(OFICINAS DE EDUCACION Y ASUNTOS ESTUDIANTES)

- Apoyo pedagógico y logístico
- Orientación impulsada por la demanda
- Reuniones informativas

- Encuesta de prácticas existentes
- Demanda de proyectos piloto
- Red de aprendizaje
- Reuniones de información general

Las estrategias concretas de implementación 

y anclaje del aprendizaje-servicio en KU Leuven 

pueden resumirse en los cinco pilares o áreas de 

acción siguientes: información, capacitación, re-

des, proyectos piloto e investigación. 
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Información

El aprendizaje-servicio es nuevo en el contexto educativo belga. Por ello, es necesario 

que reciban información tanto los docentes como los estudiantes, los interlocutores socia-

les y las autoridades políticas. Tal como lo suelen indicar las teorías acerca de los procesos 

de cambio, es importante proporcionar abundante información acerca del contenido, las 

repercusiones prácticas y las posibilidades de un nuevo concepto. En definitiva, la gen-

te debe conocer cómo se beneficia personalmente de este proyecto y cómo, mediante 

este cambio, puede cumplir o profundizar algunas de sus metas. La experiencia muestra 

que a las personas involucradas en educación les gusta recibir información, sugerencias, 

e incluso inspirarse antes de 

comenzar a trabajar en nue-

vos proyectos. La pedago-

gía del aprendizaje-servicio 

aporta un concepto, un len-

guaje y un método que les 

permite moldear los objetivos 

educativos de manera inte-

gral. Asimismo, les brinda la 

oportunidad de unirse a una 

comunidad en la que la expe-

riencia, la práctica y el impac-

to se exploran y comparten.

Es, por ende, importante ofrecer, de manera continua, reuniones de presentación e 

información acerca del aprendizaje-servicio. Esto puede llevarse a cabo en una gran va-

riedad de foros: consejos escolares locales, organizaciones de estudiantes, reuniones para 

los nuevos (vice)decanos, etc. Dado el tamaño de la universidad a la que nos referimos, 

este proceso de información y comunicación se repite de manera constante. El sitio web  

https://www.kuleuven.be/english/education/sl/servicelearning también respalda el aprendiza-

je-servicio mediante la información brindada acerca de todos los cursos existentes, con 

Tal como lo suelen indicar las teorías acerca de 

los procesos de cambio, es importante propor-

cionar abundante información acerca del con-

tenido, las repercusiones prácticas y las posibi-

lidades	de	un	nuevo	concepto.	En	definitiva,	la	

gente	debe	conocer	cómo	se	beneficia	perso-

nalmente de este proyecto y cómo, mediante 

este cambio, puede cumplir o profundizar al-

gunas de sus metas.

INFORMACIÓN

CAPACITACIÓN

REDES

PROYECTOS PILOTO

INVESTIGACIÓN
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descripciones de los cursos y testimonios de participantes. Tal como lo muestra el diagra-

ma presentado más arriba, la “información” acerca de los pilares es central desde el inicio 

del proceso de institucionalización y se seguirá persiguiendo a lo largo de toda la trayec-

toria. Ahora bien, una visión sustentable apunta a perseguir una estrategia de “mancha 

de aceite” en la que el conocimiento teórico y práctico no permanece centralizado, sino 

que se extiende espontáneamente. El objetivo es, entonces, expandir y divulgar los cono-

cimientos especializados en aprendizaje-servicio a través de una red de aprendizaje y el 

desarrollo de materiales (tanto online como impresos).

Capacitación

La necesidad de profesiona-

lización y fortalecimiento de la 

pedagogía fue mencionada más 

arriba. No solo es importante di-

fundir los principios básicos; los 

docentes y colaboradores edu-

cativos deben tener la oportuni-

dad de profundizar aún más en 

esta pedagogía y de intercam-

biar buenas prácticas acerca de ciertos subtemas (reflexión, evaluación, comunicación con socios).

Estos cursos de capacitación se ofrecen extensamente a la institución y más específica-

mente a los proyectos piloto avalados por el equipo. Durante el primer año, se organizaron 

cursos de capacitación acerca de los siguientes temas: reflexión sobre aprendizaje-servi-

cio, diseño y planificación de cursos de aprendizaje-servicio, evaluación de estudiantes. 

Los proyectos piloto participan en cursos de capacitación en los que se discuten temas 

relevantes. Estos cursos aportan una combinación de intercambio de información y “llu-

via de ideas”, los momentos de pensamiento colectivo, o intervisiones, en los cuales se 

comparten las prácticas e ideas provenientes del núcleo de la red educativa, donde se 

construyen, comparten y transmiten los conocimientos especializados. Por otra parte, los 

contenidos esenciales de capacitación, tales como la introducción de la pedagogía de 

aprendizaje-servicio, se han extendido como cursos online, que pueden utilizarse como 

complemento de reuniones de capacitación en el campus.

Otras iniciativas incluyen la organización del curso de aprendizaje-servicio ofrecido por 

la oficina central de profesionalización de KU Leuven, así como la inclusión del aprendiza-

je-servicio en la capacitación de nuevos docentes. Por ejemplo, el aprendizaje-servicio se 

No solo es importante difundir los principios bá-

sicos; los docentes y colaboradores educativos 

deben tener la oportunidad de profundizar aún 

más en esta pedagogía y de intercambiar bue-

nas prácticas acerca de ciertos subtemas (re-

flexión,	evaluación,	comunicación	con	socios).
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presenta como una opción habitual para la profesionalización educativa y como foco de 

atención para los nuevos docentes.

Redes

Tanto fuera como dentro de la universidad, es fundamental compartir y consolidar las nue-

vas prácticas e ideas en colaboración con otros actores. De esta manera, se construye una red 

de aprendizaje dentro de la institución, en la que se comparten y afianzan las experiencias y 

el conocimiento teórico y práctico. Los proyectos piloto se comprometen así tanto con el de-

sarrollo del curso como con la participación en una red de aprendizaje. El aprendizaje-servicio, 

asimismo, puede ofrecerse en los diferentes campos de estudio, lo cual permite crear estre-

chas asociaciones interdisciplinarias. Así, el rol de un punto de contacto central o un equipo es 

congregar a las personas y facilitarles encuentros e intercambios.

Las redes resultan de gran importancia, además, para supervisar la calidad y reflexionar 

de manera conjunta acerca de la dirección del aprendizaje-servicio. Es por ello que en la UK 

Leuven se estableció un grupo de orientación (consejo de resonancia) que representa a va-

rios grupos: docentes, colaboradores educativos, estudiantes, integrantes de la sociedad ci-

vil y otras partes interesadas.  El objetivo de este consejo es obtener una visión más amplia y 

adoptar una mirada crítica, desde diferentes perspectivas, sobre qué está sucediendo ahora 

y qué puede suceder en el futuro. Se construye de esta manera un puente que une a todas 

las partes involucradas tanto como al apoyo central y los actores que forman parte de él.

Se necesitan también redes externas, incluidas las organizaciones sociales. En el con-

texto de esta institución, donde se trabaja con el enfoque ascendente, partiendo de las 

iniciativas del cuerpo docente (grupos), es habitual que los docentes hayan establecido ya 

contacto con sus socios. Hasta este momento, esto no había exigido un punto de contacto 

dominante de la universidad a las organizaciones sociales, pero a medida que el aprendi-

zaje-servicio se torna más frecuente, surge la necesidad de un punto de contacto central 

de fácil acceso para las organizaciones sociales. Así, se crea la conexión entre los docentes 

en busca de organizaciones y las organizaciones en busca de docentes. Para ello, se ela-

boró una base de datos online a fin de que los posibles socios puedan expresar sus nece-

sidades (un denominado “negocio de ciencias”). 

El aprendizaje-servicio es un movimiento global con conocimientos teóricos y prác-

ticos, investigaciones y buenas prácticas. Es importante, además, ser parte de una red 

internacional, ya que posibilita modificaciones, adaptación, nuevos puntos de vista y 

colaboraciones. Concretamente, esto significa que las ideas de la bibliografía interna-



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Hacia una institucionalización sustentable 
del Aprendizaje-Servcio: estrategias y lecciones aprendidas en Ku Leuven

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 261

cional penetran en las prácticas internas, y las investigaciones y experiencias internas se 

comparten en publicaciones, conferencias y redes (internacionales). Este carácter inter-

nacional juega un rol importante en la legitimidad y sustento de la pedagogía dentro de 

la institución.

Proyectos piloto

El abordaje estructural en la 

institución es trabajar con cur-

sos concretos (unidad de curso) 

o actividades dentro de un cur-

so (actividad de curso). Por lo 

general, es difícil introducir un 

curso nuevo en un programa 

de estudios determinado, pero una vez que fue aceptado, se prolonga durante muchos años. 

La meta de un proyecto piloto es lograr que un proyecto de aprendizaje-servicio dado se integre 

como un curso en sí mismo o como una actividad dentro de un curso. Esto asegura la integra-

ción estructural del aprendizaje-servicio y evita que permanezca atascado en la periferia del 

mundo académico. Luego de cinco años de comenzado el proyecto, se han puesto en marcha 

29 cursos piloto (https://www.kuleuven.be/english/education/sl/servicelearningatkuleuven/list-of-courses), 

extendidos en más de 13 facultades de KU Leuven. Durante el año académico 2020-2021, 900 

estudiantes participaron de estos cursos.Una vez que las restricciones por el COVID-19 se hayan 

relajado, este número aumentará considerablemente. El apoyo es, por un lado, un concreto res-

paldo pedagógico y logístico, y por otro lado, un pequeño incentivo financiero. Los proyectos pi-

loto se utilizan como un medio de implementación del aprendizaje-servicio por varias razones:

- Al lanzar una convocatoria para proyectos piloto, es posible comenzar desde las inicia-

tivas ya existentes y apelar a personas motivadas que deseen empezar una iniciativa. Esto 

permite al equipo coordinador identificar a los denominados “adoptantes tempranos” 

que evalúen, mejoren y expandan las prácticas.

- Los proyectos piloto reciben apoyo intensivo y un pequeño incentivo financiero. A 

cambio, se transforman en activos participantes en una red de aprendizaje para profundi-

zar y difundir sus conocimientos específicos. El pequeño incentivo sirve de estímulo para 

persuadir a los docentes y colaboradores educativos de que concreten sus ideas, y puede 

utilizarse también en el desarrollo del curso o el apoyo de los estudiantes que participan 

en él (por ej., como reembolso de gastos de transporte).

Luego de cinco años de comenzado el proyecto, 

se han puesto en marcha 29 cursos piloto, ex-

tendidos en más de 13 facultades de KU Leuven. 

Durante el año académico 2020-2021, 900 estu-

diantes participaron de estos cursos.
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- Los proyectos piloto se evalúan y forman la base de una más amplia difusión e imple-

mentación en la universidad y sirven como un esquema de garantía de calidad y para los 

futuros lanzamientos de cursos de aprendizaje-servicio.

En vista de la necesidad de una integración estructural en el plan de estudios (en forma 

de curso o como parte del mismo, con una hoja de  ECTS [Sistema Europeo de Transfe-

rencia de Créditos] y con sistema de créditos), el primer gran paso para estos proyectos 

piloto consistirá en aprobar el curso dentro del comité de educación de su departamento 

o programa de estudios. Aquí es donde se ve claramente el rol de los directores de pro-

gramas y de otras autoridades responsables de fijar políticas. Nuevamente, es importante 

que quienes conforman la institución conozcan debidamente el aprendizaje-servicio para 

evitar que aquellos que deban emitir un juicio no estén adecuadamente familiarizados 

con él y con las consecuencias concretas de su diseño y organización.

Investigación

La necesidad de una “investigación” pilar se hizo evidente luego de un tiempo. Existen 

varias razones para darle a la investigación un lugar central: adaptación y monitoreo de 

prácticas actuales, la responsabilidad académica y social de (los efectos de) la pedagogía, 

y la comunicación e intercambio de resultados mediante la integración en una tradición 

de investigación (internacional).

El monitoreo, la evaluación y los ajustes de los cursos existentes ayudan a garantizar 

su calidad y a filtrar las lecciones aprendidas, lo cual permitirá, a su vez, crear las ba-

ses para la dirección y la formulación de nuevas preguntas. Asimismo, los conocimien-

tos pedagógicos de esta investigación no son solo útiles para el aprendizaje-servicio en 

sí mismo, sino que también pueden aplicarse más ampliamente en la educación y el 

aprendizaje en general.

Las investigaciones sobre 

lo que el aprendizaje-servi-

cio puede aportar –si esto se 

relaciona con los resultados, 

el impacto o los efectos con-

cretos a largo plazo– pueden 

contribuir a la aceptación y 

fortalecimiento de la peda-

gogía dentro de la institución 

Las investigaciones sobre lo que el aprendi-

zaje-servicio puede aportar pueden contri-

buir a la aceptación y fortalecimiento de la 

pedagogía dentro de la institución y también 

visibilizar la pedagogía frente a una audien-

cia más extensa.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Hacia una institucionalización sustentable 
del Aprendizaje-Servcio: estrategias y lecciones aprendidas en Ku Leuven

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 263

(“marketing interno”), y también visibilizar la pedagogía frente a una audiencia más ex-

tensa. Las preguntas formuladas en la investigación corresponden no solo al estudian-

te (resultados de aprendizaje, reflexión, formación ciudadana, formación de identidad), 

sino también a los interlocutores sociales y a lo que surge de la interacción entre estu-

diante/institución y sociedad.

A pesar de haber sido investigado durante treinta años, el aprendizaje-servicio conti-

núa siendo un dominio relativamente nuevo que abre puertas a investigaciones (compa-

radas) internacionales e innovadoras. Aunque estas investigaciones hayan sido realizadas 

mayormente en los Estados Unidos, existe ahora una demanda en otras partes del mundo 

para unirse a esta comunidad de investigación y para resaltar otras perspectivas. 

C. Ascendente y descendente y los cinco pilares: de una “estrategia de 
enclave” a la inclusión

En el caso descripto más arriba, existe una estrategia de enclave: el aprendizaje-servi-

cio es introducido y promovido inicialmente por un grupo limitado de personas que más 

tarde se expande. No obstante, hay dos posibles escenarios en la fase siguiente: el enclave 

puede continuar siendo sencillamente lo que es y, eventualmente, aislarse y marginali-

zarse dentro del mundo académico o el enclave inicial puede convertirse en un vehículo 

de divulgación de conocimientos específicos, buenas prácticas e inspiración dentro de la 

institución. Es aquí donde la combinación ascendente y descendente cobra importancia: 

es necesario el apoyo de arriba para que el enclave salga de su aislamiento. 

Esto último sucedió en la 

KU Leuven. Luego de cinco 

años, el aprendizaje-servicio 

se convirtió en parte de la es-

trategia central docente de la 

KU Leuven. Esto, definitiva-

mente, conduce a una nue-

va ola: la creación de nuevos 

cursos de aprendizaje-servi-

cio no es ya meramente una 

iniciativa de abajo arriba, sino 

que también es activamente 

promovida desde el centro. Aun así, la dirección central debe realizar una serie de sólidos 

compromisos, sin pretender estandarizar o imponer desde arriba, para garantizar su de-

Luego de cinco años, el aprendizaje-servicio 

se convirtió en parte de la estrategia central 

docente	 de	 la	 KU	 Leuven.	 Esto,	 definitiva-

mente, conduce a una nueva ola: la creación 

de nuevos cursos de aprendizaje-servicio no 

es ya meramente una iniciativa de abajo 

arriba, sino que también es activamente pro-

movida desde el centro. 
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sarrollo continuo. En este caso, los procesos ascendente y descendente sucedieron casi 

en simultáneo; para el futuro, existe una decisión explícita de mantener un equilibrio y 

permitir que el movimiento crezca desde abajo.

A lo largo de todo el proceso de implementación de cursos de aprendizaje-servicio, la 

interacción constante entre los cinco pilares descriptos anteriormente ha sido una guía 

muy útil. Ambos procesos indican el camino a seguir y monitorean el trayecto ya recorri-

do. Igualmente, brindan un uso muy práctico: en cualquier actividad de planificación del 

equipo de aprendizaje-servicio, los cinco pilares son siempre tomados como referencia, lo 

cual permite estar atentos a los cinco dominios clave y al proceso en general.

Cuando se compara este proceso con otras experiencias internacionales, se destaca 

un posible eslabón débil: la presencia, comparativamente menor, de estudiantes e inter-

locutores sociales. A través del sistema de proyectos piloto, el movimiento ascendente es 

estimulado básicamente por docentes y colaboradores educativos, pero podría estar tam-

bién conducido por estudiantes e interlocutores sociales. En varios de los “cinco pilares”, 

se presta atención a estos grupos (grupos de orientación, cursos de capacitación, informa-

ción), pero, a largo plazo, se los debe integrar de manera más categórica. De lo contrario, 

el aprendizaje-servicio corre el riesgo de ser absorbido en un proceso puramente acadé-

mico, inmerso en la institución, a pesar de la importancia del movimiento recíproco entre 

el estudiante/la institución y la sociedad a la pedagogía.

Conclusión 

KU Leuven y otras universidades belgas, así como otras universidades de ciencias aplicadas, 

han dado una señal para impulsar con más fuerza el desarrollo local del aprendizaje-servicio, 

y para avanzar un paso más allá del anclaje institucional. De este modo, responden al impulso 

en el que todos empujan en la misma dirección: ¿cómo lograr que la educación (superior) se 

involucre más en la sociedad, de manera tal que sea efectiva para todos los involucrados? La 

institucionalización del aprendizaje-servicio dentro de la educación superior es un gran paso 

en esa dirección, por medio de la cual ya no recae solamente sobre los hombros del grupo en-

tusiasta que se ha involucrado ahora. Este anclaje trae consigo un gran número de desafíos, 

tanto en términos de los actores como de las propuestas de acción y los objetivos.

En primer lugar, se necesita un fuerte compromiso de los diferentes grupos: el personal 

docente, el estudiantado, los interlocutores sociales, la sociedad en general. Es importan-

te que se convoque a todos estos actores, que se los involucre y forme a su propio ritmo. 

No obstante, la institucionalización no significa que todos deben involucrarse inmediata-
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mente. Cualquier reforma educativa también provoca resistencia (justificada). Es por ello 

que es mejor encarar un abordaje por etapas que comience con docentes y estudiantes 

motivados. Los proyectos piloto específicos permiten que las instituciones docentes co-

miencen a partir de lo que ya existe o de lo que se persigue desde las bases. Esto debe 

combinarse con un fuerte apoyo y compromiso a nivel central.

En segundo término, se precisa un abordaje coordinado de diferentes dominios de acción: 

no se trata solo de la introducción de materias de aprendizaje-servicio en el plan de estudio, 

sino también de crear conciencia del concepto, la capacitación y la profesionalización, la crea-

ción de una red de aprendizaje e investigación en las prácticas existentes y sus efectos. Es 

recomendable, además, que un centro de conocimientos sólidos agrupe los conocimientos 

específicos, brinde apoyo a las diferentes partes involucradas y guíe todo el proceso.

En tercer lugar, debe existir una perspectiva clara a largo plazo. Así, pues, debe existir con-

senso acerca de qué es el aprendizaje-servicio y cuáles son sus metas, y también acerca de 

que estos objetivos y esta definición compartida estén siendo monitoreados (como garantía 

de calidad). Es importante darle al aprendizaje-servicio un lugar dentro del plan de estudios 

y establecerlo como una materia completa. Se debe reconocer a quienes se comprometen, 

ya que tanto para el personal docente como para el estudiantado y los interlocutores sociales, 

esto representa un compromiso y una inversión: no solo entregan su tiempo y su energía, sino 

que también se tornan vulnerables: los estudiantes se comprometen fuera de los muros de 

contención del aula, los docentes renuncian a gran parte del control específico.

En resumen, el aprendizaje-servicio no pretende convertirse en otra innovación educa-

tiva a corto plazo, sino que aspira a integrarse a las instituciones de manera sustentable. 

Debemos hablar, entonces, no solo de institucionalización, sino incluso de una cultura de 

aprendizaje-servicio. La “cultura” del aprendizaje-servicio se remite a una mirada más am-

plia de la institución hacia la investigación y la educación socialmente comprometidas, en 

la cual el alumnado espera experimentar el aprendizaje-servicio durante su capacitación 

y los docentes y socios no encuentran obstáculos al interactuar con este tema. A tal fin, 

en septiembre de 2020 se estableció un proyecto que abarca toda la KU Leuven Engage y 

que incluye esfuerzos en pos de la sustentabilidad, el compromiso global, la diversidad, el 

impacto social y el compromiso comunitario. https://www.kuleuven.be/engage/English/index.html

Esperamos que instituciones de Bélgica y de otros países puedan inspirarse en los asi-

deros y enfoques compartidos en este artículo, para anclar institucionalmente el apren-

dizaje-servicio cada una a su manera y hacer crecer una “cultura” de aprendizaje-servicio.
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(*) Este artículo es una versión revisada y actualizada de la segunda parte de un ar-

tículo publicado originalmente en neerlandés: M. Mottart, “Institutionele inbedding van 

service-learning: Enkele handvaten voor een duurzame verankering”, Tijdschrift voor On-

derwijsrecht en -beleid (2017: 3), pp. 182-194. La primera parte del artículo introduce las 

principales publicaciones sobre las experiencias adquiridas y documentadas de imple-

mentación del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos (con bibliografía). La segunda 

parte, que aquí se traduce y revisa, recoge las lecciones aprendidas en el contexto local 

del aprendizaje-servicio en KU Leuven que pueden inspirar otras experiencias.
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12. EL APRENDIZAJE-SERVICIO COMO PROPUESTA FORMATIVA 
EN LA UNIVERSIDAD DE DEUSTO: DESDE UNA PERSPECTIVA 
IGNACIANA

Marian Aláez; Ariane Díaz-Iso; Almudena Eizaguirre; María García-Feijoo y Marta Roldán

Universidad de Deusto, España

Resumen

Desde sus inicios, la labor educativa de la Compañía de Jesús ha tenido como ob-

jetivo el desarrollo integral del alumnado. El paradigma Ledesma-Kolvenbach es un 

modelo que nos ayuda a comprender mejor la misión de las Universidades de la Com-

pañía de Jesús y se sustenta en cuatro pilares: utilitas (utilidad), iustitia ( justicia), hu-

manitas (humanidad) y fides (fe). En este sentido, la Universidad de Deusto se ha ca-

racterizado por perseguir una acción docente e investigadora y un liderazgo social 

que contribuyan al compromiso y al servicio de la sociedad. Para ello, la constante lec-

tura de la realidad, la conexión con los diferentes agentes sociales y la implicación en 

procesos sociales, han sido esenciales. En coherencia con este modelo, la Universidad 

de Deusto busca ofrecer al alumnado una formación integral desde una perspectiva 

cristiana, que les permita ser personas competentes y comprometidas con la creación 

de un mundo más justo y solidario, a través de la participación social vinculada a sus 

estudios.

Este reto de desarrollar un perfil integral de estudiantado, se aborda gracias a un 

modelo educativo propio basado en la pedagogía ignaciana, denominado Modelo de 

Aprendizaje de la Universidad de Deusto (MAUD). Este modelo de aprendizaje que pro-

mueve el desarrollo de la identidad y la reflexión de la pedagogía ignaciana se expresa 

a través de diversas metodologías, entre las que destaca el aprendizaje y servicio soli-

dario (AYSS). Una de las características principales de esta metodología es que “mate-

rializa” esta pedagogía ignaciana formando al estudiantado como agente del cambio 

social.

Este capítulo tiene como objetivo describir el proceso de institucionalización del 

AYSS en la Universidad de Deusto. En concreto, se abordará una descripción del proce-

so de institucionalización del mismo, llevado a cabo en la UD en el marco de la pedago-

gía ignaciana.
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1. Concreción de la tradición pedagógica ignaciana en el modelo de ense-
ñanza y el contexto institucional de la Universidad de Deusto

Una de las características 

principales de la Universidad 

de Deusto es que fue fundada 

en 1886 por la Compañía de 

Jesús. Por ello, para entender 

el proceso de institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio 

en la universidad, es necesa-

rio comprender de qué manera se concreta la tradición pedagógica ignaciana en el mo-

delo propio de enseñanza y el contexto institucional. 

La Compañía de Jesús, orden religiosa de carácter apostólico y sacerdotal de la Iglesia 

católica, se dedica al ministerio apostólico en 127 países de los seis continentes. Trabaja 

por la promoción de la fe y la defensa de los derechos humanos mediante la educación, 

investigación, actividades solidarias y culturales, y del trabajo en hospitales y parroquias, 

entre otros (Rashedi et al., 2015). Los miembros de la Compañía de Jesús, conscientes de la 

importancia de la educación en su misión, en las últimas décadas han intentado formular 

algunas pautas para orientar a las instituciones educativas a focalizar sus actuaciones por 

y para la misión. En el ámbito de la educación superior, el “paradigma Ledesma-Kolven-

bach” (paradigma L-K en adelante) es la guía que nos ayuda a comprender mejor la mi-

sión de las Universidades de la Compañía de Jesús (Villa & Lemke, 2016).

El paradigma L-K se basa en el trabajo del teólogo y pedagogo español Diego de Ledesma, 

quien –ya en el siglo XVI– declaraba los cuatro motivos por los que la Compañía de Jesús de-

bía asumir su responsabilidad en las instituciones educativas. Estos cuatro principios fueron 

retitulados en el siglo XXI por el Padre General de la Compañía de Jesús, el Fr. Peter Hans Kol-

venbach, como cuatro elementos fundamentales para la enseñanza de los jesuitas (Agúndez, 

2008). Estos elementos, denominados por sus nombres en latín son: utilitas (utilidad), iustitia 

(justicia), humanitas (humanidad) y fides (fe) (Kolvenbach, 2007).

Este planteamiento pedagógico ayuda a entender de manera integral y holística el “para 

qué” universitario y hace hincapié en la necesidad de ofrecer una formación práctica, hu-

mana, social, moral y religiosa (Agúndez, 2008). Es decir, en base a las cuatro dimensiones 

fundamentales e interdependientes del modelo, significa formar personas conscientes de sí 

mismas y del mundo en el que viven, competentes para afrontar los problemas técnicos, so-

ciales y humanos a los que se enfrenta un profesional, compasivas y comprometidas. 

Para entender el proceso de institucionalización 

del aprendizaje-servicio en la universidad, es ne-

cesario comprender de qué manera se concreta 

la tradición pedagógica ignaciana en el modelo 

propio de enseñanza y el contexto institucional.
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Entre 2000 y 2010, en la Universidad de Deusto, se propuso llevar a cabo un marco operati-

vo en el que pudieran trabajarse los valores educativos, que se definen en la educación jesuita, 

desde un punto de vista unitario e integral (Villa & Lemke, 2016). Tal y como se puede observar 

en la figura 1, se opta por un modelo valórico, integrando las cuatro dimensiones clave mencio-

nadas previamente: Utilitas, iustitia, humanitas et fides (Agúndez, 2008; Villa & Lemke, 2016). 

Este modelo toma forma de hélice y cada una de las aspas representa una de las cuatro di-

mensiones del paradigma L-K. Tal y como se representa en la figura 1, las 4 dimensiones son las 

que mantienen el motor de los valores de la Universidad de Deusto en marcha, y se aplica a los 

cuatro grandes planos universitarios: institucional, curricular, extracurricular y de investigación.

  

FIGURA 1. Modelo valórico cuatridimensional (adaptada de Villa & Lemke, 2016).

1.1 Marco pedagógico de la Universidad de Deusto

En aras de incorporar de forma más clara la pedagogía ignaciana a la identidad y mi-

sión de la Universidad de Deusto, en 2001 la universidad se dota de un nuevo Marco Peda-

gógico, teniendo en cuenta el Modelo Valórico Cuatridimensional (figura 1). En este Marco 

se especifican los fundamentos de la innovación pedagógica, los procesos de enseñan-

za-aprendizaje y el rol del profesorado en el nuevo modelo de aprendizaje de la universi-

dad (Fernández-Nogueira & Canarias, 2015; Universidad de Deusto, 2001).

Entre los principios que se recogen en este marco pedagógico destaca la importancia 

de trabajar para ser una universidad centrada en la persona, considerando al alumnado 
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en su totalidad y buscando su desarrollo integral. Además, estos principios conciben la 

educación como un proceso de transformación personal en el que se promueve un apren-

dizaje reflexivo, significativo, activo y basado en la experimentación, que permite a los 

alumnos desarrollar actitudes que tienen que ver con la responsabilidad, la autonomía y 

la colaboración. Proporcionan, por tanto, un aprendizaje en valores que fomenta actitudes 

personales y sociales que los ayudan a comprometerse socialmente, y a preocuparse por 

los problemas de los más desfavorecidos, en su entorno próximo y lejano. Asimismo, ha-

cen hincapié en la importancia de fomentar el desarrollo de valores, el desarrollo personal 

y social, la orientación al conocimiento y la responsabilidad ética-social (Fernández-No-

gueira & Canarias, 2015).

Tal y como se puede observar en la Figura 2, este marco pedagógico, a su vez, establece 

el Modelo de Formación de la Universidad de Deusto (MFUD en adelante), basado en la 

pedagogía ignaciana y en la trayectoria de la UD en el desarrollo de valores y competen-

cias. Este modelo se caracteriza por tener como eje cuatro componentes fundamentales 

tales como los valores, las actitudes, las competencias, y el modelo de aprendizaje. 

Del MFUD nace y se construye el Modelo de Aprendizaje de la Universidad de Deusto 

(MAUD) (Unidad de Innovación Docente, 2016). Cabe destacar que el MAUD sigue las cin-

co fases propuestas en la teoría del aprendizaje experiencial de Kolb (1984): experiencia 

concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta, y experimentación activa. 

FIGURA 2: Modelos que se establecen en el Marco Pedagógico de la Universidad de Deusto.
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2. Interrelación del aprendizaje-servicio con el Marco pedagógico de la Uni-
versidad de Deusto

Desde sus inicios, la Uni-

versidad de Deusto, a través 

de una reflexión sobre la cul-

tura y en diálogo con los dis-

tintos agentes sociales, se ha 

caracterizado por perseguir 

una acción docente e inves-

tigadora y un liderazgo social 

que contribuya al compromi-

so social y al servicio de la co-

lectividad. En concreto, com-

parte la idea de que el servicio a la fe conlleva la promoción de la justicia y un futuro más 

humano para todos y todas. Asimismo, se destaca por impulsar prácticas educativas que 

ayuden al alumnado a desarrollarse de forma integral haciendo hincapié en valores que 

inviten al alumnado a reflexionar sobre su aprendizaje y las acciones diarias (Universidad 

de Deusto, 2001). 

En esta consideración ho-

lística, las experiencias de 

aprendizaje-servicio, por tan-

to, encuentran un encaje ade-

cuado al interrelacionarse de 

modo natural con las cuatro 

dimensiones del paradigma 

L-K que sustenta el modelo 

de formación de las universi-

dades jesuitas. Dichas experiencias promueven la reflexión y la maduración humana (hu-

manitas), motivan la mejora de las competencias prácticas (utilitas), mientras ofrecen un 

servicio dirigido a la mejora social (iustitia). Todo ello enmarcado en un horizonte de sen-

tido de la persona y de la vida (fides) que dirige el comportamiento ético, haciendo del 

aprendizaje-servicio una metodología idónea para desarrollar la misión de la Universidad 

de Deusto (Fernández-Nogueira & Canarias, 2015; Pena Mardaras, 2021).

Formar personas en “utilitas” significa formar personas “útiles” y que sean capaces de 

poner su formación al servicio de la sociedad y no únicamente para el beneficio personal 

o de las organizaciones que compiten en el mercado libre (Auzmendi et al., 2018). Este es-

Desde sus inicios, la Universidad de Deusto, a 

través	de	una	reflexión	sobre	la	cultura	y	en	

diálogo con los distintos agentes sociales, se 

ha caracterizado por perseguir una acción 

docente e investigadora y un liderazgo social 

que contribuya al compromiso social y al ser-

vicio de la colectividad.

Las experiencias de aprendizaje-servicio, por 

tanto, encuentran un encaje adecuado al 

interrelacionarse de modo natural con las 

cuatro dimensiones del paradigma L-K que 

sustenta el modelo de formación de las uni-

versidades jesuitas. 
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píritu aboga por no tratar de 

formar a los mejores del mun-

do, sino a los mejores para el 

mundo. Para ello, es necesa-

rio entender que no solo es 

importante desarrollar competencias orientadas al mercado laboral, sino también com-

prenderlas en el marco del humanismo (humanitas). En este sentido, impulsar experien-

cias de aprendizaje-servicio en la Universidad de Deusto significa desarrollar en el alum-

nado competencias para resolver problemáticas actuales y atender a las necesidades de 

las personas más necesitadas. 

Para formar profesionales humanos es necesario cultivar en ellos también el espíritu 

de “Iustitia”. Las experiencias de aprendizaje-servicio que se promueven desde la Uni-

versidad de Deusto, tanto curricular como extracurricularmente, muestran al alumnado 

los diferentes retos sociales a los que nos enfrentamos actualmente, de tal manera que 

aprendan a sentirlas, a pensarlas críticamente y a comprometerse activamente con ellas. 

De esta manera, desarrollan actitudes y habilidades sociales que les permite ejercer una 

ciudadanía responsable a favor de los derechos de los demás, y particularmente de los 

más vulnerables.

El espíritu de la fe es el que ayuda a desarrollar con sentido la utilitas, la iustitia y la hu-

manitas (Coppetti, 2011, p.5.). 

La utilitas es servicio a la Creación continua del mundo. La iustitia es acoger lo que Jesús 

llamaba “el Reinado de Dios”: la llamada a transformar el mundo en pos de la solidari-

dad y la reconciliación. La humanitas es creer profundamente en el amor de Dios al ser 

humano y en sus capacidades de trascendencia.

Por otra parte, tal y como se ha comentado previamente, el MAUD se basa en una serie 

de fases que provienen del modelo de aprendizaje experiencial de Kolb (1984). Estas fases 

(experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta, y experimenta-

ción activa) están inspiradas, además, en la pedagogía jesuita; por lo que se hace especial 

énfasis en ofrecer al alumnado la oportunidad de construir conocimiento de manera ac-

tiva. Y que todo lo aprendido sea posible aplicarlo de manera práctica en la vida del es-

tudiante, en general, y en su carrera profesional, en particular. Asimismo, se le da mucha 

importancia al desarrollo del pensamiento crítico, la reflexión, la acción y la evaluación 

o valoración del proceso. Estas fases, que fomentan el desarrollo del aprendizaje, están 

estrechamente ligadas a las que han de llevarse a cabo a la hora de poner en marcha las 

experiencias de aprendizaje-servicio.

Este espíritu aboga por no tratar de formar 

a los mejores del mundo, sino a los mejores 

para el mundo.
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Estas encajan dentro del MAUD, porque en ellas se entiende el aprendizaje como un 

proceso mediante el cual el alumnado crea conocimiento a través de la transformación 

que experimenta en determinadas experiencias (Díaz-Iso et al., 2021). Concretamente, en 

las experiencias de aprendizaje-servicio pasa por ese proceso cíclico por el que se apuesta 

en el MAUD, en el que la experiencia constituye la base del aprendizaje, y la reflexión –vin-

culada a la acción– es una parte esencial (Mason & Dunens, 2019; Páez & Puig, 2013).

Las prácticas de aprendizaje-servicio posibilitan al alumnado pensar y hacer (Schön, 

1983). Ofrecen la oportunidad de vivir experiencias de servicio que ayudan a tomar con-

tacto con la realidad e integrar mejor los conceptos desarrollados en el aula. Además, 

permiten crear momentos de reflexión que ayudan a los alumnos a cuestionarse ideas 

preconcebidas, a enfrentarse e intentar resolver ciertos interrogantes y retos que plantea 

la vida cotidiana, y a llevar a cabo una acción más efectiva en base a los conocimientos 

teóricos y el pensamiento crítico desarrollado en el aula (Butler & Christofili, 2014; Páez & 

Puig, 2013). Estas experiencias, por tanto, conducen al desarrollo de ciertas competencias 

generales y específicas que permiten a los estudiantes comprender mejor las diferentes 

realidades sociales y crear sus propios significados. Concretamente, les posibilitan hacer 

introspección e identificar fortalezas y debilidades, reflexionar sobre diferentes problemá-

ticas sociales, reconstruir el conocimiento, repensar la práctica profesional y desarrollar el 

pensamiento crítico y el sentido de justicia social (Fullana et al., 2016; Kolb, 1984).

3. La integración del aprendizaje-servicio en la Universidad de Deusto

A principios del año 

2000 empezaron a surgir 

las primeras experiencias 

de aprendizaje-servicio de 

la Universidad de Deusto. 

Esta iniciativa fue llevada a 

cabo por varias alumnas de 

la licenciatura en psicología, 

que realizaron programas de 

intercambio con universi-

dades latinoamericanas, así 

como por el interés de do-

centes para poner en mar-

cha proyectos que contribuyan al desarrollo integral del alumnado. Sin embargo, es a 

partir del curso 2002-2003, cuando se incorpora de manera oficial la metodología de 

A principios del año 2000 empezaron a surgir 

las primeras experiencias de aprendizaje-servi-

cio de la Universidad de Deusto. Esta iniciativa 

fue llevada a cabo por varias alumnas de la li-

cenciatura en psicología, que realizaron progra-

mas de intercambio con universidades latinoa-

mericanas, así como por el interés de docentes 

para poner en marcha proyectos que contribu-

yan al desarrollo integral del alumnado.
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aprendizaje-servicio a la asignatura de Participación Social y Valores (Fernández-No-

gueira & Canarias, 2015).

La evaluación positiva de 

dicha asignatura en estas titu-

laciones, por parte del alum-

nado, demostró la utilidad del 

aprendizaje-servicio para la 

formación en valores y para la 

adquisición de competencias 

específicas y más generales, 

como el compromiso activo 

con las personas y colectivos 

más desfavorecidos. En ese mismo momento, además, se configura la “Nueva Universidad” 

y el cambio en todos los planes de estudio universitario a grado, lo que supone la adaptación 

al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Todo ello, orientó a la UD a incorporar en 

todas las titulaciones un módulo común llamado Formación Humana en Valores. 

El módulo de Formación Humana en Valores incluye dos materias diferentes: Forma-

ción en Valores y Opciones de la Persona, y Ética Cívica y Profesional. La primera se cursa 

en segundo curso y la segunda, en cuarto. Tal y como se puede observar en la Figura 3, la 

materia de cuarto curso está formada por una única asignatura (Ética Cívica y Profesional) 

y la de segundo está compuesta por diferentes asignaturas, entre las que hay que elegir 

una. Estas se agrupan en tres: Modalidad Humanismo y Sociedad, Modalidad Diálogo In-

terreligioso y Modalidad Aprendizaje Servicio. Dentro de esta última están las asignaturas 

de “Participación Social y Valores” y “Desarrollo Global y Migraciones”. 

FIGURA 3: Estructura del Módulo de Formación Humana en Valores (adaptada de Fernán-

dez-Nogueira & Canarias, 2015)

La evaluación positiva de dicha asignatura en 

estas titulaciones, por parte del alumnado, de-

mostró la utilidad del aprendizaje-servicio para 

la formación en valores y para la adquisición 

de	competencias	específicas	y	más	generales,	

como el compromiso activo con las personas y 

colectivos más desfavorecidos.

MÓDULO FORMACIÓN HUMANA EN VALORES

MATERIA FORMACIÓN EN VALORES Y OPCIONES DE LA PERSONA ÉTICA CÍVICA PROFESIONAL

Asignatura

Modalidad Humanismo y 
Sociedad

Globalización, Ciudadanía y Com-
petencia Intercultural
Desafío Éticos en el Mundo Global
Opciones Críticas frente a la Vida 
Social

Ética cívica y profesional
Modalidad Diálogo Interre-
ligioso

Oriente y Occidente en sus Gran-
des Tradiciones Religiosas
Biblia y Cultura
Experiencia de Dios: Aproximación 
Cristiana

Modalidad Aprendizaje- 
Servicio

Participación Social y Valores
Desarrollo Global y Migraciones
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Por tanto, no solo se toma la decisión de conservar la asignatura, sino que se extiende a 

estudiantes de toda la comunidad universitaria hasta el día de hoy. En esta misma línea, para 

continuar trabajando en la institucionalización de aprendizaje servicio, en el año 2020 la Uni-

versidad de Deusto comienza a trabajar en dos proyectos diferentes, financiados por Porticus. 

Uno de los proyectos, denominado “La Institucionalización del ApS en UNIJES”, tiene como 

objetivo la institucionalización del Aprendizaje Servicio en la Red de universidades Jesuitas 

españolas UNIJES. Las universidades que participan son: ESADE, la Universidad de Comillas, 

Loyola Andalucía, SAFA, INEA- Escuela Universitaria de Ingeniería Agrícola de la Compañía de 

Jesús, IQS y la Universidad de Deusto. Para cumplir con este objetivo, expertos de las institu-

ciones anteriormente citadas han creado diferentes equipos que asesoran en temas relacio-

nados con el aprendizaje-servicio que tienen que ver con la Identidad y Misión; la Formación; 

la Innovación Educativa; Investigación y Docencia; la Medición de Impacto; el Análisis de la 

Realidad Social y la Relación con las Organizaciones Sociales.

El segundo es un proyecto internacional denominado Uniservitate, que busca promover 

el Aprendizaje-Servicio Solidario (AYSS) en las Instituciones Católicas de Educación Superior 

(ICES). En este programa, la Universidad de Deusto ha sido elegida por Porticus y Clayss 

(Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario) para participar como nodo re-

gional de Europa del Sur. Además, de enriquecer la perspectiva de la educación superior me-

diante la metodología de aprendizaje-servicio en un contexto multicultural, en este proyecto 

estamos acompañando y orientando a tres universidades de Europa (St. Mary’s University, 

en el Reino Unido; Universidad Católica de Portugal, en Portugal; y Universidad Católica del 

Sacro Cuore, en Italia) a institucionalizar el aprendizaje servicio en su universidad.

En ambos, como no podía 

ser de otra manera, ha estado 

muy presente la dimensión 

espiritual y la idea de que esta 

institucionalización tiene que 

servir para formar personas 

de manera integral, que sean 

capaces y quieran poner sus 

habilidades al servicio de la 

comunidad. Por ello, a los dos proyectos les une un propósito más ambicioso y global que 

es el de construir una sociedad en la que se dé respuesta a las necesidades de las gene-

raciones presentes y futuras, y que incluya a todas las personas que vivimos en el mundo.

A los dos proyectos les une un propósito más 

ambicioso y global que es el de construir una 

sociedad en la que se dé respuesta a las ne-

cesidades de las generaciones presentes y 

futuras, y que incluya a todas las personas 

que vivimos en el mundo.
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4. Conclusión

La comunidad y las instituciones de educación superior católicas estamos y queremos se-

guir trabajando juntas para lograr un objetivo común: formar estudiantes que contribuyan a 

la creación de un mundo más justo y solidario y sean capaces de dar respuesta a los objetivos 

de desarrollo sostenible. Además, la espiritualidad que habita en las universidades católicas y 

en las universidades de la Compañía de Jesús, también nos habla de una pedagogía del sentir 

para transformar. Por otro lado, los estudiantes cada vez demandan más experiencias que les 

ponga en contextos reales y les conecte de forma concreta a su práctica profesional. 

Por ello, resulta cada vez más necesario seguir aunando esfuerzos para avanzar en el 

proceso de institucionalización del aprendizaje servicio en la Universidad de Deusto, in-

volucrando a todos los agentes necesarios: docentes, estudiantes, socios comunitarios y 

equipos directivos de la universidad. Cabe destacar también que a pesar de haber dado 

grandes pasos a la hora de avanzar hacia una cultura universitaria que conecte al alumna-

do con la comunidad, todavía es necesario seguir trabajando para ayudar a los estudiantes 

a encontrar un sentido más profundo en las demandas sociales, facilitándoles ese sentir, 

esa reflexión y esa transformación personal en agentes de cambio social. 
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Resumen

La Universidad Católica de Eichstätt-Ingolstadt (KU), que cuenta con unos 5000 es-

tudiantes, alrededor de 120 docentes, más de 300 asociados de investigación y una 

importante cantidad de profesores, es la única universidad católica de los países de 

habla alemana. La KU proporciona un entorno excelente para el intercambio interdis-

ciplinario entre los docentes y apoya la movilidad con una red global de más de 250 

universidades asociadas en Europa, América del Norte y del Sur, Asia y Oceanía. En 

consonancia con la Declaración de misión para los estudios y la enseñanza de la KU, 

que se implementó en 2019, la KU concibe la educación como discursiva, basada en 

redes, involucrada y personal. 

La contribución explica brevemente el programa Studium.Pro, la importancia del 

Departamento de Innovación Educativa y Transferencia del Conocimiento, y los bene-

ficios de la red de educación superior Bildung durch Verantwortung e.V. En términos 

generales, estos ejemplos demuestran cómo el aprendizaje-servicio favorece el desa-

rrollo de las habilidades sociales y profesionales del alumnado mediante experiencias 

de aprendizaje en una participación activa orientada a la comunidad y basada en la 

solidaridad. Los estudiantes y los docentes se encuentran en un pie de igualdad. Se 

refuerza la asunción de la responsabilidad cívica por parte del alumnado y, mediante 

el aprendizaje-servicio, todas las partes interesadas pueden vivir la KU como una uni-

versidad comprometida. 

El artículo explica las diversas iniciativas de la KU en su carácter de universidad compro-

metida. El proceso de institucionalización del AS se detalla utilizando las rúbricas de Furco 

de Estrategia (Filosofía y Misión de Aprendizaje-Servicio), Docentes (Apoyo y Participación 

de los Docentes en el Aprendizaje-Servicio), Alumnado (Apoyo y Participación del Alum-

nado en el Aprendizaje-Servicio), Asociados (Participación Comunitaria y Asociaciones) 

y Organización (Apoyo Institucional para el Aprendizaje-Servicio). Se analizan los puntos 

fuertes y débiles del proceso de institucionalización, y se ofrece un panorama del futuro 

del AS en la KU.
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Perfil de la Universidad Católica de Eichstätt-Ingolstadt

La Universidad Católica de Eichstätt-Ingolstadt (KU) es una institución reconocida por 

el Estado que cuenta con el patrocinio de la Iglesia. Abre sus puertas a estudiantes de to-

das las religiones y los credos.

Los obispos bávaros le otorgaron la categoría de universidad el 1o de abril de 1980 a partir 

del Concordato celebrado entre Baviera y la Santa Sede, con el visto bueno de la Congrega-

ción para la Educación Católica. Sus orígenes se remontan al siglo XVI. La KU es la única uni-

versidad católica de Alemania. Se encuentra en Alemania Meridional y les ofrece a sus apro-

ximadamente 5000 estudiantes todas las ventajas de una universidad pequeña. La KU tiene 

dos recintos universitarios: siete facultades en Eichstätt y la Escuela de Gestión de Ingolstadt, 

que constituye el campus de Ingolstadt. Alrededor de 120 docentes, un personal académico 

de más de 300 personas y una importante cantidad de profesores con experiencia práctica 

garantizan una enseñanza y un apoyo excelentes para el alumnado. La amplia variedad de 

carreras atiende diversos intereses y talentos. Al tratarse de una universidad pequeña, la KU 

proporciona un entorno excelente para el intercambio interdisciplinario entre los docentes y 

apoya la movilidad mediante una red global de más de 250 universidades asociadas en Euro-

pa, América del Norte y del Sur, Asia y Oceanía.

El comienzo del aprendizaje-servicio en la KU

Desde 2013 la KU fomen-

ta proyectos e iniciativas en el 

ámbito del aprendizaje-servi-

cio (AS). El AS en la KU integra 

como método pedagógico-didáctico la promoción y el desarrollo de las competencias socia-

les y profesionales del alumnado mediante experiencias de aprendizaje en una participación 

activa orientada a la comunidad. La cooperación de la KU con las organizaciones asociadas 

garantiza la conexión de las necesidades de la sociedad civil con programas de estudio pro-

pios de la disciplina, además de procesos de reflexión bien fundados para el desarrollo per-

sonal del estudiantado. Así, la asunción de la responsabilidad civil por parte de los alumnos 

se refuerza a través de la adquisición de habilidades profesionales, metódicas, personales y 

sociales (para más información sobre los criterios de calidad del aprendizaje-servicio, ver tam-

bién Brok et al., 2021; Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung/AG Qualität, 2019).

