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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

 
Hacia una historia global del aprendizaje-servicio 

Al organizar un libro sobre la historia del aprendizaje-servicio, se corre el riesgo de pre-

sentar aspectos generales sin tomar en consideración la dimensión humana de la prác-

tica. En esta introducción queremos hacer presente la riqueza de las experiencias perso-

nales que está en la base de los procesos institucionales y de los grandes momentos que 

construyen esta historia.

Esta práctica se ha extendido en todo el mundo. Para quienes nos comprometimos con 

ella desde hace muchos años, escuchar experiencias emocionantes de estudiantes, pro-

fesores y personal directivo se ha convertido en algo habitual. Porque el aprendizaje-ser-

vicio no es simplemente un método para la incorporación de conocimientos académicos 

sólidos y una acción solidaria eficaz, también produce un impacto perdurable en quienes 

lo practican. 

Hay numerosos testimonios de estudiantes que se han visto impactados por los pro-

yectos que han protagonizado. En algunos casos, como reconocimos en recientes investi-

gaciones1, la práctica de aprendizaje-servicio influyó en la elección de una profesión o en 

el compromiso social que asumieron en su vida. Pero en todos los testimonios se reconoce 

que esta práctica contribuyó de manera eficaz a la consolidación de un sistema de valores 

que acompaña a los estudiantes a lo largo de su vida.

En el caso de los profesores, la vinculación con la pedagogía del aprendizaje-servicio 

llega por múltiples caminos: algunos se aproximaron a partir de conocer experiencias exi-

tosas de colegas, otros se involucraron al ingresar en una institución que desarrollaba pro-

yectos de aprendizaje-servicio. Un grupo muy amplio de docentes llegó a este buscando 

métodos innovadores que les permitieran fortalecer su enseñanza con un sentido social. 

En las entrevistas de investigación se consulta, frecuentemente, por la trayectoria per-

sonal que llevó a esa persona a relacionarse con el aprendizaje-servicio. En general, la res-

puesta revela el camino particular de cada entrevistado, ya sea docente, directivo o estu-

diante. En los testimonios recogidos se destaca la emoción por los logros que obtuvieron 

en la tarea comunitaria y por haber contribuido, desde una acción pequeña, a un proceso 

1 El Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS) ha desarrollado varias investigaciones 
en sus Programas. Entre ellas, cabe mencionar “Programa Aprendizaje y Servicio Solidario en las Artes” (2022) 
y “Procesos de instalación del aprendizaje-servicio en las políticas públicas. El caso de Argentina y Uruguay” 
(2021), ambas con participación del autor.
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transformador. Esta situación genera cambios tanto en la vida de los estudiantes, como en 

las comunidades donde la acción solidaria tuvo lugar. 

Podríamos concluir que es inevitable que la historia personal se vea envuelta en la ex-

periencia de aprendizaje-servicio. Cada profesor o directivo de una institución educativa 

considera que, aunque no se haya propuesto un aprendizaje académico nuevo, renueva 

los contenidos que ya conoce, siente que “vuelve a aprender” y vive los contenidos teóricos 

en un diálogo enriquecedor con la realidad social.

Del mismo modo, pensar la 

historia del aprendizaje-servi-

cio en el mundo es un desa-

fío que encierra el placer de 

hallar un tejido de proyectos 

y experiencias emocionantes. 

Porque esta tarea permite co-

nocer la realidad múltiple en la que vienen actuando instituciones educativas de todos los 

niveles, en relación con sus circunstancias locales. Y también permite descubrir las formas 

silenciosas en que esta práctica fue cambiando la vida de distintas personas, les permitió 

pensar en un futuro mejor y en realizar pequeños aportes a la comunidad, para transfor-

mar la sociedad en su conjunto.

Este libro recoge los caminos que siguió la práctica del aprendizaje-servicio en distintas 

regiones del mundo y propone una mirada sobre los procesos históricos que incluye las 

características particulares y los momentos centrales que marcaron su consolidación. 

Asimismo, se propone brindar cronologías comentadas, poniendo en diálogo las diver-

sas tradiciones culturales, marcos teóricos y políticas institucionales. Por eso sus capítulos 

exploran la situación de América Latina, América del Norte, Europa, Asia y África. Esta obra 

permite establecer miradas comparativas y también sistematizar y reconocer las raíces de 

las prometedoras realidades de esta pedagogía alrededor del mundo. En una aproxima-

ción inicial, se observan similitudes y diferencias, que presentamos a continuación.

 
Aspectos comunes en la historia del aprendizaje-servicio

El protagonismo estudiantil es una clave. Entre los aspectos semejantes que se repiten 

en todos los sitios relevados, podemos identificar el beneficio real que reconocen los es-

tudiantes, no solamente por el aprendizaje eficaz y la práctica efectiva de una acción so-

Pensar la historia del aprendizaje-servicio en 

el mundo es un desafío que encierra el placer 

de hallar un tejido de proyectos y experien-

cias emocionantes
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lidaria, sino en el impacto que perciben en sus vidas y en una mirada del mundo cargada 

de valores solidarios. 

En segundo lugar, cabe mencionar que el aprendizaje-servicio se apoya en el compro-

miso efectivo de miles de personas. Un compromiso que trasciende la tarea formal y que 

se expresa en el tiempo y la energía dedicados a estos proyectos. Estamos hablando de 

docentes y directivos, pero también de estudiantes y de miembros de organizaciones so-

ciales que trabajan por mejorar la vida de sus comunidades.

Otro aspecto significativo 

es la faceta institucional. Es 

decir, se ha identificado que 

la consolidación de la prácti-

ca de aprendizaje-servicio en 

el mundo reconoce procesos 

formales de institucionaliza-

ción, tanto en universidades 

como en escuelas, e incluso 

en políticas educativas. Es decir, la continuidad y la solidez de los proyectos requirieron de 

un abordaje institucional. Esto incluyó el registro y la sistematización de las experiencias 

para poder pasar de la fase del esfuerzo individual de un docente a desarrollar equipos de 

trabajo y contar con el involucramiento de directivos. En una fase posterior de la institucio-

nalización encontramos a las instituciones educativas formalizando la práctica sistemáti-

ca de aprendizaje-servicio y, en algunos casos, a gobiernos locales desarrollando políticas 

educativas que los promueven.

Finalmente, la constitución de redes resulta un paso trascendente en estos casos. En 

cada continente, pero también en países y regiones, se constituyeron redes que fortalecie-

ron esa institucionalización junto con la difusión de las buenas prácticas a través de una 

comunicación eficaz. Forman un tejido que incluye universidades, escuelas, hospitales, or-

ganismos públicos, organizaciones sociales y agrupaciones barriales. A veces, estas redes 

se han formalizado a nivel nacional o regional. 

Para citar algunos ejemplos podemos mencionar algunas de las redes nacionales, 

como Campus Compact (Estados Unidos), Campus Engage (Irlanda), Rete universitaria 

italiana del service-learning, South African Higher Education Community Engagement 

Forum (SAHECEF), Stiftung Lernen durch Engagement (Alemania), Engagement Austra-

lia, la Red Universitaria de Aprendizaje-Servicio de España y la Asociación Española de 

aprendizaje-servicio universitario (España). 

Se ha identificado que la consolidación de la 

práctica de aprendizaje-servicio en el mundo 

reconoce procesos formales de instituciona-

lización, tanto en universidades como en es-

cuelas, e incluso en políticas educativas
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A nivel regional, la Red Iberoamericana de Aprendizaje-Servicio (REDIBAS) reúne a las 

redes de Brasil, Chile, España, Uruguay y México, entre otras. También se han constituido 

otras redes regionales en Europa y Asia: la Red de Aprendizaje-Servicio de Europa Central 

y del Este, la Asociación Europea de Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior y la Red 

Asiática de Aprendizaje-Servicio (Service-learning Asian Network, SLAN).

A nivel mundial, algunas de las redes con mayor trayectoria son la Red Talloires de Uni-

versidades por el compromiso cívico y social y la International Association for Research on 

Service-Learning and Community Engagement (IARSLCE). Este libro trata de reflejar dicho 

panorama, tan amplio, de trayectorias diferentes y de muchos años de trabajo; para lo cual se 

ha convocado a referentes del aprendizaje-servicio de cada continente que relatan esa histo-

ria. Cada capítulo tiene el estilo de su autor y está acompañado de una síntesis cronológica 

para visibilizar mejor el proceso. Asimismo, permite conocer las características particulares 

que adoptó el aprendizaje-servicio en la región. 