Aparte de los cursos que emplean el método de AS, se dictan talleres y charlas sobre el 

AS cada año. Más allá de la investigación y la enseñanza, la KU se ve a sí misma como una 

Desde 2013 la KU fomenta proyectos e iniciati-

vas en el ámbito del aprendizaje-servicio (AS). 
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comunidad académica de 

práctica basada en una cien-

cia de compromiso. Como tal, 

la KU le brinda a su alumna-

do numerosas oportunida-

des para desarrollarse a nivel 

personal y lo alienta a involu-

crarse tanto en la comunidad 

local como en la sociedad en 

general. Esto se lleva a cabo, por ejemplo, a través del trabajo extracurricular voluntario, los 

cursos de AS que forman parte del plan de estudios y los programas cocurriculares que 

fomentan proyectos dirigidos por estudiantes y de autoorganización por parte de grupos 

de alumnos políticos, religiosos, sociales, ambientales y creativos. A continuación, se sinte-

tizan sucintamente algunos proyectos:

En 2011 la rectora de tur-

no de la KU, Gabriele Gien, 

lanzó “KUganda - Desafío de 

Educación en Uganda”. Se 

trata de un proyecto didácti-

co de la Universidad Católica 

de Eichstätt-Ingolstadt cuyo 

objetivo es acercar al alum-

nado a distintos contextos 

educativos ya durante sus 

estudios para agudizar su 

opinión acerca del desafío 

global de la justicia educa-

tiva por un lado, y para co-

menzar un aprendizaje común e intercultural por el otro (KU, 2021a). El propósito es 

permitir que los futuros responsables de la toma de decisiones en Uganda y Alemania 

ganen experiencia intercultural. En las aulas de Kampala, los estudiantes se enfren-

tan a situaciones desafiantes, definen estrategias creativas para resolver problemas y 

desarrollan su personalidad. Los asociados de Uganda también aprovechan el cambio 

de perspectiva en el diálogo intercultural: se replantea la enseñanza, los conceptos de 

docencia y aprendizaje se formulan e implementan juntos. No obstante, la meta más 

importante consiste en el desarrollo de la personalidad: una acción responsable a tra-

vés del aprendizaje global.

Aparte de los cursos que emplean el método 

de AS, se dictan talleres y charlas sobre el AS 

cada año. Más allá de la investigación y la en-

señanza, la KU se ve a sí misma como una co-

munidad académica de práctica basada en 

una ciencia de compromiso.

En 2011 la rectora de turno de la KU, Gabriele 

Gien,	lanzó	“KUganda	-	Desafío	de	Educación	

en Uganda”. Se trata de un proyecto didáctico 

de la Universidad Católica de Eichstätt-Ingols-

tadt cuyo objetivo es acercar al alumnado a 

distintos contextos educativos ya durante sus 

estudios para agudizar su opinión acerca del 

desafío global de la justicia educativa por un 

lado, y para comenzar un aprendizaje común 

e intercultural por el otro. 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El Aprendizaje-Servicio en la Universidad 
Católica de Eichstätt-Ingolstadt

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 284

“Defensores de los refugiados” promueve el derecho de los refugiados a participar en 

la sociedad y les brinda asistencia en el distrito de Eichstätt mediante clases de idioma y 

actividades culturales (tun.starthilfe für flüchtlinge e.V., 2021). Es una iniciativa fundada por 

estudiantes, una asociación registrada y un grupo de trabajo del Consejo Estudiantil de la 

KU. La iniciativa permite que los refugiados de la región accedan al idioma alemán a través 

de educación personalizada y asistencia in situ. Asimismo, la iniciativa entrena voluntarios 

de la región, ofrece talleres y lleva a cabo trabajo educativo; por ejemplo, mediante una 

serie de charlas. Lo que en 2012 comenzó con un grupo de trabajo del Consejo Estudiantil 

en la actualidad es un curso de la carrera de formación docente, con especial énfasis en 

las cuatro áreas de culturas, educación, religión y migración en la KU. El módulo lo crearon 

conjuntamente el cuerpo docente y el alumnado de la KU. Esto les permite a los estudian-

tes tener una participación activa en la carrera de formación docente por un lado y, por 

el otro, desarrollar sus competencias de distintas maneras. Las habilidades clave sobre 

las que se hace hincapié son la competencia cívica, la iniciativa, la conciencia cultural y la 

competencia de aprendizaje. Los temas se abordarán desde un punto de vista cultural, 

histórico y científico, y desde una perspectiva social, científica y pedagógica.

El Consejo Estudiantil de la KU puede crear grupos de trabajo (GT) independientes 

para realizar sus tareas. Por ejemplo, la KU tiene un GT de Protección Ambiental, uno de 

Retórica y uno Internacional, entre muchos otros. Cualquier estudiante puede participar 

en los grupos de trabajo (KU, 2021b). Un ejemplo está dado por el GT Shalom – para la Jus-

ticia y la Paz, cuyo objetivo consiste en contribuir a la preservación local y mundial de la 

paz y la justicia. Este GT entrega el Premio Shalom anualmente desde 1982 a personas y 

proyectos que promuevan los derechos humanos (AK Shalom, 2021). El dinero del premio 

consta solo de donaciones y es uno de los premios de derechos humanos más financiados 

de Alemania. El año pasado se entregaron € 32 000 al Hospital de Niños Víctimas de la 

Guerra que dirige el Dr. Massimo Del Bene. 

A su vez, el alumnado de la Escuela de Gestión de Ingolstadt participa en el grupo 

DenkNachhaltig!, el cual organiza el congreso anual “Dialog der Nachhaltigkeit”, que re-

presenta la conferencia de estudiantes sobre sostenibilidad más importante de Alemania.

El Jardín Climático de Eichstätt se ubica en el antiguo Kapuzinergarten (Jardín Capu-

chino) y hoy en día funciona como un lugar de aprendizaje y encuentro que tiene múlti-

ples usos (Verein für Nachhaltigkeit e.V., 2021). La existencia del jardín data del año 1625. 

En 2010 iba a ser reemplazado por un estacionamiento público asfaltado. Por suerte, se 

impidió la realización de este proyecto de construcción. Desde aquel entonces existe el 

jardín comunitario “Edén Kapuzinergarten”. En la actualidad, el GT Edén Kapuzinergarten 

mantiene y cultiva el jardín de la universidad de forma comunitaria, autorresponsable y 
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ecológica. El grupo está conformado por estudiantes de la KU y ciudadanos de Eichstätt. 

A modo de ejemplo, en los talleres los alumnos de las carreras de formación docente pue-

den aprender a cultivar y cosechar vegetales; además, reciben información sobre cómo 

enseñar este tema en el entorno del aula. Durante el curso, los futuros docentes se encar-

gan de los campos y las plantas y, al mismo tiempo, aprenden a dictar dichos seminarios 

con estudiantes más adelante mediante cursos digitales y a enseñarles las interrelaciones 

elementales de la naturaleza. El seminario práctico consta de un proyecto colaborativo 

entre el Centro para la Educación Docente (ZLB) de la KU, el departamento de Didáctica 

de la Biología, el Jardín Climático de Eichstätt y la asociación “Ackerdemia”.

El proyecto civicOER (financiado por el Ministerio Federal de Educación e Investiga-

ción) fue una colaboración entre la KU, la Universidad Leuphana de Lüneburg y la Univer-

sidad Goethe Frankfurt am Main (2016-2018). En 2018 se llevó a cabo, entre otros, la serie de 

eventos “Transferencia social mediante la enseñanza” con diversos talleres (KU, 2021a). El 

neologismo civicOER combina los temas educación ciudadana/aprendizaje-servicio y los 

recursos educativos abiertos (REA), y así busca mostrar el efecto sinérgico de la conjun-

ción de ambos factores. La creación de los recursos educativos abiertos facilita y enriquece 

muchísimo el trabajo de los docentes. A su vez, el compromiso hacia los REA posibilita 

la flexibilización y la democratización de la enseñanza y el aprendizaje, y contribuye a la 

apertura de las instituciones educativas. En el siguiente párrafo se presentan los impor-

tantes pasos que se dieron hacia la institucionalización del AS en la KU.

Institucionalización del aprendizaje-servicio en la KU

Básicamente, encontra-

mos cinco hitos en relación 

con la institucionalización 

del AS en la KU, que se sin-

tetizan en la figura 1 y se de-

tallan abajo. Partiendo del 

compromiso de los miem-

bros de la KU en las redes 

nacionales e internacionales, se crearon estructuras con el Departamento de Innova-

ción Educativa y Transferencia del Conocimiento para aumentar la visibilidad del AS en 

la KU y respaldar su implementación en la enseñanza. Al mismo tiempo, la KU es una 

universidad de compromiso, cuyos pilares a nivel estratégico consisten en la declara-

ción de misión para los estudios y la enseñanza y, a nivel operativo, en el desarrollo de 

programas de estudio y del programa Studium.Pro. En particular, la inclusión de la KU 

Se crearon estructuras con el Departamento 

de Innovación Educativa y Transferencia del 

Conocimiento para aumentar la visibilidad del 

AS en la KU y respaldar su implementación en 

la enseñanza. 
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en el proyecto UNISERVITA-

TE como núcleo de Europa 

Central y del Este, así como 

de Oriente Medio, permitirá 

que la KU siga optimizando 

la calidad de los cursos de 

AS y que aproveche el in-

tercambio internacional y el 

aprendizaje colaborativo en 

la comunidad.

FIGURA 1: Hitos de la institucionalización del AS en la KU.

La Red Universitaria sobre Responsabilidad Social 

Respecto del compromiso con la Tercera Misión de las Instituciones de Educación Superior 

y la red de personas interesadas, la KU contribuye en diversos niveles en este campo incipien-

te de la educación superior. En Baviera, la KU ha comenzado y mantiene un foro de diálogo 

sobre asociaciones entre el campus y la comunidad, con congresos y grupos de trabajo que 

abordan el tema desde perspectivas didácticas, colaborativas y estratégicas (Dialogforum 

“Campus & Gemeinwesen”, 2020). En el plano nacional, la KU participa activamente en el 

CONSTRUCCIÓN
DE REDES

RED UNIVERSITARIA 
SOBRE RESPONSABILIDAD SOCIAL

PUESTA EN MARCHA
DE LA OPTIMIZACIONES

PROYECTO UNISERVITATE EN LA KU

CREACIÓN DE
ESTRUCTURAS

EL DEPARTAMENTO DE INNOVACIÓN EDUCATIVA 
Y TRANSFERENCIA DEL CONOCIMIENTO

ESTABLECIMIENTO DE 
PILARES ESTRATÉGICOS

LA DECLARACIÓN DE MISIÓN PARA LOS ESTUDIOS 
Y LA ENSEÑANZA DE LA KU

ESTABLECIMIENTO DE 
PILARES CURRICULARES

STADIUM.PRO

En particular, la inclusión de la KU en el pro-

yecto UNISERVITATE como núcleo de Europa 

Central y del Este, así como de Oriente Medio, 

permitirá que la KU siga optimizando la cali-

dad de los cursos de AS y que aproveche el in-

tercambio internacional y el aprendizaje cola-

borativo en la comunidad.
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Aprendizaje-Servicio de la Red 

Alemana de Educación Supe-

rior siendo sede la oficina del 

comité, trabajando en el con-

sejo estratégico y apoyando 

distintos proyectos operativos 

(HBdV, 2020). A nivel europeo 

internacional, la KU es miem-

bro del consejo del Observatorio Europeo del Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior 

(EOSLHE, 2020). Para la KU, el intercambio y la cooperación en estas redes es sumamente 

beneficioso –sobre todo en lo que atañe a la calidad de los proyectos de AS o la implementa-

ción de innovaciones educativas– lo que se explica a continuación con el ejemplo de la Red 

Universitaria sobre Responsabilidad Social (Bildung durch Verantwortung e.V.).

La Red Universitaria sobre Responsabilidad Social es una alianza de universidades que 

existe desde 2009, cuyo objetivo consiste en fortalecer el compromiso cívico del alumna-

do, el cuerpo docente y demás personal universitario. Estas universidades ven el estímulo 

y empoderamiento de la responsabilidad personal y social como una misión educativa 

esencial. El objetivo es mejorar la calidad de la enseñanza académica y la transferencia de 

conocimiento mutua entre la universidad y la comunidad, haciendo así un aporte especí-

fico para la promoción de la interacción social. En la primavera de 2015, la red universitaria 

—a la que se han unido más de 40 universidades— se institucionalizó como asociación. La 

KU es miembro de la red universitaria desde 2014. Asimismo, el gerente de transferencia 

de la KU, Thomas Sporer, forma parte del consejo ampliado de la asociación. 

Entre las iniciativas de la red, se encuentran los congresos, el cabildeo político y la parti-

cipación en grupos de trabajo. Además, la red brinda información sobre congresos y even-

tos en un boletín informativo de publicación frecuente, y comunica oportunidades de par-

ticipación. Las principales áreas son el AS en la formación docente, la investigación sobre 

el AS, la universidad del futuro y la integración de las personas refugiadas.

Por ejemplo, el Grupo de Trabajo de Calidad trata el interrogante “¿qué es el AS bue-

no?”. Junto con la comunidad, trabaja en los criterios de calidad del AS y en instrumentos 

útiles para la obtención de calidad desde el verano de 2018. Su propósito es orientar a 

las partes interesadas respecto de cómo garantizar la calidad y cómo su aseguramiento 

puede tenerse en cuenta durante la planificación, la concepción y la implementación. Los 

criterios de calidad se concluyeron a principios de 2019 y sirvieron como base para la crea-

ción de herramientas de apoyo. Desde 2020, un subgrupo trabaja en el establecimiento 

de ítems para la evaluación de los proyectos de AS.

En el plano nacional, la KU participa activa-

mente en el Aprendizaje-Servicio de la Red 

Alemana de Educación Superior siendo sede 

la	oficina	del	comité,	trabajando	en	el	consejo	

estratégico.
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Además, el Grupo de Trabajo de Investigación contribuye al mayor desarrollo de la 

transferencia del conocimiento y la investigación del AS en los países germanoparlan-

tes. El tema principal es el compromiso cívico en la investigación universitaria. En parte, 

el grupo de trabajo tiene como meta reunir los resultados de las investigaciones para 

implementar intereses de conocimiento y proyectos de investigación, y para darles a las 

universidades un conocimiento orientativo para el diseño de la educación a través de la 

responsabilidad. Asimismo, los objetivos son crear una red de contactos y congregar a los 

investigadores del ámbito del compromiso cívico para seguir impulsando el panorama de 

la investigación de habla alemana y el europeo. 

Departamento de Innovación Educativa y Transferencia del Conocimiento 

En 2018 se fundó el Departamento de Innovación Educativa y Transferencia del Co-

nocimiento en la KU. Este departamento reúne las actividades de transferencia de la 

KU y respalda la expansión de los servicios y las cooperaciones existentes para hacerlos 

más accesibles para las personas y las instituciones interesadas. Las tareas incluyen la 

creación de asociaciones confiables para el intercambio de conocimiento y la elabora-

ción de formatos educativos innovadores. De esta forma, el equipo del departamento 

de personal ayuda a cumplir la Tercera Misión de la KU en estrecha colaboración con 

todos los involucrados. 

Las actividades del departamento están en consonancia con los principios de las 

buenas prácticas científicas, la responsabilidad y la solidaridad en la educación. La cul-

tura de la educación académica implica que la universidad utilice sus capacidades 

científicas para contribuir a las soluciones para los desafíos sociales. El diseño de la ofi-

cina prevé reuniones abiertas para todos los miembros de la universidad y los ciudada-

nos, y simboliza “puertas abiertas”. También funciona como sala de seminarios, tiene 

una galería de ciencias y ofrece iniciativas ciudadanas relacionadas con la universidad 

(KU, 2021c). 

Anteriormente, la KU adoptó un abordaje descentralizado de métodos de enseñanza 

y aprendizaje en estructuras institucionales. Esto significa que la implementación del AS, 

como un método entre muchos otros, dependía de la definición y la descripción de cada 

módulo en cada programa de estudios (plan de estudios). Debido a la relación entre el 

plan de estudios y el cuerpo docente, los módulos y su diseño le pertenecían al cuerpo 

docente y a su profesor a cargo. Por consiguiente, la creación de un plan de estudios com-

prendía la definición y la descripción de los métodos de enseñanza y aprendizaje en cada 

módulo.
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La alianza de innovación “Mensch in Bewegung” (MIB, “Gente en movimiento”, fi-

nanciada como parte del programa “Universidad Innovadora”) es un proyecto que se 

encuentra en el departamento desde 2018. Se trata de una colaboración entre la Uni-

versidad Católica de Eichstätt-Ingolstadt (KU) y la Universidad de Tecnología de Ingols-

tadt (THI). El MIB les da a ambas universidades la posibilidad de combinar sus forta-

lezas complementarias e influir en la región: la THI, con su foco técnico y económico, 

está muy relacionada con la industria y la economía de la región. Por su parte, la KU, 

cuyo enfoque está en las humanidades, aporta aspectos sociales, cívicos y sostenibles 

en particular.

En conjunto, la meta de la KU y la THI es robustecer el intercambio de conocimiento 

entre la ciencia, la política, el comercio y la sociedad civil. El financiamiento de los go-

biernos federales y estatales permite que ambas universidades cumplan su responsa-

bilidad social y trabajen juntas de forma más productiva. Con las innovaciones tecno-

lógicas y sociales, contribuyen al aseguramiento de la calidad de vida y la prosperidad 

de la región. Las preguntas iniciales de este proyecto son: ¿Cuáles son las nuevas ideas 

para la movilidad? ¿Cómo puede desarrollar de forma sostenible la región? ¿Cómo se 

puede diseñar correctamente la transformación digital en la vida y el trabajo? ¿Y cómo 

puede la participación comunitaria ayudar a hacer frente a los desafíos de nuestros 

tiempos? 

En el ínterin, las innovaciones de enseñanza y educación están vinculadas mucho 

más metódicamente con el AS en el contexto de la declaración de misión para los 

estudios y la enseñanza. A continuación, se detalla primero la Declaración de misión 

para los estudios y la enseñanza, y luego el establecimiento de pilares curriculares 

de AS.

Declaración de misión para los estudios y la enseñanza de la KU

En 2019 se implementó la Declaración de misión para los estudios y la enseñanza 

de la KU. Este acto de institucionalización fue uno de los elementos principales para 

cambiar la excelencia de la docencia de la KU. La Declaración de misión para los estu-

dios y la enseñanza de la KU se centra, entre otros tres aspectos, en que “la educación 

comprometida significa hacer un uso ideal del conocimiento adquirido en diálogo con 

todas las partes de la sociedad y reflexionar sobre los desarrollos sociales” (ver Figura 

2, KU 2020). 
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FIGURA 2: Declaración de misión para los estudios y la enseñanza de la KU (KU, 2021d).

La KU pretende fortalecer la conexión entre la educación y la docencia innovativas 

(didáctica universitaria) teniendo en cuenta los módulos de AS ya en la creación y el 

diseño de las carreras de grado nuevas. La implementación operativa de la declaración 

de misión sucede, entre otros, mediante los cursos ofrecidos en Studium.Pro, como se 

explica abajo.

Studium.Pro

La KU es una universidad católica. Desde su fundación en 1980, aspira a que esta carac-

terística se destaque en todos los cursos sin interferir demasiado en su respectivo conte-

nido. La universidad católica se caracteriza “por su búsqueda libre de toda la verdad sobre 

la naturaleza, la humanidad y Dios” (Juan Pablo II, 1990). 

Con esta aseveración en mente, se creó el programa Studium.Pro en 2018. Aquí se com-

binan cursos de una amplia variedad de disciplinas. No obstante, la característica especial 

está dada por los pilares curriculares del programa. Studium.Pro está integrado en todas 

las carreras de grado de la KU en la medida de al menos cinco créditos del Sistema Euro-

peo de Transferencia y Acumulación de Créditos (ECTS). Por ende, este programa está a 

disposición del alumnado como parte de sus estudios. 
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No está pensado como una colección de cursos en el sentido de un Studium Generale 

clásico. Más bien, se trata de una oferta seleccionada que posee ciertos requisitos para 

hacer cursos. Desde el comienzo, robustecer las ofertas de AS ha sido una de las metas de 

Studium.Pro.

El área Pro Discurso se centra en temas actuales e importantes para la sociedad que 

se analizan desde la perspectiva de una extensa gama de materias. El abordaje es, por 

lo tanto, muy interdisciplinario. El alumnado practica adoptar una determinada postura 

respecto de asuntos controversiales y tratar opiniones diferentes de forma reflexiva y res-

petuosa, en el espíritu del pluralismo viviente. La serie K’Universale Lecture es un ejemplo 

de esta área, que abordó el tema de la solidaridad en el semestre invernal de 2020/2021 

(KU, 2021e).

El área Pro Horizonte le permite al alumnado mirar más allá de los confines de sus 

propios estudios. Aquí pueden llegar a comprender bien las asignaturas y disciplinas ex-

tranjeras. La meta es la educación interdisciplinaria. Los estudiantes exploran otro campo 

de estudio, descubren otros abordajes científicos de la realidad y, de esta forma, amplían 

sus horizontes con conocimientos de educación general y competencias adicionales. Un 

ejemplo de esta área es el curso de ética mediática que brinda la carrera de periodismo. 

El área Pro Sociedad combina la adquisición de competencias científicas con la par-

ticipación social. La característica de los cursos es la orientación a los proyectos; de ser 

necesario, en relación con asociados por fuera de la universidad. Este es el lugar para la 

implementación de las ofertas de AS. En el curso de artífice de cambio, por ejemplo, el 

alumnado puede producir innovaciones sociales para su región.

En el área Pro Carrera Profesional, los estudiantes se preparan para el mundo laboral. 

Adquieren habilidades en materias como diversidad y gestión de proyectos en cursos de 

formación certificados.

En el área Pro Internacional, el alumnado reflexiona sobre sus experiencias en el exte-

rior o recibe ayuda para viajar al extranjero.

Proyecto UNISERVITATE en la KU 

La KU fue seleccionada junto a otras seis universidades católicas de todo el mundo para 

constituir un Nodo de Aprendizaje-Servicio regional y aumentar la cooperación con otras 

universidades católicas. La formación de una red y el intercambio de ideas y conocimiento 
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entre las universidades participantes contribuyen directamente al afianzamiento siste-

mático de las ofertas de AS en la enseñanza académica.

En el marco de UNISERVITATE, la Universidad Católica (KU) actúa como nodo regional 

para las organizaciones asociadas de Europa Central, Europa del Este y Oriente Medio con 

estas universidades:

 � Universidad de Bethlehem, Palestina (BU, https://www.bethlehem.edu/).

 � La Universidad Católica Juan Pablo II de Lublin, Polonia    

(KUL, https://www.kul.pl/kul,21.html).

 � Universidad Católica Ucraniana, Leópolis (UCU, https://ucu.edu.ua/en/).

Además de brindar asistencia y orientación a los asociados de la central en reuniones 

frecuentes y regionales, la KU aprovecha muchísimo el intercambio en la red UNISERVI-

TATE. Al igual que los asociados de la central, la KU también se sometió a un diagnóstico 

organizacional pormenorizado —por ejemplo, con el análisis FODA y las rúbricas de Furco 

(Furco, 2002)— de la situación de la institucionalización del aprendizaje-servicio. Sobre la 

base de esta información luego detectamos áreas de acción. 

A modo de ejemplo, el análisis FODA del proyecto MIB describe las iniciativas de 

institucionalización del AS en la KU así: En primer lugar, el proyecto está vinculado al 

Departamento de Innovación Educativa y Transferencia del Conocimiento, que fomen-

ta los procesos educativos de innovación. Con la ayuda de un gerente de proyectos de 

MIB, las instituciones de educación superior y la sociedad se benefician mutuamente 

de las actividades que conectan la enseñanza, el aprendizaje y la práctica. Sin embar-

go, una debilidad actual es que, a pesar de la realización de actividades de AS, aún no 

se han establecido el término y el concepto de AS en la KU. Un proceso de estas ca-

racterísticas necesita tiempo, casos exitosos y experiencias positivas para convencer a 

los facilitadores. A su vez, el intento de aplicar cambios suele causar incertidumbre y 

resistencia. No obstante, el proyecto MIB consiste en un abordaje holístico e innovador 

de la enseñanza y el aprendizaje. Conlleva un compromiso cívico y, por ende, mejora 

la creación de redes más allá del terreno de la educación. Esto último implica el riesgo 

de una discrepancia creciente entre las personas interesadas externas y los valores de 

una universidad, puesto que los problemas de aquellas son el reflejo del espíritu del 

momento. Por consiguiente, es posible que las personas interesadas tengan otras ne-

cesidades distintas de la permanencia del departamento y la institucionalización del 

AS. Además, en la actualidad, la institucionalización depende de la financiación, por lo 

que la perdurabilidad de las iniciativas no está del todo clara.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El Aprendizaje-Servicio en la Universidad 
Católica de Eichstätt-Ingolstadt

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 293

La Rúbrica de autoevaluación para la institucionalización del aprendizaje-servicio en 

la educación superior que elaboró Furco (2002) les permite analizar sus iniciativas de ins-

titucionalización del AS a los miembros de las instituciones de educación superior. El mo-

delo posee cinco dimensiones que abarcan diversos factores de vital importancia para la 

institucionalización del AS en la educación superior. Por cada dimensión del marco con-

ceptual, la evolución se mide a partir de un continuo de tres etapas, que abarca desde la 

primera (creación de la masa crítica) hasta la tercera (institucionalización continua). La 

primera fase de desarrollo (etapa de creación de la masa crítica) se define como el reco-

nocimiento del AS en toda la universidad. En la etapa de creación de calidad, se formulan 

actividades de AS de calidad que superan la cantidad de dichas actividades. Por último, la 

universidad alcanza la institucionalización absoluta del AS (etapa de institucionalización 

continua). Según una evaluación realizada en la KU en 2021, la dimensión Filosofía y Mi-

sión del AS (Estrategia) se clasifica en la segunda fase de evolución, etapa de creación de 

calidad de la iniciativa de institucionalización del AS, con serias debilidades en las áreas de 

Definición del AS y Planeamiento Estratégico. Las dimensiones respaldo institucional del 

AS (implementación estructural) y asistencia e involucramiento del alumnado en el AS 

también se analizan en la segunda etapa de desarrollo. Así las cosas, las dimensiones par-

ticipación comunitaria y asociaciones y asistencia e involucramiento del cuerpo docente 

en el AS se asignan a la primera fase de desarrollo: etapa de creación de la masa crítica. En 

consecuencia, hay una necesidad de acción, especialmente en los ámbitos de conciencia, 

involucración y asistencia, así como incentivos y recompensas tanto para docentes, estu-

diantes y asociados.

Junto con la administración de la universidad, establecimos medidas a corto, mediano 

y largo plazo para aplicar en la KU en las áreas de estrategia, personal docente, estudian-

tes, asociados de la comunidad e instituciones (ver también Furco, 2002). Creemos que 

este plan de trabajo es un marco flexible que, sin lugar a dudas, deberá adaptarse y revi-

sarse cada cierto tiempo en respuesta a los requisitos cambiantes.

En suma, hay muchas medidas pequeñas y grandes que ha implementado la KU 

para estimular la institucio-

nalización del AS. La inno-

vación en la enseñanza y el 

aprendizaje son primordia-

les para la KU. El AS posibili-

ta la enseñanza universitaria 

con valor agregado porque, 

como método de aprendi-

zaje y actitud perdurables, 

El AS como método pedagógico-didáctico 

fomenta el desarrollo de las competencias 

sociales y profesionales del alumnado me-

diante experiencias de aprendizaje en un in-

volucramiento activo, orientado a la comuni-

dad y solidario.
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simboliza nuestra interpre-

tación del aprendizaje y la 

enseñanza innovadores en la 

KU. Por lo tanto, los proyec-

tos de AS en la enseñanza y 

el aprendizaje promueven 

el desarrollo personal del 

alumnado y del cuerpo do-

cente a través de una educación conectada, discursiva, comprometida y personal. Por 

ejemplo, el AS como método pedagógico-didáctico fomenta el desarrollo de las com-

petencias sociales y profesionales del alumnado mediante experiencias de aprendizaje 

en un involucramiento activo, orientado a la comunidad y solidario. También se centra 

en los alumnos y los docentes como sujetos de los procesos educativos. Los proyectos 

de AS están dirigidos a necesidades concretas de la sociedad e implican la transferen-

cia del conocimiento y el desarrollo de competencias de cooperación. Los proyectos de 

AS en la KU son sinónimo de innovación educativa y social a través del involucramien-

to, dado que cumplen criterios definidos propios de la disciplina, de índole curricular y 

científica, y, por otro lado, permiten crear libremente el diseño individual y desarrollar 

formatos de aprendizaje novedosos e innovadores. Además, los proyectos de AS en la 

KU se someten a criterios de calidad claramente determinados que se optimizan cons-

tantemente y siguen estableciéndose mediante evaluaciones formativas y sumativas. 

A través del intercambio activo en las redes de AS nacionales e internacionales (Educa-

ción de Red Universitaria mediante la Responsabilidad y UNISERVITATE), se tienen en 

cuenta los descubrimientos científicos actuales en la práctica del AS.

La innovación educativa, la transferencia del conocimiento y la comunicación deben 

pensarse en conjunto: según la Tercera Misión de la KU, se crea un intercambio científico 

con la sociedad, la política y la economía en los proyectos de AS, que a su vez produce 

conocimiento con valor agregado. Las preguntas de las investigaciones se traen de la so-

ciedad a la universidad y, viceversa, sus resultados se difunden de la universidad a la so-

ciedad. De este modo, el AS respalda la enseñanza y la investigación más allá del recinto 

universitario. La cooperación con las organizaciones asociadas de la sociedad civil en los 

proyectos de AS garantiza la conexión de las necesidades de dicha sociedad con progra-

mas de estudio propios de la disciplina, además de procesos de reflexión bien fundados 

para el desarrollo personal del estudiantado. En consecuencia, se fortalece la asunción de 

la responsabilidad civil por parte de los alumnos. Así, quienes participan de la KU como 

universidad comprometida pueden experimentar la idea cristiana de humanidad a través 

de los proyectos de AS.

Los proyectos de AS en la KU son sinónimo 

de innovación educativa y social a través del 

involucramiento, dado que cumplen criterios 

definidos	 propios	 de	 la	 disciplina,	 de	 índole	

curricular	y	científica.
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Al mismo tiempo, tal como confirman Furco y Holland (2004, pp. 23-39), instituciona-

lizar el AS es una tarea que lleva años y en la KU somos muy conscientes de que nuestro 

viaje recién empieza.

Referencias

AK Shalom (2021). Recuperado de https://ak-shalom.com/english/about-us/ (consultado el 25.08.2021).

Brok, U., Schlegler, M., Sonnberger, J., Derkau, J., Leitzmann, C. & Sporer, T. (2021). Service Learning Quality 

Criteria and Evaluation - a Measuring Instrument. Aporte a la Cuarta Conferencia Europea de Aprendiza-

je-Servicio en la Educación Superior, 16 y 17 de septiembre de 2021, Bucarest, Rumania.

Dialogforum ,Campus & Gemeinwesen (2020). Recuperado de http://campus-und-gemeinwesen.org/, 

(consultado el 07.09.2020).

EOSLHE (2020). Recuperado de https://www.eoslhe.eu/, (consultado el 07.09.2020).

Furco, A. (2002). Self-assessment Rubric for the Institutionalization of Service-Learning In Higher Educa-

tion. Centro de Investigación y Desarrollo del Aprendizaje-Servicio, Universidad de California en Berkeley.

Furco, A., y Holland, B. (2004) Institutionalizing service-learning in higher education: Issues and strategies 

for chief academic officers. En: M. Langseth y W.M Plater (eds.), Public work and the academy: An academic 

administrator’s guide to civic engagement and service-learning, (pp. 23-39). Boston: Anker Publishing, Co.

HBdV. (2020). Recuperado de https://www.bildung-durch-verantwortung.de/en/, (consultado el 07.09.2020).

Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung/AG Qualität (2019). Ten Criteria - a Reference Fra-

mework for Successful Service Learning. Recuperado de 

https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/08/Qualitaetskriterien_HBdV_2019_English.pdf 

(consultado el 25.08.2021).

Juan Pablo II (1990). Constitución Apostólica Ex Corde Ecclesiae.

KU (2020). Declaración de Misión recuperada de https://www.ku.de/en/the-ku/profile/mission- statement, 

(consultado el 20.09.2020).

KU (2021a). Transferprojekte: Katholische Universität Eichstätt-Ingolstadt. Recuperado de 

https://www.ku.de/transfer/projekte-netzwerke/transferprojekte (consultado el 20.08.2021).



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | El Aprendizaje-Servicio en la Universidad 
Católica de Eichstätt-Ingolstadt

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 296

KU (2021b). Arbeitskreise. Recuperado de https://www.ku.de/konvent/ueber-uns/arbeitskreise (consulta-

do el 20.08.2021).

KU (2021c). Transferencia. Recuperado de https://www.ku.de/en/transfer (consultado el 20.08.2021).

KU (2021d). Leitbild Studium & Lehre. Recuperado de 

https://www.ku.de/studium/qualitaet-von-studium-und-lehre/leitbild-studium-und-lehre-1

(consultado el 20.08.2021).

KU (2021e). K´Universale. Recuperado de www.ku.de/solidarity (consultado el 25.08.2021).

tun.starthilfe für flüchtlinge e.V. (2021). Recuperado de 

https://www.eichstaett.de/vereine/tunstarthilfe_fuer_fluechtling-27537/ (consultado el 20.08.2021).

Verein für Nachhaltigkeit e.V. (2021). Recuperado de https://www.nachhaltigkeit-ev.de/klimagarten (con-

sultado el 25.08.2021).



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Aprendizaje-servicio. Un camino hacia la 
vida de espiritualidad en Tangaza University College, Nairobi, Kenia

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 297

Hno. Tom Kearney CFC 
Es un Hermano Cristiano australiano que vive en África desde 

el año 1995. Posee experiencia ministerial como consejero comu-

nitario, como formador, profesor y directivo en Tangaza University 

College y también como líder de distrito de los Hermanos Cristia-

nos en África Oriental. Fue a través de su compromiso con estos 

ministerios y de su experiencia en estudios de psicología y espiri-

tualidad que tomó plena conciencia de las cuestiones personales, 

la dinámica de la lucha a lo largo de la vida y las situaciones de 

injusticia que no permiten que las personas mejoren su situación 

social. Su trabajo con estas personas, especialmente con aquellas 

en una situación más vulnerable, generó en el Hno. Tom Kearney un reconocimiento de la necesidad 

de una espiritualidad desarrollada que sea capaz de tomar en cuenta las realidades de la vida —la re-

lación con el mundo, con las personas en el mundo, con uno mismo y con Dios— y logre conciliar todas 

estas realidades con las creencias cristianas. Descubrió la necesidad de contar con líderes en ministerio 

bien integrados que puedan trabajar con su gente para transformar a la sociedad y, de esta manera, 

encarar las indeseables desigualdades. Su compromiso reside en asistir a sus estudiantes para que lo-

gren desarrollarse y pongan su conocimiento y habilidades al servicio de las personas a quienes sirven; 

de ahí, su interés en aprendizaje-servicio en Tangaza University College.

Judith Pete 
Desde hace más de 12 años se desempeña como educadora 

en instituciones de enseñanza superior en África Oriental. Duran-

te 5 años, fue directora regional por África para la Investigación 

sobre Recursos Educativos Abiertos para el Desarrollo (ROER4D), 

y es actualmente coordinadora regional de Uniservitate para el 

Nodo de Aprendizaje-Servicio para África en Tangaza University 

College. Es doctora en Ciencia y Tecnología de la Gestión por la 

Universidad Abierta de los Países Bajos y tiene un MBA en Ges-

tión Financiera por la Universidad Católica de África Oriental. Su 

tesis doctoral se titula “Diferenciación de los Recursos Educativos 

Abiertos: un estudio comparativo sobre las diferencias en el acceso, el uso y el intercambio de Recur-

sos Educativos (Abiertos) en universidades de Kenia, Ghana y Sudáfrica”. La apasionan las tecnologías 

educativas, el aprendizaje-servicio, el compromiso comunitario, la transformación social, los Recursos 

Educativos Abiertos y los temas relacionados con el cambio climático.   
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14. APRENDIZAJE-SERVICIO. UN CAMINO HACIA LA VIDA  
DE ESPIRITUALIDAD EN TANGAZA UNIVERSITY COLLEGE, 
NAIROBI, KENIA

Hno.Tom Kearney, CFC y Judith Pete 

Tangaza University College, Nairobi, Kenia 

Resumen

La espiritualidad es el fundamento de todo lo que hacemos como institución cristiana de 

educación superior. Proviene del alma, abarca a todas las religiones y es la experiencia que 

busca comprender nuestro propósito y nuestra función como seres humanos en este mundo. 

Determina nuestras creencias, valores y actitudes, lo que a su vez afecta nuestras elecciones y 

conductas. Es el modo en el que comprendemos y elegimos vivir nuestro sentido y nuestros 

valores más profundos. El aprendizaje-servicio en la Universidad de Tangaza se basa en la arti-

culación de la fe con la teoría y la práctica. La visión colaborativa buscó proporcionar educación 

teológica y formación sacerdotal a los ministerios conforme a sus carismas. Con el correr de los 

años, la Junta Directiva de Tangaza, conformada por 23 congregaciones, sintió la necesidad de 

formar tanto a religiosos no clericales como laicos, católicos y de otras religiones, para expandir 

el ministerio de la Iglesia en el mundo. Así, aprobó otros institutos, que se han integrado a TUC 

(Tangaza University College), regidos según las normas de la Iglesia católica y relacionados con 

la capacitación para ministerios en teología, educación, transformación social, formación espi-

ritual y religiosa, ministerio de la juventud y catequesis, liderazgo y gestión. 

A lo largo del tiempo, se han visto los frutos del aprendizaje-servicio de Tangaza University 

College y esto ha sido el resultado de la labor desarrollada por los graduados de la universi-

dad. El estudio del caso de Espejo de Esperanza, fundado por un graduado del Instituto de 

Transformación Social y Amigos del Amor, Kibera (un profesorado) es, entre otros, un claro 

indicador de esos frutos, y la fundación de la Universidad “Mtaani” nos enseña cómo la semilla 

inicial y la concepción de la Organización Basada en la Comunidad surgieron como respuesta 

a los problemas con los que se encontraron al intentar cambiar las vidas de los residentes en 

barrios marginados y otros asentamientos informales en África.

Introducción 

En Tangaza University College, la espiritualidad es el fundamento de nuestras acciones. 

Los seres humanos afirmamos ser trascendentes, estar hechos a imagen de Dios (Géne-
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sis 1:27).  A menudo, no solo experimentamos sensaciones como el cansancio, el enojo, o 

incluso la felicidad, sino que somos capaces de pensar, de tomar conciencia y reconocer 

las necesidades que van más allá de la mera subsistencia: “Queremos vivir”. Existe una 

dimensión espiritual en el modo en que vivimos nuestras vidas. Buscamos permanente-

mente conexión, sentido, satisfacción, realización. 

La vida no es solo una experiencia que vivimos y nada más. Deseamos que tenga un 

sentido y un propósito. Buscamos diferentes caminos y sabemos que hay muchas vías 

para alcanzar las metas de nuestra existencia en el mundo. El sentido parece provenir del 

modo en el que nos conectamos con nuestros vecinos, con el mundo en el que vivimos, 

con el Ser Trascendente y con nosotros mismos. 

“La Espiritualidad es la manera en la que comprendemos y elegimos vivir nuestro 

sentido y nuestros valores más profundos. Significa vivir en el corazón, hablar y com-

partir desde el corazón. Exige estar conscientes de los movimientos del espíritu huma-

no; primeramente, de aquel que está dentro de uno mismo, y también del segundo 

movimiento, igualmente importante, dentro de la comunidad humana. Implica, asi-

mismo, escuchar al corazón, a nuestros propios movimientos interiores, y escuchar al 

corazón permite discernir correctamente los movimientos en el corazón del otro y de 

aquellos en el corazón colectivo de la sociedad. La espiritualidad define la manera en 

la que recorremos el camino de la vida, no su destino final. Es, existencialmente, un 

empeño, no un logro. Por su naturaleza, una espiritualidad vivida es siempre autotras-

cendente”. (Churu B. W. 2009, 231).

Es, por lo tanto, una clara indicación de que la espiritualidad moldea nuestras ac-

titudes y nuestras creencias, lo cual ayuda a def inir prioridades y valores que influ-

yen sobre nuestras relaciones, dan forma a nuestras conductas y afectan nuestras 

elecciones. La espiritualidad surge de nuestra esencia de ser humanos. Es la fuerza 

impulsora que proviene de nuestra pertenencia al mundo, desde la manera en la 

que comprendemos nuestra conexión con otras personas, la creación y el Ser Su-

premo. Las tradiciones de nuestra fe y nuestra religión representan la manera en la 

cual nutrimos nuestra espiritualidad mediante la meditación, la oración, la alabanza 

y la vida moral. Desarrolla-

mos nuestra espiritualidad 

tomando decisiones acerca 

de nuestro comportamien-

to en las diferentes situa-

ciones que nos toca vivir. 

Desarrollamos nuestra espiritualidad toman-

do decisiones acerca de nuestro comporta-

miento en las diferentes situaciones que nos 

toca vivir.
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¿Apuntala la espiritualidad a Tangaza University College? 

La espiritualidad en TUC parte de la convicción de que todos somos creados a imagen 

de Dios (Génesis 1: 26–28). Este pasaje bíblico explica la fuente de dignidad humana que 

debe ser sostenida, protegida y defendida por todos los seres humanos solidarios. Este 

mensaje fundamental de las Sagradas Escrituras contiene el elemento que caracteriza y 

distingue a los humanos de todas las otras criaturas. 

Los cristianos creen que Jesús es el modelo a seguir de la forma de vida confiable que 

Dios desea. En palabras de Nolan (2206, p. 21), la “espiritualidad de Jesús se refiere a las ex-

periencias y actitudes que trascienden lo que dijo e hizo, lo que lo encendió e inspiró”. Para 

descubrir la espiritualidad de Jesús, debemos reflexionar acerca de su vida y motivaciones, 

sus valores y conductas. Debemos familiarizarnos con el evangelio que Él predicó y vivió. 

Para familiarizarnos con la espiritualidad de TUC, debemos analizar con atención la vida 

de la universidad y la manera en la que vive. La espiritualidad es la relación fundamental 

que nos vincula con lo Superior. Por ende, ¿qué percibimos acerca de la espiritualidad y el 

alma de Tangaza?

TUC, orgullosamente católica, manifiesta su creencia en un Creador responsable de 

todos los seres de la tierra y ante quien nos responsabilizamos por la manera en la que 

hemos cuidado el mundo que nos fuera dado. Tangaza Fumbo la Imani, (Proclamemos 

la Fe-Vida, Muerte y Resurrección de Jesús) es nuestro entendimiento de aquello que le 

da sentido a nuestra vida en 

esta comunidad. Motivamos 

a nuestro alumnado para que 

lleguen a ser mejores perso-

nas y cooperen, así, en la tarea 

de hacer que nuestro mundo, 

creación de Dios, sea tan bue-

no como resulte posible. Este 

es el fundamento de la espiri-

tualidad de TUC: por qué ha-

cemos lo que hacemos.  

Si la espiritualidad es la personalización del sentido de la vida, nos da, entonces, la razón 

para hacer lo que hacemos. Nos ayuda a identificar lo que es bueno en las situaciones que 

vivimos. El Dios que Jesús revela es un Dios que, por su naturaleza, es compasión. Como 

fuente de toda vida, Dios es compasión, comparte la Vida con toda la creación (vida es-

piritual, vida humana, vida animal, vida vegetal). La misión de Dios es sostener esta Vida. 

Motivamos a nuestro alumnado para que 

lleguen a ser mejores personas y cooperen, 

así, en la tarea de hacer que nuestro mundo, 

creación de Dios, sea tan bueno como resul-

te posible. Este es el fundamento de la espi-

ritualidad de TUC: por qué hacemos lo que 

hacemos. 
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Jesús vino para continuar esa misión y entregárnosla a nosotros. Nos enseñó la compasión 

de Dios y su pasión por la justicia. 

La compasión y la justicia se convirtieron en valores fundamentales para los transforma-

dores de la sociedad en su labor para liberar al pueblo de Dios de sus estructuras sociales 

pecaminosas. La compasión se manifiesta al trabajar en solidaridad con el pueblo de Dios, 

en especial, con los más marginados. Esto lo hacemos voluntariamente, ignorando nues-

tro egoísmo y atendiendo de manera incondicional las necesidades de los otros. Lo que se 

requiere es una espiritualidad, una manera de pensar la vida, partiendo de la compasión 

y la justicia, que abrace una mirada esperanzadora que anticipe que las cosas mejorarán 

para la raza humana. La Es-

piritualidad de TUC prepara 

al personal y al estudiantado 

para esta esperanza. Exige 

una espiritualidad de gestión, 

que es el mensaje preponde-

rante en Laudato si´, del papa 

Francisco (24 de mayo, 2015).

TUC aborda la misión de preparar a los ministros para el servicio de la humanidad, respal-

dado por una espiritualidad orientada al servicio. Ya sea que una unidad se enseñe en la Fa-

cultad de Teología, el Profesorado o la Facultad de Artes y Ciencias Sociales, se la enseña para 

ayudar al estudiante de manera personal con información, ideas, habilidades y prácticas que 

lo inspiren y capaciten para marcar la diferencia, para ser un agente de transformación social 

allí donde viva. Aquello que se enseña en Tangaza University College debe estar alineado con 

la visión, la misión, los valores, las metas y el plan estratégico de TUC. 

Postulación para el compromiso con el proyecto Uniservitate

El lema de TUC —Enseñar mentes, Tocar corazones, Transformar vidas— ya nos mues-

tra el atractivo que TUC ofrece al proyecto Uniservitate. Tal proyecto sería el próximo desa-

rrollo, compatible con lo que intentamos hacer en TUC. Cooperar con aquellos que hacen 

lo mismo afirma y refuerza el abordaje hacia el aprendizaje-servicio. 

El desafío de ser seleccionados como nodo regional para África nos ha ubicado en una si-

tuación de responsabilidad para reflexionar más profundamente acerca de nuestras incipien-

tes ideas sobre la formación de ministros que se sientan inspirados para utilizar su conocimien-

to y competencias en su desempeño ministerial en interés de la comunidad en la que sirven.  

Lo que se requiere es una espiritualidad, una 

manera de pensar la vida, partiendo de la 

compasión y la justicia, que abrace una mi-

rada esperanzadora que anticipe que las co-

sas mejorarán para la raza humana. 
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Tanto la postulación como la selección desafiaron a TUC para que analizara a conciencia 

lo que en verdad estaba haciendo y para documentar iniciativas y resultados y, además, 

para realizar esfuerzos de manera sistemática en aras de concientizar a toda la universidad 

y la comunidad hacia este abordaje. Este es el verdadero desafío de la institucionalización.

Una vez comenzada la travesía, la energía para formalizar los procesos ha desafiado a TUC 

a ir más lejos para investigar el impacto de dicho aprendizaje en los graduados, y, para nuestra 

sorpresa, encontramos muchos exalumnos atravesando el camino de su propia espiritualidad 

y de la aplicación de sus habilidades para mejorar la vida de las personas a quienes servían.  

Esperamos poder compartir este camino con nuestros colegas del Nodo Regional y 

aprender de sus experiencias, que incentivarán aún más la importancia de esta iniciativa 

en expansión. Las visitas y capacitaciones tempranas revitalizan nuestros esfuerzos.

Una espiritualidad relevante para el aprendizaje-servicio en Tangaza Univer-
sity College

La espiritualidad en Tangaza University College debe resultar relevante para los miem-

bros de la comunidad a la cual sirve. El continente africano, con más de 50 países y miles 

de identidades étnicas, hace de la unidad un enorme desafío. África (y Kenia) lucha con 

las realidades de pobreza, división, exclusión socio-económica y política debido al etno-

centrismo y la mala gobernanza que ha llevado con frecuencia a la cultura de la violencia 

y la desesperanza. Esto se ve agravado por una herencia de tradiciones religiosas, tanto 

históricas como reveladas, y estructuras patriarcales rígidas, que excluyen a las mujeres.  

¿Qué clase de espiritualidad debe adoptar y manifestar una institución católica que 

forme agentes pastorales, ministros sociales, educadores, líderes y empresarios que se 

preparen para servir en contextos tan exigentes?

Entre sus valores, Tangaza registra una opción preferencial por los pobres. Esto queda 

demostrado no solo en la espiritualidad de inclusión y en los enunciados de sus políticas, 

sino en la asistencia prestada a través de varios institutos y departamentos de Vida Estu-

diantil, que asesoran y respaldan a los estudiantes. TUC se encuentra entre las primeras 

universidades en Kenia que han admitido estudiantes con discapacidad, y cuenta con una 

oficina especial que los asiste. Ubicada en un continente con rígidas estructuras patriarca-

les, TUC promueve paridad de género en todos sus niveles. La inclusión se ha convertido 

en la norma y rasgo distintivo de la universidad, que cuenta también con alumnas y mu-

jeres en posiciones de liderazgo y enseñanza. 
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TUC se encuentra ubicada, además, en un entorno de pluralidad religiosa que exige 

diálogo religioso. Los miembros de TUC están, por lo tanto, inmersos profundamente en 

una espiritualidad de diálogo interconfesional e influidos por ella. A pesar de ser una ins-

titución íntegramente católica, la universidad admite estudiantes y emplea profesores y 

trabajadores de todas las comunidades religiosas. Asimismo, ofrece becas a estudiantes 

sin perjuicio de su pertenencia religiosa. Tanto ateos como creyentes de religiones tradi-

cionales, ¡todos son bienvenidos! Con la finalidad de mostrar nuestra hospitalidad y re-

cepción de personas de diversas orientaciones religiosas, TUC ha instituido el Instituto de 

Diálogo Interconfesional y Estudios Islámicos (IRDIS, por su sigla en inglés), y ofrece un sa-

lón reservado para ser usado por sus miembros musulmanes. La universidad cuenta, ade-

más, con el Centro Maryknoll de Tangaza para Estudios Africanos (TAMCAS, por su sigla 

en inglés), para llevar a cabo el estudio respetuoso de las prácticas y los valores culturales 

africanos. La universidad está convencida de que, en un mundo de pluralismo religioso, el 

diálogo interconfesional no es opcional sino obligatorio. 