 

Diversidad y riquezas locales

¿Cuáles son las particularidades que se pueden encontrar en estos capítulos? Una de 

ellas es la diversidad de denominaciones que se aplicaron en la historia y en la realidad 

actual de esta práctica. En Estados Unidos y Canadá se denomina “service-learning” pero 

en América Latina se habla de “aprendizaje y servicio solidario”, poniendo el foco en la 

tradición solidaria de la región. Se utiliza el concepto “trabajo socioeducativo” y “compro-

miso cívico” en algunos países europeos, en tanto predomina el término “community ser-

vice-learning” (CSL) en geografías tan variadas como Canadá o Turquía. En España se uti-

liza la sigla “ApS” para hablar de “aprendizaje-servicio” y en Italia se mantiene el término 

inglés: “service-learning”. 

Bibi Bowman, en su capítulo sobre África, retoma la idea de que aprendizaje-servicio es 

un concepto multidimensional y cita referencias bibliográficas que hablan de más de 140 

palabras utilizadas para describirlo.

Otras particularidades que podemos mencionar en los capítulos que siguen provienen de 

las tradiciones culturales en las que se ha enraizado el aprendizaje-servicio en cada lugar. 

Los orígenes del aprendizaje-servicio en Estados Unidos parten de experiencias varia-

das en lo que los autores denominan “submovimientos”. Este proceso involucró a organi-

zaciones de compromiso comunitario y a instituciones educativas, con un papel central 

de la educación católica. Pero recibió la influencia de la agenda nacional sobre servicio 
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cívico y la popularidad de algunos programas, como los Cuerpos de Paz. En Canadá tam-

bién tuvo una presencia importante en instituciones educativas, muchas de ellas católi-

cas, incorporando el diálogo con las comunidades indígenas y sus tradiciones.

El rápido crecimiento del aprendizaje-servicio en Asia en los últimos años, se realizó en 

vinculación con los valores culturales de comunidad, apoyo mutuo y actitud de servicio 

propio de muchas tradiciones locales. Incluso en el conocimiento nativo o en la filosofía 

de Confucio, como nos cuenta Carol Ma. 

En el caso de África, la autora nos aclara que es difícil trazar un panorama homogéneo 

debido a la notable diversidad de culturas, relaciones, tipo de proyectos, capacidades, re-

cursos y estructura de cada Universidad. Pero destaca que hay procesos de reconocimien-

to de las formas nativas de conocimiento después de épocas de imposición cultural y que 

hay tradiciones locales que se relacionan íntimamente con el aprendizaje-servicio. Entre 

ellas, menciona el tradicional concepto “Ubuntu”, una filosofía humanista que se centra 

en la cooperación y la lealtad de las personas entre sí. 

En América Latina, la práctica de aprendizaje-servicio enriqueció experiencias locales de 

solidaridad que realizaban instituciones educativas y permitió una vinculación con las raíces 

de los pueblos indígenas, donde predominaban expresiones culturales de ayuda mutua, ar-

monía con la naturaleza y trabajo en comunidad. A su vez fortaleció experiencias de servicio 

comunitario en las universidades, como sucedió en México o Colombia, por ejemplo.

En el caso de Europa también se enlazó con tradiciones anteriores, como el movimien-

to de Extensión Universitaria de Cambridge (desde 1872), y siguió caminos distintos se-

gún la realidad de cada país. Se destacan procesos de educación comunitaria, estudios 

cooperativos, compromiso cívico, voluntariado, ciudadanía activa y trabajo socioeducativo, 

según el proceso seguido por cada país.

En cada capítulo se puede 

profundizar de qué manera 

se desarrollaron las prácticas 

de aprendizaje-servicio, inclu-

so antes de que tomaran el 

nombre actual. Esto permite 

a Esther Luna explicar que en 

Italia el aprendizaje–servicio nace “de abajo hacia arriba” y que en España se considera un 

“descubrimiento” el concepto, dado que permitía nombrar una práctica que se desarro-

llaba anteriormente.