El aprendizaje-servicio en 

Tangaza University College 

promueve una cultura de 

compromiso comunitario 

en la universidad; impulsa 

también la integración del 

compromiso comunitario en 

nuestra enseñanza y aprendi-

zaje dentro de los institutos y 

el aula, fomentando la investigación y la promoción de actividades de extensión comuni-

taria dentro de los diversos institutos. 

La cuarta meta estratégica de TUC hace hincapié en nuestro compromiso de enseñar y 

vivir la Doctrina social católica y de proporcionar apoyo espiritual a los miembros de la comu-

nidad de Tangaza. Su objetivo principal es fomentar la orientación para la misión y el espíritu 

entre todas las personas que participan en TUC. (Ver Espiritualidad para aprendizaje-servicio 

en TUC p.1 - 2)

Tangaza University College empodera a las comunidades y grupos marginados 

para garantizar y desarrollar sus propias capacidades para solucionar problemas y 

lograr objetivos, y recauda fondos para subvencionar una educación universitaria 

para todos. 

El aprendizaje-servicio en Tangaza University 

College promueve una cultura de compro-

miso comunitario en la universidad; impulsa 

también la integración del compromiso co-

munitario en nuestra enseñanza y aprendi-

zaje dentro de los institutos y el aula.
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Los frutos del aprendizaje-servicio en los graduados y la sociedad 

Los frutos del aprendiza-

je-servicio en Tangaza se ob-

servan a través de muchos 

ejemplos entre los graduados 

que han desarrollado sus pro-

pias iniciativas de transfor-

mación social en sus comuni-

dades locales. La experiencia 

vivida en Tangaza University 

College ejerció sobre ellos 

una valiosa influencia, de ma-

nera consciente o inconscien-

te. Uno de estos graduados es Thomas Nyawir, quien terminó sus estudios en el Instituto 

para la Transformación Social:

1. El desarrollo de Espejo de Esperanza, organización basada en la comunidad

La visión fundacional provino de la experiencia de Thomas en lo referente al valor de 

su propia educación. Un generoso benefactor vio su potencial y le ofreció ayuda para 

completar sus estudios, lo cual abrió para él un mundo de posibilidades. Al finalizar sus 

estudios secundarios, Thomas realizó estudios en el área de desarrollo social y, luego 

de iniciar Espejo de Esperanza (EDE) como una pequeña iniciativa personal, completó 

su licenciatura en Desarrollo Humano Sustentable en el Instituto para la Transforma-

ción Social en TUC.

Las semillas de Espejo de Esperanza se sembraron cuando Thomas ayudó a un re-

ducido número de niños sin recursos económicos de los barrios marginados de Kibera 

para que pudieran asistir a la escuela primaria y continuar así con su formación y de-

sarrollo.

Sus estudios, su práctica laboral y sus investigaciones ampliaron su perspectiva del im-

pacto de la escolaridad y su posibilidad de cambiar vidas.  Por ende, la semilla sembrada 

en la modesta reunión de niños bajo un árbol en el jardín de la parroquia de Guadalupe en 

Nairobi comenzó a crecer como la semilla de mostaza.

Los frutos del aprendizaje-servicio en Tanga-

za se observan a través de muchos ejemplos 

entre los graduados que han desarrollado 

sus propias iniciativas de transformación 

social en sus comunidades locales. La expe-

riencia vivida en Tangaza University College 

ejerció	sobre	ellos	una	valiosa	 influencia,	de	

manera consciente o inconsciente.
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2. Programa de patrocinio de escuelas  

Mientras se desempeñaba como coordinador de un programa de egresados de escuela 

secundaria, Tom continuó en la búsqueda de patrocinadores que lo ayudaran a sostener eco-

nómicamente a estudiantes de escuelas primarias con necesidades económicas. Logró con-

vencerlos de que esto beneficiaría a los niños de manera individual, y luego, tal vez, podrían 

llegar a un número mayor de alumnos. El primer desafío de Espejo de Esperanza fue atraer 

patrocinadores que permitieran completar la escolaridad a los niños identificados.  

La investigación realizada por Tom lo ayudó a reconocer la necesidad de formalizar y 

registrar la estructura como una organización basada en la comunidad para estar, en-

tonces, en condiciones de solicitar el apoyo de los benefactores. Esta formalidad, junto 

al ofrecimiento de una oficina dentro de las instalaciones de la parroquia, posibilitó que 

Espejo de Esperanza recibiera grupos visitantes y ayudara a estas visitas internacionales 

a encontrarse con la juventud de Kibera, a participar en sencillas actividades de debate, a 

involucrarse en intercambios culturales y actividades educativas e, incluso, a realizar visi-

tas muy reveladoras a los barrios vulnerables de Kibera. Estas actividades impulsaron un 

número de programas asociados que asistieron a EDE en la recaudación de dinero para 

iniciar un programa más extenso de enriquecimiento de las vidas de los estudiantes pa-

trocinados y sus familias. 

Mientras asistían a la escuela, los estudiantes se encontraban generalmente a salvo, 

estaban ocupados con tareas productivas, participando de actividades sociales junto con 

sus pares, se los cuidaba, aprendían de las experiencias escolares y se capacitaban para 

participar plenamente en sus comunidades al finalizar la escuela. Tom pronto observó 

que el tiempo libre durante las vacaciones representaba un peligro para esos jóvenes. Su 

respuesta fue comenzar a organizar un programa para el período de vacaciones que los 

sostuviera y enriqueciera mediante clases extra y los mantuviera alejados de las activida-

des peligrosas.

3. Programa de vacaciones escolares

El segundo desafío de EDE fue mantener este estilo de vida escolar durante las vacacio-

nes. La respuesta inicial fue establecer las Clases en Vacaciones para consolidar y acelerar el 

aprendizaje. A los estudiantes patrocinados se les brindaba, además, un almuerzo para con-

tinuar con su correcta alimentación. La asociación con grupos internacionales, como Youth 

Out Loud (Juventud Ruidosa), Global Immersion (Inmersión Global) y Adventure Out Loud 

(Aventura Ruidosa), ayudó a conseguir apoyo financiero. Cuando el gobierno de Kenia pro-
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hibió esta clase de enseñanza en las escuelas, el programa de vacaciones fue revisado para 

convertirlo en el desarrollo de habilidades de estudios y programas de desarrollo personal, los 

cuales fueron útiles para afianzar la autoestima en crecimiento de los alumnos. Esto dejó al 

descubierto otro tema social, la difícil situación de las madres de los estudiantes.

4. Programa de Empoderamiento de Mujeres

A través de estos encuentros con los estudiantes, EDE tomó conciencia de la lucha 

diaria de las familias, la mayoría de las cuales eran monoparentales (principalmente, solo 

de madres).  Estas mujeres luchaban para encontrar trabajo, para llevar comida a la mesa, 

para mantener a sus hijos.  La respuesta de EDE fue desarrollar un programa de Empo-

deramiento de Mujeres que, inicialmente, proporcionó capacitación para desarrollar ha-

bilidades y producir bienes y luego creó un espacio donde vender lo producido. De este 

modo, parecía surgir el inicio de una solución.

5. Desarrollo personal de los estudiantes patrocinados

A medida que EDE siguió trabajando con los estudiantes patrocinados a lo largo de un 

período más prolongado, la capacidad de los estudiantes comenzó a asomar y surgió la nece-

sidad de desarrollar sus habilidades para crear posibles oportunidades de empleo. 

Al principio, EDE se asoció con diversos grupos para apoyar el programa de vacaciones, in-

troducir talleres para promover un estilo de vida saludable, fomentar una dieta nutritiva, asis-

tir el manejo de las conductas y las relaciones sexuales y desarrollar capacidades de liderazgo. 

La siguiente respuesta fue ofrecer asesoramiento individual al alumnado a través de 

encuentros grupales e individuales. Los estudiantes del último año comenzaron a parti-

cipar junto a los de los primeros años y se generaron oportunidades para debatir temas 

relacionados a la edad. Más tarde, se puso el foco en la capacitación de posibles mentores 

entre el grupo de estudiantes a punto de graduarse. A medida que un desafío se empeza-

ba a resolver, surgía otro nuevo.

6. Programa de Computación y Música 

En respuesta a la necesidad de una mayor preparación para el futuro empleo, EDE bus-

có capacitar a la juventud vulnerable, utilizando Tecnología de la Información y la Comuni-
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cación (ICT, por su sigla en inglés) mediante la enseñanza de computación básica y diseño 

gráfico. En asociación con NairoBits, un fondo registrado de Nairobi, la Capacitación para 

la Computación en EDE se concentró en preparar a los jóvenes en informática práctica y 

competencias comerciales que les permitan convertirse en “emprendedores” con proyec-

tos propios. Además, el programa de computación imparte talleres de capacitación que 

aumentan las posibilidades de los participantes de obtener empleo.

Apreciando la abundancia de talento musical entre los jóvenes y el rol que juega la 

música cuando se trata de cambiar vidas, EDE también estableció un Programa de 

Música enfocado en niños y jóvenes para promover la interpretación y la apreciación 

de la música. El programa de música de EDE se centra en la orientación, la capacita-

ción y las oportunidades de interpretación para jóvenes y niños.

7. Comunidades de ahorro y préstamos internos

EDE trabaja muy de cerca con las mujeres a través del Programa de Empoderamiento 

de Mujeres, que todos estos años ha puesto el foco en capacitar a las mujeres para adquirir 

las destrezas necesarias para iniciar sus propios negocios.  

De cara al futuro, y asociado con la Fundación Edmund Rice de Australia, EDE ha adoptado 

una metodología de Comunidades de Ahorro y Préstamos (SILC, por su sigla en inglés), cuyo 

objetivo es permitir a las mujeres económicamente activas desarrollar sus propios servicios 

financieros de manera segura y apoyar la resiliencia y la autosuficiencia de la comunidad. 

EDE confía en que esto conducirá a la sustentabilidad social y financiera, al entendimiento y 

la construcción de confianza, la formación de grupos y los préstamos internos.

8. Asociación y colaboración

Un aprendizaje esencial que Tom y los estudiantes de Tangaza han articulado es el de 

colaboración y asociación. Tom ha logrado desarrollar un número alentador de asociacio-

nes con organismos locales y extranjeros que han facilitado un compromiso con la juven-

tud de Kenia. Esto ha impulsado debates interculturales entre los jóvenes de Kibera, en 

los que los visitantes se benefician con la experiencia de reunirse con personas que ven la 

vida desde una perspectiva diferente y pueden reconocer lo afortunado de sus estilos de 

vida.  La juventud keniata se beneficia del reconocimiento y afirmación de su autenticidad 

y dignidad y también de los patrocinadores, que los asisten de diversas maneras. Ambos 

grupos han trabajado juntos y hasta han producido presentaciones musicales sobre la 
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labor que han realizado juntos —We are the World, por GI y MOH (por la sigla en inglés de 

Inmersión Global y EDE) https://www.youtube.com/watch?v=aYWznNCaILo

Muchas personas clave de tales grupos extranjeros también han contribuido con su expe-

riencia en una Junta Asesora que los asiste en la gestión de la organización basada en la co-

munidad. La capacidad de Tom para integrar sus conocimientos de Desarrollo Social aportó 

una buena base para la evolución de Espejo de Esperanza, y continúa sirviendo a sus benefi-

ciarios adecuadamente y creciendo con fuerza para satisfacer nuevas necesidades. Muchos 

de sus beneficiarios ofrecen sus servicios a EDE y otros grupos aliados en Kibera.

9. Universidad Mtaani (La Universidad de los Barrios Vulnerables) 

Establecida en 2012 como un programa de extensión, en los últimos años se ha dedica-

do a formar mujeres y jóvenes de los barrios vulnerables de Nairobi en educación cívica y 

educación para el desarrollo. El programa se basa en principios de aprendizaje de adultos 

y educación a distancia (formato de módulos), extendidos en un período de dos años, e 

intenta superar las diferencias entre la conciencia, la actitud y las conductas anacrónicas 

del ciudadano promedio. Está concebido para facultar a los ciudadanos marginados a 

reclamar sus derechos, como lo sostiene la nueva Constitución, y a llegar a ser agentes 

conscientes, informados, enfocados y proactivos del desarrollo nacional, de acuerdo con 

la Visión de Kenia 2030. 

10.  Los Amigos del Amor en Kibera (FOLKS, por su sigla en inglés)

Jeremiah era un egresado del profesorado, cuya meta primaria en su carrera era sim-

plemente ser profesor en una escuela secundaria. Creció en un barrio vulnerable, en el 

que su madre alimentaba a los niños de bajos recursos. Esto lo marcó definitivamente y 

años más tarde puso en marcha FOLKS. Amigos del Amor en Kibera es una organización 

registrada basada en la comunidad, formada y dirigida por mujeres que se concentran 

en empoderar a mujeres y niñas. La organización se encuentra en el corazón de Kibera, 

en Nairobi, Kenia. Las mujeres 

realizan esta labor para ga-

rantizar que todas las barre-

ras que les impiden expresar 

su libertad sean removidas y 

se centran en cambiar las po-

líticas para darles su lugar a 

Amigos del Amor en Kibera es una organi-

zación registrada basada en la comunidad, 

formada y dirigida por mujeres que se con-

centran en empoderar a mujeres y niñas.
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las mujeres, empoderando a las jóvenes y niñas y niños en general. Nuestra organización 

da prioridad a temas tales como los derechos de las mujeres, temas de género, el medio 

ambiente y los roles y liderazgos de las mujeres. 

Conclusión

La espiritualidad de la 

que se han hecho cargo los 

exalumnos halla su expresión 

en la cantidad de servicio que 

enriquece al mundo a través 

de sus diferentes proyectos de transformación social en sus comunidades locales. Para 

Tangaza, el aprendizaje-servicio ha llegado a ser una expresión de su espiritualidad en 

acción. Afecta la manera en la que la instrucción afecta a los estudiantes. Ha pasado los 

límites de Tangaza y se ha extendido hacia la comunidad en general, ofreciendo apoyo a 

sus graduados, a través del Gremio de Líderes, una introducción a los estudios terciarios 

para los habitantes de los asentamientos informales mediante Mtaani e, incluso, alcan-

zando a parlamentarios católicos a través de CAMPSSI (Iniciativa de Apoyo Espiritual a 

los Parlamentarios Católicos, por su sigla en inglés). Todas estas iniciativas, entre muchas 

otras, marcan la diferencia en el mundo en el que servimos.
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Para Tangaza, el aprendizaje-servicio ha lle-

gado a ser una expresión de su espiritualidad 

en acción. 
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15. LA INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE-SERVICIO 
EN LA UNIVERSIDAD DE LA SALLE: “ENFOQUE BIBINGKA” 

Marietta Guanzon y Lourdes Melegrito

Universidad De La Salle, Filipinas 

Resumen

Un hito importante en la historia de la Universidad De la Salle (DLSU, por su sigla en inglés) 

es la incorporación de los principios de participación social a la disciplina académica mediante el 

aprendizaje-servicio (AS). El aprendizaje-servicio se basa en la educación anclada en la pedagogía 

lasallana y el aprendizaje a través de la participación activa de los estudiantes en el desarrollo de 

la comunidad. En el año 2015, la directiva de institucionalizar el AS a través de la incorporación del 

componente AS en todos los programas de grado y posgrado fue central en el nuevo Plan Estraté-

gico de la DLSU.  Con el fin de complementar estas políticas, se fijaron aranceles, se capacitó a los 

docentes, se incluyó el componente servicio en los programas de estudio, se publicaron investiga-

ciones y se diseñó un programa de AS para ayudar a los estudiantes y a los integrantes del plantel 

docente a extender el servicio significativo a los socios comunitarios.  

La consolidación de esta política es la pasión y el compromiso de los principales inte-

grantes del plantel docente. Ellos tienen el objetivo de mejorar el desarrollo moral, espi-

ritual y cívico de los estudiantes a través de la incorporación del servicio a la pedagogía 

educativa.   De esta manera, se aseguran de que los estudiantes adquieran las virtudes 

del servicio y logren no solo aprender las teorías sino también conceptualizar y poner en 

práctica lo aprendido a través de sus valiosas experiencias en la comunidad.

Este artículo se propone describir la estrategia de apoyo mutuo denominada “enfoque 

bibingka,” que facilitó la institucionalización del aprendizaje-servicio en la DLSU. Este enfo-

que favorece las acciones de arriba abajo y de abajo arriba, como así también las de fortale-

cimiento desde ambos costados como estrategias que permitieron el desarrollo de un plan 

de estudios sustentable basado en el compromiso social de la universidad hacia los sectores 

marginados o menos privilegiados de la sociedad. 

1. El aprendizaje-servicio en la DLSU

La misión educativa lasallana tiene el compromiso de hacer llegar a todos, y en especial 

a los pobres, los beneficios de una educación transformadora a nivel humano y cristia-
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no. Como evidencia palpable 

de este compromiso, existe 

un hito importante en la his-

toria de la DLSU, el cual tiene 

que ver con la incorporación 

de los principios de participa-

ción social a la disciplina académica mediante el aprendizaje-servicio (AS).   Se basa en 

la educación anclada en la pedagogía lasallana y el aprendizaje a través de la participa-

ción activa de los estudiantes en el desarrollo de la comunidad. Como las experiencias 

están vinculadas a las asignaturas y los estudiantes pueden sumar créditos a través de 

su participación en ellas, el proceso educativo se facilita al basarse en una pedagogía 

de aprendizaje transformador. Además, estas experiencias contribuyen a cumplir con las 

responsabilidades sociales de la universidad a través de la participación en los cambios 

de la comunidad y la sociedad. El AS también propicia la convergencia de las tres misio-

nes de la universidad: la enseñanza, la investigación y el compromiso social.  

El aprendizaje-servicio es un enfoque pedagógico constructivista según el cual los es-

tudiantes aprenden mediante la experiencia y la reflexión. A través de la experiencia, los 

estudiantes aprenden cómo empatizar con los sectores más vulnerables y humildes de 

la sociedad. Ella los desafía a poner en práctica aún más los valores lasallanos de la fe, el 

servicio y la comunión que son fundamentales en la identidad y la formación lasallanas. 

El aprendizaje-servicio profundiza el compromiso de ayudar a promover el liderazgo de 

servicio entre los estudiantes. 

Para lograr la implemen-

tación del AS sustentable y 

de calidad en la universidad, 

tanto los líderes académicos 

como los de la comunidad 

deben comprometerse con 

la institucionalización del 

AS. Es vital afianzar el concepto, los principios y los valores del AS en el corazón de las 

instituciones educativas para apuntalar los acontecimientos significativos y generar 

efectos trascendentales. Por lo tanto, esto exige el reconocimiento del AS como una 

pedagogía de aprendizaje transformador de parte de los líderes institucionales y la in-

corporación del AS en las políticas y en la dirección estratégica de la institución. Esto 

comienza con la representación institucional mediante intervenciones, tales como 

declaraciones o acciones que sustentan el aprendizaje-servicio. Dichas intervencio-

nes pueden manifestarse a través de la declaración de misión institucional, el marco 

La misión educativa lasallana tiene el com-

promiso de hacer llegar a todos, y en especial 

a	los	pobres,	los	beneficios	de	una	educación	

transformadora a nivel humano y cristiano. 

Para lograr la implementación del AS sus-

tentable y de calidad en la universidad, tanto 

los líderes académicos como los de la comu-

nidad deben comprometerse con la institu-

cionalización del AS. 
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de política institucional, la 

designación de autoridades, 

el respaldo estructural y la 

asignación presupuestaria. 

La institucionalización tam-

bién demuestra el compro-

miso de mantener el AS en 

las áreas de infraestructu-

ra, soporte administrativo y 

asistencia al personal, car-

gos docentes, financiamiento, reconocimientos por buen desempeño e incentivos, 

así como en la planificación y la evaluación estratégica de la institución.  

“Enfoque Bibingka”: la Universidad De La Salle y su camino hacia la insti-
tucionalización del AS

 En la Universidad De La Salle (DLSU, por su sigla en inglés), la institucionalización se 

lleva a cabo a través de lo que denominamos el “Enfoque Bibingka”.   En Filipinas, este 

enfoque se utiliza comúnmente en la sociedad civil para abogar por las reformas de po-

líticas.  Bibingka es el nombre popular de un tipo de torta de arroz filipina que se cocina 

colocando brasas por encima y por debajo de la masa.  El término fue acuñado por el aca-

démico-activista Saturnino Borras (h) y describía el enfoque como una medida de reforma 

con reafirmación mutua de arriba abajo y de abajo arriba (Isaac and Aceron, 2021). Las or-

ganizaciones de sociedades civiles consideran que existen más probabilidades de que las 

reformas se lleven a cabo si se ejercen presiones continuas de abajo hacia arriba, de parte 

de los ciudadanos, y se implementan acciones de arriba hacia abajo, de parte de los que 

lideran la reforma. Dicho enfoque es similar también al concepto de estrategia sándwich 

de Jonathan Fox, la cual combina presión de arriba hacia abajo y de abajo hacia arriba 

para contrarrestar las fuerzas en contra del control ciudadano (Isaac and Aceron, 2021). 

Con la movilización y el 

impulso necesarios de abajo 

arriba (de parte de docentes, 

directores de departamentos 

y decanos) y con la apertura y 

el compromiso adecuados de 

arriba abajo (de parte del rec-

tor y los vicerrectores), ade-

La institucionalización también demuestra el 

compromiso de mantener el AS en las áreas de 

infraestructura, soporte administrativo y asis-

tencia	al	personal,	cargos	docentes,	financia-

miento, reconocimientos por buen desempeño 

e	incentivos,	así	como	en	la	planificación	y	 la	

evaluación estratégica de la institución.  

El	enfoque	bibingka	aviva	“el	 fuego	de	arriba	

abajo” representado por las máximas autori-

dades	de	la	DLSU	y	el	“fuego	de	abajo	arriba”	

encarnado en los líderes del AS en los distintos 

departamentos y facultades.
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más del respaldo del Centro de Servicio Comunitario y Acción (COSCA, por su sigla en 

inglés) y el compromiso de los socios comunitarios, el AS se encuentra hoy instituciona-

lizado en la DLSU. El enfoque bibingka aviva “el fuego de arriba abajo” representado por 

las máximas autoridades de la DLSU y el “fuego de abajo arriba” encarnado en los líderes 

del AS en los distintos departamentos y facultades. Las medidas de reforma son adop-

tadas por los líderes de arriba, y las acciones profundamente arraigadas que realizan los 

docentes y el personal administrativo de abajo se fortalecen a través de las acciones de 

los costados, que incluyen “avivar el fuego” y “mantener el fuego”. El COSCA, como cen-

tro de desarrollo social, “aviva 

el fuego” al iniciar y facilitar 

los debates y las reuniones, 

y respalda las acciones de 

arriba abajo y de abajo arri-

ba. Los socios comunitarios, 

por su parte, “avivan el fuego” 

al respaldar la iniciativa de la 

DLSU mediante su compro-

miso con el proceso de par-

ticipación comunitaria de los 

docentes y los estudiantes.

El método de institucionalización de la DLSU se encuentra descripto en el esquema 

ilustrado en la figura 1: “El ‘Enfoque Bibingka’ - Institucionalización del AS en la DLSU”.

FIGURA 1. El ‘Enfoque Bibingka’ - Institucionalización del AS en la DLSU.

El COSCA, como centro de desarrollo social, 

“aviva	el	fuego”	al	iniciar	y	facilitar	los	deba-

tes y las reuniones, y respalda las acciones de 

arriba abajo y de abajo arriba. Los socios co-

munitarios,	por	su	parte,	“avivan	el	fuego”	al	

respaldar la iniciativa de la DLSU mediante 

su compromiso con el proceso de participa-

ción comunitaria.

FUEGO DESDE ARRIBA
LIDERAZGO EN POLÍTICAS
DE ACCIÓN Y DIRECTRICES

FUEGO DESDE ABAJO
DOCENTES Y PERSONAL DE LA UNIVERSIDAD;

INVOLUCRAMIENTO Y
ACCIONES DE LOS ESTUDIANTES

MANTENER EL FUEGO
RESPALDO DE LA COMUNIDAD

AVIVAR EL FUEGO
RESPALDO DE COSCA

INSTITUCIONALIZACIÓN DEL 
APRENDIZAJE-SERVICIO



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | La institucionalización del aprendizaje-
servicio en la universidad De La Salle: “Enfoque Bibingka” 

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 316

Principales estrategias del enfoque bibingka para establecer actividades de consoli-

dación mutua:

1. Divulgue las ideas e invite al debate: Presente las ideas de AS en las reuniones 

académicas, reuniones de profesores, eventos de perfeccionamiento del perso-

nal administrativo y en los seminarios de la universidad.

2. Identifique y convoque a los líderes del AS: En base a los intercambios con 

docentes, personal administrativo y autoridades, el COSCA identifica y convoca 

posibles aliados, a quienes nos referimos con el nombre de líderes del AS. 

3. Compromiso y formación de los líderes del AS: Por iniciativa propia, los líderes 

del AS 1) comienzan a divulgar las ideas del AS, 2) se reúnen con regularidad y 

asisten a seminarios, conferencias y otras actividades sobre el AS que son orga-

nizadas por el COSCA. 

4. Solicite el rol activo de los líderes institucionales: Comprometa el alineamien-

to de los líderes institucionales con la visión, la misión y los objetivos del apren-

dizaje-servicio y su incorporación en las estructuras y organizaciones formales.

5. Responsabilidad compartida con los actores clave: Entre los actores clave se 

encuentran las autoridades de la universidad, los docentes, el personal admi-

nistrativo de la universidad, los socios de la comunidad y los estudiantes. Los 

participantes deben comprender el concepto del AS, trabajar con un objetivo en 

común y aplicar la teoría del cambio para lograr ese objetivo. Además, se deben 

diseñar espacios de orientación y diálogo para los participantes, así como tam-

bién estrategias para la creación de grupos de interés.

6. Convierta la estrategia en acción: Determine y evalúe si las actividades de mu-

tuo fortalecimiento conducen al cambio del sistema. Convierta las estrategias 

identificadas en planes de acción y lineamientos de implementación a corto y 

largo plazo.

El “Enfoque Bibingka” fa-

voreció la institucionaliza-

ción del AS en la universidad. 

Este enfoque confirma que el 

cambio real tiene lugar en di-

versos escenarios de partici-

pación comunitaria y en ellos 

interactúan las distintas en-

tidades, lo que produce una 

sinergia exitosa. 

El	“Enfoque	Bibingka”	favoreció	la	instituciona-

lización del AS en la universidad. Este enfoque 

confirma	que	el	cambio	real	tiene	lugar	en	di-

versos escenarios de participación comunitaria 

y en ellos interactúan las distintas entidades, lo 

que produce una sinergia exitosa. 
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2. La institucionalización del aprendizaje-servicio en la DLSU

El “Enfoque Bibingka” como estrategia utilizada en la institucionalización del AS de-

muestra el fortalecimiento mutuo entre el “fuego desde arriba” y el “fuego desde abajo”. 

Las medidas de reforma se fomentan con las acciones de los costados, que incluyen “avi-

var el fuego” y “mantener el fuego”.  Para describir este enfoque, las siguientes secciones 

explican cómo se llevó a cabo la institucionalización del AS. 

A. El fuego desde arriba: líderes en acción 

Planes y políticas

El ferviente compromiso 

del rector de la DLSU, el deca-

no y otras importantes autori-

dades fue esencial para esta-

blecer el “fuego desde arriba”. 

Este compromiso se tradujo 

en la decisión de adoptar la 

obligatoriedad del AS en todos 

los planes de estudio y progra-

mas de la universidad. El Plan 

Estratégico de 2012 indicaba que la excelencia en educación anclada en la pedagogía y el 

aprendizaje lasallanos exige la incorporación de la investigación, el aprendizaje y la participa-

ción comunitaria en la experiencia educativa de todos los estudiantes. El Plan tenía el objeti-

vo de cultivar el fervor por el servicio como piedra angular de la educación lasallana, median-

te la incorporación de la participación o el servicio comunitario en los programas de estudio.

El Plan Estratégico de 2015-2020 especificaba claramente que la institucionalización 

del AS era uno de los objetivos primarios de la universidad, lo cual favoreció el aumento 

de iniciativas de AS. Se estableció un objetivo anual para garantizar que el 100% de los 

programas de grado incluyan proyectos de AS.   Luego, la universidad diseñó un nuevo 

Plan Estratégico 2018-2022 que ponía énfasis en lograr avances hacia una universidad más 

dinámica, más conectada y con mayor nivel educativo para el año 2022. Uno de los obje-

tivos clave en materia educativa era la implementación del AS en todos los programas de 

grado. El Plan también estableció el crecimiento de oportunidades de AS mediante la in-

corporación de comunidades internacionales o de universidades asociadas, es decir, el AS 

internacional como una de las estrategias para alcanzar los resultados esperados.  

El ferviente compromiso del rector de la 

DLSU, el decano y otras importantes autori-

dades	fue	esencial	para	establecer	el	“fuego	

desde arriba”. Este compromiso se tradujo en 

la decisión de adoptar la obligatoriedad del 

AS en todos los planes de estudio y progra-

mas de la universidad.
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Como guía para la implementación del AS basado en la disciplina, se desarrolló en 2013 

la Guía para Docentes de la DLSU y, en 2018, el Marco Teórico del AS. Durante el ciclo 

lectivo 2019-2020, se implementó un arancel para cubrir los gastos relacionados con las 

actividades de AS en la comunidad como, por ejemplo, los viáticos de estudiantes y de 

los socios de la comunidad, el alquiler de establecimientos o equipos y las comidas de 

los representantes de la comunidad que colaboraban con los estudiantes (COSCA, 2019). 

Este dinero se recauda por separado de los fondos que el programa recibe anualmente 

para sus gastos operativos. 

B. El fuego desde abajo: involucramiento de docentes, personal adminis-
trativo y estudiantes

Las políticas y planes de 

AS ordenados por la univer-

sidad se complementaron 

con la participación activa de 

docentes, personal adminis-

trativo y estudiantes, lo que 

se denomina el “fuego desde 

abajo”. Los programas de ca-

pacitación del personal administrativo, los incentivos y los sistemas de reconocimiento 

también propiciaron la participación. 

Desarrollo docente 

Varios grupos de docentes muy respetados e influyentes llamados “líderes del AS” to-

maron la iniciativa de abogar por el AS y hacer avanzar la causa en la universidad.  Ellos 

participan con frecuencia en diversos foros, entrenamientos, publicaciones y presenta-

ciones de artículos académicos sobre el AS a nivel local e internacional. 

En 2013, se llevaron a cabo una serie de seminarios sobre la definición, los principios, 

los modelos, y las mejores prácticas de AS, como así también su incorporación en los pro-

gramas de estudio. Se llevaron a cabo encuentros para grandes audiencias, tales como 

reuniones de orientación para el personal de las facultades y los departamentos y un 

simposio anual, con el objetivo de concientizar no solo a los docentes sino también a las 

autoridades, las organizaciones asociadas y los estudiantes.

Las políticas y planes de AS ordenados por la 

universidad se complementaron con la parti-

cipación activa de docentes, personal admi-

nistrativo y estudiantes, lo que se denomina 

el	“fuego	desde	abajo”.
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Si bien el AS se ve reflejado en los planes estratégicos, la universidad se ocupa de que 

los docentes y los mandos medios tengan suficiente conocimiento sobre el tema. En 2014, 

la universidad implementó el Programa de Liderazgo y Desarrollo de Gestión para docen-

tes en el que el AS es una de las principales temáticas. Los nuevos docentes deben parti-

cipar en él como requisito de permanencia en la institución. 

Asimismo, los representantes de los docentes participan regularmente en las reunio-

nes y conferencias de la Red Asiática de Aprendizaje-Servicio (SLAN, por su sigla en inglés) 

para dar a conocer los esfuerzos realizados en la DLSU en relación con el AS y para apren-

der de las experiencias de otras instituciones miembro en la región.

Incentivos y reconocimientos a docentes

La universidad reconoce 

no solo los esfuerzos relacio-

nados con el AS sino también 

todas las iniciativas de partici-

pación social de parte de los 

docentes, estudiantes y co-

munidades asociadas median-

te premios anuales llamados 

“Gawad Lasalyano” (Premios 

Lasallanos). La entrega de estos premios se realiza para reconocer a los que han alcanzado 

logros lasallanos para Dios y el país, por haber demostrado un desempeño destacado y por 

su contribución y servicio en distintas áreas, tales como el liderazgo, los medios de comuni-

cación universitarios, la cultura y las artes, la formación en la fe, los deportes y la participación 

comunitaria. Varios docentes han recibido este reconocimiento por haber dictado cursos en 

los que estuvo presente el componente AS durante varios períodos académicos. 

Al final de cada período académico también se otorgaron certificados de reconoci-

miento a los docentes que dictaron cursos que incluían el componente AS. Las activida-

des de AS se tienen en cuenta para los ascensos y la organización del escalafón docente. 

No existieron beneficios económicos directamente derivados de las actividades de AS. Sin 

embargo, los docentes manifestaron que más allá de los incentivos y los reconocimien-

tos, las actividades de AS fueron gratificantes en el sentido de que obtuvieron una gran 

satisfacción cuando sus estudiantes colaboraron con el mejoramiento de la comunidad.

Otra forma de crecimiento se da cuando los docentes asisten a las conferencias bianua-

les como la Conferencia Regional de Asia y el Pacífico sobre el Aprendizaje-Servicio, la cual 

La universidad reconoce no solo los esfuerzos 

relacionados con el AS sino también todas 

las iniciativas de participación social de parte 

de los docentes, estudiantes y comunidades 

asociadas mediante premios anuales llama-

dos	“Gawad	Lasalyano”	(Premios	Lasallanos).
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les brinda la oportunidad de presentar trabajos de investigación sobre el tema. La univer-

sidad ofrece apoyo económico a los docentes para la participación en las conferencias e 

incentivos para la investigación cuando presentan artículos o sus trabajos se publican.

Concientización e involucramiento de los estudiantes

El involucramiento de los 

estudiantes es vital en el pro-

ceso de institucionalización 

del AS, en especial durante la 

implementación de proyec-

tos. Para que los estudiantes 

profundicen la comprensión 

del AS, se les exige participar 

de clases de orientación que 

incluyen la definición del AS y sus conceptos, las políticas de campo e información gene-

ral sobre la organización que se encuentra asociada a ellos. Es en estas clases de orienta-

ción que los estudiantes se preparan para las actividades de servicio, pues en ellas se les 

enseña a desarrollar y preparar un plan de servicio con la comunidad.

Incentivos y reconocimientos a estudiantes

Al final del curso, se califica a los estudiantes en base a su aprendizaje y a su rendimien-

to académico durante el curso. La evaluación se basa en los trabajos de reflexión presen-

tados, su participación en clase y el trabajo grupal realizado. Los estudiantes reciben un 

certificado de reconocimiento por haber participado satisfactoriamente de los proyectos 

comunitarios basados en el AS. 

C. Avivar el fuego: eje central del respaldo de COSCA

COSCA “aviva el fuego” mediante la coordinación de las actividades de AS de los docen-

tes y estudiantes, y a través de la organización de debates sobre el AS en respaldo de las 

acciones de arriba y de abajo.

Entidad de coordinación y dotación de personal

El establecimiento de una entidad de coordinación con dotación de personal promueve o 

“aviva” las iniciativas de institucionalización del AS. Esto se logró a través de la creación del Pro-

Para que los estudiantes profundicen la com-

prensión del AS, se les exige participar de cla-

ses	de	orientación	que	incluyen	la	definición	

del AS y sus conceptos, las políticas de campo 

e información general sobre la organización 

que se encuentra asociada a ellos.
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grama de Aprendizaje-Servicio 

(SLP, por su sigla en inglés) 

para toda la universidad bajo 

los auspicios de COSCA. Este 

programa brinda el respaldo 

necesario para las facultades y 

los departamentos en todo lo 

relativo a la implementación 

de las actividades de AS. COS-

CA-SLP es la oficina principal 

desde donde se codirige el AS junto con docentes y estudiantes. El SLP tiene cuatro emplea-

dos permanentes que trabajan a tiempo completo bajo la dirección de un coordinador. A 

través del SLP se desarrollan y promueven las directrices del AS; se propician las actividades 

comunitarias; se guía a los estudiantes, docentes y socios de la comunidad durante la imple-

mentación de los proyectos de AS; se realizan investigaciones, documentaciones, monitoreo 

y evaluaciones; se organizan capacitaciones y simposios sobre el AS; y se construyen y man-

tienen asociaciones para el AS a nivel local e internacional. 

Unidad de diseño de políticas 

COSCA es una de las unidades que se encuentra bajo la órbita de la Oficina del Vice-

rrector para la Misión Lasallana (OVPLM, por su sigla en inglés). El objetivo de OVPLM en 

relación con los programas de formación en la fe, compromiso social y construcción co-

munitaria es permitirle a cada lasallano descubrir cómo puede trabajar para lograr una 

trasformación social significativa.  El vicerrector para la misión lasallana (VPLM, por su sigla 

en inglés) convoca al Comité de Misión Universitaria (UMC, por su sigla en inglés), que está 

integrado por los vicedecanos de ocho facultades y los representantes de otras impor-

tantes oficinas.  El UMC se reúne regularmente para discutir, compartir y decidir asuntos 

relacionados con el AS. 

El Consejo Académico, que tiene representación del VPLM, cumple la función de desa-

rrollar políticas sobre todos los temas curriculares o académicos. Aquí es donde se delibe-

ran y deciden las políticas y las directrices relacionadas con el AS. 

D. Mantener el fuego: el respaldo de los socios

COSCA ha sido clave en acercar a la universidad los problemas de la vida real de los po-

bres y de los sectores vulnerables de la sociedad mediante las organizaciones y las comu-

El establecimiento de una entidad de coordi-

nación con dotación de personal promueve 

o	“aviva”	las	iniciativas	de	institucionalización	

del AS. Esto se logró a través de la creación 

del Programa de Aprendizaje-Servicio (SLP, 

por su sigla en inglés) para toda la universi-

dad bajo los auspicios de COSCA. 
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nidades asociadas.  El compromiso de los socios comunitarios de respaldar los proyectos 

de los estudiantes y contribuir con su formación social “aviva el fuego”. 

Participación y asociación de la comunidad

El respaldo y el involucramiento activo de las organizaciones asociadas ayudan a mante-

ner los esfuerzos relacionados con el AS. Los socios comunitarios son grupos y organizacio-

nes (externas), actores tanto públicos como privados, entre los que se encuentran organiza-

ciones no gubernamentales, organizaciones ciudadanas, organizaciones arraigadas en la fe, 

cooperativas, escuelas y unidades gubernamentales a nivel local (COSCA-PNDP, 2020).

El Programa de Desarrollo de Asociaciones y Redes del COSCA (PNDP, por su sigla en 

inglés) supervisa la asociación entre la universidad y la comunidad. Los participantes del 

programa tienen a su cargo la identificación, selección, descripción, capacitación, coordi-

nación y monitoreo de las organizaciones asociadas. Antes de las visitas de los estudiantes, 

los representantes del PNDP y de la comunidad realizan evaluaciones para detectar las 

necesidades relacionadas con la organización y la comunidad que podrían ser abordadas 

por las estudiantes en las actividades de AS. Se garantiza así la seguridad y el bienestar 

de los estudiantes mediante la realización de visitas previas, inspecciones oculares y una 

constante comunicación con los representantes de la comunidad.

Conocimiento de los socios comunitarios

A través del SLP se garantiza que los representantes de la universidad y la comunidad 

sean sensibles a las necesidades existentes, tengan conocimiento mutuo de los objeti-

vos, la disponibilidad temporal y la capacidad de implementar las actividades de AS, y 

respalden las iniciativas. Los representantes de las organizaciones y comunidades aso-

ciadas asisten a reuniones orientadoras para conocer la visión y los principales valores de 

la universidad, su marco de compromiso social, las oportunidades de participación y los 

diversos programas, entre los que se encuentra el AS. Como coformadores de estudiantes, 

las organizaciones asociadas llevan adelante un programa de formación con el fin de pre-

pararlos para la asociación entre la universidad y la comunidad. 

Entendimiento mutuo

Las organizaciones y la universidad firman un memorándum de entendimiento para 

formalizar sus compromisos. El acuerdo establece las expectativas y los roles de la univer-

sidad y de la organización asociada en relación con el AS y otras actividades de participa-

ción social. 
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Voz y liderazgo de los socios comunitarios

Los representantes de la comunidad participan de todo el proceso de imple-

mentación de proyectos de AS. Junto con los estudiantes, los líderes de la comuni-

dad se ocupan de las tareas que van desde la identificación de proyectos y su pla-

nificación, implementación y supervisión hasta su evaluación. Al final de cada ciclo 

lectivo, las organizaciones asociadas se reúnen para evaluar las experiencias de par-

ticipación de los estudiantes y todo el aprendizaje logrado, y recomendar mejoras.   

 

 

3. Resumen y conclusión 

La institucionalización del AS en las instituciones educativas no es una tarea sencilla. 

Para mantener su esencia y calidad, se debe afianzar el concepto del AS y sus principios 

en el marco central de la institución. Por lo tanto, se requiere de una transformación pro-

funda de las perspectivas, la misión y la estructura institucional.

La institucionalización del 

AS exige un cambio en el pa-

radigma académico. A través 

del AS, se introduce una pe-

dagogía caracterizada por la 

enseñanza y el aprendizaje 

con participación comunita-

ria. Esto vincula el estudio académico con la experiencia comunitaria estructurada y con-

tiene enfoques de instrucción analítica y reflexiva. El AS también establece una pedagogía 

que promueve la enseñanza y el aprendizaje mediante la participación comunitaria, lo 

cual construye responsabilidad ciudadana.

Asimismo, la institucionalización del AS exige un cambio institucional. Esto implica a) el 

avance más allá de la capacitación docente y los seminarios para la incorporación del AS en la 

misión académica y las estructuras institucionales. En consecuencia, se necesita la alineación 

del AS con la visión, la misión y los objetivos; b) la fusión del AS con las estructuras formales 

de la institución, el compromiso de los actores, la integración curricular y el desarrollo de 

programas de estudio, así como también la creación de grupos de interés.  

Para lograr estos objetivos, se requiere de a) la activa participación de los líderes del 

AS tanto desde los niveles más altos de la organización, para la introducción de cambios 

de políticas, como desde los más bajos, para propugnarlos, y b) la participación clave de 

La institucionalización del AS exige un cam-

bio en el paradigma académico. A través del 

AS, se introduce una pedagogía caracteri-

zada por la enseñanza y el aprendizaje con 

participación comunitaria.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | La institucionalización del aprendizaje-
servicio en la universidad De La Salle: “Enfoque Bibingka” 

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 324

los líderes del AS en la organización de las actividades de AS y el asesoramiento necesa-

rio para realizarlas dentro y fuera del campus. Este proceso de cambio coincide con los 

principios lasallanos sobre el desarrollo social, los cuales propugnan el trabajo solidario 

con los pueblos y las instituciones. 

“Como miembro de una comunidad, de la nación y de la aldea global, las instituciones 

lasallanas deben trabajar en solidaridad con los pueblos e instituciones que comparten 

la convicción de denunciar y trabajar por la eliminación de las prácticas injustas y las 

estructuras sociales que dan muerte a las mayorías sufrientes, promoviendo la partici-

pación de los subrepresentados e implementando otras intervenciones vivificantes.” (La 

Salle Provincialiate, 2009, p. 23).”
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16. APRENDIZAJE-SERVICIO EN LA UNIVERSIDAD. EL CASO DE 
LAS PRÁCTICAS SOCIALES EDUCATIVAS EN LA UNIVERSIDAD 
DE BUENOS AIRES.

María Catalina Nosiglia

Universidad de Buenos Aires, Argentina

Resumen

La extensión universitaria constituye una de las funciones sustantivas de las universi-

dades latinoamericanas. Su origen se remonta a los acontecimientos de la Reforma Uni-

versitaria de Córdoba en 1918 y, desde entonces, dicha función persiguió distintos objeti-

vos y se implementó —a través de diferentes políticas— en las universidades, que fueron 

complejizando su significado y ampliando sus alcances. 

En el presente artículo se analizará una de las políticas de extensión universitaria de la 

Universidad de Buenos Aires (UBA) de reciente creación: las Prácticas Sociales Educativas 

(PSE). Estas constituyen acciones de aprendizaje y servicio, ya que son trayectos forma-

tivos que permiten articular los contenidos curriculares con las necesidades y demandas 

de la sociedad. De este modo, el estudio de las PSE se constituye como un aporte valioso 

para reflexionar sobre buenas prácticas en materia de institucionalización y jerarquiza-

ción de la extensión universitaria. 

Introducción

El objetivo principal de este, es describir y analizar una de las políticas de extensión 

de reciente creación en la Universidad de Buenos Aires (UBA): las denominadas Prácticas 

Sociales Educativas (PSE). El artículo se estructura en cuatro apartados. En el primero se 

realiza una breve conceptualización e historización de la extensión universitaria en Amé-

rica Latina. En el segundo se analizan los principales hitos de la extensión en la UBA. En 

el tercero, se presentará la experiencia de las Prácticas Sociales Educativas. Y por último, 

se concluye con algunas reflexiones en miras a continuar fortaleciendo las políticas de 

extensión universitaria.
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La extensión universitaria como función sustantiva de las universidades 
latinoamericanas

La extensión universitaria admite diversos alcances y contenidos que fueron mutando a 

lo largo del siglo XX. Carlos Tunnermann ubica el origen de dicha función en los aconteci-

mientos de la Reforma Universitaria de Córdoba de 1918. En aquel entonces, el naciente mo-

vimiento estudiantil problematizó la disociación entre el accionar de las universidades y las 

demandas y necesidades de la sociedad en general. Sin embargo, el autor señala que, duran-

te sus inicios, la extensión fue concebida como proyección de la cultura universitaria hacia la 

sociedad; asumiendo, así, un carácter asistencialista y paternalista (Tunnermann, 2017).

Pablo Buchbinder explica que la organización de congresos estudiantiles en distintas ciu-

dades de Argentina, y de otros países latinoamericanos, permitió la proyección del programa 

reformista a nivel regional y, con ella, comienza a instituirse la relevancia de la función social 

de las universidades (Buchbinder, 2012). Seguramente, un hito ineludible que explica tal creci-

miento haya sido la creación de la Federación Internacional de Estudiantes en 1921. Los estu-

diantes reformistas promovían, como nuevo modelo de universidad, la inclusión de la orienta-

ción social de la universidad y la extensión universitaria en todas las universidades públicas. La 

Reforma Universitaria de 1918 

dejó como legado la demo-

cratización del gobierno de la 

universidad, la ampliación del 

acceso a la universidad a las 

clases medias, la renovación 

académica, y la configuración 

de una universidad con fuerte 

compromiso social. 

No obstante, María Morales y Carolina Riaga, señalan que esta primera oleada expan-

siva de la extensión universitaria en la región, asumió alcances relativamente limitados. 

Las autoras explican que, por lo general, dichas políticas de extensión no respondían a un 

programa bien estructurado, ni a objetivos del todo precisos; estaban desvinculadas de 

las otras dos funciones académicas: docencia e investigación; y partían de un concepto de 

extensión marcado por la noción de difusión cultural (Morales y Riaga, 2011).

Esta primera visión fue objeto de profundas modificaciones a lo largo del siglo XX. A 

modo de ejemplo, cabe destacar la organización de la II Conferencia Latinoamericana 

de Extensión y Difusión Cultural, realizada en 1972 en México, en la que se argumentó so-

bre la necesidad de que las universidades contribuyeran al fortalecimiento de la cultura 

La Reforma Universitaria de 1918 dejó como 

legado la democratización del gobierno de 

la universidad, la ampliación del acceso a la 

universidad a las clases medias, la renova-

ción	 académica,	 y	 la	 configuración	 de	 una	

universidad con fuerte compromiso social. 
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regional mediante un proceso dialógico entre las universidades y la sociedad (Hernández, 

1972). Otro hito fue la I Conferencia Regional de Educación Superior, celebrada en 1996 en 

la ciudad de La Habana. En aquel entonces, se reafirmó que la extensión universitaria es 

una función sustantiva de las universidades (IESALC-UNESCO, 1996).