En cada capítulo se puede profundizar de 

qué manera se desarrollaron las prácticas de 

aprendizaje-servicio, incluso antes de que to-

maran el nombre actual 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | IntroducciónCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 13

Cómo se organiza este libro

Con respecto a la organización del libro, el capítulo 2 está a cargo de María Nieves Ta-

pia, quien analiza en perspectiva histórica el vínculo que desarrollaron las universidades y 

las instituciones de educación superior con la sociedad desde sus orígenes. Se remonta a 

las primeras instituciones educativas de la historia, y a la primera universidad registrada 

en la ciudad de Fez en el año 859. Luego se detiene en el proceso de la modernidad, y en 

los sucesivos paradigmas que van desde la idea de una “torre de marfil” al compromiso 

social de la actualidad. Esta mirada le permite analizar los orígenes históricos del apren-

dizaje-servicio para brindar un marco a las historias regionales que esbozan los diversos 

autores en los capítulos siguientes. 

El capítulo 3 describe el desarrollo del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos y en 

Canadá y está escrito por Andrew Furco, Kathleen Maas Weigert y Anthony Vinciguerra. 

Ambos países acreditan experiencias comunes y han compartido proyectos e ideas, pero, 

además, como los autores nos recuerdan, también han desarrollado abordajes diferentes 

para la implementación del aprendizaje-servicio. En el capítulo exploran las particularida-

des de cada caso en relación con factores culturales, sociológicos e históricos y nos brin-

dan una detallada cronología que permite conocer el proceso institucional desarrollado 

en ambos países, desde que se acuñó el término service-learning de manera formal en 

Estados Unidos en 1967.

En el capítulo 4, Alba González aborda la Historia del Aprendizaje-Servicio en América 

Latina. La autora destaca la articulación educación-solidaridad desde propuestas aisladas 

a principios del siglo XX hasta el actual movimiento global que se expresa en programas 

estructurados e institucionalizados y en redes nacionales, regionales e internacionales. 

Para ello aborda las singularidades de la región, la profunda tradición comunitaria que 

toma el término “solidaridad” asociado a la ayuda recíproca, al trabajo conjunto por una 

causa común y a la lucha para defender derechos. Y lo pone en diálogo con las transfor-

maciones del pensamiento educativo latinoamericano que posee tradiciones destacadas 

como el aporte de la educación popular de Paulo Freire. 

El Capítulo 5 aborda la historia del Aprendizaje Servicio en Europa. Esther Luna, de la Uni-

versidad de Barcelona, traza un panorama de los diferentes desarrollos locales, que comien-

zan a sistematizarse en la década de los 80 pero tienen sus orígenes a fines del siglo XIX. El 

capítulo tiene por objetivo hacer un recorrido por las raíces europeas del ApS. Realiza una 

descripción detallada de cada país y destaca aquellos lugares donde su práctica y evolución 

es más significativa, tanto en términos de trayectoria como de vigorosa implementación.



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | IntroducciónCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 14

El capítulo 6 aborda el proceso seguido por el aprendizaje-servicio en Asia. Su autora 

es Carol Ma Hok, quien explica las características del SL como una pedagogía utilizada 

crecientemente en el continente. Caracteriza su crecimiento en las últimas dos décadas a 

partir de la creación de Service-Learning Asia Network (SLAN) y de la primera conferencia 

regional de Asia Pacífico sobre Service-Learning (2007). Asimismo, también refiere las tra-

diciones locales previas que se vieron enriquecidas con el desarrollo y la evolución del SL.

La historia y la situación actual del aprendizaje-servicio en África son abordadas por 

Bibi Bowman en el capítulo 7. La autora comienza su análisis con la perspectiva de partici-

pación comunitaria en África. Considera su crecimiento en las Instituciones de Educación 

Superior y cómo ha evolucionado junto a diversos modelos educativos emergentes. Para 

hacerlo, desarrolla un análisis bibliográfico y sistematiza el diálogo que mantuvo con ex-

pertos de diversos países a través de mesas redondas. Asimismo, presenta la vinculación 

de los marcos teóricos y pedagógicos del aprendizaje-servicio con las raíces culturales, 

sociales y filosóficas de la participación comunitaria en el Continente. 

 

Daniel Giorgetti
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2. DE LA “TORRE DE MARFIL” A LA “TERCERA MISIÓN” Y LA 
UNIVERSIDAD COMPROMETIDA DEL SIGLO XXI.  UNA APRO-
XIMACIÓN HISTÓRICA MUNDIAL A LA MISIÓN SOCIAL DE LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR

María Nieves Tapia, CLAYSS, Argentina

“Para algunas Universidades el objeto de su existencia es la excelencia académica. 

Nosotros consideramos que la razón de nuestra existencia es el servicio a la gente y la 

excelencia académica su mejor instrumento.”  

(Docentes y estudiantes de la Facultad de Medicina,  

Universidad Nacional de Tucumán, Argentina. EDUSOL, 2006:11)

Introducción

En todas partes del mundo y en los más diversos niveles educativos, “la historia de la 

práctica del aprendizaje-servicio antecede largamente al término en sí mismo” (Title-

baum y otros, 2004:4).

Mucho antes de que se acuñara en Estados Unidos el término “service-learning” en 

1967, en muy diversas partes del mundo se venían desarrollando experiencias que articu-

laban –de hecho– contenidos formativos y acción solidaria.

Educadores y estudiantes han “inventado” y siguen inventando prácticas de aprendi-

zaje-servicio aún sin conocer la bibliografía sobre sus fundamentos teóricos y metodoló-

gicos, porque les resulta significativo articular teoría y práctica, el trabajo en el aula con 

la experiencia solidaria, la institución educativa con su entorno o con otras comunidades. 

También muchas organizaciones que agrupan a niños, adolescentes o jóvenes, desde los 

Scouts hasta los Clubes juveniles de la Cruz Roja, desarrollan verdaderos trayectos forma-

tivos en los que se aprenden contenidos específicos y, al mismo tiempo, su aplicación en 

la vida real al servicio de los demás.

Si bien pueden encontrarse formas de articulación entre actividades académicas y so-

ciales en muy diversos momentos históricos, la aparición del aprendizaje-servicio como 

propuesta pedagógica y metodológica para la educación superior tiene lugar en un con-
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texto histórico muy específico: el largo y complejo proceso de cambio, a partir de fines 

del Siglo XIX, desde el modelo tradicional de la universidad como “torre de marfil” hacia la 

“universidad comprometida” o “socialmente responsable” a la que se aspira en las últimas 

décadas. 

Este proceso de cambio en cuanto a la concepción de la misión social de la educación 

superior (ES) involucra reflexiones teóricas, innovaciones pedagógicas y políticas institu-

cionales muy actuales, pero es también resultado de una larga y compleja historia que se 

ha desarrollado a nivel global.

Por ello, y como introduc-

ción a los procesos regionales 

que se describirán en los si-

guientes capítulos, aquí ofre-

ceremos una aproximación 

a los procesos históricos que 

–en muy diversos contextos 

culturales– llevaron a definir 

la misión social de la educa-

ción superior tal como la en-

tendemos hoy. 

Para ello, analizaremos algunos modelos de organización de la ES que se han sucedi-

do y superpuesto en el tiempo: el de la torre de marfil, el de las tres misiones o pilares y 

los modelos contemporáneos de compromiso social y responsabilidad social universitaria 

(RSU). 

En los textos destacados se analizarán algunas cuestiones específicas para el desarrollo 

de las Instituciones Católicas de Educación Superior (ICES) en cada período.

Entendemos que los modelos de organización de la misión social de la educación su-

perior se evidencian en –y son productores de– culturas institucionales y contextos cultu-

rales específicos. Viñao Frago (2002:59) define a las culturas institucionales en los sistemas 

educativos como: 

“un conjunto de teorías, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, hábitos y 

prácticas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a 

lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas 

en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas 

Como introducción a los procesos regionales 

que se describirán en los siguientes capítu-

los, aquí ofreceremos una aproximación a 

los procesos históricos que –en muy diversos 

contextos culturales– llevaron a definir la mi-

sión social de la educación superior tal como-

la entendemos hoy



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 18

(…) que se trasmiten de generación en generación y proporcionan estrategias para: a) 

integrarse en dichas instituciones e interactuar; b) llevar a cabo, sobre todo en el aula, 

las tareas cotidianas que de cada uno se esperan, y hacer frente a las exigencias y limi-

taciones que dichas tareas implican o conllevan; c) sobrevivir a las sucesivas reformas, 

reinterpretándolas y adaptándolas, desde dicha cultura, a su contexto y necesidades.”