La extensión universitaria está vinculada con la formación de la ciudadanía, que implica 

la proyección de la universidad hacia afuera de ella misma —como explica Victoria Kan-

del— en el sentido de afirmar la condición de ciudadano del estudiante, del profesional, 

del científico y del docente. Esta idea, según la autora, recoge la interpretación que ofreció 

el movimiento reformista de Córdoba (Kandel, 2016).

Desde el punto de vista conceptual, Gonzalo Serna explica que en América Latina se desa-

rrollaron de forma superpuesta cuatro modelos de extensión universitaria. Si bien cada mode-

lo se originó en distintos períodos históricos, hoy se encuentran vigentes. Ellos son: 

1. Modelo altruista: se originó durante las primeras décadas del siglo XX. Dicho 

modelo concibe a la extensión universitaria como un conjunto de acciones des-

interesadas de las universidades en favor de las poblaciones marginadas. Desde 

dicha visión se impulsó la creación de las brigadas de salud y las consultorías 

jurídicas, entre otras iniciativas.

2. Modelo divulgativo: enfatiza la misión de difundir al conjunto de la sociedad los 

conocimientos y adelantos técnicos producidos en el seno de las universidades. 

3. Modelo concientizador: inspirado en los planeamientos de Paulo Freire, las ac-

ciones enmarcadas en este modelo procuran desarrollar, junto con la sociedad, 

un ámbito de análisis crítico y transformador de la realidad social.

4. Modelo empresarial: este modelo registró un importante impulso a partir de 

la década del ´80 y postula que la universidad debe enfocarse a satisfacer las 

necesidades empresariales y del sector productivo. Dichas actividades repre-

sentaron también la posibilidad de percibir beneficios económicos a partir de la 

prestación de servicios de consultoría, transferencia, la oferta de posgrados o 

de programas de formación continua (Serna, 2017).

Estos cuatro modelos están vigentes, actualmente, en las universidades latinoameri-

canas y suscitan discusiones vinculadas al rol de las instituciones y sobre los perjuicios de 

la tendencia mercantilista presente en el modelo empresarial. Sin embargo, e indepen-

dientemente del modelo de extensión predominante en cada universidad, Daniel Mato 

considera que la extensión universitaria suele ocupar un lugar secundario o de menor 

jerarquía en comparación con las funciones de docencia e investigación. El autor explica 
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que lo anterior se expresa, por ejemplo, en la menor ponderación relativa que reciben los 

antecedentes en extensión en los concursos docentes (Mato, 2015). 

En complemento con lo anterior, Julieta Gomez y Mariano Negro —que realizaron un 

estudio acerca de las recomendaciones de la Comisión Nacional de Evaluación y Acredi-

tación Universitaria (CONEAU) en el marco de los procesos de evaluación institucional de 

universidades públicas y privadas argentinas— advierten que el organismo tendió a seña-

lar, en la mayoría de los casos, la escasa articulación entre las políticas de extensión con las 

funciones de docencia e investigación (Gomez y Negro, 2016).

A partir de esta breve histo-

rización, resulta posible apre-

ciar las mutaciones que su-

frió el concepto de extensión 

universitaria y sus alcances en 

la región, así como los proble-

mas, aún persistentes, asocia-

dos al menor grado de institu-

cionalización que goza dicha 

función en comparación con 

la docencia y la investigación. 

Al respecto, una interesante 

estrategia para fortalecer la ex-

tensión fueron las experiencias 

recientes encuadradas en lo que se denomina “acciones de aprendizaje-servicio”.

Puig y Palos (2006) definen a estas experiencias como una propuesta educativa que 

combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un único proyecto, bien 

articulado, en el que los participantes aprenden a la vez que trabajan para satisfacer las 

necesidades reales del entorno. 

Asimismo, Monike Gezuraga advierte que los programas de aprendizaje-servicio no son 

políticas de voluntariado universitario ni tampoco prácticas solidarias aisladas, sino que 

exigen combinar de forma sinérgica las funciones educativas y sociales (Gezuraga, 2017). 

En otros términos, María Nieves Tapia subraya que el aprendizaje-servicio constituye 

una práctica solidaria que cuenta con la participación de los estudiantes, destinada a cu-

brir las necesidades reales de una comunidad. Lo anterior presupone una planificación 

institucional que integra la práctica solidaria con el currículum universitario (Tapia, 2006).

Resulta posible apreciar las mutaciones que su-

frió el concepto de extensión universitaria y sus 

alcances en la región, así como los problemas, 

aún persistentes, asociados al menor grado de 

institucionalización que goza dicha función en 

comparación con la docencia y la investigación. 

Al respecto, una interesante estrategia para 

fortalecer la extensión fueron las experiencias 

recientes encuadradas en lo que se denomina 

“acciones	de	aprendizaje-servicio”.
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De este modo, la característica distintiva del aprendizaje-servicio, dentro de los pro-

yectos educativos solidarios, es su articulación con los contenidos curriculares, los cuales 

tienen un doble impacto: en lo pedagógico y en lo social. Formuladas estas precisiones 

conceptuales, en el próximo apartado se presentará una breve descripción de los princi-

pales hitos de las políticas de extensión universitaria en la UBA, para luego poner el foco 

en la experiencia de las Prácticas Sociales Educativas.

Los principales programas de extensión universitaria en la UBA 

La UBA fue la segunda universidad creada en el actual territorio argentino en 1821, y se 

nacionalizó en 1881. Constituye una universidad pública y gratuita, y su misión es contri-

buir al desarrollo de la cultura mediante los estudios humanistas, la investigación cien-

tífica y tecnológica y la creación artística, prestando particular atención a los problemas 

argentinos.

Se destaca por ser una ma-

cro universidad, expresada en 

su gran dimensión. Se encuen-

tra conformada por trece facul-

tades que ofertan más de cien 

carreras de grado y quinientos 

cincuenta posgrados. Además, 

cuenta con seis colegios preu-

niversitarios, seis hospitales universitarios y más de sesenta institutos de investigación. Según 

datos del año 2019, en la Universidad estudiaban 319.000 alumnos de grado y pregrado y otros 

21.000 de posgrado. Además, su cuerpo académico contaba con 22.800 docentes universi-

tarios y 13.600 no docentes, según datos del anuario estadístico de la Secretaría de Políticas 

Universitarias.

Desde comienzos del siglo 

pasado tiene una larga histo-

ria de compromiso social uni-

versitario, ya que incorporó, 

tempranamente, la función 

social de la universidad. Por 

ello, a partir de entonces, las 

misiones de la Universidad 

son la enseñanza, la investiga-

Según datos del año 2019, en la Universidad es-

tudiaban 319.000 alumnos de grado y pregrado 

y otros 21.000 de posgrado. Además, su cuerpo 

académico contaba con 22.800 docentes uni-

versitarios y 13.600 no docentes.

El actual Estatuto de la UBA incluye un capítu-

lo referido a la función social de la universidad 

(Cap. III), que en su artículo 69 expresa con cla-

ridad	que	“la	Universidad	guarda	íntimas	rela-

ciones de solidaridad con la sociedad de la cual 

forma parte”.
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ción y la extensión universitaria. El actual Estatuto de la UBA incluye un capítulo referido a 

la función social de la universidad (Cap. III), que en su artículo 69 expresa con claridad que 

“la Universidad guarda íntimas relaciones de solidaridad con la sociedad de la cual forma 

parte”. Asimismo, destaca que es un instrumento de mejoramiento social, al servicio de la 

nación y de los ideales de la humanidad. Esta función social fue incorporada por primera 

vez en los estatutos de la UBA sancionados a partir de la Reforma Universitaria de 1918.

Con el objeto de jerarquizar y gestionar las políticas de extensión, la UBA contempló 

la creación de unidades de gestión especializadas. El primer antecedente fue la creación 

de un Departamento de Extensión Universitaria (DEU), dependiente del Rectorado por 

Resolución del Rector interventor de la UBA N° 73/56. Esta creación expresa el modelo de 

extensión de la universidad reformista de las décadas ´50 y ´60. Al respecto, Silvia Brusilo-

vsky explica que aquella política procuró articular la extensión con las funciones de docen-

cia e investigación a través de un trabajo interdisciplinario que contó con la participación 

de distintas cátedras y estudiantes, centradas en los problemas de los sectores populares 

(Brusilovsky, 2000). La autora también menciona, como política destacada, la creación del 

Centro Integral de la Isla Maciel que durante diez años se abocó a resolver los problemas 

de escolarización de jóvenes y adultos, a la vez que realizó acciones de formación para el 

trabajo y para la salud. 

A partir de la restauración de la democracia, dichas políticas cobraron un nuevo impul-

so. En 1984 se jerarquizó la gestión de dicha función mediante la creación de una Secre-

taría de Extensión Universitaria y Bienestar Estudiantil, dependiente del Rectorado. Esta 

unidad tiene por función asistir al Rector en todo lo vinculado con las actividades que con-

tribuyan a la interacción de los claustros universitarios con el resto de los sectores sociales. 

Desde entonces, las distintas facultades también fueron creando sus propias unidades de 

gestión, abocadas al desarrollo de la extensión universitaria. En palabras de Martín Marcos, 

ex secretario de extensión universitaria:

“Desde la normalización universitaria, en 1994, se han concretado una serie de experien-

cias en los diferentes ámbitos de la universidad (…). Desde la extensión universitaria, la 

universidad ha realizado acciones significativas de transferencia hacia el medio social: 

producción y divulgación cultural, deportes, capacitación laboral, actualización docente, 

acción social, prevención de la salud, difusión institucional y una amplia oferta de educa-

ción extracurricular.” (Marcos, 1993: 13 y 14)

Otro hito relevante en la vida institucional de la UBA se registró en 1995 cuando el Con-

sejo Superior aprobó el Programa de Reforma de la Universidad de Buenos Aires. En aquel 

entonces se contemplaron cambios para las distintas funciones sustantivas. Acerca de la 

extensión universitaria, se evaluó la necesidad de jerarquizarla y mejorar su articulación 
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con la docencia y la investigación. También se planteó, por primera vez, la necesidad de 

crear un programa de “prácticas de servicio social a la comunidad”, concebidas como una 

actividad obligatoria incluida formalmente en los planes de estudio. Aunque dicha inicia-

tiva finalmente no se llevó a cabo durante los ´90, fue recuperada en 2010 y dotada de 

nuevos sentidos, con la creación de las Prácticas Sociales Educativas.

Una década después de la citada aprobación, en 2004, la extensión universitaria cobró 

un nuevo impulso con la creación de un programa de subsidios denominado UBANEX. 

Esta política consiste en el otorgamiento de subsidios económicos a las cátedras docen-

tes, para que desarrollen proyectos de extensión, que deben contar con la participación de 

los estudiantes. Desde su creación hasta la actualidad se han financiado más de quinien-

tos proyectos, que procuraron fortalecer la vinculación de la Universidad con la sociedad 

en general.

Otra iniciativa, que se constituyó como un hito en las políticas de extensión universita-

ria, fue la creación del Programa Integral de Acción Comunitaria en Barrios Vulnerables, 

en 2008. A través de un trabajo interdisciplinario e intersectorial, la Universidad desplegó 

acciones de educación formal y no formal, y programas de salud comunitaria en distin-

tos barrios. Cabe señalar que las diferentes iniciativas del Programa son elaboradas en el 

marco de una Comisión Interfacultades, dependiente de la Secretaría de Extensión Uni-

versitaria y Bienestar Estudiantil. Este programa fue reconocido con el Primer Premio Mac 

Jannet en el año 2011.

Por último, otra política relevante ha sido la creación, en 2011, del Programa de Vo-

luntariado de la Universidad de Buenos Aires. Su propósito es impulsar y consolidar las 

acciones solidarias que se desarrollen en el ámbito de la Universidad, concebidas como 

una herramienta extensionista y formativa. Cabe señalar que el Programa contempla 

la organización de instancias de capacitación general destinadas a todos los alumnos 

regulares que deseen formar parte de las acciones de voluntariado. Desde su puesta 

en marcha hasta la actualidad, la Universidad logró financiar diversos proyectos con 

distintos objetivos, como la promoción de la salud, la alfabetización y la economía so-

cial, entre otros.

Esta enumeración de los principales programas no incluye a la totalidad de inicia-

tivas realizadas por la Universidad, tales como los de becas estudiantiles u otras ac-

ciones de bienestar, destinadas para el conjunto de la comunidad universitaria. En 

el próximo apartado, el análisis se enfocará en una de las experiencias recientes de 

aprendizaje-servicio.
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El caso de las Prácticas Sociales Educativas en la Universidad de Buenos Aires

Las prácticas sociales edu-

cativas fueron establecidas 

por el Consejo Superior, por 

medio de la Resolución (CS) 

520/10 que creó el Progra-

ma de PSE. Son propuestas 

pedagógicas que privilegian 

tanto la adquisición de cono-

cimientos como el beneficio 

concreto en el campo social, 

atendiendo las necesidades 

curriculares y de la comuni-

dad; por ello, son actividades 

de aprendizaje y de servicio. 

Una Práctica Social Educativa constituye un trayecto formativo que incluye tres com-

ponentes:

a. Uno formativo, que supone el desarrollo de habilidades mediadas a través de proce-

sos de enseñanza;

b. Uno social, en la medida que es una práctica que se desarrolla en espacios extra-áu-

licos y se dirige a la sociedad; y

c. Uno de intervención, por cuanto implica el desarrollo de estrategias para brindar un 

servicio a la comunidad en la que se inserta la institución.

Estas actividades forman 

parte del currículum de en-

señanza y aprendizaje que 

promueve la articulación de 

contenidos curriculares con 

necesidades y demandas de la 

comunidad extrauniversitaria. 

Tienen una duración aproxi-

mada de cuarenta y dos horas, 

dirigidos por equipos docentes.

Las prácticas sociales educativas fueron esta-

blecidas por el Consejo Superior, por medio de 

la Resolución (CS) 520/10 que creó el Programa 

de PSE. Son propuestas pedagógicas que pri-

vilegian tanto la adquisición de conocimientos 

como	el	beneficio	concreto	en	el	campo	social,	

atendiendo las necesidades curriculares y de la 

comunidad; por ello, son actividades de apren-

dizaje y de servicio. 

Estas actividades forman parte del currícu-

lum de enseñanza y aprendizaje que pro-

mueve la articulación de contenidos curri-

culares con necesidades y demandas de la 

comunidad extrauniversitaria. Tienen una 

duración aproximada de cuarenta y dos ho-

ras, dirigidos por equipos docentes.
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En este sentido, la integración de las actividades de extensión universitaria al currícu-

lum y su articulación con la docencia y la investigación, presentan potencialidades en lo 

que se refiere a la constitución de espacios en los que sustentar aprendizajes significa-

tivos y conocimientos situados. Permite, como aprendizaje en base a problemas reales 

con el objetivo de ofrecer soluciones concretas, potenciar el desarrollo de conocimientos, 

competencias y actitudes al motivar a los estudiantes a indagar e involucrarse en forma 

solidaria con el contexto real.

Por ser actividades de ser-

vicio y de aprendizaje, para 

su implementación fue nece-

saria la coordinación entre la 

Secretaría de Extensión y la 

Secretaría Académica. La Se-

cretaría de Extensión, es la responsable de la vinculación con la comunidad, por medio del 

diseño de proyectos socio-comunitarios a través del Programa UBANEX. El área académi-

ca cobra relevancia al asesorar a las distintas unidades académicas en la inclusión curricu-

lar de las PSE, la capacitación de los docentes y evaluación de la pertinencia y calidad de 

las propuestas que se elevan para su aprobación al CS. 

Un rasgo valioso a destacar, refiere a que fueron pensadas como instancias obliga-

torias que todos los estudiantes de carreras de grado deben acreditar en el marco de 

su trayectoria formativa. En todos los casos, su desarrollo está a cargo de un profesor 

y un equipo de docentes auxiliares que supervisan las actividades de los estudiantes.

Asimismo, su encuadre normativo resulta flexible y sensible a las tradiciones discipli-

nares e institucionales de las distintas facultades de la Universidad y, consecuentemente, 

contempla la posibilidad de que cada facultad apruebe reglamentos específicos. Conse-

cuentemente, las PSE pueden asumir distintos tipos de formato que se detallan a conti-

nuación:

1. Contenidos que se abordan en instancias de trabajos de campo o espacios simila-

res, cuando se presenten fundamentos que sustenten su afinidad con el ejercicio 

de prácticas sociales.

2. Proyectos de extensión UBANEX. 

3. Programas y actividades desarrolladas por institutos o centros dependientes de las 

Unidades Académicas y/o el Rectorado.

4. Actividades desarrolladas a través de convenios con instituciones públicas y organi-

zaciones de la sociedad civil.

La Secretaría de Extensión, es la responsable 

de la vinculación con la comunidad, por me-

dio del diseño de proyectos socio-comunita-

rios a través del Programa UBANEX.
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5. Propuestas desarrolladas por equipos constituidos de cátedra, departamentos e 

institutos.

6. Proyectos de voluntariado en cooperación con organismos públicos

Con el fin de dimensionar la diversidad de experiencias que actualmente registra nues-

tra Universidad, a continuación, se adjunta un cuadro que muestra el tipo de inserción de 

las PSE en cada facultad (ver cuadro N° 1).

Si bien, las PSE se pensaron como obligatorias, dada la desigual experiencia de las distin-

tas facultades en este tipo de actividades, se decidió ―en normas posteriores del Consejo 

Superior― que fuera transitoriamente optativa en aquellas unidades académicas que no se 

encontraran suficientemente preparadas. Con el fin de subsanar esta situación, la Universi-

dad comenzó a realizar capacitaciones masivas y jornadas de reflexión con sus docentes, que 

permitieron sistematizar las 

distintas experiencias y pro-

yectos de extensión y, de este 

modo, se procuró promover su 

institucionalización. Lo ante-

rior permitió diseñar un mapa 

geolocalizado y un repositorio 

digital de los distintos progra-

mas de extensión. 

La Universidad comenzó a realizar capaci-

taciones	masivas	y	jornadas	de	reflexión	con	

sus docentes, que permitieron sistematizar 

las distintas experiencias y proyectos de ex-

tensión y, de este modo, se procuró promover 

su institucionalización.

CUADRO 1 INSERCIÓN DE LAS PSE SEGÚN UNIDAD ACADÉMICA (AÑO 2019)

FORMATO DE INSERCIÓN EN LA ACTIVIDAD ACADÉMICA UNIDAD ACADÉMICA

Como asignatura en los planes de estudio • Farmacia y Bioquímica

Proyecto de extensión UBANEX • Agronomía
• Arquitectura, Diseño y Urbanismo
• Ciencias Económicas
• Ciencias Sociales
• Psicología

Intancias de trabajo de campo o espacios similares • Odontología
• Derecho
• Ciencias Sociales (nuevos planes)
• Filosofía y Letras (nuevos planes)

Propuestas que desarrollen equipos constituidos por más de 
una cátedra, departamentos e institutos (algunos de los proyec-
tos son financiados a través del programa UBANEX)

• Ciencias Exactas y Naturales
• Ciencias Veterinarias
• Ingeniería
• Medicina

Programas y actividades desarrollados por institutos o centros 
dependientes de las Unidades Académicas

• Filosofía y Letras (Centro de Innovación y Desarro-
llo para la Acción Comunitaria - CIDAC).
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En complemento con lo anterior, en 2014 el Consejo Superior aprobó un Convenio de 

cooperación académica con la Asociación de Docentes de la UBA con el fin de desarrollar 

acciones conjuntas que aporten a la institucionalización de las PSE. Uno de los principa-

les resultados de dicho convenio fue la creación de un seminario-taller coordinado por la 

Secretaría de Extensión y Bienestar Estudiantil de la UBA y la Asociación de Docentes de 

la UBA, orientado al acompañamiento de los docentes en el diseño y gestión de las PSE.

Al respecto, cabe señalar que en un trabajo realizado por Kandel se entrevistó a do-

centes y estudiantes acerca de la implementación de las PSE. La autora explica que los 

entrevistados las valoraron como una iniciativa pertinente para promover mayores víncu-

los entre la universidad y la sociedad. Asimismo, los estudiantes tendieron a considerarlas 

como una forma de devolverle, o compartir con el conjunto de la sociedad, los beneficios 

de poder acceder a una formación universitaria gratuita. (Kandel, 2016)

Por último, interesa hacer una mención especial al escenario extraordinario suscitado 

por la pandemia del COVID-19. Frente a la irrupción de la emergencia sanitaria, la univer-

sidad puso a disposición de las autoridades nacionales y provinciales su extensa red de 

hospitales universitarios, desde los cuales se amplió la cobertura de salud de la población 

y se realizaron investigaciones clínicas de suma relevancia. Así también, la Universidad de 

Buenos Aires lideró diversos programas de voluntariado universitario, orientados al desa-

rrollo de tareas esenciales para afrontar la emergencia sanitaria, tales como: campañas de 

vacunación antigripal para la población de riesgo; seguimiento de los pacientes aislados 

en sus casas y con alta de COVID-19; atención y prevención en odontología; un servicio 

gratuito de atención psicológica; alimentación a grupos vulnerables; entre otras líneas de 

acción. 

Retomando el análisis de las PSE, cabe señalar que durante el 2021 se desarrollaron 

jornadas de capacitación docente para repensar dichas intervenciones, en el marco de 

las restricciones derivadas de la pandemia. Las jornadas contaron con la participación de 

especialistas y docentes, que reflexionaron sobre las experiencias implementadas; tanto 

de forma presencial como virtual.

Reflexiones finales

El presente trabajo comenzó por señalar que la extensión universitaria admite diversos 

alcances y contenidos, que fueron mutando a lo largo del siglo XX. En nuestra región, el 

impulso de dicha función se remonta a la Reforma Universitaria de Córdoba de 1918 y, 

desde entonces, asumió distintos modelos de actuación y sentidos. También se advirtió 
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que, pese a los avances registrados, la extensión universitaria sigue ocupando un lugar 

secundario en muchas universidades, en comparación con las funciones de docencia e 

investigación.

Con el fin de revertir el fenómeno descripto, la Universidad de Buenos Aires, dio un 

importante paso en 2010 creando las PSE, constituidas como una instancia obligato-

ria que todos los estudiantes de grado deben acreditar en el marco de su trayectoria 

formativa. Tal como se ha explicado, dichas prácticas asumen las características dis-

tintivas de las experiencias de aprendizaje y servicio, en la medida en que permiten la 

articulación de contenidos curriculares con necesidades y demandas de la comunidad 

extrauniversitaria.

De este modo, el caso de la 

Universidad de Buenos Aires 

se constituye como un aporte 

valioso para reflexionar sobre 

buenas prácticas en materia 

de institucionalización y je-

rarquización de las políticas 

de extensión universitaria. To-

mando distancia de las primeras experiencias sucedidas durante el siglo XX donde los 

programas de extensión no respondían a un programa bien estructurado ni a objetivos 

claros, actualmente la extensión universitaria debe ocupar, formalmente y en la práctica, 

un lugar equivalente al que hoy tiene la docencia y la investigación.

Finalmente, resulta relevante concluir este trabajo con una mención a la III Confe-

rencia Regional de Educación Superior, que volvió a marcar un rumbo para el conjun-

to de las universidades latinoamericanas. En aquel entonces, la extensión universitaria 

fue conceptualizada como un rasgo intrínseco de nuestros sistemas de educación su-

perior:

“Es necesario reafirmar la identidad de la Universidad de América Latina y el Caribe, fren-

te al modelo estandarizado hegemónico de universidad elitista. Para ello, se debe incluir 

en las definiciones y políticas de la universidad pública latinoamericana la cuestión de la 

indisociabilidad entre la enseñanza, la investigación y la extensión, de la identidad y tra-

dición de su historia con su misión y propósitos. Esto posibilita que ella retome un papel 

relevante en la sociedad en cuanto al aporte para el desarrollo creativo, productivo y cul-

tural” (Declaración Final de la III Conferencia Regional de Educación Superior en América 

Latina y el Caribe, 2018:50).

El caso de la Universidad de Buenos Aires se 

constituye como un aporte valioso para re-

flexionar	sobre	buenas	prácticas	en	materia	

de institucionalización y jerarquización de las 

políticas de extensión universitaria. 
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17. OTROS CASOS DE INSTITUCIONALIZACIÓN

A. PROCESO DE INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE EN EL SERVI-
CIO EN LA UNIVERSIDAD DE MONTERREY (MÉXICO)

Leticia López Villarreal

Universidad de Monterrey, México

La Universidad de Monterrey (UDEM) fue fundada el 8 de septiembre de 1969 por cin-

co congregaciones religiosas: las Hijas de María Inmaculada de Guadalupe, religiosas del 

Sagrado Corazón, Hermanas del Verbo Encarnado, los Hermanos Maristas y los hermanos 

Lasallanos. Se origina como seguimiento a la recomendación del Concilio Vaticano II de 

emplear las actividades educativas como medio de difusión de los principios católicos. Es 

decir, estas congregaciones religiosas impulsadas por ciudadanos católicos y empresarios 

de Nuevo León, dieron inicio a esta propuesta educativa que tiene tres principios funda-

cionales: humanismo, apertura y servicio. 

Esta universidad se encuentra ubicada en la zona metropolitana de Monterrey (ZMM), 

misma que se encuentra caracterizada por tener indicadores de desarrollo superiores al 

de la mayoría de las ciudades de México a la par que presenta hogares en condiciones de 

pobreza similares a los observados en las regiones más pobres del país. Ejemplo de esta si-

tuación se refleja en que dos de cada cinco personas son pobres, dos más son vulnerables 

de serlo por sus bajos ingresos, y solo una no es ni pobre ni vulnerable. De acuerdo con la 

última medición de pobreza en el país, se registraron 52.4 millones de personas pobres y 

9.3 millones de ellas vivían en pobreza extrema (CONEVAL, 2018).  

La UDEM se ha caracterizado desde su fundación como una universidad orienta-

da a la mejora de las condiciones de vida de la comunidad donde opera, por medio 

del servicio y la acción social: “El ser humano solo alcanza su plenitud en el servicio a 

los demás” (Principios UDEM, 2019). Consecuencia de esta orientación humanista ha 

sido la creación de proyectos institucionales orientados a contribuir a la reducción de 

las condiciones de vulnerabilidad y pobreza en que se encuentran sus comunidades 

aledañas desde una perspectiva académica, por ejemplo: Universidad de Barrios, KI-

MAKUL, Centros de Salud y Desarrollo, Reconstrucción del Tejido Social, Preparatorias 

Politécnicas, Formar para Transformar, etc. (UDEM, 2020). Proyectos que han tenido 

como objetivo el desarrollo de una conciencia y responsabilidad social en los estudian-

tes, con la finalidad de generar una transformación social como respuesta a las proble-

máticas sociales, económicas y ambientales del país. 
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Se empezó el proceso de 

implementación del Aprendi-

zaje en el Servicio a nivel licen-

ciatura durante el 2012, con la 

capacitación de 40 profesores 

de la universidad por parte del 

Centro Latinoamericano de 

Aprendizaje y Servicio Solidario 

(CLAYSS). El acompañamiento 

a estos profesores se consoli-

dó con la creación del área de 

Aprendizaje en el Servicio den-

tro del Centro para la Solidari-

dad y la Filantropía (CESYF), el 

cual se encuentra en la Vice-

rrectoría de Formación Integral.

Posteriormente en el 2013, las Preparatorias de la UDEM integraron el Aprendizaje en el 

Servicio como eje central de la materia de “Titularidad” durante el 3º, 4º, 5º y 6º semestre. 

En ese espacio, el profesor titular se convierte en el asesor porque acompaña el desarrollo 

y realización de los proyectos de los estudiantes, esta materia es cursada por el 100 % de 

los estudiantes. Durante el 3º semestre trabajan en un proyecto social de forma individual, 

después en el 4º semestre el proyecto es con todo el grupo, con la finalidad de prepararlos 

a lo que será el proyecto concreto de Aprendizaje en el Servicio que realizarán por un año 

en equipos y será evaluado para su acreditación a finales del 6º semestre como requisito 

de graduación. El último año trabajan con una sola organización, desde el diagnóstico 

hasta la evaluación de la implementación del mismo. A las personas que son parte de las 

organizaciones de la sociedad civil se les llama “supervisores”, porque evalúan el impacto 

del proyecto y finalmente los estudiantes reciben apoyo del coordinador de acciones soli-

darias que se encuentra en cada unidad de Preparatoria.

En el 2014, como consecuencia de los resultados que la implementación de la metodología 

tenía en estudiantes, profesores y comunidades, y con el interés de impulsar la consolidación 

de esta metodología de aprendizaje, se realiza el primer reconocimiento a profesores que la 

implementaron. Este reconocimiento fue entregado por el Vicerrector Académico con el ob-

jetivo de evidenciar el valor que esta metodología generaba desde los contenidos curriculares.

Durante el 2015, el CESYF en colaboración con el Centro de Innovación y Desarrollo 

(CID), diseñó el curso de Aprendizaje en el Servicio para ser impartido dentro de la UDEM. 

Se empezó el proceso de implementación 

del Aprendizaje en el Servicio a nivel licen-

ciatura durante el 2012, con la capacitación 

de 40 profesores de la universidad por parte 

del Centro Latinoamericano de Aprendizaje 

y Servicio Solidario (CLAYSS). El acompaña-

miento a estos profesores se consolidó con la 

creación del área de Aprendizaje en el Servi-

cio dentro del Centro para la Solidaridad y la 

Filantropía (CESYF), el cual se encuentra en 

la Vicerrectoría de Formación Integral.
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El objetivo era brindar al profesorado el conocimiento y las herramientas necesarias para 

una adecuada adaptación e implementación de la estrategia, dándoles también un espa-

cio para el rediseño de su materia. Con la creación de este curso, se logra que la metodo-

logía sea considerada como uno de los cinco métodos de aprendizaje que se contemplan 

dentro del Modelo Pedagógico de la Universidad. El 100% de los profesores de profesional 

de la universidad deben de certificarse en este modelo, pues en él se define experiencia 

de aprendizaje del estudiante y el perfil humanista que se desea a su egreso. 

Durante el 2016, la Vice-

rrectoría de Formación Inte-

gral inició la implementación 

de una sesión en el Seminario 

de Inducción a la Carrera que 

cursan todos los estudiantes 

de primer ingreso en donde 

se les da a conocer lo que es 

Aprendizaje en el Servicio y 

cómo pueden promoverlo 

entre sus profesores. 

En este mismo año, se da un impulso importante a la implementación del Aprendizaje en 

el Servicio en la UDEM al ser incluida dentro del Programa de la Mejora de la Calidad (QEP, por 

sus siglas en inglés) como la metodología a través de la cual se logrará uno de los tres resul-

tados de aprendizaje del estudiante. Este programa establece el compromiso que adquiere 

la universidad ante la Southern Association of Colleges and Schools (SACS COC), una de las 

principales acreditaciones con las que cuenta la UDEM, para mejorar la calidad en el aprendi-

zaje del estudiante. La inclusión del Aprendizaje en el Servicio como metodología clave en la 

obtención de esta acreditación incentivó a que las Vicerrectorías Académicas promovieran su 

proceso de institucionalización de una forma más fuerte al interior de la universidad y con un 

mayor número de recursos humanos, materiales y económicos para su consolidación.

En el marco de este proceso de acreditación, en agosto del 2016, se forma el Comité 

QEP de Aprendizaje en el Servicio, el cual está integrado por representantes de cada una 

de las seis escuelas académicas, Centro de Innovación y Desarrollo y del Centro para la 

Solidaridad y la Filantropía. Este comité forma parte del Comité Ejecutivo del QEP, el cual 

reporta directamente al rector de la universidad. 

Este Comité tiene dos objetivos: primero, que al menos dos cursos de cada programa 

académico sean impartidos bajo la metodología de Aprendizaje en el Servicio; segundo, 

Durante el 2016, la Vicerrectoría de Forma-

ción Integral inició la implementación de 

una sesión en el Seminario de Inducción a la 

Carrera que cursan todos los estudiantes de 

primer ingreso en donde se les da a conocer 

lo que es Aprendizaje en el Servicio y cómo 

pueden promoverlo entre sus profesores. 
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que todos los estudiantes de la UDEM implementen un proyecto de mejora comunitaria o 

del entorno, en donde apliquen los conocimientos y habilidades de la materia. Los cuales 

se están cumpliendo actualmente.

En el 2020 se creó un proceso de vinculación social virtual, para acompañar a los pro-

fesores en encontrar necesidades de las organizaciones de la sociedad civil que puedan 

ser atendidas por sus materias a través de Aprendizaje en el Servicio a través de una pla-

taforma tecnológica que permite unir necesidades en la comunidad y oferta académica.

Actualmente se ha conti-

nuado el impulso del Apren-

dizaje en el Servicio dentro 

la UDEM en sus dos niveles 

(preparatoria y licenciatura), 

con el interés de incrementar 

el valor que tanto estudian-

tes como profesores pueden 

aportar a las comunidades y 

organizaciones por medio de 

los conocimientos adquiridos 

en sus materias académicas y 

co-curriculares. El proceso de 

institucionalización en que se 

encuentra la universidad presenta varios retos, quizá el más grande es continuar la sen-

sibilización de autoridades, profesores y estudiantes, para dar a conocer el potencial que 

tiene esta metodología para construir una mejor sociedad de forma directa y concreta, y 

evitar que sea vista como un requisito que se tiene que cumplir para lograr una acredita-

ción o como un requisito de graduación. Otro reto es generar más incentivos que motiven 

su implementación, más allá de la obligatoriedad que actualmente tiene al interior de la 

universidad y crear una comunidad donde la innovación social y el aprendizaje fuera del 

aula sean los elementos que generen sentido de pertenencia en el cuerpo docente que la 

implementa.

Después de 9 años de impulsar el Aprendizaje en el Servicio dentro de la UDEM, se ha 

logrado que más de 8.000 estudiantes hayan tomado al menos un curso bajo esta meto-

dología, a través de 870 proyectos y 117 profesores, los mismos que han logrado beneficiar 

a 330 organizaciones de la sociedad civil. Asimismo, el proceso se ha documentado en 

reportes anuales y se han hecho 12 contribuciones académicas en diferentes revistas cien-

tíficas y se realiza de forma anual el Seminario de Aprendizaje en el Servicio Universitario 

El proceso de institucionalización en que se 

encuentra la universidad presenta varios re-

tos, quizá el más grande es continuar la sen-

sibilización de autoridades, profesores y estu-

diantes, para dar a conocer el potencial que 

tiene esta metodología para construir una 

mejor sociedad de forma directa y concreta, 

y evitar que sea vista como un requisito que 

se tiene que cumplir para lograr una acredi-

tación o como un requisito de graduación.
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(SASU) con la finalidad de ser 

un espacio de intercambio de 

experiencias y aprendizajes al 

interior de la universidad en-

tre profesores, estudiantes y 

directivos en donde se entre-

ga también un premio al me-

jor proyecto de investigación 

relacionado con la implemen-

tación de Aprendizaje en el 

Servicio.

La suma de esfuerzos de diferentes áreas comprometidas con el desarrollo de la socie-

dad  y las discusiones que se presentan en los diferentes espacios universitarios donde 

se realizan proyectos de Aprendizaje en el  Servicio, nos dan elementos para suponer que 

se logrará cumplir con la razón de ser de esta metodología y de la UDEM: atender a las 

problemáticas que enfrenta nuestra sociedad por medio de conocimientos y habilidades 

al servicio de la comunidad, desde una perspectiva integral, ética y de corresponsabilidad 

con nosotros mismos y las futuras generaciones.

Referencias:

Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (2018). Medición de la pobreza 2018.

Recuperado de: https://www.coneval.org.mx/Medicion/MP/Paginas/Pobreza-2018.aspx

Universidad de Monterrey (2019). Principios UDEM. Recuperado de: 

https://www.udem.edu.mx/es/conoce/principios-fines-y-objetivos

Universidad de Monterrey (2020). Formación de la conciencia y acción social. Recuperado de: 
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Después de 9 años de impulsar el Aprendiza-

je en el Servicio dentro de la UDEM, se ha lo-

grado que más de 8.000 estudiantes hayan 

tomado al menos un curso bajo esta meto-

dología, a través de 870 proyectos y 117 profe-

sores,	los	mismos	que	han	logrado	beneficiar	

a 330 organizaciones de la sociedad civil.
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B. APRENDIZAJE-SERVICIO COMO AGENDA ESTRATÉGICA PARA INSTITUCIO-
NALIZAR EL COMPROMISO COMUNITARIO EN UNA UNIVERSIDAD PÚBLICA 
DE INVESTIGACIÓN

Andrew Furco

Universidad de Minnesota Twin Cities, Estados Unidos

La Universidad de Minnesota funciona como uno de los sistemas de universidades públicas 

de investigación de los Estados Unidos. Creada en 1851, la Universidad de Minnesota es un sis-

tema formado por cinco campus. El principal campus de investigación, la Universidad de Min-

nesota Twin Cities, está situado en tres sedes en las ciudades de Minneapolis y Saint Paul. El 

campus está compuesto por más de 50.000 estudiantes de grado, maestría, doctorado y título 

profesional inscriptos en las 17 universidades y escuelas que ofrecen una vasta gama de pro-

gramas académicos en más de 140 departamentos (facultades). En su calidad de universidad 

pública, las alianzas entre campus-comunidad y el sector público siempre fueron la principal 

misión de la institución. Las universidades bajo el sistema de concesión de tierras se instituye-

ron en toda la nación a través de la Ley federal Morrill, firmada por el presidente de los Estados 

Unidos Abraham Lincoln en 1862. Esta ley otorgaba a cada estado hectáreas de tierra controla-

da por el gobierno federal que podía usarse para recaudar fondos o poner en venta para crear 

instituciones de educación su-

perior que respondieran mejor 

a las nuevas necesidades de la 

sociedad debido al surgimien-

to de la revolución industrial. 

Este objetivo se alcanzaría al 

ofrecer una educación más 

práctica que relacionara el tra-

bajo de la universidad con las 

necesidades del Estado y de la 

sociedad en general.

A lo largo de los años, gran parte de la responsabilidad de lograr la misión de servicio 

público y de divulgación de este tipo de universidades fue respaldada por los departa-

mentos enfocados en la extensión. Las unidades de extensión se convirtieron en el punto 

central de las universidades bajo el sistema de concesión de tierras con la aprobación de 

la Ley Smith-Lever de 1914, que delegó en las unidades de extensión la educación de los 

miembros de la comunidad respecto de los últimos avances en una variedad de temas, 

entre ellos, agricultura, políticas públicas, desarrollo económico y economía doméstica. La 

agenda de extensión incluía la creación de centros locales patrocinados por la universidad 

El campus está compuesto por más de 

50.000 estudiantes de grado, maestría, doc-

torado y título profesional inscriptos en las 

17 universidades y escuelas que ofrecen una 

vasta gama de programas académicos en 

más de 140 departamentos (facultades). 
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en condados y regiones de todo el Estado como una forma de llevar el conocimiento uni-

versitario a las comunidades.

Al relegar principalmente el servicio público y el programa de enlace a las unidades de 

extensión, los otros departamentos y facultades académicas concentraron su atención en 

la investigación y la enseñanza. A medida que fueron avanzando las agendas educativas 

de las universidades bajo el sistema de concesión de tierras a lo largo de los años, aumen-

tó la matrícula de estudiantes y proliferaron las actividades de investigación. En efecto, 

a mediados del siglo XX, los perfiles de investigación de muchas universidades públicas 

bajo el sistema de concesión de tierras con subvención estatal ―Universidad de California, 

Universidad de Wisconsin, Universidad Estatal de Ohio y otras― compitieron con los de las 

universidades de investigación privadas como Stanford, Harvard y John Hopkins. A pesar 

de eso, el compromiso de atender a las comunidades siguió siendo esencial e importante 

para la identidad de las universidades bajo el sistema de concesión de tierras ―cumplidos 

principalmente a través de las unidades de extensión― el prestigio y el carácter lucrativo 

que significa tener un sólido perfil de investigación y un selecto alumnado, opacaron el 

compromiso de estas universidades con la misión de enlace y servicio público. Según la 

descripción de Roper y Hirth (2005), lo que inicialmente fue la característica principal y 

central de la misión de la educación superior, el enlace y el servicio público se convir-

tieron en la “tercera misión”, desempeñando un papel secundario al de las misiones de 

investigación y enseñanza (p. 10).

A lo largo de la última parte del siglo XX, los funcionarios gubernamentales y el público 

en general se volvieron más críticos respecto de las universidades bajo el sistema de con-

cesión de tierras, preocupados por el hecho de que estas instituciones, que en su origen 

fueron creadas para atender las necesidades de la sociedad, en realidad estaban promo-

viendo el elitismo y estaban realizando investigaciones y otros trabajos de poca importan-

cia o beneficio para las comunidades externas (Lucas, 2006). En respuesta a esta crítica, 

algunas de estas universidades, incluyendo la Universidad de Minnesota, establecieron 

agendas audaces enfocadas en renovar la promesa de promover el bien público por me-

dio de un mayor compromiso con las comunidades (Comisión Kellogg, 1999). 

No obstante, esta vez el alcance y el enfoque de la participación comunitaria debería 

ser diferente. Antes que crear un conjunto de departamentos de extensión cuya principal 

responsabilidad fuera la de producir un trabajo focalizado en el enlace, el programa de 

participación comunitaria estaría integrado fundamentalmente por el trabajo de unida-

des académicas cuyo objetivo central fuera el de realizar investigaciones y/o actividades 

de enseñanza. Este importante cambio en el enfoque fue el que puso a la Universidad de 

Minnesota en el camino a convertirse en una universidad más comprometida.
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Las acciones de la Universi-

dad de Minnesota Twin Cities 

para renovar su compromiso 

con la misión inicial de pro-

mover el bien público, se cen-

traron en encontrar la manera 

en la cual los estudiantes par-

ticiparan más plenamente en 

experiencias de aprendizaje 

de participación comunitaria 

y en integrar ese compromi-

so comunitario en los cursos 

académicos. Esto hizo que la 

Universidad lanzara un nue-

vo programa de servicio co-

munitario estudiantil al crear 

la Oficina de Actividades de 

Servicios Comunitarios en 1988, que convirtió a la Universidad de Minnesota en la primera 

universidad pública de los Estados Unidos en tener una oficina destinada al servicio co-

munitario estudiantil. Con la ayuda de una subvención del Departamento de Educación 

de los Estados Unidos, y el apoyo del Vicepresidente Senior de Asuntos Académicos y Vice-

rrector y del Vicepresidente Adjunto de Educación de Grado y de Enlace de la Universidad, 

la nueva oficina allanó el camino para el debate en todo el campus sobre la importancia 

de integrar las experiencias de servicio comunitario en los cursos académicos. Si bien du-

rante los dos primeros años de servicio comunitario las operaciones de la oficina se focali-

zaron en apoyar las actividades de servicio comunitario co-curriculares, solo dos años más 

tarde la oficina empezó a ofrecer cursos de aprendizaje-servicio con crédito universitario.

A lo largo de los años ‘90 

el trabajo de la oficina creció 

considerablemente a medida 

que la práctica de aprendi-

zaje-servicio fue obteniendo 

popularidad en los Estados 

Unidos y que más universi-

dades aprovecharon el apoyo 

cada vez mayor del gobierno 

federal para la programación 

del aprendizaje-servicio. En 

Antes que crear un conjunto de departamen-

tos de extensión cuya principal responsabili-

dad fuera la de producir un trabajo focaliza-

do en el enlace, el programa de participación 

comunitaria estaría integrado fundamental-

mente por el trabajo de unidades académi-

cas cuyo objetivo central fuera el de realizar 

investigaciones y/o actividades de enseñan-

za. Este importante cambio en el enfoque fue 

el que puso a la Universidad de Minnesota en 

el camino a convertirse en una universidad 

más comprometida.

Esto hizo que la Universidad lanzara un nue-

vo programa de servicio comunitario estu-

diantil	al	 crear	 la	Oficina	de	Actividades	de	

Servicios Comunitarios en 1988, que convirtió 

a la Universidad de Minnesota en la primera 

universidad pública de los Estados Unidos en 

tener	una	oficina	destinada	al	servicio	comu-

nitario estudiantil.
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reconocimiento a su promesa inicial con el aprendizaje-servicio, la Corporación para el 

Servicio Nacional, organismo federal, seleccionó a la Universidad de Minnesota como sede 

de la Oficina Nacional de Información de Aprendizaje-servicio (National Service-Learning 

Clearinghouse), que durante varios años sirvió como repositorio nacional para el plan de 

estudios del aprendizaje-servicio y otros documentos de referencia.

En la Universidad de Min-

nesota el aprendizaje-servicio 

ha desempeñado (y lo sigue 

haciendo) un papel crucial 

para impulsar la renovación 

del compromiso por parte de 

la institución de promover el 

bien público y forjar una uni-

versidad más comprometida. 

Con los años, las oportunidades y los cursos académicos de aprendizaje-servicio aumen-

taron considerablemente. Este crecimiento en aprendizaje-servicio ayudó a incrementar 

el número de docentes que se identifican como académicos comprometidos con la co-

munidad. También captó más la atención de toda la institución respecto de la importancia 

del compromiso comunitario como estrategia crucial y esencial para fortalecer el impacto 

y el valor del trabajo académico de la Universidad. Con este crecimiento y evolución tam-

bién se catalizaron cambios para la Oficina de Servicios a la Comunidad.  En 1993 la oficina 

se convirtió en la Oficina de Oportunidades Especiales de Aprendizaje (OSLO, por su sigla 

en inglés). En el año 2000 se llamó Centro de Aprendizaje Vocacional y Comunitario, y más 

adelante, se transformó en el Centro de Aprendizaje-servicio y Comunitario (2005) para 

reflejar un mayor grado de integración del compromiso comunitario en la agenda acadé-

mica. Los cambios de nombre de la oficina y el alcance de sus responsabilidades reflejan 

no solo la evolución y maduración de la agenda de aprendizaje-servicio del campus, sino 

una mayor centralización e importancia del compromiso comunitario que se estaba pro-

duciendo dentro y entre las unidades académicas.  

Hoy en día, la oficina opera como Centro de Aprendizaje para la Participación Comuni-

taria.  Respalda no solo el avance del aprendizaje-servicio, sino que facilita el compromiso 

de los estudiantes con otros tipos de experiencias de aprendizaje asociadas a la comuni-

dad (es decir, pasantías, investigación comprometida con la comunidad, práctica en el 

terreno, etc.) que se integran en el plan de estudios académico de los estudiantes. El centro 

trabaja con el claustro docente para diseñar e implementar los cursos de aprendizaje-servi-

cio y facilita el desarrollo de asociaciones comunitarias. El centro funciona en la Oficina para 

la Participación Pública de la Universidad. Se trata de una oficina administrativa de nivel su-

En la Universidad de Minnesota el aprendi-

zaje-servicio ha desempeñado (y lo sigue 

haciendo) un papel crucial para impulsar la 

renovación del compromiso por parte de la 

institución de promover el bien público y for-

jar una universidad más comprometida.
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perior encargada de promo-

ver la institucionalización de 

la investigación, la enseñanza 

y el enlace con la comunidad 

en los cinco campus de la Uni-

versidad. La oficina está a car-

go del Vicepresidente Adjunto 

para la Participación Pública 

y depende del director aca-

démico de la Universidad (Vi-

cepresidente Ejecutivo y Vice-

rrector). La posición del Centro 

de Aprendizaje para la Parti-

cipación Comunitaria dentro 

de esta oficina administrativa 

central de nivel superior, refleja y simboliza el valor y la importancia que desempeñan las ex-

periencias de aprendizaje-servicio y de aprendizaje para la participación comunitaria den-

tro del programa general de promoción de la participación pública. Actualmente, el centro 

facilita y ofrece más de 200 cursos académicos anuales sobre aprendizaje-servicio, que in-

cluyen a más de 5.000 estudiantes en una variedad de experiencias de aprendizaje basado 

en la comunidad. Los estudiantes y el claustro docente afiliados al centro se asocian con 

miembros de la comunidad para desarrollar estrategias en forma conjunta a fin de abordar 

problemas críticos locales, regionales y mundiales que afectan a la sociedad.

El éxito inicial de las accio-

nes de aprendizaje-servicio 

del campus catalizó un pro-

grama más amplio de pro-

moción pública en toda la 

universidad. En muchos sen-

tidos, allanó el camino para 

que la Universidad creara una 

institución más comprometida. Los éxitos logrados durante el comienzo de los años ´90 

inspiraron a la cúpula universitaria a poner en movimiento una ambiciosa campaña para 

crear una universidad más comprometida. Lanzada en el 2001, esta campaña buscó: (1) 

hacer de la participación comunitaria algo fundamental en la investigación y la enseñan-

za; (2) lograr una mayor integración de la participación comunitaria en la programación 

académica; (3) hacer que la participación comunitaria sea una parte del trabajo de todos, 

no solo de la labor de aquellos que trabajan en las unidades de extensión o de enlace; (4) 

Hoy	en	día,	la	oficina	opera	como	Centro	de	

Aprendizaje para la Participación Comunita-

ria.  Respalda no solo el avance del aprendi-

zaje-servicio, sino que facilita el compromiso 

de los estudiantes con otros tipos de expe-

riencias de aprendizaje asociadas a la co-

munidad (es decir, pasantías, investigación 

comprometida con la comunidad, práctica 

en el terreno, etc.) que se integran en el plan 

de estudios académico de los estudiantes.