Los “modelos” se construyen y perpetúan a través de decisiones y acciones, de políticas 

que traccionan hacia modos de hacer-saber-ser (culturas) en el marco de tradiciones e histo-

rias institucionales tan diversas como los contextos culturales en los que se desarrollan.

En esos procesos, “la inercia nos hace reproducir una educación obsoleta”1, como se-

ñala el pedagogo catalán Eduard Vallory. En ese sentido, los diversos modelos de organi-

zación de la misión social de la ES no sólo se han sucedido en el tiempo, sino que han ido 

legando diversas “inercias” que siguen pesando en el presente, incluso cuando se intenta 

desarrollar modelos superadores. 

En este capítulo se analizarán los diversos modos de abordar la misión social de la edu-

cación superior y sus modelos de organización a lo largo del tiempo y, especialmente 

desde el siglo XIX, en diversos contextos geográficos y culturales, como marco necesario 

para el análisis de los orígenes históricos del aprendizaje-servicio, y como introducción 

panorámica y global al análisis regional que ofrecerán los capítulos siguientes.

Entendemos que la reflexión crítica acerca de estas inercias y de los legados de los 

diversos impulsos innovadores de los que la educación superior contemporánea es here-

dera, puede resultar iluminadora en la búsqueda de un modelo de ES comprometida ade-

cuado a los desafíos del siglo XXI, y en la construcción de modelos efectivos de políticas 

institucionales de aprendizaje-servicio. 

1. Los orígenes de la Educación Superior y el paradigma de la “torre de 
marfil” 
 
1.1. La misión social en los orígenes de la Educación Superior

Alguna bibliografía suele considerar a la Universidad como una “institución europea” (Rüe-

gg, 1992:XIX) y a las de Bologna (1088), Oxford (1096) y París (1096-1150) como las primeras “uni-

1 http://blog.tiching.com/eduard-vallory-la-inercia-nos-hace-reproducir-una-educacion-obsoleta/ 
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versidades” propiamente dichas. Sin embargo, la UNESCO2 considera como la Universidad 

más antigua del mundo a la de al-Qarawiyyin, fundada en 859 por Fatima al-Fihri en Fez, 

Marruecos, y –con ella– a otras universidades del mundo musulmán medieval. 

No pretendemos zan-

jar aquí ese debate, pero sin 

duda resulta necesario asu-

mir, desde la perspectiva in-

tercultural y global propia de 

Uniservitate, que las univer-

sidades medievales europeas 

ciertamente no fueron las 

primeras instituciones forma-

les de educación superior de 

la historia humana, sino que 

son herederas de tradiciones 

milenarias y multiformes en 

diversos puntos del planeta, también en lo que se refiere a las diversas visiones sobre la 

misión social de la Educación Superior.

Las primeras instituciones de educación superior que se conocen, datan de la cultura 

sumeria (alrededor del 2.400 a.C.), en las que se formaban escribas, astrónomos, juristas 

y científicos. En el Antiguo Egipto, desde el 2050 a.C. hay evidencias de la existencia de 

escuelas de escribas, que formaban profesionales al servicio del Faraón, y que fueron la 

cuna de los primeros “libros de texto especializados” de los que se tiene registro (Williams, 

1972:214ss).

Otros tantos ejemplos de educación superior de la antigüedad, con diversas finalida-

des, son la Academia de Platón (367 a.C.) y el Liceo de Aristóteles (336 a.C.) en la Grecia 

Antigua, las escuelas surgidas en torno a la biblioteca y museo de Alejandría (Siglo III a.C.), 

las escuelas superiores de Constantinopla (Siglo V a.C.), así como las escuelas superiores 

del antiguo imperio chino (Siglo III a.C.) y de los imperios maya (Siglo V a.C.), azteca (Siglo 

VIII) e inca (Siglo XII) (García Calvente, 2021; Weinberg, 1984). 

Nos interesa destacar estos antecedentes originarios de la educación superior porque, si 

bien ninguna de las instituciones mencionadas empleaba el vocabulario del aprendizaje-ser-

vicio ni el de la RSU, todas tenían como objetivo central la formación de la dirigencia política y 

religiosa de sus países, así como de profesionales capacitados para servir a la administración 

2 https://whc.unesco.org/en/list/170/ 

Las universidades medievales europeas cier-

tamente no fueron las primeras instituciones 

formales de educación superior de la historia 

humana, sino que son herederas de tradicio-

nes milenarias y multiformes en diversos pun-

tos del planeta, también en lo que se refiere a 

las diversas visiones sobre la misión social de la 

Educación Superior
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de sus respectivos territorios, y –por lo tanto– apuntaban prioritariamente a una misión social 

y política muy específica: la formación de la dirigencia y la burocracia estatal. 

Ya sea que estuvieran al servicio de imperios centralizados y teocráticos, como en el 

caso del Asia Antigua y de los imperios americanos originarios, o se dedicaran a la forma-

ción de filósofos, científicos y políticos para las polis y los reinos de la Grecia Antigua y he-

lenística, la formación en las instituciones de Educación Superior de la antigüedad estaba 

fuertemente ligada a la capacidad de gestionar la cosa pública. La idea de la búsqueda del 

bien común estaba, al mismo tiempo, estrechamente asociada al obvio interés individual 

de ascenso social y poderío económico y político de quienes lograban acceder a espacios 

que por definición eran de élite.

Esta muy antigua identi-

ficación entre formación su-

perior y conformación de una 

clase dirigente activa sigue 

estando arraigada, en múlti-

ples formas, como parte cen-

tral del imaginario de la uni-

versidad contemporánea. La 

milenaria tensión entre servicio al bien común y búsqueda de progreso individual sigue 

atravesando la formación universitaria y los debates en torno a la misión social de la edu-

cación superior.

Por otra parte, es interesante destacar que, en la antigüedad, –con excepción de algu-

nas de las instituciones griegas y helenísticas– la educación superior estaba estrechamen-

te vinculada a un credo religioso específico, primero al servicio de reyes-sacerdotes y más 

tarde a las diversas religiones imperiales.

1.2. La “torre de marfil” y sus inercias

En continuidad con la fusión entre educación superior y creencias religiosas propia de 

la antigüedad, en las primeras universidades medievales la religión también ocupó un 

lugar central: la teología y escolástica cristiana en las primeras universidades europeas, así 

como el estudio de la ley islámica en las instituciones musulmanas. La fusión arquitectó-

nica entre templos y universidades era habitual, y se verifica aún hoy tanto en las capillas 

Esta muy antigua identificación entre forma-

ción superior y conformación de una clase di-

rigente activa sigue estando arraigada, en 

múltiples formas, como parte central del ima-

ginario de la universidad contemporánea
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góticas de Cambridge y Oxford como en las mezquitas de al-Qarawiyyin y de Al-Azhar. In-

cluso en universidades contemporáneas, como la Universidad Nacional de Malasia (UKM), 

fundada en 1970, la mezquita ocupa un lugar central en el campus, así como lo hacen las 

capillas en los más modernos campus de muchas universidades católicas.

La imagen de “torre de marfil”, hoy asociada a una educación superior aislada de la 

sociedad y débil en su misión social, remite a la tradición medieval, en la que las torres y 

campanarios de los edificios eclesiásticos eran característicos de las primeras universida-

des europeas. 

 
1.2.1. Los orígenes medievales

La frase “torre de marfil” proviene de las letanías3, una antigua oración cristiana dedi-

cada a María, que evoca simultáneamente las ideas de pureza incorruptible y de fortale-

za inexpugnable. En esa línea, la imagen de los monasterios cristianos y de las primeras 

universidades europeas como fortalezas que preservaron la cultura clásica grecorromana 

durante “la edad oscura” del medioevo es un lugar común en el imaginario contemporá-

neo, forma parte de la imagen que la Universidad moderna desarrolló sobre sí misma, y 

su inercia ha llegado en gran parte hasta nuestros días. 