Actualmente, el centro facilita y ofrece más de 

200 cursos académicos anuales sobre apren-

dizaje-servicio, que incluyen a más de 5.000 es-

tudiantes en una variedad de experiencias de 

aprendizaje basado en la comunidad.
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hacer hincapié en las asociaciones de beneficio mutuo; y (5) enfocarse en trabajar “con” a 

diferencia de hacer un trabajo “a”, “para” o “en” la comunidad.

Esta campaña dio lugar a importantes cambios culturales y de políticas institucionales 

que intensificó la institucionalización del compromiso público. Algunos de estos cambios 

en la política fueron: la creación de la principal Oficina administrativa para la Participación 

Pública; la revisión de las directrices de promoción y titularidad de los docentes dentro de 

las universidades, la creación de un Premio anual otorgado por el Presidente a la Beca de 

Participación Comunitaria; el rediseño de los programas académicos en 21 departamen-

tos (facultades) para una mayor integración de la participación comunitaria en los pro-

gramas académicos de los estudiantes y la investigación docente; y el lanzamiento de un 

directorio que ahora traza un perfil de más de 500 miembros del claustro docente que se 

identifican como académicos de participación comunitaria. Estas y otras iniciativas en los 

cambios de políticas y avances institucionales produjeron importantes cambios culturales 

y de infraestructura que permitió el crecimiento y desarrollo del aprendizaje-servicio y de 

otras oportunidades de participación comunitaria.

El camino hacia la promoción del aprendizaje-servicio y la creación de una universi-

dad más comprometida ha dejado varias lecciones valiosas. En primer lugar, el apren-

dizaje-servicio es crucial y esencial para la creación de una universidad comprometida. 

De no haber sido por el éxito inicial del aprendizaje-servicio, es poco probable que la 

Universidad de Minnesota Twin Cities haya podido hacer realidad los cambios de política 

académica alcanzados. El aprendizaje-servicio desempeña un papel importante ya que 

conecta la participación comunitaria con la enseñanza. La enseñanza es un componente 

fundamental y central de cada miembro del claustro docente. El aprendizaje-servicio no 

solo ofrece un medio para comprometer a los estudiantes con el servicio público a través 

de experiencias académicas, sino que es la vía perfecta para ayudar a los miembros del 

claustro docente a ver y comprender mejor que la misión de la universidad para pro-

mover el bien público no es solo responsabilidad de las unidades de extensión. Además, 

como el aprendizaje-servicio 

tiene el potencial de mejorar 

el aprendizaje del estudian-

te, los miembros del claustro 

docente pueden ver el valor 

académico que tiene la pro-

moción del bien público.

En segundo lugar, para crear una universidad comprometida, debe haber una fuer-

te aceptación por parte del claustro docente (docentes) (Furco, 2001; Lewing & Sheha-

El aprendizaje-servicio desempeña un papel 

importante ya que conecta la participación 

comunitaria con la enseñanza.
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ne, 2017, Lewing, 2019). Ellos 

son los que permanecerán 

más tiempo en la universi-

dad. Son los que diseñan los 

planes de estudio, dirigen la 

investigación y enseñan a los 

estudiantes. Cuanto más se 

interesen y se apasionen por 

llevar adelante el trabajo de participación comunitaria, más podrá crecer y desarrollarse 

un programa universitario de participación en la institución. Si se resisten a este trabajo, es 

muy difícil lograr avances en el aprendizaje-servicio y en otras prácticas de participación 

comunitaria. Involucrar a los miembros del claustro docente en el aprendizaje-servicio al 

inicio de sus carreras, contribuye a la creación de un programa de participación comuni-

taria más amplio y sostenido.

Por último, entre todas las áreas de práctica de participación comunitaria, el aprendi-

zaje-servicio tiene una de las bases de investigación más desarrolladas y rigurosas. Ahora 

existe una conciencia más amplia sobre las mejores prácticas para garantizar actividades 

de aprendizaje-servicio de alta calidad (Jacoby, 2014). Muchas de estas prácticas ―reflexión, 

voz comunitaria, voz estudiantil, servicio significativo, integración del aprendizaje y el ser-

vicio― pueden aplicarse y generalizarse hacia prácticas más amplias de participación co-

munitaria. Puede aprenderse 

mucho a través de la historia 

y la bibliografía sobre apren-

dizaje-servicio a medida que 

se realicen esfuerzos para 

implementar acciones más 

amplias de aprendizaje para 

la participación comunitaria, 

investigación y enlace. Anclar 

el programa de participación 

comunitaria en el aprendiza-

je-servicio puede contribuir 

a garantizar la incorporación 

de las mejores prácticas en 

un conjunto más extenso de 

ofrecimientos y oportunida-

des de participación.

Además, como el aprendizaje-servicio tiene el 

potencial de mejorar el aprendizaje del estu-

diante, los miembros del claustro docente pue-

den ver el valor académico que tiene la promo-

ción del bien público.

Como ocurrió en la Universidad de Minneso-

ta y en muchas otras universidades, un sólido 

programa de aprendizaje-servicio estable-

ce la incorporación de las mejores prácticas 

de participación y puede contribuir a abrir 

la puerta para involucrar a más miembros 

del claustro docente y a sus departamentos 

académicos y hacer de la participación co-

munitaria un componente principal de sus 

programas de enseñanza e investigación.
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Por lo tanto, al crear programas universitarios de participación, las universidades debe-

rían implementar sólidos programas de aprendizaje-servicio que contribuya a crear una 

fuerte base hacia una participación institucional más amplia y profunda. Como ocurrió 

en la Universidad de Minnesota y en muchas otras universidades, un sólido programa de 

aprendizaje-servicio establece la incorporación de las mejores prácticas de participación y 

puede contribuir a abrir la puerta para involucrar a más miembros del claustro docente y 

a sus departamentos académicos y hacer de la participación comunitaria un componente 

principal de sus programas de enseñanza e investigación. A su vez, las actitudes respecto 

de servir y promover el bien público y la participación con las comunidades pueden dejar 

de ser vistos principalmente como una responsabilidad de las unidades de extensión y 

ser considerados más como la responsabilidad y el trabajo de todos.  Con este cambio, el 

aprendizaje-servicio y la participación comunitaria pueden pasar de ser un tema marginal 

a uno central y guiar el camino de la institución para garantizar su condición de universi-

dad participativa.
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C. ESTUDIOS PARA EL APRENDIZAJE Y EL SERVICIO COMUNITARIOS

Howard Rosing, Ph.D. Director Ejecutivo. 

Irwin W. Steans. Centro para el Servicio Comunitario.

Universidad DePaul, Illinois, EEUU

Con sede en la ciudad de Chicago, la Universidad de DePaul se identifica como católi-

ca, Vicentina y urbana. Por su matrícula, es la universidad católica más grande de los Es-

tados Unidos. La misión de la institución es la de seguir el ejemplo de vida del sacerdote y 

santo católico Vicente de Paúl, del siglo diecisiete. Desde 1898, el servicio fue el principio 

ético de DePaul, la base de lo que significa recibir una educación en esta universidad. 

Tanto estudiantes como docentes y personal comprenden bien esta misión que impreg-

na sus mentes y sus acciones. En este último grupo está incluido el personal directivo 

superior que, desde que la pedagogía del aprendizaje-servicio formó parte del plan de 

estudios, brindó su total apoyo para que se integrara en el currículo de los diez colegios y 

universidades. El aprendizaje-servicio se alinea bien con la misión Vicentina de DePaul, la 

orientación pedagógica de los docentes, y la demanda de un compromiso mutuo y recí-

proco de los estudiantes de la universidad con las comunidades de todo Chicago.

El modelo de aprendizaje-servicio de DePaul fue creado en la década de 1990 a medida 

que la pedagogía evolucionaba en la educación superior de los Estados Unidos. Como uni-

versidad basada en la fe e impulsada por una misión, DePaul se vio naturalmente inclina-

da a adoptar esta pedagogía y desarrollar una estructura de apoyo que se alineara con el 

modelo de enseñanza docente-académico que prevaleció siempre en la universidad. Esta 

estructura se estableció en 1998 con la creación de la Oficina para el Aprendizaje-Servicio 

Comunitario. La Oficina y el personal fueron un elemento necesario para brindar soporte 

al nuevo plan de estudios para poder ofrecer oportunidades de aprendizaje experimental 

a todos los estudiantes de grado. Se estableció el Requisito de Aprendizaje Experimental 

de la Universidad como parte del tronco común del Programa de Estudios de grado en 

Humanidades de DePaul. Una de las maneras de cumplir con este requisito es que los 

estudiantes se inscriban en un curso aprobado que integre la pedagogía del aprendiza-

je-servicio y eso exige 25 horas de servicio durante el período de estudios correspondiente. 

Dado que el trabajo de la Oficina para el Aprendizaje-Servicio Comunitario estaba vincu-

lado con el plan de estudios y con la enseñanza, la sede estaba dentro de la división de 

Asuntos Académicos que depende de la Oficina del Vicerrector o del director académico. 

A su vez, el vicerrector depende del presidente de la universidad.

La Oficina para el Aprendizaje-Servicio Comunitario recibió fondos iniciales de la 

familia del fallecido Harrison Steans, un filántropo de Chicago y miembro del Consejo 
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de la Universidad. Posterior-

mente, en el 2001, DePaul 

recibió una donación de la 

familia Steans para crear el 

Centro Irwin W. Steans de 

Aprendizaje-Servicio Comu-

nitario y Estudios en Servicio 

Comunitario.   El nuevo Cen-

tro siguió dependiendo de 

la Oficina del Vicerrector y el 

director depende de un Vice-

rrector Adjunto. La donación permite que la universidad pueda asignar considerables 

recursos financieros para promover y apoyar el aprendizaje-servicio en todo el plan de 

estudios. El personal del Centro trabaja con los docentes para diseñar los componentes 

del aprendizaje-servicio en 

un promedio de 200 cursos 

anuales de grado y posgrado 

que significan un total apro-

ximado de 3800 estudiantes 

al año. Estos cursos son im-

partidos en forma conjunta 

con organizaciones comu-

nitarias, principalmente en 

Chicago y algunos barrios 

aledaños. El Centro también 

brinda apoyo a cuatro pro-

gramas internacionales de 

aprendizaje-servicio en Mé-

xico, República Dominicana, 

Alemania e Italia vinculados 

con programas de estudio 

de corta y larga duración en 

el extranjero. 

Los docentes en DePaul deciden si emplean o no la pedagogía del aprendizaje-servicio 

en el plan de estudios. Las unidades académicas pueden presentar cursos al Comité de 

Aprendizaje Experimental (EL, por su sigla en inglés) en Humanidades para que les aprue-

ben el cumplimiento del requisito EL. Alrededor de 20 de los 60 o más cursos ofrecidos en 

cada trimestre académico cumplen con el requisito EL. Los otros se distribuyen a través 

en el 2001, DePaul recibió una donación de la 

familia Steans para crear el Centro Irwin W. 

Steans de Aprendizaje-Servicio Comunitario 

y Estudios en Servicio Comunitario.  El nuevo 

Centro	siguió	dependiendo	de	la	Oficina	del	

Vicerrector y el director depende de un Vice-

rrector Adjunto. 

El personal del Centro trabaja con los docen-

tes para diseñar los componentes del apren-

dizaje-servicio en un promedio de 200 cursos 

anuales	de	grado	y	posgrado	que	significan	

un total aproximado de 3800 estudiantes al 

año. Estos cursos son impartidos en forma 

conjunta con organizaciones comunitarias, 

principalmente en Chicago y algunos barrios 

aledaños. El Centro también brinda apoyo a 

cuatro programas internacionales de apren-

dizaje-servicio en México, República Domini-

cana, Alemania e Italia.
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de una variedad de programas académicos. Estos cursos se dividen, a grandes rasgos, por 

tipo o modalidad de aprendizaje-servicio. Incluyen servicio directo, basados en proyectos, 

investigación comunitaria, promoción o aprendizaje activista y solidaridad. La modalidad 

de solidaridad consiste en cursos impartidos en dos cárceles en las que los estudiantes 

del campus aprenden junto con los estudiantes que están en situación de encierro. Los 

docentes reciben capacitación como parte de un programa internacional conocido como 

Programa de Intercambio Dentro y Fuera de la Cárcel. El Centro promueve la modalidad 

de investigación comunitaria a través de un programa anual de Becas para Profesores 

sobre Investigación Comunitaria (CbR, por su sigla en inglés), en el cual los profesores 

becados integran la CbR directamente en el plan de estudios haciendo interactuar a los 

estudiantes interesados en investigación con los socios comunitarios. 

Para brindar apoyo a los 

cursos, el Centro Steans ges-

tiona acuerdos de colabora-

ción con los socios comuni-

tarios y garantiza que todos 

los estudiantes cumplan con 

las políticas establecidas para 

proteger a los menores (jóve-

nes menores de 18 años). El Centro también tiene un proceso de evaluación integral que 

aplica las mediciones del impacto del aprendizaje-servicio en los estudiantes, los docentes 

y los socios comunitarios en forma trimestral.  Los resultados del proceso de evaluación se 

publican en un informe anual de evaluación sumativa.

Además de apoyar la pedagogía del aprendizaje-servicio, el Centro Steans recibe 

numerosos programas de pasantías y becas financiados que permiten que los estu-

diantes sigan avanzando en su trabajo con las comunidades. Entre ellos está la Beca de 

Servicio Comunitario que brinda apoyo a 70-80 estudiantes por año que cumplen con 

90 horas anuales y obtienen un título de subespecialización de seis materias en Estu-

dios sobre Servicios Comunitarios, que es un programa coimpartido con el Colegio de 

Humanidades y Ciencias Sociales. El Centro también es sede de la Oficina Egan para 

Educación Urbana y Asociaciones Comunitarias, una unidad con un enfoque específi-

co en la creación de asociaciones a largo plazo con escuelas públicas y católicas y orga-

nizaciones comunitarias en todo Chicago. La Oficina Egan recibe equipos de pasantes 

de grado y de posgrado que trabajan con administradores y docentes universitarios 

para desarrollar proyectos que conecten las escuelas con las acciones de desarrollo co-

munitario locales.  La Oficina Egan también cuenta con iniciativas para que participen 

los padres y otras para veteranos. Estas iniciativas a su vez se integran con las materias 

Para brindar apoyo a los cursos, el Centro 

Steans gestiona acuerdos de colaboración con 

los socios comunitarios y garantiza que todos 

los estudiantes cumplan con las políticas esta-

blecidas para proteger a los menores.
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al conectar a docentes y estudiantes en tareas de aprendizaje-servicio para la comuni-

dad con la Oficina y los socios externos a la escuela.

El trabajo del Centro Steans y de la Oficina Egan se basa en un enfoque orientado hacia 

los valores relacionados con la participación comunitaria. Desde el 2016 el Centro fue sede del 

Instituto de Desarrollo Comunitario Basado en los Valores (ABCD, según su sigla en inglés), un 

tipo de organización sin fines de lucro que ofrece capacitación, consultoría y publicaciones.  

El instituto promueve un enfoque basado en fortalezas para el desarrollo comunitario que 

comienza con los dones y talentos de las personas y su capacidad para organizar dentro de 

las asociaciones locales. El personal del Centro se capacita en el ABCD y los cursos del Instituto 

son gratis para todos los docentes y el personal de DePaul. A lo largo de sus múltiples progra-

mas curriculares y cocurriculares, el Centro Steans también trata de educar a los estudiantes 

en ABCD como un enfoque hacia la participación comunitaria. 

La misión del Centro Steans es desarrollar relaciones de mutuo beneficio con las or-

ganizaciones comunitarias para que los estudiantes de DePaul participen en oportuni-

dades educativas basadas en los valores vicentinos de respeto por la dignidad humana 

y la búsqueda de la justicia social. El trabajo del Centro encarna los objetivos princi-

pales de la Universidad DePaul. En un sentido, el Centro apoya todos los aspectos del 

trabajo universitario: enseñanza, investigación y servicio público o comunitario. La me-

dida en que el aprendizaje-servicio ha pasado a formar parte de muchos programas 

académicos en DePaul refleja cómo la misión de la universidad se ha arraigado en el 

tejido de la enseñanza y el aprendizaje. Además, dado el gran apoyo de la universidad 

al aprendizaje-servicio, los docentes pueden aplicar su experiencia no solo en la do-

cencia, sino en cuanto a lo académico y a otras formas de experiencia que beneficien a 

las comunidades. Como uni-

versidad urbana y metropoli-

tana ubicada en dos campus 

en el corazón de Chicago, el 

gran compromiso de DePaul 

con el aprendizaje-servicio y 

la participación comunitaria 

contribuyó en consecuencia 

a expandir la identidad ca-

tólica de la institución en los 

ámbitos local, regional, na-

cional e internacional. 

Como universidad urbana y metropolitana 

ubicada en dos campus en el corazón de Chi-

cago, el gran compromiso de DePaul con el 

aprendizaje-servicio y la participación comuni-

taria contribuyó en consecuencia a expandir la 

identidad católica de la institución en los ám-

bitos local, regional, nacional e internacional. 
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D. EL APRENDIZAJE SERVICIO Y LA POLÍTICA INSTITUCIONAL DE LA UB

Anna Escofet y Laura Rubio16

Oficina de Aprendizaje-Servicio, Facultad de Educación

Universidad de Barcelona, España

En la Universidad de Barce-

lona se iniciaron los primeros 

trabajos sobre Aprendizaje Ser-

vicio (ApS) a principios de este 

siglo y han continuado crecien-

do a lo largo de los años. El ApS 

fue introducido en a comienzos 

del 2000 en la literatura peda-

gógica de nuestro país por Josep María Puig, catedrático y miembro de nuestro grupo de inves-

tigación en educación moral GREM de la Universidad de Barcelona. A mediados de la primera 

década del 2000 empezamos a desarrollar algunos estudios y experiencias en el contexto uni-

versitario y a tejer alianzas y constituir redes con otras universidades de España que también 

estaban desarrollando iniciativas semejantes. En concreto, y desde la Universidad de Barcelona, 

se formuló como objetivo en el Plan  marco  UB Horizonte 2020 la integración de actividades 

de docencia y aprendizaje que combinasen aprendizajes académicos y prestación de servicio 

a la comunidad en las diferentes carreras, y también se incidió  en la elaboración del Estatuto 

del Estudiante Universitario que se publica como Real Decreto en el Boletín Oficial de España 

en diciembre de 2010, introduciendo en su redacción una extensa referencia a la relevancia 

de las actividades de aprendizaje-servicio en la formación de los futuros y futuras graduados y 

graduadas. La Facultad de Pedagogía que luego fue Facultad de Educación creó el año 2009 la 

Oficina de Aprendizaje servicio 

dependiente del decanato de 

la facultad, siendo responsable 

académico de la misma en sus 

inicios el Dr. Josep María Puig y 

posteriormente las Dras. Anna 

Escofet y Laura Rubio. 

Dr. Miquel Martínez. Catedrático de la Universidad de Barcelona.

Miembro del Consejo Consultivo académico de Uniservitate 

16 Laura Rubio falleció el 26 de noviembre de 2021, mientras esta obra se encontraba en desarrollo. Además de 
enriquecer el presente libro, su valioso aporte a la difusión e investigación en Aprendizaje y servicio solidario nos 
siguen acompañando, e iluminan nuestro compromiso cotidiano por continuar con su legado.

El ApS fue introducido en a comienzos del 2000 

en la literatura pedagógica de nuestro país por 

Josep María Puig, catedrático y miembro de 

nuestro grupo de investigación en educación 

moral GREM de la Universidad de Barcelona. 

La Facultad de Pedagogía que luego fue Fa-

cultad	de	Educación	creó	el	año	2009	 la	Ofi-

cina de Aprendizaje servicio dependiente del 

decanato de la facultad.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Otros casos de InstitucionalizaciónCLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 358

PROCESO DE INSTALACIÓN INSTITUCIONAL. EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN 
LA FACULTAD DE EDUCACIÓN DE LA UNIVERSIDAD DE BARCELONA

Dra. Anna Escofet y Dra. Laura Rubio. 

Oficina de Aprendizaje-Servicio, Facultad de Educación, Universidad de Barcelona

Durante el curso 2009-2010, la Facultad de Pedagogía de la Universidad de Barcelona 

apoyó varias iniciativas de aprendizaje-servicio que estaban desarrollando algunos miem-

bros de su profesorado, amplió la oferta de experiencias y las generalizó a todos sus estu-

dios de grado. Con el fin de impulsar y gestionar este proyecto se constituyó la Oficina de 

Aprendizaje-Servicio. Todo este proceso se hizo de acuerdo y en estrecha colaboración con 

la Facultad de Formación del Profesorado.

El equipo impulsor del proyecto junto con el equipo decanal de la Facultad de Pedago-

gía defendía que la universidad no puede estar desconectada de la sociedad ni entregada 

a las exigencias del mercado. Consideraba que una universidad responsable tiene que 

trabajar conjuntamente con la sociedad para criticar lo que no funciona y buscar solucio-

nes a los problemas que le afectan. Y pensaba que el aprendizaje-servicio hace posible 

que la universidad se abra al entorno y colabore con las entidades sociales arraigadas en 

la comunidad, de manera que el trabajo conjunto ayuda a entender mejor los problemas 

y retos sociales y a intervenir con más inteligencia y fuerza.

La creación de la Facultad de Educación, fruto de la unión de la Facultad de Pedagogía 

y la Facultad de Formación del Profesorado, durante el curso 2014-2015, permitió que la 

Oficina continuara con la tarea de incorporar el aprendizaje-servicio a los estudios de la 

Facultad, con la voluntad de institucionalizar el aprendizaje-servicio y consolidar un míni-

mo de infraestructura sostenible que permitiera impulsar su implantación.

Uno de los primeros retos 

fue que el aprendizaje-ser-

vicio fuera de todos, de cada 

docente, de cada estudiante y 

de los miembros del personal 

de administración y servicios. 

Para ello era necesario que la 

comunidad educativa universitaria identificara el aprendizaje-servicio como una práctica 

educativa con peso pedagógico específico en la formación de los futuros graduados y 

también era necesario evidenciar el valor del aprendizaje-servicio más allá de la docencia.

Uno de los primeros retos fue que el aprendiza-

je-servicio fuera de todos, de cada docente, de 

cada estudiante y de los miembros del perso-

nal de administración y servicios.
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Era un camino que había que ir trazando: buscando complicidades con los docentes, 

trabajando para conseguir el reconocimiento institucional, haciendo alianzas con las enti-

dades sociales y también desarrollando investigaciones para mostrar con evidencias cien-

tíficas todo lo que el aprendizaje-servicio puede dar a la enseñanza universitaria.

Así fue como se inició una campaña de difusión del aprendizaje-servicio en el Campus 

Mundet: exposiciones en la biblioteca, celebraciones en diferentes espacios, presencia en 

el aulario y presencia con identidad propia en las redes sociales. Un momento clave fue 

también en el curso 2014-2015, cuando se organizó un concurso para elegir el logo de la 

Oficina de Aprendizaje-Servicio de manera abierta entre estudiantes y ex-estudiantes que 

habían participado en proyectos de aprendizaje-servicio.

El programa de Aprendizaje-Servicio se concreta en diferentes espacios desde donde 

se desarrollan los proyectos de aprendizaje-servicio:

 � Proyectos de aprendizaje-servicio con reconocimiento de créditos para estu-

diantes de cualquiera de los grados de la Facultad, que tienen la posibilidad 

de vivir una experiencia formativa y de implicación cívica ligada a sus estu-

dios, de acuerdo a sus intereses o necesidades formativas, valorada y recono-

cida en créditos ECTS.

 � Trabajos de Fin de Grado y Prácticas curriculares, en clave de aprendizaje-ser-

vicio, con el objetivo de incrementar la utilidad social de estas investigaciones 

e intervenciones.

 � Aprendizaje-servicio en el marco de asignaturas. El profesorado de algunas 

asignaturas de los grados y másteres de la Facultad han incorporado el apren-

dizaje-servicio como un elemento formativo en su metodología docente.

El modelo organizativo y de implantación del aprendizaje-servicio en la Facultad de 

Educación ha intentado incorporar lo mejor de las dos tendencias dominantes en este 

ámbito. Por un lado, la creación de centros que operan en el conjunto de la universidad, 

dirigidos a todos los grados, que organizan las actividades al margen de las asignaturas 

y que reconocen la labor del estudiantado con créditos de libre reconocimiento. Por otro, 

la creación de unidades insertadas en las facultades, que se dirigen exclusivamente a los 

estudiantes de la Facultad y que tienden a vincular las actividades de aprendizaje-servicio 

a las asignaturas.

Consideramos que el Programa de Aprendizaje-Servicio es una de las aportaciones for-

mativas de mayor valor por sus efectos simbólicos, epistemológicos y cívicos. El aumento 

de los estudiantes implicados en actividades de aprendizaje-servicio debería formar par-
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te de una política destinada 

a conseguir que todos ellos 

tengan la oportunidad de ha-

cer una experiencia práctica 

relacionada con su profesión. 

Hay que ir con cuidado con la 

calidad de estas propuestas, 

velando por presentar a los 

estudiantes una oferta varia-

da, para que las sugerencias 

abarquen ámbitos de acción 

educativa diferentes y por 

mejorar la idoneidad de las 

actividades de servicio que 

realizan los estudiantes en 

cada una de esas propuestas. 

En este sentido, las acciones más relevantes que se realizan en cada curso se centran en:

 � Construir una red de partenariado. La apuesta por el aprendizaje-servicio en 

la Facultad de Educación se fundamenta en una manera de entender la rela-

ción con la sociedad, y en concreto con las entidades, instituciones y centros 

que trabajan diariamente para la mejora social y educativa. Los principios en 

que se fundamenta la red de partenariado que hace posible los proyectos de 

aprendizaje-servicio son: 

 � Reconocimiento: poniendo en valor la labor de las entidades como agen-

tes educativos en el proceso formativo de los estudiantes. 

 � Reciprocidad: velando porque los proyectos de aprendizaje-servicio su-

pongan beneficios mutuos por parte de los diferentes participantes e 

implicados.

 � Corresponsabilidad: subrayando la necesidad de un trabajo compartido 

y coordinado desde el diseño del proyecto hasta el momento de cierre 

del curso y su evaluación.

 � Comunicación y cuidado: destacando la necesidad de un intercambio 

fluido y respetuoso entre las diferentes partes a lo largo de todo el curso.

El modelo organizativo y de implantación del 

aprendizaje-servicio en la Facultad de Educa-

ción ha intentado incorporar lo mejor de las 

dos tendencias dominantes en este ámbito. 

Por un lado, la creación de centros que operan 

en el conjunto de la universidad, dirigidos a to-

dos los grados, que organizan las actividades 

al margen de las asignaturas y que reconocen 

la labor del estudiantado con créditos de libre 

reconocimiento. Por otro, la creación de unida-

des insertadas en las facultades.
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 � Promover la participación y generar una cultura de aprendizaje- servicio en 

la Facultad. La Oficina de Aprendizaje-Servicio desarrolla a lo largo del curso 

un conjunto de acciones de promoción y difusión de los proyectos de apren-

dizaje-servicio para toda la comunidad de la Facultad y, especialmente para 

los estudiantes, entre las que destacan:

 � Página web de la Oficina de Aprendizaje-Servicio. Además de presentar 

qué es y qué objetivos tiene, también informa sobre los diferentes pro-

yectos en curso.

 � Catálogo de proyectos. Desde criterios de diversidad y calidad, se ofre-

cen las diferentes propuestas previamente diseñadas y acordadas con 

las entidades sociales. El catálogo, que se actualiza con cada curso, se 

hace público en la web y se distribuye en las carteleras del aulario con el 

objetivo de motivar a los y las estudiantes.

 � Feria de entidades y proyectos de aprendizaje-servicio. Al inicio de cur-

so, se convoca una feria en la que las entidades y centros tienen la opor-

tunidad de presentar de primera mano sus proyectos al estudiantado. 

Resulta un espacio idóneo para dar a conocer las propuestas, valorar la 

oferta y resolver dudas sobre la participación en los proyectos.

 � Prepararse para iniciar el proyecto de aprendizaje-servicio. La participación 

en proyectos de aprendizaje-servicio supone una manera concreta de enten-

der el aprendizaje, la formación universitaria y la relación de la institución con 

el entorno desde una perspectiva de responsabilidad y compromiso social. Es 

importante que los estudiantes entiendan el sentido de la propuesta y estén 

en situación de abordarla desde su inicio. Para garantizar esto, la Oficina de 

Aprendizaje-Servicio prevé:

 � Jornada de formación inicial. Los estudiantes que participan en proyec-

tos de aprendizaje-servicio participan en una sesión formativa que pre-

senta qué es el aprendizaje-servicio, por qué hacerlo en la universidad y 

qué aporta a la formación como futuros profesionales de la educación. 

Reforzar la motivación inicial del proyecto, compartir expectativas y te-

ner una visión de conjunto de las diferentes propuestas que se realizan 

desde la facultad son también objetivos clave de esta formación inicial.

 � Marco académico del proyecto. También antes de iniciar la experiencia, 

resulta clave informar a los estudiantes sobre aspectos propios de este 

tipo de proyectos y transmitir los derechos y deberes que suponen la 
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participación en los mismos. Este también resulta el momento idóneo 

para llenar y firmar la documentación administrativa necesaria.

 � Realizar el servicio en las entidades. Lo que más valoran los estudiantes es la 

oportunidad que supone colaborar en una entidad social o un centro educa-

tivo, poner a prueba sus competencias en un contexto real y sentir que apor-

tan algo con su tarea. Para que esto sea posible, desde la Oficina de Aprendi-

zaje-Servicio velamos para que la realización del servicio suponga:

 � Continuidad y compromiso a lo largo del curso. Durante un semestre 

o todo el curso, los estudiantes se implican de manera constante con 

una realidad educativa y/o social. La periodicidad del servicio suele ser 

semanal, pero la intensidad en número de horas depende de cada pro-

yecto y la necesidad a la que responde.

 � Vinculación con el perfil competencial de los grados de la Facultad de 

Educación. Las tareas que realizan los estudiantes durante el proyecto 

deben estar relacionadas con su futura labor profesional. Definir estas 

tareas para que estén ajustadas al ámbito y supongan a la vez un reto 

cívico y formativo para los y las estudiantes, resulta clave para garantizar 

la calidad de los proyectos.

 � Acompañamiento por parte de la entidad. Cada proyecto debe contar 

con un referente de la entidad social o el centro educativo que esté cerca 

en el momento del servicio, resolviendo posibles dudas y acompañando 

el proceso en el momento de la actividad.

 � Aprender sobre la experiencia a través del diario reflexivo. La Oficina de Apren-

dizaje-Servicio utiliza, desde su origen, el diario como instrumento reflexivo. 

El diario es un documento vivo que se elabora individualmente mientras dura 

la experiencia con el objetivo de analizar las situaciones vividas, identificar y 

valorar los aprendizajes, autoevaluar en la acción y prever su transferencia 

durante y después del proyecto. Para alcanzar estos objetivos, se apuesta por 

un diario reflexivo que:

 � Parte de un guion de núcleos de reflexión. Para superar un abordaje me-

ramente descriptivo de la experiencia, el diario pauta un índice de aspec-

tos sobre los que reflexionar.
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 � Incorpora preguntas generadoras. Cada núcleo de reflexión del diario 

se acompaña de algunas preguntas que tienen como objetivo invitar a 

pensar sobre las situaciones vividas, a interrogarse sobre su actuación 

durante el servicio y extraer elementos de aprendizaje.

 � Se complementa con lecturas evocadoras. También para cada núcleo de 

reflexión, se prevé una lectura evocadora que pretende abrir la mirada, 

que inspire al análisis de la experiencia y que aporte diferentes perspec-

tivas para la reflexión.

 � Se comenta durante las tutorías de seguimiento. Tanto a nivel individual 

como colectivo, y partiendo del texto escrito previamente en el diario, 

las tutorías contribuyen a intercambiar experiencias, dar respuesta a las 

situaciones que van surgiendo a través del servicio, profundizar en la re-

flexión y reconocer aprendizajes.

 � Cerrar el proyecto e incorporar mejoras de futuro. Resulta importante cuidar 

este último momento, a fin de aprovechar al máximo su potencia formativa 

y transformadora. Desde la Oficina de Aprendizaje-Servicio se quiere abordar 

el final del proyecto tanto en relación a los estudiantes como con las entida-

des o centros participantes. Desde este punto de vista, se contemplan dife-

rentes espacios y momentos:

 � Jornada de reflexión final. Los estudiantes de los diferentes proyectos 

vuelven a encontrarse al finalizar el curso para compartir las reflexiones 

finales que han ido construyendo a lo largo del proyecto. Mediante al-

guna dinámica de carácter lúdico, es el momento para sistematizar los 

aspectos más relevantes del proyecto, agradecer y celebrar la participa-

ción por parte del estudiantado y abrir un espacio para pensar líneas de 

mejora.

 � Evaluación del estudiantado. Con la finalidad de reconocer los proyec-

tos de aprendizaje-servicio como actividades formativas es fundamental 

evaluar a los estudiantes a través de su asistencia y su participación en 

las tareas de servicio y en los aprendizajes conseguidos explicados a tra-

vés del diario reflexivo. 

 � Retorno a las entidades. También con las entidades sociales y centros 

educativos participantes es relevante reservar un espacio para cerrar 

el proyecto compartido a lo largo del curso. A través de una sesión de re-
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flexión conjunta, se hace un retorno a las entidades respecto a los aspec-

tos más relevantes de cada curso. También sirve para reforzar su papel 

como agente formativo clave en los proyectos de aprendizaje-servicio. 

 

Más información en https://www.ub.edu/portal/web/educacio/oficina-aps

Publicaciones relacionadas con el ApS en la UB y publicaciones desarrolladas por miem-

bros de la Oficina de Aprendizaje-Servicio:

Bricall, J. Mª; Martinez, M; Pedroso, E; Alemany, R, y Canela,E., 2008. Plan Marco de la Universidad de Bar-

celona Horizonte UB 2020. http://www.ub.edu/horitzo2020/docs/pla_marc_ub_horitzo2020_es.pdf  pp: 34 

y ss. Y  también ver:  Estatuto del Estudiante Universitario de España: 

https://www.boe.es/eli/es/rd/2010/12/30/1791/con  capítulos XII y XIV del Real Decreto. 

Martinez, M. (coord) (2008= Aprendizaje servicio y responsabilidad social de la universidad. Barcelona: Octaedro.

Puig, J.M. (coord) (2012). Compromís cívic i aprenentatge servei a la universitat. Barcelona: Editorial Graó.

Puig, J.; de la Cerda, M.; Escofet, A.; Freixa, M.; Martín, X. (2011). Aprendizaje Servicio en la formación inicial. 

Cuadernos de Pedagogía, 417, 68-70.

Rubio, L.; Escofet, A. (cords.) (2017). Aprendizaje-servicio (ApS): claves para su desarrollo en la universidad. 

Barcelona: Octaedro / ICE-UB. 
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E. UNIVERSIDAD DEL ESTADO LIBRE (UFS, POR SU SIGLA EN INGLÉS), BLOEM-
FONTEIN, SUDÁFRICA

Karen Venter

Universidad del Estado Libre (UFS)

Sudáfrica

 
Lugar del Aprendizaje-Servicio en la estructura institucional y organizativa

La Dirección de Participación Comunitaria de la Universidad del Estado Libre respalda 

iniciativas estructuradas con especial atención en la investigación, docencia-aprendizaje 

y participación comunitaria para abordar el desarrollo sociocultural, económico y ambien-

tal en una sociedad más amplia. Se establecen múltiples asociaciones mediante diversas 

participaciones que inspiran el aprendizaje colaborativo y las iniciativas de investigación. 

Breve descripción del proceso de implementación del aprendizaje-servicio 
como política institucional

La Oficina de Aprendiza-

je-Servicio tiene un puesto de 

Jefe de División y otro de fun-

cionario. La Oficina brinda va-

rias formas de apoyo a los do-

centes que ofrecen módulos 

de aprendizaje-servicio y así se 

esfuerza por mantener un es-

trecho enlace con las Comisiones Especializadas en Participación Comunitaria de las diferen-

tes Facultades y Departamentos de la UFS. 

La UFS define el aprendizaje-servicio como un enfoque educativo que incluye experien-

cias de aprendizaje basadas en el plan de estudios con crédito académico en las cuales 

los estudiantes participan en actividades de servicio contextualizadas, bien estructuradas 

y organizadas que apuntan a atender las necesidades de servicio identificadas dentro de 

una comunidad. También reflexionan sobre las experiencias de servicio para comprender 

mejor la articulación entre el contenido del plan de estudios y la dinámica de la comuni-

dad, al mismo tiempo que alcanzan un crecimiento personal y un sentido de la respon-

sabilidad social. El aprendizaje-servicio exige un contexto de asociación colaborativa que 

mejora la enseñanza y el aprendizaje mutuo y recíproco entre todos los miembros de la 

La	Oficina	 de	 Aprendizaje-Servicio	 tiene	 un	

puesto de Jefe de División y otro de funciona-

rio.	La	Oficina	brinda	varias	 formas	de	apo-

yo a los docentes que ofrecen módulos de 

aprendizaje-servicio.
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asociación (docentes y estudiantes, miembros de las comunidades y representantes del 

sector de servicio) (Política de Servicio Comunitario, 2006 - 3.17).

El aprendizaje-servicio se inserta en varios módulos/programas de todas las facultades 

y los departamentos, según se describe en la Tabla 1. 

Tabla 1: Módulos de aprendizaje-servicio presentados en Facultades/Departamentos.

La implementación de estos módulos es obligatoria en la mayoría de los casos, en-

tre los cuales hay cuatro que 

son optativos. La implemen-

tación de los módulos cuen-

ta con financiación estraté-

gica. Las siguientes son las 

tareas clave de la Oficina de 

Aprendizaje-Servicio:

FACULTAD NÚMERO DE
MÓDULOS INCLUIDOS TOTAL DE PERSONAL

Economía y Ciencias de la Administración 5 4

Educación 2 2

Humanidades 14 30

Ciencias de la Salud:

Facultad de Profesiones conexas a la Salud:

Dietética y Nutrición 4 3

Terapia Ocupacional 5 3

Optometría 1 3

Fisioterapia 2 2

Facultad de Medicina 3 3

Facultad de Enfermería 8 13

Abogacía 3 3

Ciencias Naturales y Agrícolas 8 11

Teología 5 5

Oficina de Aprendizaje-Servicio

Total 60 81

La implementación de estos módulos es obli-

gatoria en la mayoría de los casos, entre los 

cuales hay cuatro que son optativos. La im-

plementación	de	los	módulos	cuenta	con	fi-

nanciación estratégica.
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 � Facilitar el proceso presupuestario con respecto a los módulos de aprendizaje-servicio. 

 � Copresidir el Comité de Gestión de Participación Comunitaria, asumiendo la res-

ponsabilidad de llevar el orden del día y redactar las minutas. 

 � Mantener contacto con el personal de la UFS y los socios externos (en particular las 

organizaciones sin fines de lucro).

 � Promover la formación del personal y ofrecer asistencia personalizada con respecto 

al aprendizaje-servicio.

 � Trabajar en pos de la inclusión del aprendizaje-servicio en la gestión del desempeño 

profesional y los criterios de promoción.

 � Desarrollar mecanismos para la gestión de calidad (incluyendo la evaluación del 

impacto del aprendizaje-servicio en los estudiantes y las comunidades).

 � Utilizar una base de datos en línea para aprendizaje-servicio con fines informativos.

 � Organizar una minibiblioteca sobre aprendizaje-servicio y participación comunitaria. 

 � Establecer vínculos nacionales e internacionales con las partes interesadas perti-

nentes sobre el aprendizaje-servicio.

 � Explorar las oportunidades de financiamiento para investigación y proyectos.

 � Promover el aprendizaje-servicio como actividad académica.

 � Modificar y actualizar las Directrices de Gestión de Riesgos sobre el Aprendizaje-Ser-

vicio con el aporte de colaboradores sobre aprendizaje-servicio y participación co-

munitaria.

 � Participar y apoyar las actividades de los estudiantes como exhibiciones y presen-

taciones.

 � Brindar la información necesaria sobre módulos, informes, políticas y futuras confe-

rencias sobre aprendizaje-servicio en el sitio web. 

 
 
Construcción de capacidades e investigación

Existe un módulo de Aprendizaje-Servicio con crédito académico para el personal en 

el Diploma de Posgrado en Estudios de Educación Superior. La Oficina ofrece supervisión 

de posgrado para los estudios de Maestría y Doctorado. Se organizarán varios talleres y 

simposios en forma continua.

Contribución del Aprendizaje-Servicio a la misión, visión y estrategia

En sintonía con el Plan Estratégico de la UFS 2018–2022, esta es una universidad orien-

tada a la investigación, centrada en los estudiantes y comprometida a nivel regional, que 

contribuye al desarrollo y la justicia social a través de la producción de conocimientos y 
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porque de allí salen graduados competitivos a nivel mundial. La visión asume el compro-

miso de la UFS de comprometerse con la sociedad a través del aprendizaje-servicio aca-

démico con participación comunitaria. 

Red de contactos nacionales e internacionales

El Director del área de Aprendizaje-Servicio representa a la UFS en el Foro de Participa-

ción Comunitaria del Consejo de Educación Superior de Sudáfrica (SAHECEF por su sigla 

en inglés), realiza intercambios con redes internacionales como la Red Talloires, Campus 

Compact, CLAYSS, ASLN, cátedra UNESCO sobre Investigación Comunitaria y Responsabi-

lidad Social en la iniciativa Conocimiento para el Cambio (K4C HUB).
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F. PIONERO EN DIVERSAS FORMAS: DEBATE SOBRE EL MODELO DE APREN-
DIZAJE-SERVICIO DE LA UNIVERSIDAD DE LINGNAN EN HONG KONG

Carol Ma Hok-ka-; Alfred Chan Cheung-ming; Fanny Mak Mui-fong 

y Alice Liu Cheng

Universidad de Lingnan-Hong Kong, China

La Universidad de Lingnan, que es la única universidad de humanidades de Hong Kong, tie-

ne una larga historia tanto en la enseñanza china como occidental. Al privilegiar un enfoque glo-

bal centrado en la educación holística del individuo, la Universidad de Lingnan se compromete 

a crear una conciencia cívica en los estudiantes; cultivar su conocimiento, habilidades y poder 

de observación; permitirles seguir sus objetivos; y desarrollar su capacidad de pensar, juzgar y 

preocuparse por el mundo, así como asumir responsabilidades en un entorno social, cultural y 

económico en constante cambio. Los objetivos pedagógicos de Lingnan no tienen que ver solo 

con educar a los estudiantes, sino también con sentar las bases para que sepan lo que pueden 

tomar de la sociedad y lo que pueden devolverle a cambio.  El concepto que propugna el apren-

dizaje-servicio, que es una combinación de “estudios académicos formales”, “servicio significati-

vo” y “reflexión”, incorpora plenamente la filosofía pedagógica de la educación en humanidades 

y el lema de nuestra universidad, “Educación para el Servicio”. A través de la participación activa 

en servicios sociales, los estudiantes aplican lo que aprenden, usan el conocimiento y las com-

petencias en la vida real, y profundizan lo que aprenden para dar fe de su crecimiento y logros. 

En el proceso, los estudiantes construyen su sentido de responsabilidad social, aprenden sobre 

diferentes temas sociales, y mejoran su desarrollo como personas integrales. 

Desde el 2004 hasta el 

2005, con el apoyo de la Fun-

dación sin fines de lucro Kwan 

Fong, la Universidad de Ling-

nan lanzó un programa piloto 

de aprendizaje-servicio que 

sentó las bases para el desa-

rrollo de los programas de 

aprendizaje-servicio en toda 

la universidad. Después de re-

cibir el apoyo de un donante 

y de la universidad, la Oficina 

de Aprendizaje-Servicio (OSL 

por su sigla en inglés) se creó oficialmente en el 2006 y hasta hoy sigue comprometida 

con la integración del concepto de aprendizaje-servicio en el plan de estudios de humani-

Desde el 2004 hasta el 2005, con el apoyo de la 

Fundación	sin	fines	de	lucro	Kwan	Fong,	la	Uni-

versidad de Lingnan lanzó un programa piloto 

de aprendizaje-servicio que sentó las bases para 

el desarrollo de los programas de aprendiza-

je-servicio en toda la universidad. Después de re-

cibir el apoyo de un donante y de la universidad, 

la	Oficina	de	Aprendizaje-Servicio	 (OSL	por	 su	

sigla	en	inglés)	se	creó	oficialmente	en	el	2006.
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dades entre las instituciones de Hong Kong. Con los años, la OSL lanzó con éxito una serie 

de programas locales e internacionales de aprendizaje-servicio, cada uno de los cuales 

brindó a los estudiantes la oportunidad de aplicar la teoría académica al servicio. Además, 

con la guía de instructores del curso y de representantes de organismos comunitarios, 

estos proyectos de aprendizaje-servicio permiten que los estudiantes de Lingnan culti-

ven actitudes activas y positi-

vas y competencias prácticas 

para el trabajo. Insistimos en 

trabajar en las siguientes cua-

tro misiones:  1) manifestar 

el lema de la Universidad de 

Lingnan “Educación para el 

Servicio”, 2) promover el aprendizaje interactivo y las actividades de servicio de los distri-

tos; 3) brindar a los estudiantes ámbitos de aprendizaje de desarrollo holístico; y 4) mejorar 

la eficiencia y la calidad del aprendizaje y la enseñanza a través de la aplicación práctica 

del aprendizaje-servicio. Si bien el concepto de aprendizaje-servicio se inició en Occidente, 

sus ideas centrales son muy similares a las de la cultura tradicional china de Confucio. En 

correspondencia con el pensamiento central del confucianismo, la Universidad de Ling-

nan adoptó los valores principales de ren (benevolencia), yi (justicia), li (propiedad), zhi 

(sabiduría) y xin (integridad) en el aprendizaje-servicio. Si bien la Universidad de Lingnan 

en su conjunto se enfoca en el desarrollo holístico de los estudiantes, varios proyectos de 

aprendizaje-servicio también apuntan a la promoción de los valores centrales e impactan 

positivamente en el desarrollo de los estudiantes.

Características del Modelo de Aprendizaje-Servicio de Lingnan

Cuatro modelos de apren-

dizaje-servicio: los cursos y las 

actividades de la Universidad 

de Lingnan relacionados con el 

aprendizaje-servicio son organi-

zados directamente por la OSL 

y varios departamentos aca-

démicos. Además de la simple 

organización de proyectos, las 

principales responsabilidades 

de la OSL son las de investigar 

las necesidades comunitarias, 

Si bien el concepto de aprendizaje-servicio se 

inició en Occidente, sus ideas centrales son 

muy similares a las de la cultura tradicional 

china de Confucio.

Las principales responsabilidades de la OSL son 

las de investigar las necesidades comunitarias, 

organizar la formación de los estudiantes, desa-

rrollar	actividades	de	reflexión,	organizar	la	cola-

boración entre las materias profesionales que se 

dictan en la universidad y en los organismos de 

promoción del aprendizaje-servicio comunitario 

y asegurarse de la calidad de los proyectos y los 

resultados de aprendizaje de los alumnos.
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organizar la formación de los estudiantes, desarrollar actividades de reflexión, organizar la cola-

boración entre las materias profesionales que se dictan en la universidad y en los organismos de 

promoción del aprendizaje-servicio comunitario y asegurarse de la calidad de los proyectos y los 

resultados de aprendizaje de los alumnos junto con los docentes del curso. Actualmente existen 

cuatro modelos de aprendizaje-servicio en la Universidad de Lingnan:

 � Cursos de Aprendizaje-Servicio ofrecidos por los distintos departamentos: 

Este modelo integra el aprendizaje-servicio en los cursos académicos incentivando a los 

estudiantes a que apliquen la teoría y los contenidos aprendidos en un curso en un proyecto 

de aprendizaje-servicio. Los estudiantes que participan en el aprendizaje-servicio como parte 

de un curso académico, no solo obtienen créditos, sino que tienen la oportunidad de pro-

fundizar lo que aprenden en la teoría y el conocimiento académico a través de la aplicación 

práctica. Este modelo es una parte central del aprendizaje-servicio en Lingnan y la promoción 

de este modelo se extendió exitosamente por toda la universidad. Actualmente, quince de los 

dieciocho departamentos académicos de todas las facultades en Lingnan (Facultad de Artes, 

Facultad de Ciencias Sociales y Facultad de Ciencias Empresariales) ofrecen cursos académi-

cos con un componente de aprendizaje-servicio:

Facultad de Artes: (1) Departamento de Estudios Culturales, (2) Departamento de In-

glés, (3) Departamento de Historia, (4) Departamento de Estudios Visuales, (5) Departa-

mento de Filosofía, (6) Departamento de Traducción, (7) Departamento de Chino; Facul-

tad de Ciencias Sociales: (8) Departamento de Economía, (9) Departamento de Sociología 

y Políticas Sociales, (10) Departamento de Ciencias Políticas, (11) Departamento de Psicolo-

gía Aplicada, Facultad de Administración de Empresas, (12) Departamento de Marketing 

y Comercio Internacional, (13) Departamento de Administración, (14) Departamento de 

Contabilidad, y (15) Departamento de Computación y Ciencias de la Decisión.

 � Cursos de Aprendizaje-Servicio compartidos por la Oficina de Aprendizaje-Servicio 

y los departamentos: 

Este modelo, que hace hincapié en las características multidisciplinarias del aprendi-

zaje-servicio, permite que los docentes y el personal de la OSL de los diferentes cursos 

compartan los de aprendizaje-servicio con crédito universitario. Al hacer que el personal 

de la OSL y un profesor académico enseñen conjuntamente, los cursos mejoran el cono-

cimiento de los estudiantes en cuanto a competencias de servicio comunitario y saber 

profesional, que luego se combinan en su proyecto de aplicación práctica. Este modelo 
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elimina las limitaciones que presenta el aprendizaje-servicio en un curso ya que permite 

que docentes y estudiantes investiguen y aborden los problemas sociales desde dife-

rentes perspectivas en forma holística. Habrá que tener en cuenta una mayor demanda 

de coordinación entre los diferentes departamentos y la OSL. “Práctica de Liderazgo en 

el Servicio a través del Aprendizaje-Servicio” es el primer curso conjunto de aprendiza-

je-servicio entre la OSL y el Departamento de Administración. El liderazgo en el servicio 

implica servir a la sociedad y/o contribuir al bienestar y el desarrollo de los demás toman-

do la iniciativa junto con los beneficiarios del servicio y otros actores al mismo tiempo 

que se satisfacen las necesidades personales de los líderes del servicio. A lo largo de este 

curso los estudiantes son capaces de explicar cómo ejercitar una serie de atributos del 

liderazgo en el servicio; evaluar su propia eficacia poniendo en práctica el liderazgo en 

el servicio para diagnosticar y satisfacer las necesidades de los beneficiarios del servicio 

a través del aprendizaje-servicio; explicar los principios de organización que facilitan y 

respaldan un aprendizaje-servicio y un liderazgo en el servicio eficientes; iniciar y prestar 

servicios que se perciben valiosos para la organización de la comunidad de acogida; y 

desarrollar planes realistas de superación personal en relación con los atributos más des-

tacados del aprendizaje-servicio y el liderazgo en el servicio.

 � Cursos de Aprendizaje-Servicio ofrecidos por la Oficina de Aprendizaje-Servicio: 

Este modelo diseña cursos independientes con otorgamiento de créditos de acuerdo 

con los conceptos y las teorías del aprendizaje-servicio. Los cursos integran completa-

mente el aprendizaje-servicio en la enseñanza, permitiendo que los estudiantes com-

prendan temas como estructura social, políticas y bienestar a través de actividades. A 

través de esta integración y conocimiento, el curso mejora la conciencia cívica de los 

estudiantes, el sentido de la responsabilidad social y la capacidad de descubrir y solucio-

nar problemas difíciles además de brindarles oportunidades de aprendizaje-servicio en 

forma local y en el exterior. 

 � Cursos de Aprendizaje-Servicio ofrecidos instituciones y aprobados por el Director 

de la Oficina de Aprendizaje-Servicio y los directores de departamento:

Este modelo otorga reconocimiento a los estudiantes que se inscriben en los cursos 

con componentes de aprendizaje-servicio ofrecidos por las instituciones extranjeras que 

están en el listado de socios de intercambio de la Universidad de Lingnan. Si los estudian-

tes participan en proyectos relacionados con aprendizaje-servicio y/o con cursos durante 

su programa de intercambio, pueden obtener créditos por medio de la transferencia de 
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créditos en la Universidad de Lingnan con la aprobación del director del departamento 

o del Director de Aprendizaje-Servicio. El reconocimiento y la aprobación de las diver-

sas experiencias internacionales de aprendizaje-servicio mejora la participación activa 

de los estudiantes y fortalece la transferencia y los intercambios locales e internacionales 

de experiencias de aprendizaje-servicio. Por lo tanto, este modelo también contribuye 

a alcanzar el objetivo no solo de aprender los saberes de las comunidades locales, sino 

también de aprender unos de otros, incluyendo a los docentes del curso, los compañeros 

de clase y los socios comunitarios. Los cuatro modelos de aprendizaje-servicio de Ling-

nan hacen hincapié en la combinación de enseñanza y aprendizaje. Cada proyecto se 

rige por procedimientos y principios estándar, como por ejemplo la planificación, prepa-

ración, capacitación, aplicación, reflexión y etapas finales sistemáticas. La combinación 

de saberes teóricos y servicio comunitario es lo que distingue a esta avanzada pedagogía 

de un simple voluntariado. A través de la participación en actividades como formación, 

consulta, reflexión, presentación e intercambios y cooperación con socios comunitarios, 

los estudiantes adquieren experiencias de aprendizaje diversificadas además de mejorar 

sus capacidades en una variedad de resultados de aprendizaje. A lo largo del proceso de 

aprendizaje-servicio, la participación de los docentes del curso es muy importante, ya 

que requiere diseñar la articulación entre el aprendizaje-servicio y el aprendizaje acadé-

mico. Con un diseño deliberado por parte del docente del curso, tanto la organización 

del curso como los resultados de aprendizaje del curso y los objetivos de servicio están 

interrelacionados. También están las correspondientes evaluaciones para determinar la 

efectividad del curso y los resultados de aprendizaje de los estudiantes en determinados 

períodos. Desde el 2006 hasta el 2016, más de 6.000 estudiantes, o 600 estudiantes por 

año en promedio, participaron en cursos de aprendizaje-servicio con crédito académico 

en la Universidad de Lingnan. A continuación, sigue una breve introducción de los ele-

mentos importantes, procedimientos estándar y pasos del modelo de Lingnan de pro-

yectos de aprendizaje-servicio, como referencia para las instituciones interesadas en el 

desarrollo del aprendizaje-servicio para intercambios y transferencia mutua.

Estructura organizativa: La estructura organizativa de un proyecto de aprendizaje-ser-

vicio consiste en contar con cuatro partes interesadas, concretamente el docente del 

curso, el coordinador de programas, el supervisor del organismo y los estudiantes. Cada 

parte interesada en el proyecto cumple tareas diferentes en cuanto a la preparación, im-

plementación, proceso de evaluación, según se ve en la tabla 1. 

Implementación del Proyecto de Aprendizaje-Servicio: La implementación consta de 

cuatro etapas principales: preparación, implementación, práctica y finalización. Estas 

cuatro etapas están estrechamente ligadas. La tabla 2 ilustra el proceso y el marco. 
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Diseño de la Evaluación: Para evaluar la eficacia del aprendizaje-servicio y la de los 

planes de enseñanza y aprendizaje, las partes interesadas deberán completar tareas es-

pecíficas de evaluación (véase la tabla 3).

Resultados del Aprendizaje-Servicio de la Universidad de Lingnan

El modelo de aprendizaje-servicio de Lingnan celebró con éxito su décimo aniver-

sario de creación en el 2015-2016. En los diez años previos aprovechamos cada opor-

tunidad para perfeccionar el Programa de Aprendizaje-Servicio e Investigación en 

conjunto, expandir la red social y fortalecer las asociaciones locales e internacionales 

y diseñar programas de aprendizaje-servicio de prestigio para los estudiantes, la uni-

versidad y la comunidad. Hemos obtenido resultados fructíferos en estos diez años.   

TABLA 1: Responsabilidades y Tareas de las diferentes partes interesadas en un Programa 

de Aprendizaje-Servicio

UNIDAD TAREAS PRINCIPALES TRABAJO Y TAREAS

Docente del 
Curso

El papel principal de los docentes del 
curso es el de establecer estrechas re-
laciones de trabajo con el coordinador 
del programa y el organismo de pro-
moción del aprendizaje-servicio, ha-
cer sugerencias, organizar talleres de 
capacitación adecuados, y satisfacer 
las necesidades de los estudiantes en 
cuanto al aprendizaje. Los docentes del 
curso deberán crear oportunidades de 
aprendizaje, dar consejos prácticos a 
los estudiantes y evaluar su desempe-
ño en general.

1. Diseñar cursos (tanto en forma de tutoriales como de 
clases) que se adapten al proyecto de aprendizaje-ser-
vicio (véase en adjunto un esquema del curso para 
esta modalidad a modo de referencia).

2. Identificar y comunicarse con los posibles organismos 
de promoción del aprendizaje-servicio y confeccionar 
una lista de tareas a realizar por los alumnos a pedido 
de organizaciones específicas. 

3. Hacer un borrador de pautas simples (pautas para un 
tutorial, por ejemplo) para los estudiantes interesados 
en el aprendizaje-servicio.

4. Integrar el enfoque del aprendizaje-servicio en el es-
quema del curso. 

5. Establecer un límite de participantes para el proyecto 
de aprendizaje-servicio. 

6. Informar a los estudiantes respecto de la opción de 
elegir el proyecto de aprendizaje-servicio en la prime-
ra clase y permitirles decidir si quieren participar o no. 
Organizar una segunda reunión de orientación y una 
visita a, por los menos, uno de los organismos de pro-
moción del aprendizaje-servicio para darles a conocer 
sus tareas de responsabilidad. 

7. Confirmar el cronograma de prácticas de servicio y or-
ganizar a los estudiantes para que formen grupos (de 
cuatro a cinco estudiantes) y se preparen para realizar 
el servicio.

8. Supervisar el proceso del servicio que hacen los estu-
diantes. 

9. Llevar a cabo la evaluación: ensayos de evaluación re-
flexiva, informe y presentación de grupos. 

10. Completar un cuestionario de evaluación.
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TABLA 2: Procedimientos de implementación del Programa de Aprendizaje-Servicio e In-

vestigación

UNIDAD TAREAS PRINCIPALES TRABAJO Y TAREAS

Estudiantes La tarea principal de los estudiantes es la de prestar 
servicio a los organismos de aprendizaje-servicio 
bajo la dirección del supervisor del organismo y del 
docente del curso. Los estudiantes deberán aplicar 
los conocimientos de sus especialidades, seguir la 
práctica general del organismo de promoción de 
aprendizaje-servicio, respetar la privacidad y los da-
tos personales de los beneficiarios del servicio, par-
ticipar en los talleres de capacitación asignados, las 
clases de orientación y las reuniones de reflexión, y 
presentar toda la documentación de la evaluación. 

1. Participar en los talleres de capacitación.
2. Participar en las prácticas del servicio. 
3. Registro/Reflexión: registros diarios, ensa-

yos de evaluación reflexiva, informe y pre-
sentación de grupos. 

4. Evaluación: cuestionario, grupos focales 
con temas específicos.

Supervisor 
del 
Organismo

La principal responsabilidad de los supervisores de los 
organismos es la de brindar un adecuado aprendiza-
je-servicio a los estudiantes. Los supervisores ofrecen 
adecuadas oportunidades de práctica y orientación 
profesional de acuerdo con las necesidades de apren-
dizaje de los estudiantes. Deben construir una estre-
cha relación de trabajo con el coordinador del progra-
ma y el docente del curso, supervisar la calidad del 
aprendizaje-servicio y evaluar el desempeño de los 
alumnos en general.

1. Supervisar la práctica del servicio. 
2. Realizar el registro/la reflexión: formulario 

de registro/reflexión. 
3. Realizar la evaluación: encuesta tipo cues-

tionario y entrevista exhaustiva.

Coordinador  
de Programa

La labor de los coordinadores de programa incluye la 
participación de las tres principales partes interesa-
das en: coordinar reuniones de orientación del curso, 
talleres de capacitación y clases de aprendizaje-servi-
cio. Los coordinadores de programa son responsables 
de planificar y actuar como vínculo, coordinar y diag-
nosticar la eficacia y los resultados de los programas 
de aprendizaje-servicio. Deben estar en contacto con 
las diferentes unidades de asociación y son respon-
sables de la inscripción y participación de los estu-
diantes y de evaluar su desempeño. Si el número de 
estudiantes que participan en el programa de apren-
dizaje-servicio es relativamente bajo (normalmente, 
son cuatro los que integran un grupo, menos de vein-
te estudiantes en total), el coordinador de programa 
asumirá el papel de docente del curso.

1. Coordinar diferentes unidades (ofrecer 
asesoramiento si es necesario).

2. Organizar reuniones de preparación y 
consulta.

PRINCIPALES 
ETAPAS PROYECTOS ESPECÍFICOS PARTES INTERESADAS 

RESPONSABLES

Etapa de Prepa-
ración

1. Identificar docentes del curso y organismos de promoción 
del aprendizaje-servicio interesados en el proyecto.

Docentes del curso, coordina-
dores de programa y supervi-
sores de organismos.

2. Identificar docentes del curso y organismos de promoción 
del aprendizaje-servicio interesados en el proyecto.

Docentes del curso y coordina-
dores de programa.

3. Primera clase: reunión informativa e inscripción de estu-
diantes. Los estudiantes tienen que decidir con antelación 
durante la primera semana del semestre y visitar por lo 
menos un organismo de promoción de aprendizaje-servicio. 
En la segunda semana del semestre, confirmar la lista final 
de los estudiantes que participan en el aprendizaje-servicio 
y la lista de las prácticas.

Docentes del curso, coordinado-
res de programa y estudiantes.

4. Todos los participantes deben completar un cuestionario 
de preevaluación (optativo).

Docentes del curso y coordina-
dores de programa.
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PRINCIPALES 
ETAPAS PROYECTOS ESPECÍFICOS PARTES INTERESADAS 

RESPONSABLES

Etapa de Orien-
tación

5. Organizar una visita de los estudiantes al organismo de 
promoción de aprendizaje-servicio, ayudarlos a que se 
familiaricen con el contexto del organismo y conozcan a los 
supervisores.

Docentes del curso y coordina-
dores de programa.

6. Impartir talleres de capacitación que permitan a los estu-
diantes comprender las técnicas adecuadas. Organizar talle-
res temáticos de capacitación para ayudar a los estudiantes 
a completar las tareas prácticas.

Docentes del curso y coordina-
dores de programa.

7. Organizar reuniones de consulta para estudiantes, relacio-
nadas con las prácticas y el plan de actividades. Analizar la 
viabilidad de las actividades requeridas que se ajusten a los 
conceptos y las teorías del curso.

Docentes del curso, coordinado-
res de programa y estudiantes.

Etapa de prácticas 8. Los estudiantes comienzan con las prácticas de servicio 
comunitario. La modalidad principal incluye tareas uno a uno 
(entrevistas y visitas a las familias), actividades grupales (los 
estudiantes organizan actividades grupales e intercambios 
con objetivo de servicio), proyectos comunitarios (activida-
des a gran escala como exhibiciones y grupos de estudio), y 
servicios indirectos (ayudar a las empresas sociales a diseñar 
estrategias de promoción y desarrollo que les permitan ser-
vir mejor a la sociedad).

Docentes del curso, coordina-
dores de programa, superviso-
res de organismos y estudian-
tes.

Etapa final 9. Llevar a cabo reuniones de reflexión sobre el servicio y 
realizar evaluaciones de campo (registros diarios).

Docentes del curso, coordina-
dores de programa y estudian-
tes.

10. Reunión de evaluación de finalización de las prácticas 
(reflexión).

Docentes del curso, coordina-
dores de programa y estudian-
tes.

11. Administrar el cuestionario de posevaluación (cuestiona-
rio tipo encuesta, informe de evaluación personal y los infor-
mes de evaluación de todas las partes interesadas) y realizar 
entrevistas exhaustivas con el organismo de promoción de 
aprendizaje-servicio.

Docentes del curso, coordina-
dores de programa, superviso-
res de organismos y estudian-
tes.

12. Dirigir grupos focales de estudiantes con temas específi-
cos (optativo).

Coordinadores de programa y 
estudiantes.

13. Recopilar el informe del grupo de práctica, ensayos re-
flexivos individuales.

Estudiantes.

14. Realizar presentaciones en clase por parte de los estu-
diantes.

Docentes del curso, coordinado-
res de programa y estudiantes.

15. Realizar una ceremonia de rendición de cuentas (opcional). Coordinadores de Programa.



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Otros casos de InstitucionalizaciónCLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 377

TABLA 3: Tareas de Evaluación de todas las unidades de un Programa de Aprendizaje-Ser-

vicio.

PARTES INTERE-
SADAS RESPON-
SABLES

EVALUACIÓN PRESENTACIÓN DE TAREAS

Estudiantes Cuestionarios de pre y poseva-
luación. Registros diarios. In-
formes de grupos de práctica. 
Ensayos de reflexión/informes 
de autoevaluación.
Grupos con temas específicos.

A los efectos de evaluar los resultados de aprendizaje de 
los alumnos durante el programa de aprendizaje-servicio, 
estos deberán completar cuestionarios de pre y poseva-
luación. Estos cuestionarios evalúan el conocimiento de 
los estudiantes respecto de la comprensión de los te-
mas, las competencias de comunicación, organización, 
resolución de problemas, competencias para el estudio, 
conciencia cívica y competencia social. Otros métodos 
de evaluación abarcan registros diarios, informes de gru-
pos de práctica, ensayos de reflexión y autoevaluaciones. 
El objetivo de los registros diarios es el de comprender 
cómo los estudiantes organizan las prácticas, compren-
der sus sentimientos y el proceso de pensamiento y su 
situación de aprendizaje en las prácticas. Los informes de 
los grupos de práctica evalúan la aplicación de los cono-
cimientos de los estudiantes en situaciones de la vida real 
y la capacidad de identificar las necesidades del objetivo 
del servicio y la planificación del proyecto. Los ensayos 
de reflexión constituyen la evaluación completa de los 
estudiantes para cada tarea. Resultan eficaces para com-
prender la capacidad de los estudiantes de integrar lo que 
han aprendido para ese servicio. Para los estudiantes del 
Modelo 3, las autoevaluaciones pueden valorar la expe-
riencia de aprendizaje de los estudiantes y las fortalezas 
y debilidades de desempeño. Al final de cada semestre, 
puede realizarse una sesión optativa con los estudiantes 
de diferentes unidades grupales para incentivarlos a que 
compartan sus experiencias de enseñanza, guía y prác-
tica.

Docente del Curso Cuestionarios de final de cur-
so. Entrevistas exhaustivas. 
Grupos con temas específicos.

Los docentes del curso califican las propuestas de apren-
dizaje-servicio de los estudiantes e informan y sugieren 
maneras en las que pueden mejorar. Para los estudiantes 
del Modelo 3, los docentes del curso evalúan el desempe-
ño del aprendizaje-servicio por actitudes de aprendizaje, 
capacidades de aplicación, expansión de conocimiento, 
y capacidad para integrar la teoría y la práctica, y las eva-
luaciones de mitad y final de curso.  Los docentes del cur-
so deben completar cuestionarios de final de curso para 
evaluar los resultados de aprendizaje de los estudiantes 
durante el programa de aprendizaje-servicio.

Supervisor del Orga-
nismo

Cuestionarios de final de curso.
Entrevistas exhaustivas.
Grupos con temas específicos 
(optativo).

Los supervisores del organismo hacen un seguimiento de 
los estudiantes y les proporcionan orientación práctica 
de acuerdo con sus especialidades y experiencias. Como 
coordinan y lideran los servicios de práctica en el campo, 
pueden, en consecuencia, evaluar el desempeño de los 
estudiantes en las áreas de participación, actitudes en el 
trabajo y responsabilidad. Al final de la práctica, los su-
pervisores del organismo deben completar un cuestio-
nario de final de prácticas para evaluar los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes. Además, los supervisores 
del organismo deben realizar entrevistas exhaustivas a los 
estudiantes para evaluar su desempeño durante la expe-
riencia de práctica y aprendizaje, y los métodos para me-
jorar la preparación, coordinación y ejecución.
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TABLA 4: Comparación de los resultados de Aprendizaje pre y posevaluación de los estu-

diantes que participaron en el Aprendizaje-Servicio durante los años académicos 2006 y 

2014 (cursos locales de aprendizaje-servicio con crédito académico).

*p < 0,05; cuando el valor p es inferior a 0,05, se observa una significación estadística en los resultados en-

tre la pre y la posevaluación. 

A lo largo de los años, el aprendizaje-servicio se ha desarrollado rápidamente en la Uni-

versidad de Lingnan. Las formas de los programas de aprendizaje-servicio no solo han 

sido cada vez más diversas e innovadoras, sino que la cantidad de participantes y el interés 

y el apoyo por parte del claustro docente aumenta todos los años. Estuvimos siguiendo 

PARTES INTERE-
SADAS RESPON-
SABLES

EVALUACIÓN PRESENTACIÓN DE TAREAS

Coordinador de Pro-
grama

Recabar opiniones. Cuestiona-
rios de final del curso.
Grupos con temas específicos 
(optativo).

Los coordinadores de programa asisten al docente del 
curso en la evaluación del desempeño de los estudiantes 
durante el aprendizaje-servicio, evaluando sus propues-
tas de aprendizaje-servicio, informes de práctica, ensayos 
reflexivos y registros diarios. Además, recaban opiniones 
y devoluciones de los supervisores del organismo de ser-
vicio social y de los docentes del curso. Los coordinadores 
de programa deben completar un cuestionario de final de 
curso para evaluar la preparación, ejecución, asegurar la 
calidad del aprendizaje de los estudiantes, la eficiencia de 
aprendizaje de los estudiantes y los impactos en la comu-
nidad. Además, los coordinadores de programa también 
organizan reuniones de reflexión para facilitar el aprendi-
zaje de los estudiantes durante la práctica.

PREEVALUACIÓN POSTEVALUACIÓN

Nº DE 
PARTICI-
PANTES

M SD M SD
RATIO 
DE ME-
JORA

VALOR P

Conocimiento rela-
cionado con el tema

2268 6,29 1,59 7,15 2,40 13,65% 0,00

Competencias de 
Comunicación

2272 6,43 1,33 6,78 1,33 5,47% 0,00

Competencias de 
Organización

2272 6,67 1,32 7,14 1,26 7,03% 0,00

Competencia Social 2272 6,74 1,35 7,36 1,20 9,20% 0,00

Competencias de 
Resolución de Pro-
blemas

2272 6,61 1,28 7,19 1,19 8,84% 0,00

Competencias de 
Investigación

2272 6,06 1,48 6,76 1,44 11,55% 0,00



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Otros casos de InstitucionalizaciónCLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 379

de cerca el “Programa de Aprendizaje-Servicio e Investigación” y sus resultados a fin de 

garantizar la mejora en los resultados de aprendizaje de los estudiantes y la eficacia del 

aprendizaje-servicio. Los resultados de aprendizaje incluyen fundamentalmente siete ca-

tegorías principales: conocimiento relacionado con el tema, competencias de comunica-

ción, competencias de organización, competencia social, competencias de resolución de 

problemas, competencias de investigación, y orientación cívica (Chan, Lee & Ma, 2009). 

Los cuestionarios pre y posevaluación indican una devolución positiva en todas las áreas 

de autoevaluación por parte de los estudiantes que participan en el aprendizaje-servicio. 

Los resultados son alentadores, según se ve en la tabla 4. Como el área “Orientación Cívi-

ca” de evaluación de resultados de aprendizaje de los estudiantes no se incluyó en el 2011, 

no aparecen resultados relevantes en la tabla 4. 

En la universidad, la canti-

dad de estudiantes que parti-

cipan en el aprendizaje-servi-

cio aumentó de 284 en el año 

2006 a 1.320 en el 2015. En el 

año académico 2014–2015, la 

Universidad de Lingnan ha-

bía iniciado con éxito treinta 

y nueve cursos con elemen-

tos de aprendizaje-servicio y 

cuatro programas de apren-

dizaje-servicio a gran escala 

en los ámbitos local e interna-

cional. Mil trescientos veinte 

estudiantes prestaron servi-

cio a más de 19.400 personas 

en la comunidad, con más de 

46.400 horas de servicio en total (OSL, 2015). A partir de 2016-2017, el aprendizaje-servicio 

será un requisito para graduarse de la Universidad de Lingnan; todos los estudiantes de-

berán participar en, por lo menos, un curso/proyecto de aprendizaje-servicio antes de su 

graduación. Es evidente que el aprendizaje-servicio no sólo se ha convertido en un enfo-

que educativo, sino también en todo un símbolo de la Universidad de Lingnan. Después de 

haberse creado esta pedagogía avanzada en la Universidad de Lingnan, otras institucio-

nes en Hong Kong se comprometieron activamente y comenzaron a poner en marcha sus 

propios programas de aprendizaje-servicio. Como resultado de ello, muchas instituciones 

de educación superior en Hong Kong comenzaron a promover enérgicamente el aprendi-

zaje-servicio. La Universidad de Lingnan también organizó la primera “Conferencia Regio-

En la universidad, la cantidad de estudian-

tes que participan en el aprendizaje-servi-

cio aumentó de 284 en el año 2006 a 1.320 

en el 2015. En el año académico 2014–2015, la 

Universidad de Lingnan había iniciado con 

éxito treinta y nueve cursos con elementos 

de aprendizaje-servicio y cuatroprogramas 

de aprendizaje-servicio a gran escala en los 

ámbitos local e internacional. Mil trescientos 

veinte estudiantes prestaron servicio a más 

de 19.400 personas en la comunidad, con 

más de 46.400 horas de servicio en total.
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nal para Asia-Pacífico sobre 

Aprendizaje-Servicio” en el 

2007, que dio lugar a amplios 

debates entre las institucio-

nes de educación superior en 

Hong Kong respecto del de-

sarrollo y las oportunidades 

locales en aprendizaje-servi-

cio. La OSL de la Universidad 

de Lingnan inició una Red de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior (HESLN por su 

sigla en inglés) en Hong Kong. Las instituciones participantes son la Universidad de Hong 

Kong, la Facultad Chung Chi de la Universidad China de Hong Kong, la Universidad de 

Lingnan, la Universidad de Hong Kong de Ciencia y Tecnología, la Universidad de la ciudad 

de Hong Kong, el Instituto de Educación de Hong Kong, la Universidad Shue Yan de Hong 

Kong, la Universidad Politécnica de Hong Kong, la Universidad Bautista de Hong Kong y 

la Facultad de Tecnología de Hong Kong. La HESLN sirve como plataforma para compartir 

experiencias y recursos de aprendizaje-servicio para facilitar el apoyo mutuo entre las ins-

tituciones y desarrollar sistemas de asociación. Los resultados de los estudios incluyen la 

exitosa creación de la “Medición de Resultados Comunes” que estandariza la medición de 

resultados de aprendizaje de 

los estudiantes de las diferen-

tes instituciones que partici-

pan en el aprendizaje-servicio 

y se espera que sirva como 

una política importante para 

buscar el apoyo por parte 

del Comité de Becas Univer-

sitarias para implementar el 

aprendizaje-servicio.

La Universidad de Lingnan no solo es miembro de la HESLN, sino que también es uno 

de los miembros de la Red Asiática de Aprendizaje-Servicio. Los miembros de la red son 

veintitrés instituciones de educación superior de doce países y regiones. Todos se compro-

meten en facilitar la colaboración regional y promover el desarrollo del aprendizaje-servi-

cio en Asia. Dado que la Universidad de Lingnan sigue siendo el modelo a seguir para ini-

ciar y promover el aprendizaje-servicio en Asia, la universidad fue elegida como secretaria 

general de la red. Además de facilitar la transferencia y los intercambios entre institucio-

nes de educación superior en la región de Asia-Pacífico en donde el aprendizaje-servicio 

ya se encuentra desarrollado, la Universidad de Lingnan también promovió activamente 

Después de haberse creado esta pedago-

gía avanzada en la Universidad de Lingnan, 

otras instituciones en Hong Kong se com-

prometieron activamente y comenzaron a 

poner en marcha sus propios programas de 

aprendizaje-servicio.

 La Universidad de Lingnan también orga-

nizó	 la	 primera	 “Conferencia	Regional	 para	

Asia-Pacífico	 sobre	 Aprendizaje-Servicio”	 en	

el 2007, que dio lugar a amplios debates en-

tre las instituciones de educación superior en 

Hong Kong respecto del desarrollo y las opor-

tunidades locales en aprendizaje-servicio. 
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las ideas de aprendizaje-servicio en China Continental en los últimos años. En el período 

2012-2013, la universidad organizó y lanzó un plan de promoción de aprendizaje-servicio 

en China, mediante el otorgamiento de becas y la capacitación de seis instituciones de 

educación superior en China Continental y las asistió con éxito realizando proyectos piloto 

de aprendizaje-servicio. Recibió una respuesta positiva y algunas universidades en China 

también comenzaron a organizar OSL; por ejemplo, la Universidad de Sun Yet-sen creó la 

primera OSL en la región de Guangdong.
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18. APÉNDICE: RÚBRICAS DE EVALUACIÓN Y AUTO-EVALUACIÓN 
DE LOS PROCESOS DE INSTITUCIONALIZACIÓN DEL APRENDIZA-
JE-SERVICIO 

Compilador: Andrés Peregalli 

CLAYSS-Uniservitate / Universidad Católica Argentina

A nivel mundial se han 

desarrollado diversos instru-

mentos de evaluación, con 

distintos enfoques, para me-

dir en qué grado está institu-

cionalizada una práctica de 

aprendizaje-servicio. 

A efectos de contar con herramientas integrales y exhaustivas, que contribuyan a 

transitar de proyectos a políticas institucionales, favoreciendo la institucionalización del 

Aprendizaje y Servicio Solidario (AYSS) en Instituciones de Educación Superior (IES), se 

presentan rúbricas que especifican cómo transitar dichos procesos y qué aspectos resulta 

relevante considerar. 

En la obra se ha ofrecido ya la rúbrica desarrollada por Furco. A continuación, se presen-

tan, en forma sintética, otras matrices evaluativas y rúbricas probadas y validadas en IES 

de distintas partes del mundo. 

Señalamos algunas aclaraciones útiles a propósito de su selección y utilización: 

 � Acerca de la selección de las rúbricas e instrumentos: su selección parte de 

una exhaustiva revisión a nivel global de programas, proyectos, resoluciones, 

marcos e investigaciones realizadas por IES, redes e investigadores enfocados 

en promover el logro de Universidades comprometidas, y que ―a lo largo de 

los años― han construido diversas herramientas y recursos de evaluación y 

autoevaluación. Además de las rúbricas se presentan marcos, grillas, dimen-

siones e indicadores, a efectos de ofrecer variados y pertinentes recursos para 

las IES y con miras a contemplar las diferentes regiones geográficas. 

 � Acerca de su creación: las rúbricas e instrumentos que se mencionan a conti-

nuación requieren mirarse como parte de un proceso y un contexto de actores, 

instituciones y organizaciones que las diseñaron a través del tiempo, con etapas 

de elaboración, consolidación, revisión y nuevas elaboraciones, así como la par-

A nivel mundial se han desarrollado diversos 

instrumentos de evaluación, con distintos enfo-

ques, para medir en qué grado está institucio-

nalizada una práctica de aprendizaje-servicio. 
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ticipación de docentes, 

investigadores, estu-

diantes y ―en algunos 

casos― socios comuni-

tarios. En tal sentido, se 

invita a revisar el marco 

en el cual fueron dise-

ñadas y los procesos a 

través de los cuales se 

utilizan, para advertir 

acerca de su compleji-

dad, evitando un “apli-

cacionismo” descontex-

tualizado o reduccionista de su riqueza conceptual y metodológica. Valga esta 

aclaración para señalar también que, a efectos de evitar la excesiva extensión en 

la presentación de rúbricas e instrumentos, se decidió seleccionar esas herra-

mientas y presentarlas en esta sección con la aclaración de que ―en muchos 

casos― es sólo una parte del proceso de evaluación. En tal sentido, se invita a 

recorrer los sitios web de las instituciones u organismos que las produjeron. 

 � Acerca de su utilización: las rúbricas o recursos, refieren a los procesos de 

institucionalización del AYSS (o similar) en IES abarcando una serie de dimen-

siones que buscan aprehender su complejidad. Valga esta aclaración para re-

iterar, una vez más, que la evaluación de los procesos de institucionalización 

deberán tener en cuenta la totalidad de dimensiones, no solo parte de ellas; 

y que su uso dependerá de las trayectorias institucionales y sus particularida-

des. Por ejemplo: utilizar una rúbrica para evaluar la calidad de un proyecto 

de AYSS o la institucionalización de programas de asignaturas en las carreras, 

puede ser muy útil en el proceso de identificar y especificar acciones de ins-

titucionalización, pero no debe confundir u olvidar acerca de otras relevantes 

dimensiones organizacionales y de proceso. 

Rúbricas e instrumentos de evaluación que se presentan:

1. Análisis del Compromiso Institucional con el Servicio: Modelo de Factores Organiza-

tivos Clave. Holland, B. (1997).

2. Herramienta de Inventario para el compromiso cívico en la Educación Superior. 

Watson, D. (2004).

3. Dimensiones del compromiso público universitario. Hart, Northmore y Gerhart (2009).

Las rúbricas e instrumentos que se mencionan 

a continuación requieren mirarse como parte 

de un proceso y un contexto de actores, insti-

tuciones y organizaciones que las diseñaron a 

través del tiempo, con etapas de elaboración, 

consolidación, revisión y nuevas elaboraciones, 

así como la participación de docentes, inves-

tigadores,	estudiantes	y	―en	algunos	casos―	

socios comunitarios.
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4. Inventario de herramientas para la medición de la capacidad de la universidad y 

el apoyo brindado para el compromiso social/cívico, las actividades académicas de 

extensión comunitaria y sus resultados. Wenger, L. y Mac Innis, A. (2011). 

5. Actividades académicas comprometidas con la comunidad y evaluación de los docen-

tes: reseña de las prácticas canadienses. Barreno, Elliott, Madueke y Sarny (2013).

6. Medición del compromiso cívico y comunitario: marco de apoyo. Campus Engage, 

Asociación de Universidades Irlandesas. (2018).

7. Matriz de autoevaluación EDGE. Instrumento de autoevaluación para apoyar y acre-

centar la participación pública de las universidades, hacer un balance y planificar su 

trabajo. Centro Nacional de Coordinación Conjunta para el Compromiso Público. (2018). 

8. Guía para la institucionalización del aprendizaje-servicio en una carrera y rúbrica 

de autoevaluación para la sustentabilidad del aprendizaje-servicio en una unidad 

académica. Caire, Jouannet, Montalva y Ponce. Pontificia Universidad Católica de 

Chile. (2018). 

9. Rúbrica para autoevaluar proyectos de aprendizaje-servicio y su grado de institucio-

nalización en IES. Campo Cano, L. (2014). 

10. Grilla para evaluar la calidad de los proyectos de AYSS en Educación Superior. 

CLAYSS. (2016). 

11. Hacia un Marco Europeo para la Participación Comunitaria en la Educación Superior 

(TEFCE, por sus siglas en inglés). Erasmus + Gobierno de la República de Croacia. (2018). 

12. Mapeo y síntesis crítica del estado actual del arte del compromiso comunitario en 

la educación superior. Paul, B.; Bojana, Ć; Thomas, F.; Frans, K.; Marco, S.; Ninoslav, 

Š.; Hans, V. Instituto para el Desarrollo de la Educación, Zagreb, Croacia.Paul Ben-

neworth proof-reader (2018). ISBN 978-953-7901-30-1.

1. Análisis del Compromiso Institucional con el Servicio: Modelo de Facto-
res Organizativos Clave
Barbara Holland, 199717

Propuesta de Matriz de Medición del Compromiso Institucional con el Servicio

A partir del estudio de casos y la revisión de la bibliografía, particularmente de Crosson 

(1983), se ha desarrollado la presente propuesta de matriz, a fin de explicar las interrela-

ciones entre los distintos niveles de compromiso con el servicio, mediante ciertos factores 

organizativos clave que ilustran y caracterizan cada nivel. La matriz se muestra en la figura 

1. Los cuatro niveles de compromiso institucional con el servicio representan las distintas 

expresiones institucionales de siete factores organizativos a los que, a menudo, se hace re-

17  https://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0004.104/1
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ferencia como componentes 

definitivos que encuadran las 

actividades de una institución 

vinculadas al servicio. Los fac-

tores organizativos represen-

tan aspectos importantes de 

la infraestructura, las políti-

cas, la comunicación y la participación de una organización que ―normalmente― se ven 

afectadas por intentar definir e implementar el servicio como un reflejo de la misión de 

un campus. Cualquiera sea el nivel de compromiso con el servicio, toda institución debe 

ser capaz de realizar elecciones organizativas de acuerdo con estos factores, para poder 

evaluar la vinculación entre los objetivos y su desempeño. Los distintos niveles de compro-

miso ―que constituyen un continuo― y los factores que definen dichos niveles, surgieron 

como consecuencia natural del análisis de los datos que revelaron la variedad y la natura-

leza de las elecciones y los comportamientos institucionales relativos a la participación y 

el compromiso con el servicio y el aprendizaje-servicio.

Figura 1: Niveles de compromiso con el servicio, caracterizados por factores organizati-

vos clave que demuestran su relevancia para la misión institucional.

Se ha desarrollado la presente propuesta de 

matriz,	 a	 fin	 de	 explicar	 las	 interrelaciones	

entre los distintos niveles de compromiso con 

el servicio.

NIVEL 1 
Relevancia Baja

NIVEL 2 
Relevancia Media

NIVEL 3
Relevancia Alta

NIVEL 4
Integración Total

Misión No se menciona, o 
se hace referencia 
de manera indefini-
da y retórica.

El servicio es parte 
de nuestra actividad 
como ciudadanos.

El servicio es un ele-
mento de nuestra 
agenda académica.

El servicio es una ca-
racterística central y 
definitoria.

Ascensos, Titula-
ción, Contratacio-
nes

Servicio para las 
comisiones de los 
campus o para una 
disciplina.

Se menciona el ser-
vicio a la comuni-
dad; puede ser te-
nido en cuenta en 
ciertos casos.

Pautas formales para 
documentar y recom-
pensar el servicio a la 
comunidad / el apren-
dizaje-servicio.

La investigación y la 
enseñanza basada en 
la comunidad son cri-
terios clave para con-
tratar y recompensar.

Estructura Organi-
zativa

Ninguna centrada 
en el servicio, ni el 
voluntariado. 

Pueden existir uni-
dades dedicadas a 
fomentar el volunta-
riado.

Se organizan centros 
e institutos para brin-
dar el servicio.

Apoyo de unidad(es) 
flexible(s); participa-
ción generalizada de 
docentes y alumnos.

Participación estu-
diantil

Parte de las activi-
dades estudiantiles 
extracurriculares.

Apoyo organizado al 
trabajo voluntario.

Posibilidades de ga-
nar créditos adicio-
nales, pasantías, ex-
periencias prácticas.

Cursos de aprendiza-
je-servicio integrados 
en los programas; 
participación estu-
diantil en investiga-
ciones basadas en la 
comunidad.
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La matriz no pretende hacer juicios de valor acerca del nivel de compromiso elegido 

por cada institución. Por el contrario, la intención es brindar ―únicamente― un marco 

que podrá ser útil para una institución determinada a la hora de comparar en qué lugar de 

la matriz desearía ubicarse y de qué manera evalúa su actual ubicación; todo en aras de la 

coherencia en la planificación institucional y la toma de decisiones.

 � Nivel Uno: Relevancia Baja. “Brindaríamos servicios a la comunidad si con-

táramos con más tiempo y recursos, pero no lo estimulamos ni lo recom-

pensamos en especial”. En este nivel, el servicio no es parte integral de las 

instituciones; mayormente otorgan una mayor prioridad a ciertos ambien-

tes instruccionales únicos y específicos o la investigación. El servicio para el 

plantel docente y la administración implica la participación en comisiones 

del campus o en sociedades disciplinares. Los estudiantes participan de ex-

periencias de servicio mediante actividades extracurriculares, no vinculadas 

a otros objetivos académicos.

 � Nivel Dos: Relevancia Media. “Incentivamos al plantel docente, los alumnos y 

el personal a que participen en actividades de voluntariado en sus comuni-

dades locales, ya que es bueno para la sociedad y hacerlo es coherente con 

la conducta de una persona con un buen nivel educativo”. Esta filosofía es 

común entre las instituciones que perciben el servicio a la comunidad como 

una muestra de buena ciudadanía institucional y como un ingrediente de las 

NIVEL 1 
Relevancia Baja

NIVEL 2 
Relevancia Media

NIVEL 3
Relevancia Alta

NIVEL 4
Integración Total

Participación del 
cuerpo docente

Actividades obliga-
torias para el plantel 
docente; comisiones; 
foco disciplinario.

Consultorías ad ho-
norem; voluntariado 
en las comunidades.

Los docentes titulares 
de rangos académi-
cos más elevados rea-
lizan investigaciones 
basadas en la comu-
nidad; algunos dictan 
cursos de aprendiza-
je-servicio.

La investigación ba-
sada en la comu-
nidad y el apren-
dizaje-servicio son 
prioritarios; trabajo 
interdisciplinario y 
colaborativo.

Participación de la 
comunidad

Participación indivi-
dual o grupal espo-
rádica o limitada.

Representación de 
la comunidad en los 
consejos consulto-
res para los departa-
mentos o facultades.

La comunidad in-
fluye en el campus 
mediante colabo-
raciones activas o 
docencia a tiempo 
parcial.

La comunidad se en-
cuentra involucrada 
en el diseño, la reali-
zación y la evaluación 
de las investigacio-
nes y el aprendiza-
je-servicio.

Publicaciones del 
campus

No se las enfatiza. Relatos de experien-
cias de voluntariado 
de alumnos actuales 
o exalumnos presen-
tados como buenos 
ciudadanos.

Énfasis en el impacto 
económico, vínculo 
entre la comunidad y 
los centros/institutos 
del campus.

Conexión con la co-
munidad como un 
elemento central; la 
recaudación de fon-
dos se enfoca en el 
servicio a la comu-
nidad.
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buenas relaciones públicas y con la comunidad. Tales instituciones pueden 

haber establecido unidades que promueven y organizan para sus alumnos 

actividades extracurriculares de servicio a la comunidad y, en ocasiones, tam-

bién para los docentes y el personal. Pueden reconocer el trabajo ad hono-

rem del plantel docente con organizaciones de la comunidad cuando existe 

un beneficio para la institución. El campus invita a la comunidad a que parti-

cipe en consejos asesores. El aprendizaje-servicio puede darse en cursos dis-

persos según la automotivación del plantel docente.

 � Nivel Tres: Relevancia Alta. “Nuestra misión percibe a la comunidad como 

un laboratorio para la investigación y la enseñanza. Contamos con expe-

riencia y conocimientos que pueden facilitar la solución de los problemas de 

la comunidad, y podemos contribuir al estudio de los problemas de la comu-

nidad. Nuestros alumnos participan de experiencias de aprendizaje basado 

en la comunidad y, en algunos casos, de proyectos de servicio obligatorios”. 

Este enfoque puede caracterizarse como un modelo de extensión universi-

taria unidireccional, o de expertos de las interacciones entre la comunidad 

y la universidad y las actividades de servicio. Este nivel cuenta con el apoyo 

del servicio y el aprendizaje-servicio mediante roles académicos fuertemen-

te tradicionales y familiares, compatibles con los mecanismos de evaluación 

tradicionales. Las actividades de servicio, a menudo, se organizan en centros 

o institutos dedicados a cuestiones públicas y asesorados por colaboradores 

y líderes de la comunidad. Los alumnos se involucran de manera co-curri-

cular, y su participación suele estar orientada a la formación profesional (a 

través de pasantías o prácticas profesionales). El aprendizaje-servicio, ge-

neralmente, se ofrece bajo la forma de un curso o un requisito individual y 

separado, segregado del resto de la experiencia académica. Las experiencias 

de servicio para estudiantes no suelen superponerse con aquellas reserva-

das para el plantel docente.

 � Nivel Cuatro: Integración Total. “Invitamos a los miembros de la comunidad 

a que sean nuestros socios a la hora de fijar y llevar a cabo nuestra agenda 

de servicios académicos. Invertimos en el aprendizaje-servicio dentro de la 

experiencia curricular de los alumnos, y contamos con estructuras de apo-

yo y recompensas para los docentes y alumnos que participan de espacios 

asociativos entre la comunidad y la universidad”. Este nivel representa a las 

instituciones que entablan una relación interactiva e interdependiente con 

la comunidad como una característica definitoria de la misión académica en 

su conjunto. Se apoya e incentiva el servicio a la comunidad y el aprendiza-

je-servicio de manera deliberada como parte importante de la experiencia 

académica de todas las personas. En la mayoría de los casos, el servicio se en-
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cuentra integrado con diversas actividades pedagógicas y de investigación 

para el plantel docente y los alumnos. Existe una estrategia específica para 

reconocer y recompensar la actividad académica basada en el servicio por 

parte de los docentes y de los alumnos, así como una estrategia deliberada 

para apoyar el aprendizaje-servicio como un componente integral del currí-

culo para la mayoría de los estudiantes. Este nivel se distingue, especialmen-

te, por el influyente rol que se le otorga a la comunidad, la cual guía y evalúa 

aquellas interacciones entre la comunidad y la universidad, que se proponen 

como mutuamente beneficiosas; lo que ―claramente― se aleja del modelo 

de “expertos” de la extensión universitaria. 

2. Herramienta de Inventario para el compromiso cívico en la Educación 
Superior 
David Watson, 200418

La versión original de esta herramienta de evaluación, en el libro Managing Civic and Com-

munity Engagement (Gestión del compromiso cívico y Comunitario), de David Watson, fue 

diseñada originalmente por la Asociación de Universidades del Commonwealth en 2004.

El cuestionario se propone abordar los cinco aspectos enumerados a continuación:

a. clarificar los compromisos históricos y relacionados con la misión de la insti-

tución ante la sociedad en la cual está inserta;

b. identificar los modos en los que la participación informa e influye en todo el 

rango de operaciones de la institución;

c. describir los modos en los que la institución se organiza para afrontar el desa-

fío que implica el compromiso cívico y la responsabilidad social;

d. evaluar la aportación del personal, los estudiantes y los socios externos a la 

agenda de participación; y

e. hacer seguimiento de los logros, las limitaciones y las oportunidades futuras 

de compromiso cívico y responsabilidad social.

Culmina con una invitación a destacar las dos mayores contribuciones que puede ha-

cer su institución a un inventario global de prácticas exitosas.

18  https://talloiresnetwork.tufts.edu/wp-content/uploads/InventoryToolHigherEdCivicEngagement.pdf
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1. Misión y antecedentes

Mediante las siguientes preguntas se le solicita describir la manera en que los orígenes 

y el desarrollo de su institución incorporan los compromisos con la región y la localidad.

1.1 ¿Qué objetivos relevantes se plantean para la institución en su documento fundacio-

nal (instrumento constitutivo o equivalente)?

1.2 ¿Qué expectativas relevantes poseen quienes financian y apoyan (inclusive política-

mente) su trabajo?

1.3 ¿Qué grupos externos poseen representación de oficio y de hecho en los órganos de 

gobierno o la dirección de la institución? ¿Cómo se eligen los individuos relevantes y cómo 

perciben éstos sus propios roles?

1.4 ¿Ante quién considera que debe responder la institución por su misión cívica? Por 

ejemplo, ¿hay un “grupo de partes interesadas”, como una Corte Universitaria? En caso 

afirmativo, ¿cómo funciona?

1.5 Según se definió a los objetivos de compromiso cívico y responsabilidad social en la 

respuesta a la pregunta 1.1 anterior: ¿se especifican los mismos en el plan estratégico de 

la institución? En caso afirmativo, ¿de qué modo se especifican y qué indicadores de éxito 

se establecen?

1.6 ¿Han afectado la agenda de la participación los cambios a lo largo del tiempo en la 

composición y la magnitud de la institución (p. ej., por fusiones, adquisiciones, contratos 

de gran escala)? En caso afirmativo, ¿de qué modo lo han hecho?

2. Balance de actividades

Las siguientes preguntas indagan acerca del modo en que el patrón de actividades de 

su institución refleja la existencia de una agenda de compromiso cívico y responsabilidad 

social.

2.1 Proporcione una breve evaluación de las principales necesidades económicas y so-

ciales de su región y/o localidad. Incluya una descripción de las principales fuentes de 

información.
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2.2 ¿De qué modo el perfil pedagógico de la institución (por materia y por nivel, inclu-

yendo el aprendizaje permanente y el desarrollo profesional continuo [CPD, por sus siglas 

en inglés]) refleja las necesidades de la comunidad local y la región? ¿En qué medida el 

currículo incorpora rasgos relevantes de los siguientes aspectos?:

(a)  experiencia laboral estructurada y evaluada y/o aprendizaje basado en el trabajo;

(b)  “aprendizaje-servicio”; y/o

(c)  experiencia laboral informal previa o simultánea.

2.2.1 ¿De qué modo pueden los representantes de la economía local y regional y la co-

munidad, influir en el currículo y otras elecciones?

2.3 ¿Qué proporción de la actividad de investigación de la institución se encuentra diri-

gida a las necesidades de la economía y la sociedad local y regional?

2.3.1 ¿De qué modo pueden los representantes de la economía y la comunidad local y 

regional influir en las prioridades de investigación?

2.4 ¿Cómo describiría la institución sus objetivos de servicio (p.ej., sus compromisos con 

las empresas y la comunidad)?

2.4.1 ¿De qué modo pueden influir en las actividades comprendidas en esta área los 

representantes de la economía y la comunidad local y regional?

2.5 Utilizando una estimación del tiempo dedicado por el personal (académico y de 

apoyo) como parámetro, ¿en qué medida la participación en cada una de las áreas descri-

tas en esta sección (enseñanza, investigación y servicio) se dirigen hacia:

(a)  las grandes empresas y los intereses industriales (inclusive las organizaciones 

   globales y nacionales presentes en la región);

(b)  pequeñas y medianas empresas;

(c)  otros servicios públicos (p.ej., educación, salud y servicios sociales);

(d)  el sector del voluntariado, grupos comunitarios y organizaciones no gubernamentales; y

(e)  organizaciones culturales y artísticas?

[Sería útil contar con una matriz cuya suma del 100% represente el total de los esfuerzos 

del personal que tiene compromiso cívico.]

2.6 ¿La institución cuenta con otras políticas que puedan actuar positiva o negativa-
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mente en la región y la localidad (p.ej., sobre responsabilidad ambiental, igualdad de opor-

tunidades, contratación de personal, adquisición de bienes y servicios)?

3. Organización

Las siguientes preguntas procuran comprender el modo en que su institución se orga-

niza y despliega sus recursos (inclusive recursos humanos) para cumplir con sus objetivos 

cívicos.

3.1 ¿La institución cuenta con servicios especializados, destinados a cumplir sus objeti-

vos cívicos y otros conectados (p. ej., recursos en línea, servicios de consultoría comercial, 

mesas de ayuda, servicios formales de consultoría y otros servicios relacionados)?

3.1.1 En caso afirmativo, ¿esos servicios funcionan en un nivel central o de manera des-

centralizada? Si funcionan de ambas maneras, ¿cómo se vinculan ambos niveles?

3.2 ¿La institución cuenta con servicios exclusivos o compartidos, abiertos a la co-

munidad (como bibliotecas, espacios para muestras o exhibiciones, o instalaciones de-

portivas)?

3.3 ¿En qué términos y con qué frecuencia y volumen de apertura el o los campus de la 

institución son accesibles a la comunidad?

3.4 ¿De qué manera se provee la seguridad de los miembros, los invitados y los bienes 

de la institución?

4. Personas

Las siguientes preguntas permitirán describir el modo en que las políticas y la práctica 

involucran a los miembros de la institución ―inclusive el personal de los distintos niveles 

jerárquicos―, los alumnos y los socios formales, a la hora de lograr los objetivos relaciona-

dos con el compromiso cívico y la responsabilidad social.

4.1 ¿Quién asume la responsabilidad primaria del trabajo de la institución en lo referen-

te al compromiso cívico y la responsabilidad social, según se los definió en la respuesta a 

la pregunta 1.5 anterior?
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4.2 La política de la institución ¿tiene una dimensión local o regional sobre la selección 

de alumnos? ¿Cómo se determina este aspecto y cómo incide en la conformación de la 

comunidad de la institución?

4.3 ¿En qué medida los objetivos de compromiso cívico y responsabilidad social se in-

corporan en los términos contractuales correspondientes a: (a) los más altos directivos; (b) 

el personal académico; y (c) el personal auxiliar? (inclusive el personal especializado men-

cionado en la pregunta 3.1 anterior)

4.3.1 ¿Puede el logro de dichos objetivos incidir positivamente en las decisiones a tomar 

sobre los ascensos y re categorizaciones?

4.4 Haciendo una reflexión sobre la respuesta a la pregunta 2.2 anterior, ¿en qué medi-

da se involucra el alumnado con la vida económica y cultural de la comunidad a través de 

actividades formalmente requeridas?

4.5 ¿Qué proporción del alumnado (por ejemplo, estudiantes de posgrado o de práctica 

profesional) tiene empleo de tiempo completo dentro de la jurisdicción local o regional de 

manera simultánea a sus actividades académicas?

4.6 ¿Qué incentivos existen para que el personal realice servicio comunitario en algún 

aspecto (p.ej., participando de los directorios de otras organizaciones, brindando asesora-

miento pro bono, o ejerciendo cargos públicos electivos)?

4.7 ¿En qué medida los estudiantes realizan actividades de voluntariado en la comuni-

dad, y cómo se organiza dicho trabajo voluntario? 

(a) ¿Recibe apoyos formales? (p.ej., permisos especiales para ocupar tiempo de clase en  

 actividades de voluntariado, cobertura de gastos) y/o (b) ¿Se otorga crédito académico  

 por ello?

5. Monitoreo, evaluación y comunicación

Las siguientes preguntas se proponen comprender el modo en que su institución esta-

blece objetivos y metas para el compromiso cívico y la responsabilidad social, monitorea 

y evalúa los logros, y comunica tanto sus intenciones como las actividades relacionadas.

5.1 ¿Ha realizado la institución algún relevamiento con el fin de evaluar los intereses 



Institucionalización del aprendizaje-servicio solidario en la Educación Superior | Apéndice: Rúbricas de evaluación y 
auto-evaluación de los procesos de institucionalización del aprendizaje-servicio 

CLAVES 4

COLECCIÓN UNISERVITATE 394

internos y/o externos en la agenda de compromiso cívico y responsabilidad social y las 

propuestas relativas a esta? En caso afirmativo, explique sucintamente cuáles fueron los 

resultados.

5.2 ¿Qué medidas adopta la institución a fin de consultar y difundir su agenda de respon-

sabilidad cívica y responsabilidad social? (Sería útil comentar publicaciones tales como las 

Memorias y Balances anuales, las gacetillas y las comunicaciones a los ex alumnos).

5.3 ¿Cuál considera usted que es el nivel de confianza pública en el desempeño general 

de su institución a nivel nacional, regional y local? ¿Qué medidas pueden adoptarse para 

mantener o mejorar este nivel?

Finalmente, por favor, señale las dos principales contribuciones de su institución al in-

ventario global del compromiso cívico y la responsabilidad social de la educación superior. 

Estas aportaciones serán compartidas con los miembros de la Red Talloires en un esfuerzo 

por compartir experiencias exitosas y crear un repertorio de buenas prácticas. 

3. Dimensiones del compromiso público universitario19

(Hart, Northmore y Gerhart, 2009: 4-5)

19  https://www.publicengagement.ac.uk/sites/default/files/EvaluatingPublicEngagementSummary_1.pdf

DIMENSIÓN DEL 
COMPROMISO 
PÚBLICO

EJEMPLOS DE COMPROMISO EVALUACIÓN Y PRÁCTICA RE-
FLEXIVA / RESULTADOS

1. Acceso público a las 
instalaciones 

• Acceso a las bibliotecas universitarias.
• Acceso a los edificios e instalaciones uni-

versitarias, p.ej. para conferencias, reunio-
nes, eventos, alojamiento, jardines, etc. 

• Instalaciones compartidas, p.ej., museos, 
galerías de arte.

• Acceso público a instalaciones deportivas.
• Escuelas deportivas de verano.

• Mayor apoyo público a la institución. 
• Público mejor informado.
• Mejoría en la salud y el bienestar.

2. Acceso público al 
conocimiento

• Acceso a la currícula universitaria estable-
cida.

• Eventos de compromiso público, como fe-
rias de ciencias; talleres de ciencias.

• Base de datos de conocimiento universi-
tario, de acceso público.

• Participación pública en investigaciones.

• Mayor calidad de vida y bienestar.
• Aumento de capital social; cohesión social 

/ inclusión social.
• Mejora en la actividad académica con pro-

yección comunitaria.

3. Compromiso de los 
estudiantes 

• Voluntariado estudiantil.
• Aprendizaje experiencial, p.ej., prácticas de 

capacitación; proyectos de investigación 
colaborativos. 

• Compromiso curricular.
• Actividades dirigidas por estudiantes, 

como artes, medioambiente, etc.

• Mayor sentido de compromiso cívico por 
parte de los estudiantes. 

• Mayor participación política.
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DIMENSIÓN DEL 
COMPROMISO 
PÚBLICO

EJEMPLOS DE COMPROMISO EVALUACIÓN Y PRÁCTICA RE-
FLEXIVA / RESULTADOS

4. Compromiso del 
plantel docente

• Los centros de investigación buscan el 
apoyo/consejo de asesores provenientes 
de la comunidad.

• Trabajo voluntario fuera del horario de tra-
bajo, p.ej., en los consejos directivos de or-
ganizaciones locales de beneficencia.

• Personal con compromiso social/comunita-
rio como una parte específica de su trabajo.

• Políticas de ascenso que recompensan el 
compromiso social.

• Mesa de ayuda de investigación/consejos 
consultivos.

• Clases públicas.
• Servicios proporcionados por ex alumnos.

• Beneficio social para la comunidad.
• Mayor sentido de compromiso cívico por 

parte del personal.
• Compromiso institucionalizado del plan-

tel docente.
• Más investigaciones orientadas a proble-

mas concretos de la comunidad.

5. Ampliación de la 
participación

(Igualdades y diversi-
dad)

• Mejora en la selección y la tasa de éxito de 
alumnos de procedencias no tradiciona-
les a través de iniciativas innovadores, p.ej. 
cursos de ingreso, asistencia financiera, 
tutorías entre pares.

• Estrategia disponible públicamente para 
incentivar el acceso por parte de los estu-
diantes con discapacidades.

• Mejora en la selección y retención de estu-
diantes de grado, particularmente aque-
llos procedentes de comunidades margi-
nadas.

6. Incentivo a la rege-
neración económica y 
el emprendimiento en 
el compromiso social

• Colaboración en las investigaciones y 
transferencia de tecnología.

• Satisfacción de las necesidades regionales 
de habilidades y apoyo a las pequeñas y 
medianas empresas.

• Iniciativas para expandir la innovación y 
el diseño, p.ej., reuniendo al personal, los 
estudiantes y miembros de la comunidad 
para diseñar, desarrollar y evaluar Tecnolo-
gías de Asistencia para personas con dis-
capacidad.

• Servicios de consultoría de negocios que 
ofrecen apoyo para colaboraciones entre 
la comunidad y la universidad (p.ej., em-
prendimientos sociales).

• Premios por proyectos de emprendimiento.

• Regeneración económica local/regional.
• Beneficio social y económico para la co-

munidad.

7. Relación institucio-
nal y formación de 
alianzas

• Departamento universitario u oficina de-
dicada al compromiso con la comunidad.

• Programas colaborativos de investigación 
basados en la comunidad, sensibles a las ne-
cesidades identificadas por las comunidades.

• Redes entre la comunidad y la Universi-
dad para el aprendizaje / la difusión / el 
intercambio de conocimiento.

• Presencia de miembros de la comunidad 
en el Consejo Directivo.

• Actos públicos, premios, competencias y 
eventos.

• Sitio web con páginas comunitarias.
• Políticas sobre igualdades; selección de 

personal; adquisición de bienes y servicios; 
responsabilidad ambiental.

• Vínculos internacionales.
• Conferencias de acceso público sobre in-

quietudes de la población.
• Mesa de ayuda.
• Responsabilidad social empresaria.

• Mayor efectividad en la inversión estraté-
gica de recursos.

• Conservación de los recursos naturales y 
reducción de la huella ambiental.

• Expansión y mayor efectividad de las 
alianzas con la comunidad.

• Beneficio social y económico para la co-
munidad.
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4. Inventario de herramientas para la medición de la capacidad de la uni-
versidad y el apoyo brindado para el compromiso social/cívico, las activi-
dades académicas de extensión comunitaria y sus resultados. 
Wenger and MacInnis, 201120

El presente inventario fue 

diseñado como un recurso 

para aquellos interesados en 

evaluar la capacidad de la uni-

versidad y el apoyo brindado 

por esta para el compromiso 

social y las actividades acadé-

micas de extensión comuni-

taria (CE/CES, por sus siglas en inglés), así como los resultados obtenidos. 

Desarrollado mediante una búsqueda de herramientas de medición fundamentalmen-

te cuantitativas, identificadas en la bibliografía “semi-publicada” y en artículos revisados 

por pares, este inventario se presenta al grupo de trabajo de la Alianza para las Actividades 

Académicas de Extensión Universitaria a cargo del análisis de estos instrumentos y el de-

sarrollo de una herramienta de evaluación estandarizada para los fines de la alianza. 

Dado que se trata de un área de práctica y actividad académica en constante estado de 

evolución, este inventario debería ser tratado como un punto de partida para la discusión. 

Asimismo, cabe destacar que este inventario no se enfoca en las herramientas diseñadas 

para evaluar programas específicos de Actividad Académica de Extensión Universitaria, 

cursos de aprendizaje-servicio ni colaboraciones entre la comunidad y el campus.

20  http://pumr.pascalobservatory.org/sites/default/files/assessment_tool_inventory.pdf

El presente inventario fue diseñado como un 

recurso para aquellos interesados en evaluar la 

capacidad de la universidad y el apoyo brinda-

do por esta para el compromiso social y las acti-

vidades académicas de extensión comunitaria.
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RESUMEN DE LOS PRINCIPALES 
DOMINIOS

CCPH 
(#12)

Furco 
(#7)

Ho-
lland 
(#11)

Beacon 
(#4) CC (#1)

Car-
negie 
(#8)

Min-
nesota 
(#19)

CIC 
(#15)

TTN 
(#16)

MISIÓN / OBJETIVO

Claridad: Definición clara y coheren-
te de las condiciones (utilizada de 
manera consistente y conocida por la 
administración, el plantel docente y 
los estudiantes).

x x x

Compromiso: Identificado en docu-
mentos/estrategias sobre la misión 
institucional. Incentivado como una 
prioridad institucional. Actualizado 
según necesidad.

x x x x x x x x

Integración: Integrado con otros 
elementos de la misión (selección 
de estudiantes/docentes, enseñanza, 
alianzas). Vinculado al financiamien-
to y las actividades.

x x x x x x x

APOYO DE LAS AUTORIDADES

Apreciación: Las máximas autori-
dades entienden la importancia y el 
valor del compromiso social para la 
agenda de la institución.

x x x x x x x

Desempeño: Apoyo visible por parte 
de las máximas autoridades–de pala-
bra y de acción.

x x x x x

INFRAESTRUCTURA

Plan específico: Plan claro para 
fortalecer el compromiso social (que 
incluya objetivos de corto y mediano 
plazo e indicadores de éxito).

x x x x x x x

Política alentadora: Orientada a re-
compensar/concitar la participación 
del plantel docente (recompensa, 
contratación, designación); apoyo al 
compromiso de organismos/empre-
sas locales.

x x x x x x x x x

Organismo coordinador: Coordina 
la estructura/comisión dedicada a 
la implementación del compromiso 
social, promoción, registros. 

x x x x x x x

Personal dedicado específicamen-
te a la función: Personal permanen-
te, dedicado específicamente a esta 
función, con facultades de toma de 
decisión.

x x x x x x x

Recursos suficientes: Recursos 
materiales y financieros suficientes y 
continuos (por departamentos o por 
institución) – presupuesto interno y 
externo.

x x x x x x x x

Acceso integral: Oportunidades 
para el compromiso social brindadas 
en todos los programas/departa-
mentos — no dependientes de los 
docentes a título individual.

x x x x x x

Flexibilidad: La institución habilita 
a los estudiantes y los docentes pro-
porcionando flexibilidad y horarios, 
según lo requiera el trabajo basado 
en la comunidad. 

x
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RESUMEN DE LOS PRINCIPALES 
DOMINIOS

CCPH 
(#12)

Furco 
(#7)

Ho-
lland 
(#11)

Beacon 
(#4) CC (#1)

Car-
negie 
(#8)

Min-
nesota 
(#19)

CIC 
(#15)

TTN 
(#16)

COMPROMISO DEL PLANTEL DOCENTE

Conocimiento: El plantel docente 
tiene conocimiento de las priorida-
des de la institución, vinculadas al 
compromiso social (relacionadas con 
la comunicación).

x x x x

Oportunidades: El plantel docente 
tiene oportunidades de participa-
ción como parte de sus obligaciones 
formales (no solo como parte de 
actividades voluntarias).

x x x x x x x

Estímulo: Se incentiva a los docentes 
a que participen / produzcan (alta 
prioridad).

x x x x x x x x x

Participación: El plantel docente 
participa en el compromiso social 
mediante la enseñanza, el servicio y 
la investigación.

x x x x x x

Desarrollo: El plantel docente tiene 
acceso a oportunidades de desa-
rrollo.

x x x x x x

Recompensas: Se recompensa al 
plantel docente por su participación 
y la difusión de conocimiento (p.ej., 
ascensos y titularización de cargos, 
becas, premios, periodos sabáticos, 
etc.)

x x x x x x x x

Liderazgo: Los docentes de la institu-
ción actúan como líderes/promoto-
res.

x x x x x

COMPROMISO DE LOS ESTUDIANTES

Conocimiento: Los estudiantes tie-
nen conocimiento de las oportunida-
des de compromiso social (relaciona-
das con la comunicación).

x x x x x

Oportunidades: Los estudiantes 
tienen opciones de participación en 
actividades de compromiso social 
curriculares y co-curriculares (tales 
como cursos de cierre).

x x x x x x x x x

Participación: Los estudiantes par-
ticipan activamente de las oportuni-
dades.

x x x x

Desarrollo: Los estudiantes desarro-
llan habilidades vinculadas al trabajo 
de compromiso social (más explícito 
que las indicaciones de los cursos 
relevantes).

x x x x x x

Recompensas: Se recompensa a 
los estudiantes por su participación 
(p.ej., otorgándoles puntos, certifica-
ciones, y brindándoles reconocimien-
to oficial).

x x x x x x

Liderazgo: Los estudiantes se 
desempeñan en roles de liderazgo y 
como embajadores.

x x x x x
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RESUMEN DE LOS PRINCIPALES 
DOMINIOS

CCPH 
(#12)

Furco 
(#7)

Ho-
lland 
(#11)

Beacon 
(#4) CC (#1)

Car-
negie 
(#8)

Min-
nesota 
(#19)

CIC 
(#15)

TTN 
(#16)

COMPROMISO SOCIAL

Alianzas fuertes: Confianza; comuni-
cación centrada en las necesidades, 
líneas temporales, recursos, capaci-
dades, objetivos, etc. Mantenimiento 
y valoración de la relación.

x x x x x x x x

Acceso: La comunidad tiene claro 
acceso al conocimiento, los recursos, 
las instalaciones y las actividades 
universitarias.

x x x x x x x x

Voz: Proceso sistemático para la 
obtención de comentarios y partici-
pación de la comunidad, así como de 
facilitar el diálogo sobre asuntos pú-
blicos. Oportunidades para la partici-
pación comunitaria en procesos de 
ascensos y titularización de cargos 
y/o en comisiones institucionales.

x x x x x x x x x

Recompensas/Compensación: se 
ofrecen incentivos y recompensas a 
la comunidad por su participación; se 
ofrece una compensación monetaria 
por participar.

x x

Impacto: La comunidad obtiene 
beneficios sociales y/o económicos 
para la comunidad (y la institución) 
— no solo se la valora, sino que se 
la mide.

x x

Diversidad: Compromiso para invo-
lucrar a una diversidad de comuni-
dades. 

x x

Liderazgo: Oportunidades para el 
aprendizaje comunitario; integración 
de la experiencia y conocimiento de 
la comunidad.

x x x x x x

COMUNICACIONES

Internas: Comunicación formal 
acerca de actividades de compro-
miso social dentro de la institución 
(curricular y co-curricular) — incluir 
atención al valor / los recursos.

x x x x x x

Externas: Difusión de información 
relativa a la investigación y a las 
alianzas con actores externos a la 
institución (comunidad académica y 
extra académica).

x x x x x x

MECANISMOS DE EVALUACIÓN

Desarrollo: La comunidad se involu-
cra en el desarrollo de las herramien-
tas de evaluación.

x x

Colección: Se dispone de una es-
tructura para la evaluación continua 
y sistémica de las actividades de 
compromiso social-cantidad, calidad, 
impacto sobre múltiples interesados

x x x x x x x

Uso: Se utilizan los datos obtenidos y 
se los comunica dentro y fuera de la 
institución.

x x x
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5. Actividades académicas comprometidas con la comunidad y evaluación 
de los docentes: reseña de las prácticas canadienses
Leonzo Barreno, Patricia W. Elliott, Ijeoma Madueke y Dominique Sarny (2013). 

Informe de Investigación para el Grupo de Trabajo de Evaluación Docente para la Re-

compensa de la Actividad Académica Comprometida con la Comunidad: Transformación 

de Políticas y Prácticas Universitarias. Universidad de Regina, Septiembre de 2013.21

Características de la Actividad Académica Comprometida con la Comunidad (CES22, 

por sus siglas en inglés). 

Rúbrica para comprobar la existencia de CES

La presente rúbrica se pro-

pone como una guía para los 

académicos comprometidos 

con la comunidad y quienes 

están a cargo de evaluar su 

actividad académica. Esta rú-

brica puede ser completada 

por los docentes, los consejos de designación de cargos académicos, y/o por otros actores 

de la comunidad. Sírvase ver el Manual correspondiente para obtener más información 

sobre la CES. Dada la naturaleza a menudo impredecible de la CES, esta rúbrica puede 

ser adaptada a fin de reflejar proyectos de largo plazo con múltiples facetas, con distintas 

fases, por ejemplo, desagregando la iniciativa de CES en distintas etapas y completando 

una rúbrica separada para cada una. Por ejemplo, es posible que una parte del Proyecto 

en cuestión tenga un nivel elevado de participación de distintos actores y, en cambio, otra 

no cuente con tanta participación, ya sea por cuestiones inherentes al proyecto o por el 

nivel relativo de interés por parte de los miembros de la comunidad. Además, la mayor 

parte de los proyectos se extienden durante varios años. Las “Características” se propo-

nen como una guía y es posible que sea necesario adaptarlas a aquellas del proyecto, la 

comunidad y los contextos institucionales. La sección denominada “Peso”, si se la deja en 

blanco, permite la priorización y la adaptación de las características a la naturaleza del 

proyecto concreto.

21 https://www.mtroyal.ca/AboutMountRoyal/TeachingLearning/CSLearning/_pdfs/adc_csl_pdf_res_revcanpract.pdf (pp. 82-83).

22 CES: Community Engaged Scholarship.

La presente rúbrica se propone como una 

guía para los académicos comprometidos 

con la comunidad y quienes están a cargo de 

evaluar su actividad académica.
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Tabla 3: Características de la Actividad Académica Comprometida con la Comunidad. 

Rúbrica para comprobar la existencia de CES.

6. Medición del compromiso cívico y comunitario: marco de apoyo. Campus 
Engage, Asociación de Universidades Irlandesas (Campus Engage, 2018)23

Esta Guía se ofrece como una herramienta de apoyo para todas las Instituciones 

de Educación Superior Irlandesas (IES) a fin de comenzar a reunir información sobre 

23 https://www.iua.ie/wp-content/uploads/2019/09/MEASURING-HIGHER-EDUCATION-CIVIC-AND-COMMUNITY-ENGAGEMENT.pdf

PESO CARACTERÍSTICA MÍNIMO MODERADO ALTO MÁXIMO TOTAL

Identificación del pro-
blema por parte de la 
comunidad.

Realización de investi-
gaciones sobre temas 
identificados por el in-
vestigador.

La alianza con los 
actores define la 
investigación.

Objetivos de cambio 
académicos y comuni-
tarios claros e impor-
tantes.

Los resultados para 
la comunidad no son 
identificables o no son 
claros.

Los resultados 
para la comuni-
dad son claros y 
cuantificables.

Participación de la co-
munidad en el proceso 
de investigación.

Compromiso con los 
actores interesados de 
la comunidad como 
sujetos.

Se incluye a todos 
los interesados y 
solicita puntos de 
vista sub-repre-
sentados.

Resultados / Transfor-
mación clara y cuanti-
ficable.

Resultados para la co-
munidad ambiguos y 
vagos.

Resultados para la 
comunidad claros, 
cuantificables y 
observables.

Resultados significati-
vos: construye comuni-
dad y capacidad insti-
tucional.

No genera capacidad 
dentro de la institución 
o la comunidad.

Genera una im-
portante capaci-
dad institucional y 
comunitaria.

Difusión efectiva a des-
tinatarios del mundo 
académico y la comu-
nidad. 

No se difunde el im-
pacto de lo aprendido.

Actividad acadé-
mica y difusión 
colaborativa por 
diversas rutas aca-
démicas.

Crítica reflexiva: leccio-
nes aprendidas para 
mejorar la actividad 
académica y el com-
promiso social.

No incluye una auto-
crítica/autoevaluación 
reflexiva, por parte de 
pares, la comunidad y 
de actores interesados.

Evidencia clara de 
praxis tanto para 
la comunidad 
como para los ac-
tores académicos.

Liderazgo y contribu-
ción personal.

Inflexible a la hora de 
adaptarse / anticiparse 
a los cambios del con-
texto.

Demuestra capa-
cidad para adap-
tarse a los cam-
bios del contexto.

Comportamiento ético: 
conducta socialmen-
te responsable de las 
personas que realizan 
actividades de investi-
gación y enseñanza.

No demuestra respon-
sabilidad social.

Evidencia de 
que se hace foco 
académico en la 
compensación de 
los desequilibrios 
entre los actores 
interesados.
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los planes estratégicos, las 

políticas y la infraestructura 

existente, relacionados con 

el compromiso cívico y co-

munitario. Su finalidad es la 

de asistir a las IES en la con-

formación de nuevas cifras 

base, o indicadores clave de 

desempeño, para la evalua-

ción de la actividad de com-

promiso en los campos de la investigación, la enseñanza y el aprendizaje, las activi-

dades de voluntariado por parte de los estudiantes, y el compromiso público. La Guía 

se propone complementar la actividad existente de las IES, así como incentivar a las 

Instituciones a que consideren nuevas actividades que produzcan resultados y medi-

das claras de éxito. En ese sentido, la Guía es más bien una hoja de ruta que una lista 

prescriptiva.

Dimensiones y definiciones

El presente documento postula cinco dimensiones a tener en cuenta a la hora de 

medir y evaluar el compromiso cívico y comunitario en la educación superior. Estas 

dimensiones reflejan la Carta Orgánica de Campus Engage, reproducen las activi-

dades de diversos Grupos de Trabajo, y reconocen la generalidad de las iniciativas 

institucionales que construyen y brindan apoyo a una cultura del compromiso. Debe-

ría ser posible proporcionar datos dentro de cada una de las cinco dimensiones para 

representar el rango, el volumen y el impacto de la actividad relacionada con el com-

promiso. Las cinco dimensiones son: (a) Investigación Comprometida, (b) Enseñanza y 

Aprendizaje: Aprendizaje e Investigación Comprometida Acreditada, (c) Voluntariado 

Estudiantil, (d) Compromiso y Participación Pública, (e) Infraestructura y Arquitectura 

Institucional.

Evidencia e Impacto

Existe una serie de indicadores de la evidencia cualitativa y cuantitativa del impacto, 

algunos de los cuales se indican a continuación.

Esta Guía se ofrece como una herramienta 

de apoyo para todas las Instituciones de Edu-

cación	 Superior	 Irlandesas	 (IES)	 a	 fin	 de	 co-

menzar a reunir información sobre los planes 

estratégicos, las políticas y la infraestructura 

existente, relacionados con el compromiso cí-

vico y comunitario. 
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Datos cuantitativos

 � Datos numéricos, cifras, porcentajes, proporciones.

 � Montos monetarios, fondos, presupuestos.Metas, proyecciones, estimaciones.

 � Comparaciones, valores de referencia.

 � Análisis de datos.

 � Becas, premios.

 � Participación de los integrantes, la audiencia, los visitantes.

 � Resultados de exámenes.

 � Distribución de carga de trabajo / tiempo.

 � Encuestas actitudinales.

Datos cualitativos

 � Estudios de casos de impacto.

 � Información contextual: el qué, el dónde, el porqué, el quién y el cómo del 

compromiso.

 � Documentación institucional: estrategias, planes, políticas, informes.

 � Acuerdos de alianzas/lineamientos/acuerdos.

 � Recursos/materiales/herramientas/sitios web/plantillas.

 � Medidas de Aprecio/Retroalimentación: evaluaciones de los estudiantes, el 

personal, las comunidades.

 � Grupos focales/de entrevistas.

 � Blogs, videos, audios, podcasts.

 � Premios.

 � Informes narrativos.

 � Historias y narrativas de participantes.

 � Detalles y cuadros de los procesos.

 � Escritos reflexivos.

Entre las fuentes de datos cuantitativos y cualitativos existentes, que pue-
den ser utilizados, se encuentran:

 � La Encuesta de Compromiso Estudiantil de Irlanda (ISSE), disponible en:  

https://studentsurvey.ie/

 � Portal nacional del voluntariado estudiantil, disponible en: https://studentvolunteer.ie/

 � Bibliometría (el análisis cuantitativo de las publicaciones).
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 � Altmetrics captura la atención que genera un determinado recurso mediante blogs, 

sistemas de gestión de referencias, redes sociales académicas, y otras plataformas.

 � Métricas de medios sociales: alcance, likes, retweets, comentarios.

 � Criterios para la solicitud de Financiamiento de Actividades de Investigación Com-

prometida.

 � Evaluaciones y autoevaluación de calidad.

La página siguiente especifica dimensiones/definiciones y posibles métricas a utilizar 

para la evaluación.

DIMENSIÓN/DEFINICIÓN POSIBLES MÉTRICAS

a. Investigación Comprometida. 

Describe un amplio rango de enfo-
ques y metodologías de investiga-
ción que comparten un interés co-
mún en el compromiso colaborativo 
con la comunidad. 

Se propone mejorar, emprender o in-
vestigar algún asunto de interés pú-
blico que suscite la preocupación de 
la sociedad, tales como los diversos 
desafíos sociales. 

Se incentiva la investigación com-
prometida con los aliados provenien-
tes de la comunidad, no solo para 
ellos. Por “comunidad” se entiende 
un rango de actores públicos de la 
investigación, tales como usuarios 
públicos o profesionales de servicios 
y productos, diseñadores de políti-
cas, organizaciones de la sociedad 
civil y cívica y actores (Investigación 
Comprometida: Trabajo Conjunto de 
la Sociedad y la Educación Superior 
para Abordar los Desafíos Sociales, 
Campus Engage, 2017).

Proporcionar datos y ejemplos (p.ej., estadísticas, números, estudios de ca-
sos, historias) acerca de: 

• Proyectos de investigación y socios actuales y previos.
• Ingresos provenientes de proyectos de investigación con compromiso so-

cial.
• Número y alcance de las publicaciones de investigaciones con compromiso 

social (alt/bibliometría).
• Porcentaje de publicaciones creadas con pacientes, miembros de la pobla-

ción, organizaciones cívicas o de la sociedad civil, organismos gubernamen-
tales.

• Bibliografía semi-publicada, publicaciones de información pública, gráficos 
informativos y otros productos.

• Nuevas destrezas y competencias generadas por la investigación con com-
promiso social y sus descubrimientos.

• Nuevos productos, patentes y derechos de propiedad intelectual, como 
producto de la investigación con compromiso social.

• Desarrollo/ licencia/ revisión de nuevos programas de fortalecimiento de 
capacidades como resultado de la investigación con compromiso social.

• Dictado de módulos, cursos y capacitaciones a fin de fortalecer las capaci-
dades del personal involucrado en la investigación con compromiso social.

• Ejemplos de iniciativas destinadas a la promoción de la Investigación y la 
Innovación Responsables (IIR). 

• Generación de nuevos servicios públicos o mejora de los existentes, infor-
mados a partir de la evidencia de la investigación comprometida.

• Debates en los medios de comunicación que difunden las evidencias de la 
investigación y que informan el debate público.

• Generación de nuevas políticas públicas o planes públicos, o revisión de los 
existentes, en función de la evidencia generada a partir de la investigación 
comprometida.

• Acuerdos de cooperación para la investigación comprometida.
• Proyectos de investigación con compromiso social que incorporan enfo-

ques transdisciplinarios.
• Eventos tales como clases públicas, en los que se difundan las actividades 

de investigación con compromiso social.
• Métricas de la actividad en medios sociales (análisis de discusiones e impre-

siones en los mismos).
• Actividades online y offline en los medios: podcasts, materiales de código 

abierto, MOOCs.
• Iniciativas de Acceso Abierto, inclusive una mayor accesibilidad y utilizabili-

dad de los conjuntos de datos.
• Utilización de herramientas destinadas a medir los cambios actitudinales, 

de capacidades y competencias.
• Supervisión de investigadores de doctorado y posdoctorado a fin de incen-

tivar la investigación comprometida.
• Distinciones y becas en función de actividades de investigación compro-

metida.
• Comisiones, consejos consultivos y grupos de trabajo que incentivan las 

prácticas de investigación comprometida y colaboraciones transectoriales.
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b. Enseñanza y aprendizaje: aprendi-
zaje e investigación con compromiso 
social acreditados.

El aprendizaje y la investigación con 
compromiso social consisten en en-
foques académicos que procuran in-
volucrar y acreditar a los estudiantes, 
dentro de la currícula, para trabajar 
conjuntamente con organizaciones 
cívicas y de la sociedad civil (OSC) a 
fin de abordar los desafíos sociales a 
nivel local.

Proporcionar datos y ejemplos (p.ej. estadísticas/ números/ estudios de ca-
sos/ historias) acerca de:

• El porcentaje de estudiantes que cursan módulos de enseñanza, aprendiza-
je y/o investigación con compromiso social acreditados.

• El porcentaje de programas que ofrecen módulos de enseñanza, aprendiza-
je y/o investigación con compromiso social.

• El porcentaje de miembros del personal que supervisan los módulos de en-
señanza, aprendizaje y/o investigación con compromiso social.

• El número de organizaciones, sociedades de beneficencia, organizaciones 
cívicas y de la sociedad civil, etc., que colaboran para ofrecer módulos de 
enseñanza, aprendizaje e investigación con compromiso social.

• El número de miembros del personal que han completado programas de 
fortalecimiento de capacidades en materia de enseñanza, aprendizaje y/o 
investigación con compromiso social.

• Iniciativas para empoderar y apoyar a las comunidades y al personal a fin de 
desarrollar/implementar el aprendizaje con compromiso social.

• Número de horas que los aliados procedentes de la comunidad aportan a 
la coordinación conjunta/ el compromiso de los estudiantes en activida-
des de aprendizaje con compromiso social (valor monetario y económico 
de esas horas).

• Testimonios de aliados procedentes de la comunidad.
• El porcentaje de estudiantes que manifiesta una mejora/ fortalecimiento en 

sus atributos como estudiantes de grado mediante el aprendizaje basado 
en la comunidad (p.ej., comunicación, capacidad para el trabajo en equi-
po, conocimientos de informática, capacidades de pensamiento de nivel 
superior, análisis, comprensión de problemas complejos, habilidades rela-
cionadas con el conocimiento de la propia carrera profesional, habilidades 
técnicas, etc.).

• El porcentaje de estudiantes satisfechos con las oportunidades de enseñan-
za, aprendizaje e investigación con compromiso social acreditados.

• Evaluaciones de los alumnos acerca de los resultados personales y socia-
les (p.ej., la autoestima, el fortalecimiento de su confianza, el respeto por el 
prójimo, la responsabilidad cívica, la ciudadanía local/ global, las habilida-
des de comunicación, la capacidad para el trabajo en equipo adquirida me-
diante la enseñanza y el aprendizaje con compromiso social acreditados).

• Evaluaciones de los alumnos acerca de los resultados profesionales y/o por 
materias/ disciplinas (p.ej., atributos como estudiantes de grado, capaci-
dad de pensamiento de orden superior, análisis, comprensión de problemas 
complejos, habilidades relacionadas con el conocimiento de la propia ca-
rrera profesional, habilidades técnicas, capacidad para el trabajo en equipo 
adquirida mediante la enseñanza y el aprendizaje con compromiso social 
acreditados).

• Evaluaciones de los alumnos acerca de las experiencias de aprendizaje com-
prometido (p.ej., evaluaciones de los cursos) y porcentaje de estudiantes 
satisfechos con las oportunidades de aprendizaje con compromiso social.

• Porcentaje de estudiantes que manifiestan gozar de un fortalecimiento en 
sus redes sociales como consecuencia de la enseñanza, el aprendizaje y la 
investigación con compromiso social.

• El número y el alcance de las publicaciones relativas a la práctica de la inno-
vación y el desarrollo.

c. Voluntariado estudiantil.
 
El voluntariado por parte de estu-
diantes de educación superior con-
siste en dedicar tiempo y energía en 
beneficio de la sociedad y la comu-
nidad, el medioambiente o a otros 
individuos fuera del círculo familiar 
más íntimo. Se emprende de manera 
voluntaria, sin tener en miras el rédito 
económico. https://www.studentvo-
lunteer.ie/ es un portal de “ventanilla 
única” que conecta a estudiantes de 
educación superior, con oportunida-
des de voluntariado, con organiza-
ciones de la sociedad civil.

Proporcionar datos y ejemplos (p.ej. estadísticas/ números/ estudios de ca-
sos/ historias) acerca de:

• El porcentaje de estudiantes que realiza actividades de voluntariado.
• Las métricas de los medios sociales relacionadas con el voluntariado estudiantil.
• El número de organizaciones afiliadas a iniciativas de voluntariado estu-

diantil o que reciban a estudiantes voluntarios.
• El número total de horas de voluntariado estudiantil.
• El promedio de horas semanales que los estudiantes destinan a actividades 

de voluntariado.
• El valor monetario de las horas donadas (utilizar la herramienta de Inversión 

en Voluntariado y Auditoría de Valor).
• El porcentaje de estudiantes voluntarios que reciben premios instituciona-

les por sus actividades de voluntariado.
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• El porcentaje de estudiantes que manifiestan haber mejorado/fortalecido 
sus atributos de estudiantes de grado mediante el voluntariado: habilidades 
de comunicación, trabajo en equipo, informática, y pensamiento de orden 
superior; análisis, comprensión de problemas complejos, habilidades de re-
conocimiento de la propia carrera profesional, destrezas técnicas, etc.

• El porcentaje de estudiantes que manifiesta haber mejorado/fortalecido 
sus atributos personales: bienestar, autoestima, empoderamiento, respeto 
por el prójimo, responsabilidad cívica, ciudadanía local/global, etc.

• El impacto cualitativo de las actividades de voluntariado sobre los resulta-
dos de aprendizaje de los estudiantes: estudios de casos/historias acerca 
de cómo el voluntariado fortaleció el aprendizaje de los estudiantes.

• El número y el impacto de los programas de capacitación dictados a fin de 
promover e incentivar las buenas prácticas de voluntariado estudiantil; el 
número de participantes que asistieron.

• El presupuesto institucional / el personal dedicado a brindar apoyo a las activi-
dades de voluntariado.

• Los protocolos/procedimientos/lineamientos acerca del modo en que se 
selecciona, capacita y asiste a los estudiantes.

• El porcentaje de estudiantes que recomendarían realizar actividades de vo-
luntariado o su propia experiencia de voluntariado.

• El porcentaje de organizaciones anfitrionas que manifiestan haber tenido 
experiencias positivas en el trabajo con estudiantes voluntarios, y una per-
cepción positiva acerca del trabajo realizado por los voluntarios.

• El porcentaje de estudiantes que manifiesta haber fortalecido sus redes sociales.
• Estadísticas sobre retención de voluntarios.
• Acciones de beneficencia: el número de eventos de recaudación de fondos 

por parte de la institución y de sus aliados, el número de asistentes, y la 
suma recaudada.

 d. Compromiso público.

El compromiso y la participación pú-
blica captura el amplio rango de ini-
ciativas, actividades y eventos que se 
combinan para crear una cultura de 
compromiso social con la educación 
superior. 

El compromiso público implica que 
la institución mire hacia afuera y se 
conecte con la mayor amplitud po-
sible para comunicar el valor de la 
enseñanza y el aprendizaje, así como 
para potenciar el conocimiento y los 
recursos de la institución, destinados 
al bien social.

Proporcionar datos y ejemplos (p.ej. estadísticas/ cifras/ estudios de casos/ 
historias) acerca de:

• Los recursos institucionales proporcionados como servicios de extensión a 
la comunidad y utilizados por miembros del público y las organizaciones de 
la sociedad civil (p.ej., instalaciones del campus, instalaciones deportivas, 
biblioteca, archivos, museos, servicios informáticos, programas de apren-
dizaje continuo).

• Conexiones o alianzas con organismos públicos, organizaciones culturales, 
asociaciones profesionales, organizaciones cívicas y de la sociedad civil, or-
ganizaciones no gubernamentales y entidades de beneficencia que redun-
dan en un beneficio mutuo.

• Programas educativos que fomentan, de manera sostenida, relaciones con 
escuelas primarias y secundarias y sus comunidades, a fin de ampliar la par-
ticipación.

• Iniciativas concebidas para asistir a la ampliación de la participación de los 
estudiantes, sus familias y sus comunidades.

• El número y el impacto de las actividades intelectuales públicas (p.ej., con-
tribución del personal al debate público).

• El número y el impacto de los miembros del personal que se desempeñan 
en los comités de entidades locales, de la comunidad y de beneficencia.

• El número de miembros del personal que se desempeñan como consul-
tores o asesores de entidades, organismos públicos y organizaciones de la 
sociedad civil de la comunidad y de trabajo voluntario.

• El número de miembros del personal que realiza trabajo voluntario en gru-
pos de la comunidad, organizaciones, organizaciones de la sociedad civil y 
organizaciones no gubernamentales.

• Las acciones y actividades que contribuyen al fortalecimiento de capacida-
des dentro de la comunidad.

• Participación de los representantes de la comunidad en las estructuras de 
administración y asesoría.

• Las iniciativas para la promoción de acciones de sustentabilidad (p.ej., ini-
ciativas de eco campus).

• El número de eventos públicos y su impacto (p. ej. festivales/ eventos de 
aprendizaje, Galerías de Ciencias, Festival de Ciencias Sociales, Festival de 
la Mente, Ómnibus de Ciencia/ Poesía, Imágenes de Investigación, Thesis in 
Three, SciComm, charlas públicas y ciclos de conferencias).

• El número de eventos y evaluaciones públicos institucionales con presencia 
de público, en caso de existir.
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7. Matriz de autoevaluación EDGE
Centro Nacional de Coordinación Conjunta para el Compromiso Público, 201824.

La matriz de autoevaluación tiene nueve puntos focales que permiten evaluar el pro-

greso de la participación pública de las universidades, describiendo las etapas EDGE por 

sus siglas en inglés (EMBRYONIC, DEVELOPING, GRIPPING, EMBEDDING).

24 https://www.publicengagement.ac.uk/sites/default/files/publication/nccpe_edge_tool.pdf

• Recursos de acceso abierto (p.ej., MOOCs gratuitos, podcasts, materiales 
publicados en la web, blogs, videos, archivos, colecciones de museos).

• Número de visitas y charlas escolares.
• Número de tours de campus.
• Métrica de medios sociales (p.ej., análisis de discusiones e impresiones en 

medios sociales).

e. Infraestructura y arquitectura ins-
titucional.

Se relaciona con las estrategias, polí-
ticas, prácticas y recursos instrumen-
tados para implementar, sostener e 
integrar el compromiso social como 
una actividad fundamental de la ins-
titución.

Proporcionar datos y ejemplos (p.ej., estadísticas/ cifras/ estudios de casos/ 
historias) acerca de:

• Algún liderazgo institucional (en relación a) las designaciones para el com-
promiso cívico y comunitario.

• Algún marco de gobierno del compromiso cívico y social.
• Alguna estrategia, política y/o plan institucional sobre Compromiso Social.
• Algún presupuesto dedicado al compromiso cívico y social.
• El personal empleado específicamente para impulsar y fomentar las activi-

dades de compromiso cívico y comunitario.
• Algún plan/ programa destinado a robustecer la comprensión institucional 

del compromiso con la comunidad en general, como una actividad funda-
mental de la educación superior.

• Alguna política sobre selección y promoción que pondere la actividad con 
compromiso cívico y social.

• Programas y capacitaciones ofrecidas a fin de fortalecer la capacidad insti-
tucional y comunitaria.

• Algún sistema/ procedimiento institucional destinado a capturar datos so-
bre compromiso cívico y comunitario.

• Alguna dimensión de compromiso cívico y social que informe los mecanis-
mos de Control de Calidad.

• Premios y distinciones institucionales (p.ej., Premios de Presidencia, Pre-
mios a la Enseñanza y el Aprendizaje, o Premios Estudiantiles que reconoz-
can y celebren el compromiso cívico y social).

• Algún modelo de distribución de carga de trabajo que reconozca y retribuya 
el tiempo invertido en actividades con compromiso social.

• Algún compromiso con la participación cívica y social mediante la integra-
ción y la participación en redes nacionales e internacionales de compromiso 
social (p.ej., Campus Engage, Talloires Network, etc.).

FOCO EMBRIONARIO EN DESARROLLO INCIPIENTE INTEGRADO

O
B
J
E
T
I
V
O

Misión
¿Ha generado us-
ted un conocimien-
to compartido del 
propósito, el valor 
y el significado del 
compromiso y lo ha 
integrado dentro de 
su estrategia y su 
misión?

Hay poca o nula 
referencia al com-
promiso público en 
la misión organi-
zacional o en otras 
estrategias en la 
totalidad de la insti-
tución.

El compromiso pú-
blico es menciona-
do esporádicamen-
te dentro de los 
documentos de la 
misión y las estrate-
gias institucionales, 
pero no se lo consi-
dera como un área 
prioritaria.

El compromiso pú-
blico es claramente 
mencionado dentro 
de la misión y las es-
trategias institucio-
nales y la institución 
está desarrollando 
un enfoque estraté-
gico en la totalidad 
de la institución.

El compromiso pú-
blico se prioriza en 
la misión.
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FOCO EMBRIONARIO EN DESARROLLO INCIPIENTE INTEGRADO

O
B
J
E
T
I
V
O

Liderazgo
¿Usted apoya, en 
todos los niveles 
de la organización, 
líderes que adop-
tan el compromiso 
social?

Solo unos pocos (si 
los hay) de los líde-
res más influyentes 
de la institución, 
impulsan el com-
promiso público.

Algunos de los 
miembros del 
equipo de mayor 
jerarquía de la ins-
titución se desem-
peñan como im-
pulsores informales 
del compromiso 
público.

Algunos de los 
miembros del equi-
po de mayor jerar-
quía de la institución 
impulsan formal-
mente el compro-
miso público.

El Vicerrector im-
pulsa el compromi-
so público y un líder 
jerárquico asume 
la responsabilidad 
formal. Todos los 
líderes jerárquicos 
conocen la impor-
tancia y el valor del 
compromiso públi-
co para la agenda 
de la institución.

Comunicación
¿Ud. comunica men-
sajes coherentes y 
claros para validar, 
apoyar y celebrar el 
compromiso, y ga-
rantiza la comuni-
cación abierta y en 
ambos sentidos con 
interesados dentro 
y fuera de la institu-
ción?

El compromiso de 
la institución con la 
participación públi-
ca raramente figura 
en las comunica-
ciones externas o 
internas, si es que lo 
hace.

El compromiso pú-
blico es ocasional-
mente mencionado 
en las comunicacio-
nes internas y ex-
ternas.

El compromiso pú-
blico es frecuente-
mente mencionado 
en las comunicacio-
nes internas, pero 
rara vez como un 
elemento destaca-
do o enfatizando su 
importancia estra-
tégica.

El compromiso pú-
blico figura de ma-
nera prominente en 
las comunicaciones 
internas de la insti-
tución; se destaca 
su importancia es-
tratégica, y se han 
destinado recursos 
y apoyos estratégi-
cos para sostenerlo.

P
R
O
C
E
S
O

Apoyo
¿Cómo coordina Ud. 
sus apoyos, para ca-
nalizarlos, maximizar 
la eficiencia, mejorar 
la calidad, fomentar 
la innovación, atraer 
la producción de 
ideas y monitorear la 
efectividad?

No se procura coor-
dinar las activida-
des de compromiso 
público o transmitir 
los aprendizajes 
obtenidos a partir 
de la experiencia a 
toda la institución.

Se realizan algunos 
intentos informales 
por coordinar ac-
tividades de com-
promiso público, 
pero sin un plan es-
tratégico. 
Existen algunas re-
des creadas espon-
táneamente, sin 
apoyo de la institu-
ción.

Las tareas de su-
pervisión y coor-
dinación del com-
promiso público 
están formalmente 
asignadas (p.ej., a 
un grupo de trabajo 
o comisión), pero el 
apoyo y los recur-
sos a invertir en la 
actividad son míni-
mos.

La institución cuenta 
con un plan estraté-
gico para canalizar 
su coordinación, un 
órgano(s) con la res-
ponsabilidad formal 
de supervisar dicho 
plan, dotado(s) de 
recursos para contri-
buir a la integración 
del compromiso pú-
blico. 
Existen redes reco-
nocidas y sosteni-
das.

Aprendizaje
¿Qué oportunida-
des brinda para el 
aprendizaje y de qué 
manera apoya Ud. el 
desarrollo profesio-
nal continuo?

Hay muy pocas 
oportunidades (si 
las hay) para que el 
personal o los es-
tudiantes puedan 
acceder al desarro-
llo profesional para 
fortalecer sus habi-
lidades y su conoci-
miento del compro-
miso público.

Existen algunas 
oportunidades para 
que el personal 
o los estudiantes 
puedan acceder al 
desarrollo y la capa-
citación profesio-
nal en compromiso 
público, pero sin 
apoyo formal o sis-
temático.

Existen algunas 
oportunidades for-
males para que el 
personal o los estu-
diantes puedan ac-
ceder al desarrollo y 
la capacitación pro-
fesional en com-
promiso público.

Se incentiva y se 
brinda apoyo al 
personal y a los es-
tudiantes para que 
puedan acceder al 
desarrollo y capaci-
tación profesional, 
así como a apren-
dizajes informales 
para desarrollar sus 
habilidades y su 
conocimiento del 
compromiso.

Reconocimiento
¿Cómo reconoce y 
recompensa la par-
ticipación del perso-
nal en la selección, 
los ascensos, los pla-
nes de distribución 
de carga de trabajo, 
y las evaluaciones 
de desempeño, y de 
qué modo celebra 
usted el éxito?

El personal no es 
formalmente re-
compensado o re-
conocido por sus 
actividades de com-
promiso público.

Algunos departa-
mentos de la insti-
tución reconocen y 
recompensan la ac-
tividad de compro-
miso público ad hoc.

La universidad está 
trabajando para ela-
borar una política 
para todos los nive-
les de la institución 
a fin de reconocer y 
recompensar la acti-
vidad de compromi-
so público.

La universidad ha 
evaluado sus pro-
cesos y desarrollado 
una política para ga-
rantizar que el com-
promiso público sea 
recompensado y re-
conocido de manera 
formal e informal.
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8. Guía para la institucionalización de A+S en una carrera 
Caire, Jouannet, Montalva y Ponce, 2018.

La “Guía para la institucionalización de A+S en una carrera” (Pontificia Universidad Ca-

tólica de Chile. PUC) se presenta a través de recursos específicos: a) diagrama del proce-

so de institucionalización del Aprendizaje Servicio (A+S)25 en una carrera (estimando dos 

años para su desarrollo), b) rúbrica de autoevaluación para la sustentabilidad de A+S en 

una unidad académica.

25  A+S (aprendizaje-servicio): Denominación utilizada por la Pontificia Universidad Católica de Chile. 

FOCO EMBRIONARIO EN DESARROLLO INCIPIENTE INTEGRADO

P
E
R
S
O
N
A
S

Personal
¿Se asegura de que 
todo el personal 
–tanto cargos aca-
démicos como ad-
ministrativos—ten-
gan oportunidades 
para involucrarse 
de manera formal 
e informal?

Existen pocas 
oportunidades (si 
las hay) para que 
el personal pueda 
participar en activi-
dades de compro-
miso público, ya sea 
de manera informal 
o en el marco de 
sus responsabilida-
des formales.

Existen oportunida-
des en algunas po-
cas facultades o de-
partamentos para 
que el personal par-
ticipe de activida-
des de compromiso 
público, ya sea de 
manera informal o 
en el marco de sus 
responsabilidades 
formales.

Muchos miembros 
del personal tienen 
oportunidades es-
tructuradas para 
poder participar en 
actividades de com-
promiso público, 
pero no en todas las 
facultades o depar-
tamentos. Se rea-
lizan esfuerzos por 
expandir las opor-
tunidades a la tota-
lidad de los miem-
bros del personal.

Todo el personal 
tiene la oportuni-
dad de participar 
en actividades de 
compromiso pú-
blico, ya sea in-
formalmente o en 
el marco de sus 
responsabilidades 
formales, y reciben 
incentivos y apoyos 
para que lo hagan.

Estudiantes
¿De qué manera 
se involucran los 
estudiantes y qué 
oportunidades tie-
nen para aportar su 
conocimiento, ex-
periencia y energía?

Existen pocas opor-
tunidades para que 
los estudiantes par-
ticipen en activida-
des de compromiso 
público, ya sea de 
manera informal, 
mediante progra-
mas de voluntaria-
do, o en el marco de 
los programas aca-
démicos formales.

Hay oportunidades 
para que los estu-
diantes participen, 
pero no existe un 
enfoque coordi-
nado para la pro-
moción y el soste-
nimiento de estas 
oportunidades en 
toda la institución.

Muchos estudiantes 
(pero no todos) tie-
nen la oportunidad 
de participar en ac-
tividades de com-
promiso público y 
reciben incentivos y 
apoyos para que lo 
hagan. Se realizan 
esfuerzos por ex-
pandir las oportuni-
dades a todos ellos.

Todos los estudian-
tes tienen la opor-
tunidad de partici-
par en actividades 
de compromiso 
público, y reciben 
incentivos y apoyos 
para hacerlo. La ins-
titución ofrece me-
canismos formales 
e informales para 
reconocer y recom-
pensar dicha parti-
cipación.

Público
¿Usted incorpora 
proactivamente a 
los actores intere-
sados / usuarios 
públicos, en la tarea 
de elaborar la misión 
y en la generación 
de la estrategia, y 
maximiza las opor-
tunidades para que 
puedan participar?

Se realizan pocos 
o nulos esfuerzos 
por evaluar las ne-
cesidades de las 
comunidades, o por 
apoyar a grupos “no 
tradicionales’” en su 
compromiso con la 
institución.

Se realizaron al-
gunos esfuerzos 
por analizar las 
necesidades y los 
intereses de la co-
munidad; y por co-
menzar a solucionar 
problemas de acce-
so a fin de abrir la 
institución y sus ac-
tividades al público.

La institución ha 
destinado recursos 
para evaluar las ne-
cesidades y los in-
tereses de la comu-
nidad, así como para 
utilizar este análisis 
y sus conclusiones 
para informar su es-
trategia y sus planes.

La institución ha 
evaluado las nece-
sidades y destinado 
recursos a brindar 
apoyo a un amplio 
rango de grupos 
para que puedan ac-
ceder a sus instala-
ciones y actividades, 
así como para soli-
citar sus opiniones y 
su participación.
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Tabla 4: Diagrama de Institucionalización de A+S (Caire, Jouannet, Montalva y Ponce, 2018:12)

Rúbrica de autoevaluación para la sustentabilidad de A+S en una Unidad 
Académica (UA)26

Tabla 5: Rúbrica de autoevaluación (Caire, Jouannet, Montalva y Ponce, 2018: 44-51)

26 https://cld.bz/skUYaPu/44/

ETAPA I: 
Inicio de la institucionalización

Conformación de comisión A + S. 
Aplicación de la Rúbrica de Autoevaluación.

ETAPA II: 
Diagnóstico

Coherencia entre documentos oficiales UC y A+S.
Recopilación de Antecedentes de A+S internacionales.
Recopilación de antecedentes propios / Análisis FODA.

ETAPA III: 
Diseño y propuesta de implementación

Definición de las habilidades transversales.
Identificación de cursos piloto.
Definición del perfil de los socios comunitarios.
Gestión interna de la carrera / Capacitación de docentes.

ETAPA IV: 
Implementación y evaluación

Implementación de cursos piloto.
Evaluación del proceso.
Últimas decisiones para la continuidad.

DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN
NIVELES DE INSTITUCIONALIZACIÓN

INICIO (1) EN PROCESO (2) CONSOLIDACIÓN (3)

1. 
Incorporación de 
A+S desde un en-
foque curricular

1.1- Incorporación de 
A+S en coherencia 
con misión institucio-
nal, impronta y perfil 
de egreso.

La presencia de A+S 
en la(s) carrera(s) res-
ponde y es coherente 
con la misión institu-
cional y la impronta 
UC.

La presencia de A+S 
en la(s) carrera(s) res-
ponde y es coheren-
te solo con la misión 
institucional y la im-
pronta UC, ya que el 
perfil de egreso no 
refleja los elementos 
o habilidades relacio-
nadas a la metodo-
logía. Sin embargo, 
existe una voluntad 
explícita de realizar 
los ajustes necesa-
rios, puesto que la 
UA quiere formar a 
sus estudiantes en 
las habilidades vin-
culadas a A+S.

La presencia de A+S 
en la(s) carrera(s) res-
ponde al perfil de 
egreso declarado por 
la UA, es coherente 
con la misión institu-
cional y el proyecto 
educativo.

1.2- Definición de cur-
sos que implemen-
tarán A+S en la malla 
curricular.

Se identifican posi-
bles cursos A+S en la 
malla, los cuales se-
rán piloteados en una 
siguiente etapa. Los 
cursos pueden contar 
con experiencias pre-
vias de implementa-
ción A+S.

Se implementa, a 
modo de piloto, la me-
todología en diversos 
cursos para identificar 
la pertinencia y alcan-
ces de la metodología 
en contextos de cursos 
específicos.

Se consolida la imple-
mentación en los cur-
sos definidos, luego de 
haber realizado más de 
una implementación.
En esta etapa pueden 
sumarse nuevos cur-
sos a la malla ya con-
solidada.
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DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN
NIVELES DE INSTITUCIONALIZACIÓN

INICIO (1) EN PROCESO (2) CONSOLIDACIÓN (3)

1. 
Incorporación de 
A+S desde un en-
foque curricular

1.3- Incorporación de 
habilidades transver-
sales relacionadas a la 
metodología A+S en 
los cursos que imple-
mentarán la metodo-
logía.

Los cursos con A+S 
desarrollados en la 
UA, han abordado 
habilidades relaciona-
das a la metodología; 
sin embargo, no se 
ha realizado en to-
dos ellos el trabajo de 
formalizar esta meta 
de aprendizaje en los 
programas, ni se ha 
realizado tampoco la 
tarea de identificar o 
precisar el nivel de lo-
gro de la habilidad.

Se han definido las 
habilidades que cada 
curso abordará en 
el marco del piloto, 
pero no se ha decla-
rado necesariamente 
en todos los progra-
mas de curso o no se 
ha detallado su nivel 
específico. 
La forma de monito-
rear la habilidad en 
los estudiantes se 
ha planificado o im-
plementado para los 
pilotos.

Los cursos A+S cuen-
tan con habilidades 
transversales defini-
das, declaradas en 
su programa, expli-
citándose el nivel es-
pecífico de la habili-
dad que se aborda. 
El logro de las habi-
lidades se monitorea 
de manera perma-
nente.
La habilidad de com-
promiso social es 
abordada en todos 
sus niveles dentro 
de la malla, la cual 
apunta a una doble 
transformación: de la 
sociedad y del estu-
diante, y se sustenta 
en la misión y princi-
pios UC.

1.4- Oportunidad para 
estudiantes de apren-
der con el modelo 
A+S.

Los cursos A+S que 
se han desarrollado 
en la unidad son ex-
periencias aisladas (1 
o 2), pero permane-
cen en el tiempo (más 
de dos años). O bien, 
son varios los cursos 
que implementaron 
la metodología, pero 
su continuidad es baja 
(dos o menos años).

El estudiante tiene la 
oportunidad de cursar 
tres ramos con la me-
todología A+S a lo lar-
go de su carrera, si es 
que él lo desea, ya que 
los cursos marcados 
como A+S no nece-
sariamente son parte 
de los cursos mínimos 
o no se dan de mane-
ra permanente en el 
tiempo, lo que no ase-
guraría al menos tres 
experiencias del estu-
diante en su carrera.

El estudiante cursa al 
menos tres ramos con 
la metodología A+S a 
lo largo de su carrera, 
pensando que es ne-
cesario dar continui-
dad a la metodología 
y al desarrollo de cual-
quier habilidad relacio-
nada a ella.

1.5- Implementación 
de calidad de los ele-
mentos centrales de 
la metodología A+S 
en cursos.

La mayoría de los cur-
sos presentan proble-
mas de calidad, por lo 
que deben mejorar la 
implementación.
Se considera como 
calidad que -al me-
nos- se logren los ele-
mentos centrales de 
la metodología, servi-
cio alineado a objeti-
vos, reflexión y servi-
cio de calidad.

Algunos cursos pre-
sentan problemas de 
calidad en su imple-
mentación metodo-
lógica, considerando 
que al menos se logran 
los elementos centra-
les de la metodología, 
servicio alineado a ob-
jetivos, reflexión y ser-
vicio de calidad.

La mayoría de los cur-
sos alcanzan una im-
plementación de la 
metodología con un 
buen nivel de calidad, 
considerando que —al 
menos— se logran los 
elementos centrales 
de la metodología, ser-
vicio alineado a objeti-
vos, reflexión y servicio 
de calidad.

2. 
Docentes A+S

2.1- Involucramiento 
de los docentes de la 
unidad académica y 
masa crítica.

Algunos docentes co-
nocen A+S en un nivel 
superficial.
Existen casos aisla-
dos de profesores que 
tienen una cercanía o 
manejo de la metodo-
logía.

Hay un grupo, dentro 
de la UA, que conoce 
bastante esta meto-
dología, y que es capaz 
de difundir y compar-
tir sus conocimientos 
o experiencias con 
otros. El resto de los 
docentes solo la ha es-
cuchado mencionar, o 
definitivamente no la 
conocen.

La mayoría de la co-
munidad académica 
de la UA conoce la 
metodología A+S y el 
porqué de ella en su 
currículum. Identifi-
cándose dentro del 
cuerpo académico un 
grupo con mayor afi-
liación y conocimiento 
de la metodología.
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DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN
NIVELES DE INSTITUCIONALIZACIÓN

INICIO (1) EN PROCESO (2) CONSOLIDACIÓN (3)

2. 
Docentes A+S

2.2- Docentes capaci-
tados en la metodolo-
gía A+S.

Un grupo minoritario 
de docentes está ca-
pacitado con la meto-
dología.

Aquellos docentes 
que incorporan la 
metodología en al-
guno de sus cursos, 
están capacitados en 
la implementación, 
incluyendo todos los 
docentes que parti-
cipan de las imple-
mentaciones pilotos.

Un grupo importan-
te de docentes y los 
principales académi-
cos referentes están 
capacitados en la 
metodología y tienen 
un manejo importan-
te de ella.

2.3- Mecanismos de 
reconocimiento a los 
docentes que imple-
mentan la metodolo-
gía.

Los docentes que im-
plementan A+S solo 
obtienen un recono-
cimiento a partir de 
acciones que ellos 
mismos realizan, prin-
cipalmente asociadas 
a difusión de las ex-
periencias o resulta-
dos obtenidos en sus 
cursos, lo que ayuda a 
que sean reconocidos 
socialmente por la co-
munidad.

Los docentes que 
implementan A+S 
obtienen un recono-
cimiento asociado, 
principalmente, a la 
difusión de las expe-
riencias o resultados 
obtenidos en sus cur-
sos, lo que ayuda a 
que sean reconocidos 
socialmente por la co-
munidad. 
En general, esto es 
una acción intencio-
nada por la autoridad 
de la UA o el programa 
A+S. Se puede sumar 
a esto, otros recono-
cimientos formales y 
simbólicos por parte 
de la autoridad.

La realización de A+S 
se menciona en las 
normas complemen-
tarias al reglamento 
del académico, por lo 
que es reconocido al 
momento de evaluar 
la docencia del aca-
démico. Se registra 
en su historial la reali-
zación de curso. Am-
bas medidas apuntan 
a un reconocimiento 
formal, institucional, 
que puede impac-
tar positivamente en 
otros aspectos labo-
rales del docente.

3. 
Trabajo con so-
cios comunita-
rios

3.2- Vinculación re-
cíproca y duradera 
entre socios y unidad 
académica.

Se ha trabajado con 
socios de manera ais-
lada, lo que ha impe-
dido que se genere un 
vínculo recíproco.

Los socios se han vin-
culado a la UA, pero 
aún están trabajan-
do o construyendo 
la relación que se es-
tablecerá, por lo que 
—en general— no es 
recíproca la forma de 
trabajo. Pero, se es-
tán construyendo los 
mecanismos y/o con-
fianzas para que la re-
lación sea recíproca.

La relación entre so-
cios y UA es recípro-
ca, ambos se nutren 
de información y de 
la experiencia. Los 
socios participan ac-
tivamente en la de-
finición de los servi-
cios, participan en 
los cursos, en cierres, 
y se vinculan de ma-
nera activa y perma-
nente con la Unidad 
Académica.

3.3- Formación y sen-
sibilización del socio 
comunitario en su rol 
formador.

Los socios conocen 
de manera superfi-
cial la metodología, 
pudiendo potenciar o 
poner en riesgo la im-
plementación, según 
sea el caso.

Los socios están 
capacitados en la 
metodología, com-
prendiendo los ele-
mentos centrales de 
la misma y el rol que 
cumplen en ella.

Los socios están capa-
citados en la metodo-
logía, adquieren tareas 
formativas en relación 
a los estudiantes, te-
niendo un rol activo en 
el proceso formativo.
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4. 
Protagonismo 
estudiantil.

4.1- Sensibilización e 
información que po-
seen los estudiantes 
sobre A+S.

Los estudiantes vi-
vencian la metodo-
logía, pero no se en-
teran formalmente 
-en el contexto del 
curso- que se incor-
pora la metodología. 
En ese contexto, co-
nocerán qué es A+S y 
el porqué de su incor-
poración, de manera 
tardía o bien no logran 
enterarse.

Los estudiantes sa-
ben, al encontrarse 
en un curso A+S, que 
su carrera incorpora 
la metodología y en 
qué cursos se traba-
jará con la misma. En 
ese contexto, cono-
cerán qué es A+S y el 
porqué de su incor-
poración en el curso 
y/o carrera.

Los estudiantes sa-
ben que su carrera 
incorpora la meto-
dología A+S. En libro 
de cursos se logra 
identificar los cur-
sos A+S para facilitar 
la toma de ramos o 
bien, solo para que 
puedan saber las ca-
racterísticas de sus 
futuros cursos. Al ini-
cio se presenta siem-
pre la metodología, 
transparentándose el 
porqué de ella en la 
carrera y ramo.

4.2- Liderazgo de los 
estudiantes y partici-
pación en instancias 
donde se aborda la 
metodología A+S.

Los estudiantes solo 
participan en las ins-
tancias que les toca 
participar, estableci-
das en el marco de los 
cursos A+S.

Los estudiantes pue-
den participar en ins-
tancias vinculadas a 
la metodología, dife-
rentes a sus cursos, 
como la comisión de 
institucionalización 
de aprendizaje-servi-
cio en su carrera.

Los líderes estudian-
tiles pueden parti-
cipar en instancias 
curriculares formales 
donde se habla de 
A+S, como también 
se da oportunidad de 
participar a estudian-
tes en instancias di-
ferentes a sus cursos, 
relacionadas a la im-
plementación de la 
metodología, como 
congresos, postula-
ción a fondos con-
cursables, etc.

5. 
Soporte y ges-
tión de la imple-
mentación de 
A+S en la UA

5.1 Conformación del 
equipo que impulsa 
la metodología e ins-
talación de sus prin-
cipales acciones en la 
UA. 

Se conforma una co-
misión para impulsar 
y guiar la implemen-
tación de la metodo-
logía en la UA. 
Esta comisión tiene 
funciones transitorias 
y solo relacionadas a 
la implementación de 
A+S.

La comisión perma-
nece activa durante 
el proceso de imple-
mentación y evalua-
ción de los cursos 
pilotos, proyectando 
acciones futuras para 
instalar su funcionali-
dad en las estructuras 
formales de la UA.

En un estado de 
consolidación de la 
implementación, las 
tareas de la comi-
sión A+S ya han sido 
transferidas a los dis-
tintos cargos o enti-
dades relacionadas 
al currículum y do-
cencia en la UA.

5.2- Encargado A+S 
en la unidad acadé-
mica.

La UA no tiene una 
persona encargada de 
A+S, ni tampoco cuen-
ta con líderes de la me-
todología, por lo que 
las tareas de imple-
mentación y el desafío 
de avanzar en la insti-
tucionalización solo re-
cae en la comisión A+S, 
que se ha conformado 
con un grupo de per-
sonas designado para 
la tarea.

La UA no tiene una 
persona encargada; 
aunque cuenta con 
académicos líderes 
de la metodología, 
que asumen -de ma-
nera natural- un rol 
protagónico, impul-
sando el avance y 
cooperando y/o par-
ticipando también de 
la comisión A+S.

La UA cuenta con una 
persona que está al-
tamente capacitada 
en A+S, encargada de 
apoyar la implementa-
ción de la metodología 
en la UA, esta tarea se 
encuentra en su des-
cripción de cargo.
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5. 
Soporte y ges-
tión de la imple-
mentación de 
A+S en la UA

5.3- Incorporación de 
A+S en los mecanis-
mos de gestión de la 
unidad académica.

Existen metas de in-
corporación de la me-
todología en la uni-
dad, pero estas solo 
son planteadas por la 
comisión A+S y no por 
las estructuras de go-
bierno. O bien, las au-
toridades han pues-
to metas concretas, 
pero estas no coinci-
den con lo planteado 
por la comisión A+S.

La UA se ha propues-
to metas concretas 
en el contexto del 
proceso de insti-
tucionalización, las 
cuales surgen de la 
comisión A+S y son 
compartidas y apro-
badas por las estruc-
turas de gobierno de 
la unidad (decano, 
dirección, comité cu-
rricular).

La UA para contar 
con una proyección a 
mediano y largo pla-
zo, ha incorporado 
en su plan estratégi-
co metas concretas 
relacionadas a la im-
plementación de la 
metodología A+S. Lo 
que le da un carácter 
de mayor permanen-
cia a la implementa-
ción.

5.4- Financiamiento 
destinado a la imple-
mentación de la me-
todología.

La UA no cuenta con 
financiamiento para 
realizar el trabajo de 
incorporación de la 
metodología, por 
lo que solo se pue-
den realizar acciones 
que profesionales y 
académicos puedan 
hacer desde sus fun-
ciones actuales, y/o 
acciones que no re-
quieren de financia-
miento directo.

La UA, debido a su in-
terés por incorporar 
la metodología A+S, 
financia las acciones a 
corto plazo (semestre 
o año) a través de fi-
nanciamiento directo 
(gastos por una vez) o 
fondos concursables 
a los cuales puede ac-
ceder. Por ejemplo, se 
pagan materiales, se 
destinan fondos para 
la contratación de un 
ayudante para el curso, 
apoyo de profesionales 
docentes, entre otros.

La UA contempla 
dentro de su presu-
puesto permanente 
o de continuidad, 
financiamiento aso-
ciado a acciones de 
la implementación 
de la metodología, 
haciendo que su ins-
tauración sea susten-
table en el tiempo, ya 
que se pueden finan-
ciar los apoyos de 
manera permanente.

5.5- Mecanismos de 
evaluación y segui-
miento.

Se realiza una autoe-
valuación para carac-
terizar la situación de 
inicio de la implemen-
tación de A+S en la 
UA; se realiza análisis 
FODA y se recopilan 
antecedentes rela-
cionados a A+S en la 
disciplina, a nivel ins-
titucional, nacional e 
internacional.

Se diseñan o se deci-
den los mecanismos 
de evaluación con los 
cuales se valorarán 
los cursos pilotos, te-
niendo como referen-
cia que se cuenta con 
los instrumentos de 
evaluación A+S que 
el programa propor-
ciona (estudiantes y 
socios), además de la 
evaluación temprana 
de curso, entre otros. 
La implementación 
de los mecanismos 
permite la proyección 
de mejoras.

Se han definido los 
mecanismos perma-
nentes para recoger 
evidencia, los cuales 
se aplican de manera 
regular y nutren, a los 
distintos actores, de 
información para su 
mejora permanente.

5.6- Difusión de expe-
riencias A+S.

La difusión de expe-
riencias, las publica-
ciones académicas 
y las presentaciones 
en congresos, no han 
ocurrido, o bien lo 
hicieron una vez, de 
manera aislada.

Se difunden las expe-
riencias, resultados de 
implementación y tes-
timonios de docentes, 
socios y estudiantes 
involucrados. O bien, se 
realizan aportes acadé-
micos a través de la pu-
blicación en revistas de 
investigación en docen-
cia o presentando resul-
tados en congresos del 
área. Estas acciones 
han ocurrido de manera 
esporádica (2 o 3 veces 
en un año).

Se difunden las expe-
riencias, resultados de 
implementación y tes-
timonios de docentes, 
socios y estudiantes 
involucrados. También 
se realizan aportes aca-
démicos a través de la 
publicación en revistas 
de investigación en do-
cencia, o presentando 
resultados en congre-
sos del área. Todo lo 
anterior se logra de ma-
nera recurrente (tres o 
más veces al año).
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9. Rúbrica de autoevaluación de la calidad de proyectos de aprendizaje-ser-
vicio en educación superior

Tabla 6: Rúbrica de autoevaluación de la calidad de proyectos (Campo Cano, Laura. 2014:17827).  

NOTA: en el original, a cada uno de los cuatro niveles mencionados se agrega una columna de “Obser-

vaciones”.

27 https://www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/277560/01.LCC_TESIS.pdf 

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4

1. Enfoque de 
aprendizaje

El proyecto promueve 
aprendizajes basados 
en la memorización 
y el cumplimiento de 
unos requisitos insti-
tucionales, sin plan-
tear cambios actitu-
dinales.

El proyecto desarro-
lla aprendizajes que 
pretenden que los es-
tudiantes cambien su 
forma de ver el mun-
do, sean creadores de 
su realidad; también 
fomenta la metacog-
nición.

El proyecto desarro-
lla aprendizajes que 
pretenden que los es-
tudiantes cambien su 
forma de ver el mundo 
y sean creadores de su 
realidad. 
Además, hay un espa-
cio de reflexión especí-
fico sobre el proyecto.

El proyecto propone, 
también, estrategias 
de aprendizaje que 
están basadas en el 
interés de los alum-
nos por la materia y 
las utilizan para maxi-
mizar la comprensión 
y satisfacer su curio-
sidad.
Existen espacios es-
pecíficos para ello.

2. Nivel de parti-
cipación

El estudiantado no 
interviene en la pre-
paración ni en las de-
cisiones sobre el con-
tenido ni el desarrollo 
del proyecto. 
La participación del 
alumnado es simple.

El estudiantado pue-
de opinar y dar su 
parecer sobre el pro-
yecto. Se les anima 
a opinar o valorar el 
proyecto y hay un 
espacio determinado 
para ello. La participa-
ción del alumnado es 
consultiva.

El estudiantado par-
ticipa en la definición 
del proyecto, en la 
determinación de su 
sentido y de sus ob-
jetivos. También par-
ticipa en el diseño, la 
planificación, la eje-
cución y la valoración. 
Participación proyec-
tiva.

El estudiantado pide, 
exige o genera nuevos 
espacios y mecanis-
mos de participación 
en el proyecto. Equi-
vale a un nivel máxi-
mo de participación: 
metaparticipación.

3. Competencias El proyecto fomenta 
el aprendizaje de las 
competencias trans-
versales de: trabajo 
colaborativo, habili-
dades comunicativas 
y empatía.

El proyecto incide 
en las competencias 
transversales anterio-
res y en la autonomía, 
la creatividad, el pen-
samiento crítico, la 
iniciativa personal y la 
sensibilidad del estu-
diantado.

El proyecto fomenta el 
aprendizaje de com-
petencias profesiona-
les propias de los estu-
dios del alumnado.

El proyecto incide en 
las competencias cu-
rriculares propias de 
la asignatura donde 
se desarrolla el pro-
yecto. Se trabajan 
competencias propias 
de la indagación y la 
investigación. 

4. Seguimiento 
académico en la 
entidad

No hay seguimiento 
académico del alum-
nado en la entidad 
donde se desarrolla el 
servicio.

Hay un seguimiento 
académico puntual 
del alumnado en la 
entidad donde se de-
sarrolla el servicio.

Hay un seguimiento 
académico del alum-
nado en la entidad, 
coordinado con la ins-
titución formadora.

Hay un seguimiento 
académico intenso 
de los alumnos en la 
entidad, coordinado 
con la institución for-
madora.

5. Transdiscipli-
nariedad

No se propone la po-
sibilidad de que es-
tudiantes de diversos 
estudios trabajen jun-
tos.

Estudiantes de dife-
rentes estudios, pero 
de un mismo ámbi-
to de conocimiento, 
trabajan sobre los 
mismos retos sin ne-
cesidad de comple-
mentarse.

Estudiantes de dife-
rentes estudios, pero 
de un mismo ámbi-
to de conocimiento, 
trabajan sobre los 
mismos retos y con 
la necesidad de com-
plementarse.

Estudiantes de di-
ferentes estudios y 
ámbitos de conoci-
miento trabajan sobre 
los mismos retos con 
la necesidad de com-
plementarse.
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NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4

6. Impacto y 
proyección 
social

El proyecto trabaja 
sobre necesidades 
reales y cercanas.

El proyecto trabaja 
sobre necesidades 
reales y cercanas e 
influye en el contexto 
del beneficiario.

El proyecto facilita 
herramientas a la co-
munidad cuando fi-
naliza (la empodera).

El proyecto influye en 
la transformación de la 
administración, propi-
ciando que las necesi-
dades sean atendidas 
más allá de la ejecu-
ción del proyecto.

7. Trabajo en red Una institución edu-
cativa y una entidad 
social forman lazos 
de parteneriado para 
construir un proyecto 
común.

Una institución edu-
cativa y una entidad 
social forman lazos 
de parteneriado para 
construir un proyecto 
común con apoyo de 
elementos de cone-
xión institucionaliza-
dos.

Una institución edu-
cativa y una entidad 
social o varias, forman 
lazos de parteneriado 
para construir un pro-
yecto común. Ade-
más, el proyecto está 
conectado a una red 
de proyectos similares.

Una institución edu-
cativa y una entidad 
social, o varias, for-
man lazos de parte-
neriado para construir 
un proyecto común. 
Además, el proyec-
to está conectado a 
una red de proyectos 
similares instituciona-
lizada para intercam-
biar reflexiones y me-
joras en encuentros 
habituales.

8. Campo profe-
sional

El proyecto no modi-
fica la visión conven-
cional del campo pro-
fesional.

El proyecto contribu-
ye a abrir una visión 
del campo profesio-
nal con mayor impli-
cación social.

El proyecto contribu-
ye a abrir nuevas vi-
siones profesionales 
desde situaciones or-
ganizativas, parecidas 
a las profesionales, 
con mayor implica-
ción social.

El proyecto contri-
buye a abrir nuevos 
campos profesionales 
con mayor implica-
ción social, y se bus-
can situaciones orga-
nizativas parecidas a 
las profesionales que 
impliquen trabajar 
con profesionales de 
diferentes disciplinas.

9. Instituciona-
lización acadé-
mica 

9.1. Difusión

La institución no pro-
mueve el conocimien-
to del aprendizaje- 
servicio.

La institución propo-
ne algunas acciones 
para dar a conocer el 
aprendizaje-servicio, 
pero no lo hace de 
manera sistemática.

Se facilita la difu-
sión del aprendizaje-    
servicio entre los 
miembros de la comu-
nidad universitaria.

Se facilita la extensión 
y replicación de pro-
yectos de aprendizaje- 
servicio. 

9.2. Reconoci-
miento acadé-
mico

La institución no 
muestra explícitamen-
te su apoyo al aprendi-
zaje-servicio.

La institución mues-
tra interés por algu-
nos aspectos de los 
proyectos de apren-
dizaje-servicio, pero 
no de manera siste-
matizada.

Los proyectos se ubi-
can en alguna estruc-
tura de la institución 
(asignatura, prácticas 
o programa).

Existe documenta-
ción y acciones explí-
citas en las cuales la 
institución muestra 
su apoyo y reconoci-
miento al aprendiza-
je-servicio.

9.3. Disponibili-
dad de recursos

No se facilitan recur-
sos desde la institución 
para llevar a cabo pro-
yectos de aprendiza-
je-servicio.

Se facilita la organiza-
ción del proyecto con 
flexibilización de gru-
pos y horarios en caso 
de que sea necesario.

Se facilita la organiza-
ción del proyecto con 
flexibilización de gru-
pos y horarios en caso 
de que sea necesario.
También se facilitan 
autorizaciones, acuer-
dos, convenios.

Se facilitan recursos, 
contactos para hacer 
red de proyectos, dis-
pone de un abanico de 
servicios posibles. 
Se facilitan instrumen-
tos para la evaluación 
de los proyectos. 
Existe una oficina de 
coordinación o algún 
espacio donde dirigirse. 
Se reconoce el tiempo 
académico que dedica 
el profesorado.
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10. Grilla para evaluar la calidad de los proyectos de AYSS en Educación Su-
perior 
Tabla 7: Grilla para evaluar la calidad de los proyectos de AYSS (Ierullo. 2016: 30)

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4

9.4. Relevancia y 
visibilidad

No existe ningún es-
pacio de reconoci-
miento de la comuni-
dad educativa hacia el 
proyecto.

Existe algún reconoci-
miento, pero no está 
institucionalizado ni 
sistematizado.

Existe un espacio de 
reconocimiento y ce-
lebración institucio-
nal.

Se favorece el reco-
nocimiento social a 
través de premios y 
ayudas.

10. Evaluación Se evalúan los apren-
dizajes por parte del 
profesor, igual que el 
resto de los aprendi-
zajes curriculares.

Se evalúan los apren-
dizajes por parte de 
todos los participan-
tes en el proyecto 
(responsables enti-
dad, profesorado y 
estudiantes).

Además de los apren-
dizajes, también se 
evalúa el servicio que 
se ofrece a la comuni-
dad.

Se evalúan los apren-
dizajes, el servicio 
a la comunidad y el 
proyecto de manera 
global, con el obje-
tivo de mejorarlo en 
próximas ediciones. 
La evaluación se lleva 
a cabo por todos los 
participantes.

VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES

Calidad de la 
experiencia de 
AYSS

Trayectoria
Antigüedad de la experiencia. 

Obtención de premios/reconocimientos.

Inserción institucional 
de la experiencia

Grado de obligatoriedad.

Tipo de inserción institucional.

Extensión del proyecto en relación al ciclo académico.

Tiempo fijo semanal destinado al proyecto.

Cantidad de horas semanales aproximadas.

Participantes de la ex-
periencia

Cantidad y proporción de docentes involucrados sobre el total del plan-
tel docente.

Cantidad y proporción de estudiantes en función de la matrícula total.

Participación de graduados en el proyecto.

Disciplinas a las que pertenecen docentes y estudiantes.

Desarrollo de espacios para el diálogo interdisciplinario.

Cantidad de vinculaciones/ articulaciones comunitarias y tipo de vín-
culo.

Perfil del proyecto Perfil de las acciones de servicio realizadas.

Aportes del proyecto a la formación académica de los estudiantes.

Evaluación y reflexión Existencia de espacios de evaluación y reflexión sobre la experiencia. 
Aspectos evaluados.

Identificación cualitativa y cuantitativa de los resultados del proyecto.

Comunicación de la 
experiencia

Comunicación de la experiencia en eventos académicos.

Repercusión en medios locales.
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11. Hacia un Marco Europeo para la Participación Comunitaria en la Educa-
ción Superior (TEFCE, por sus siglas en inglés)
Erasmus+, Gobierno de la República de Croacia28

1. Introducción a la Caja de Herramientas TEFCE

La Caja de Herramientas TEFCE para la Participación Comunitaria en la Educación Supe-

rior fue desarrollada como parte del proyecto “Hacia un Marco Europeo para la Participación 

Comunitaria en la Educación Superior” (TEFCE, por sus siglas en inglés, www.tefce.eu), financia-

do por el programa Erasmus+ de la Comisión Europea.

Antecedentes normativos: En muchos países se está produciendo un resurgimiento 

del rol de la educación superior en la respuesta a los desafíos sociales como una política 

prioritaria. Esta prioridad se ve reflejada en la Agenda Renovada de la Educación Superior 

de la Unión Europea29 y en el programa Horizon 2020. También se ve reflejada en la ex-

pectativa de que las universidades contribuyan a los Objetivos de Desarrollo Sustentable 

de las Naciones Unidas. El compromiso social en la educación superior es fundamental 

en este debate, por lo que constituye un tema que cobra cada vez más relevancia para los 

legisladores, las universidades y sus comunidades. 

Finalidad de la Caja de He-

rramientas TEFCE: Es una guía 

para las universidades y sus co-

munidades externas, de ma-

nera robusta e integral. Dichas 

Herramientas sirven como re-

ferencia para universidades, 

comunidades y legisladores, 

ayudan a entender mejor las 

dimensiones del compromiso 

social y son una herramienta 

práctica para que las univer-

sidades evalúen su desempe-

ño según cada dimensión, así 

como para identificar áreas en 

las cuales mejorar.

28 https://www.eoslhe.eu/tefce-toolbox-an-institutional-self-reflection-framework-for-community-engagement-in-higher-education/

29 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/Es/TXT/?uri=CELEX:52017DC0247

La Caja de Herramientas TEFCE es una 

guía para las universidades y sus comuni-

dades externas, de manera robusta e inte-

gral. Dichas Herramientas sirven como re-

ferencia para universidades, comunidades 

y legisladores, ayudan a entender mejor las 

dimensiones del compromiso social y son 

una herramienta práctica para que las uni-

versidades evalúen su desempeño según 

cada	dimensión,	así	como	para	 identificar	

áreas en las cuales mejorar.
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Desarrollo de la Caja de Herramientas TEFCE: La misma es el resultado de un proce-

so de creación conjunta que involucra a más de 170 participantes procedentes de ocho 

países a lo largo de dieciocho meses. Se generó un piloto, posteriormente refinado, de 

un prototipo de Caja de Herramientas TEFCE durante una serie de talleres realizados en 

cuatro instituciones de educación superior (Universidad de Rijeka, Croacia; Universidad de 

Twente, Países Bajos; Universidad Técnica de Dresde, Alemania; y la Universidad Técnica 

de Dublín, Irlanda), en las que debatieron las universidades y representantes de la comu-

nidad.30

Potencial Europeo de la Caja de Herramientas TEFCE: Esta puede implementarse en 

distintos contextos institucionales y locales. De este modo, tiene el potencial para con-

vertirse en una herramienta robusta que brindará apoyo a las universidades europeas a 

la hora de institucionalizar su cooperación con la comunidad en general. Gracias a su fle-

xibilidad y accesibilidad, puede ser aplicada a escala europea y puede ser promocionada 

por distintas organizaciones e iniciativas a nivel europeo. Así, la Caja de Herramientas 

TEFCE tiene el potencial para convertirse en el marco europeo para la participación co-

munitaria en la educación superior.

2. Definiciones y principios clave
Definición de “comunidad”, “participación” y “necesidades sociales” 

La participación comunitaria se trata de la manera en que las universidades abordan 

las necesidades sociales en colaboración con sus comunidades externas. Más precisa-

mente, el proyecto TEFCE propone las siguientes definiciones de ‘participación’, ‘comu-

nidad’ y ‘necesidades sociales’.

 � Comunidad: se refiere a “comunidades de lugar, identidad o interés”, por lo 

que incluye a las organizaciones del gobierno, las empresas y la sociedad civil, 

así como a la población general, tanto a nivel local, regional y nacional, como 

global.

 � Participación: se refiere a un proceso por el cual las universidades empren-

den actividades conjuntas con comunidades externas de forma mutuamen-

te beneficiosa, aunque cada parte se beneficie de forma diferente.

30 Red GUNI: http://www.guninetwork.org;
 Declaración de Bolonia: http://eees.umh.es/contenidos/Documentos/DeclaracionBolonia.pdf;
 Asociación de Universidades Europeas: https://eua.eu;
 Asociación de Universidades Europeas (EUA): https://www.eurashe.eu;
 Autoridad de Educación Superior de Irlanda: https://hea.ie;
 Asociación Internacional de Universidades: https://www.iau-aiu.net;
 Centro de Coordinación Nacional para el Compromiso Público: https://www.publicengagement.ac.uk 
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 � Necesidades sociales: se refiere a los factores políticos, económicos, cultura-

les, sociales, tecnológicos y ambientales que pueden influir en la calidad de 

vida de la sociedad.

El Proyecto TEFCE adopta la “participación comunitaria” según una definición amplia 

que puede proporcionar un término abarcativo de otros vocablos utilizados a menudo, 

tales como “participación cívica”, “pública”, “regional” y “social”.

Enfoque: principios rectores de la Caja de Herramientas TEFCE

Los cuatro principios rectores que la distinguen de herramientas previas para la parti-

cipación comunitaria, así como de enfoques competitivos y basados en métricas para el 

abordaje de la evaluación de desempeño, son los siguientes:

1. Autenticidad de la participación: El marco interpretativo de la Caja de Herra-

mientas TEFCE valoriza la auténtica participación comunitaria que le brinda a la 

comunidad un papel significativo y beneficios tangibles, producto de las cola-

boraciones.

2. Empoderamiento de agentes individuales: La misma se propone reconocer y 

otorgar valor a diferentes tipos de esfuerzos y resultados individuales en la par-

ticipación comunitaria, lo que incentiva a las universidades a que desarrollen 

ambientes “empoderantes” para los individuos dentro de la universidad.

3. Enfoque participativo que combina la implicación ascendente y descendente: 

Dicha Caja de Herramientas se basa en un relevamiento de prácticas diversas de 

participación comunitaria mediante narrativas recogidas del personal universi-

tario y de colaboradores de la comunidad, más que en una selección de “buenas 

prácticas” por parte de los altos directivos.

4. Viaje de aprendizaje en lugar de una evaluación comparativa. La Caja de Herra-

mientas TEFCE da lugar a un descubrimiento cualitativo de buenas prácticas y 

una reflexión crítica sobre los puntos fuertes y las áreas a mejorar, todo ello a 

través de un aprendizaje colaborativo.

3. Caja de Herramientas TEFCE: Reseña de las Herramientas

Herramienta 1: Dimensiones de la participación 

Esta primera herramienta ofrece una clasificación de las diferentes actividades de par-

ticipación comunitaria. Su objetivo es permitir a los usuarios comprender el alcance de lo 
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que se entiende por una universidad comprometida con la comunidad, y ayudar a identi-

ficar las prácticas de compromiso en su institución.

Herramienta 2: Niveles de participación

Esta proporciona una rúbrica que define distintos niveles de participación para cada 

una de las 20 sub-dimensiones de la participación comunitaria. Su objetivo es permitir a 

los usuarios analizar sus prácticas de participación comunitaria y determinar el nivel de 

autenticidad de dicha participación.

Herramienta 3: Mapa de calor de la participación comunitaria institucional. 

Proporciona una matriz para sintetizar resultados correspondientes a cada dimensión 

de la participación y determinar el nivel de integración de la participación comunitaria en 

la universidad.

I. Enseñanza y aprendizaje. En qué medida los programas de estudio reflejan las necesidades sociales, incluyen 
el aprendizaje basado en la comunidad e involucran a las comunidades externas en 
la enseñanza y el aprendizaje.

II. Investigación. En qué medida se realizan investigaciones sobre y con las comunidades externas.

III. Intercambio de servicios y 
conocimiento.

En qué medida el personal académico participa de iniciativas conjuntas que apo-
yan/ apoyen el desarrollo y el empoderamiento de las comunidades externas.

IV. Estudiantes. En qué medida los estudiantes conducen sus propios proyectos e iniciativas con las 
comunidades externas (fuera del marco de sus programas de estudio).

V. Gestión (colaboraciones y 
accesibilidad). 

En qué medida la universidad establece asociaciones mutuamente beneficiosas 
con sus comunidades externas y les brinda acceso a sus instalaciones y recursos.

VI. Gestión (políticas y estruc-
turas de apoyo).

En qué medida la dirección de la universidad refleja su compromiso con la partici-
pación comunitaria en sus políticas y estructuras de apoyo institucional.

VII. Apoyo mutuo. En qué medida el personal académico y administrativo/ profesional apoya activa-
mente la participación ciudadana.

COLOR 1 COLOR 2 COLOR 3 COLOR 4 COLOR 5

NIVELES MÁS BAJOS NIVELES MÁS ALTOS

Participación superficial, sin evidencias de be-
neficios mutuos.

1. Autenticidad de la 
participación

Participación auténtica, con beneficios tan-
gibles para las comunidades.

Necesidades del mercado laboral y la industria. 2. Necesidades so-
ciales abordadas

Grandes desafíos globales (p.ej., cambio cli-
mático) o necesidades sociales locales.

Instituciones bien dotadas de recursos (empre-
sas, gobiernos).

3. Comunidades 
con las que se está 
involucrando

Socios con menores recursos (escuelas, or-
ganizaciones no gubernamentales, empre-
sas sociales y ciudadanos).

Prácticas de participación ciudadana única-
mente presentes en uno o dos departamentos 
universitarios.

4. Expansión institu-
cional

Prácticas de participación comunitaria que se 
llevan a cabo en toda la institución.

Participación comunitaria mediante proyectos 
de corto plazo.

5. Sustentabilidad 
institucional

Prácticas de participación comunitaria que se 
han institucionalizado, con suficiente financia-
ción.
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Herramienta 4: Análisis “SLIPDOT’”

Esta última proporciona un análisis FODA personalizado (Fortalezas, Oportunidades, 

Debilidades, Amenazas), desarrollado por el equipo del proyecto TEFCE para facilitar los 

debates de autorreflexión entre todas las partes interesadas acerca de los resultados de 

todo el proceso de la Caja de Herramientas. Su finalidad es la de validar las conclusiones, 

reconocer los logros y definir las áreas a mejorar.

12. Mapeo y síntesis crítica del estado actual del arte del compromiso co-
munitario en la educación superior. 
Paul, B.; Bojana; Thomas, F.; Frans, K.; Marco, S.; Ninoslav, Š.; Hans, V. Instituto para el De-

sarrollo de la Educación, Zagreb, Croacia. Paul Benneworth proof-reader (2018). ISBN 978-

953-7901-30-1: https://www.tefce.eu/publications/mapping 

Esta publicación (disponi-

ble en inglés) define el con-

cepto de compromiso con la 

comunidad en la educación 

superior, traza de manera 

exhaustiva los marcos exis-

tentes para medir el com-

promiso con la comunidad 

e identifica las necesidades, 

brechas y oportunidades de 

este enfoque.

Áreas de Fortalezas
Áreas donde la universidad se desen-
vuelve especialmente bien, en térmi-
nos de participación comunitaria.

Áreas de menor intensidad 
Aquellas de participación comunita-
ria que no están muy desarrolladas 
en la universidad (debido a que aún 
no son prioritarias, ya sea por capaci-
dad limitada o por otras razones).

Áreas de Mejora 
En las cuales la universidad podría 
mejorar, de manera realista, en el fu-
turo, la participación comunitaria.

Oportunidades: Internas: p.ej., el ni-
vel de apoyo entre la dirección y el 
personal académico.

Amenazas
Internas: p.ej., falta de apoyo por parte de la dirección y el personal académi-
co.

Externas: p.ej., el nivel de apoyo de la 
comunidad, concordancia con la po-
lítica nacional, disponibilidad de fon-
dos y programas.

Externas: p.ej., falta de apoyo por parte de la comunidad; ausencia de concor-
dancia con la política nacional; inexistencia de fondos y programas.

Esta	publicación	(disponible	en	inglés)	define	

el concepto de compromiso con la comuni-

dad en la educación superior, traza de ma-

nera exhaustiva los marcos existentes para 

medir el compromiso con la comunidad e 

identifica	las	necesidades,	brechas	y	oportu-

nidades de este enfoque.
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Uniservitate es un programa global para la promoción del aprendizaje- 

servicio en la Educación Superior Católica. Tiene como objetivo generar 

un cambio sistémico en las Instituciones Católicas de Educación Superior 

(ICES), a través de la institucionalización del aprendizaje-servicio solidario 

(AYSS) como herramienta para lograr su misión de una educación integral 

y formadora de agentes de cambio comprometidos con su comunidad.

4
Institucionalización del aprendizaje-servicio solida-
rio en la Educación Superior
Esta obra se propone descubrir y destacar toda la riqueza de las miradas de los diferentes 

actores que intervienen en los procesos de institucionalización del aprendizaje-servicio en 

la Educación Superior. A través de la narración de casos diversos y globales de institucio-

nalización del aprendizaje-servicio, se presentan reflexiones, acciones y experiencias que 

señalan elementos conceptuales y características claves, buscando aportar al gran diálogo 

global sobre cómo y con qué sentido se despiertan y sostienen los procesos que permiten 

integrar el aprendizaje-servicio a la identidad y cultura institucional de las Instituciones de 

Educación Superior.

Presentamos entonces este cuarto volumen de la colección Uniservitate, con la profunda 

intención de que, a través de sus páginas, los lectores puedan experimentar un viaje por 

diferentes continentes y culturas, recorriendo historias tan diversas como los contextos y 

actores que las protagonizan, y puedan asumir los desafíos y sueños que, consideramos, 

sugiere el libro en términos prospectivos, para aquellos interesados en una Educación Su-

perior más comprometida con el mundo en el cual despliega su accionar.

“No vamos a cambiar el mundo  
si no cambiamos la educación”

Papa Francisco

Uniservitate es una iniciativa de Porticus, con la coordinación general del 
Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS)

https://www.uniservitate.org
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