Esta caracterización del período medieval como “dark ages” –difundida desde el siglo 

XVIII por Edward Gibbons (Gibbons, 1993) y otros–, describía a los diez siglos entre la caída 

de Roma y el “Renacimiento” en el siglo XV, como un mero intervalo oscuro de barbarie y 

superstición entre la civilización grecorromana y la renovada luz del humanismo y el ilu-

minismo europeo. Esta caracterización ha sido largamente debatida y es hoy poco acep-

tada entre los especialistas. 

Por un lado, es objetada por su extremo eurocentrismo, ya que incluso limitándose al 

mundo mediterráneo deja de lado a la así llamada “Edad de Oro del Islam” (siglos VIII-XIII), 

durante la cual el mundo musulmán no sólo conservó el patrimonio cultural greco-roma-

no, sino que produjo sus propios desarrollos científicos, tecnológicos, filosóficos y artísti-

cos, avances que incidieron decisivamente en Europa y en los inicios de la modernidad, así 

como en otras regiones (Cahen, 1972).

Por otro lado, en los monasterios europeos medievales no sólo se preservó el pensa-

miento clásico, sino que se desarrolló –además– una enorme producción original de pen-

samiento. Estos desarrollos no se ciñeron sólo a la teología y la filosofía –desde Agustín de 

3 http://www.vatican.va/special/rosary/documents/litanie-lauretane_sp.html 
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Hipona a Tomás de Aquino– sino que expandieron el campo del pensamiento científico: 

basta recordar a los franciscanos Roger Bacon y William de Ockham. Durante la Edad 

Media europea también se producen grandes avances en las técnicas arquitectónicas y 

desarrollos tecnológicos como los que permitieron la así llamada “revolución agrícola” del 

siglo X y tantos otros (Dhondt, 1975; Le Goff, 1975).

Hechas estas salvedades en cuanto al no tan oscuro período medieval, la imagen de “torre 

de marfil” sigue siendo válida para describir a los monasterios o centros religiosos de la Edad 

Media, donde habitaban en comunidad personas consagradas, claramente diferenciadas de 

la población que los rodeaba por los votos realizados, por sus vestimentas, por la metódica or-

ganización de sus horarios y espacios, por su manejo de una lengua –el latín– que ya no era la 

lengua común, y también por el acceso a la cultura escrita; en ese período, privilegio de muy 

pocos. El “claustro”, entendido como espacio de clausura o encierro, custodiaba la dedicación 

a la oración, el trabajo y el estudio, y debía proteger a los monjes tanto de las tentaciones 

mundanas como de los riesgos que –como personas que habitualmente no portaban armas- 

podían correr fuera de los muros del monasterio (Rashdal, 1987). 

Las primeras universida-

des medievales europeas se 

fundaron dentro de esa tra-

dición monacal, y estable-

cieron –para los estudiantes–

perímetros muy claros que 

separaban a la comunidad 

académica de las ciudades o 

pueblos en los que se situaba 

el claustro. Ese claustro, lue-

go devenido en “campus”, tenía sus propias regulaciones y autoridades diferentes de las 

comunales; y estudiantes y docentes también se distinguían del resto de la población por 

su vestimenta, como lo expresa la frase inglesa “town and gown”. 

Otra diferencia estaba en la organización de sus tiempos, con horarios no vinculados al 

trabajo agrícola que los rodeaba. El griego y el latín, ya totalmente ajenos a la vida cotidia-

na, siguieron siendo centrales en los estudios universitarios, asociados tanto al manejo de 

la liturgia cuanto al conocimiento de los textos clásicos, y más tarde –en la modernidad- 

como lenguaje de las taxonomías científicas.

A fines de la Edad Media, la Educación Superior todavía constituía un privilegio extre-

madamente minoritario, casi una rareza que –incluso– gran parte de las clases dirigentes 

Las primeras universidades medievales eu-

ropeas se fundaron dentro de esa tradición 

monacal, y establecieron –para los estudian-

tes– perímetros muy claros que separaban a 

la comunidad académica de las ciudades o 

pueblos en los que se situaba el claustro.
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consideraba innecesaria, lo que reforzaba su carácter de “torre de marfil”, de institución 

cerrada en sí misma. 

 

1.2.2. La “torre de marfil” de la modernidad 

Desde el siglo XV, en Europa, el humanismo renacentista, el iluminismo, el enciclope-

dismo y –más tarde– el positivismo, confrontaron a la universidad medieval y a la influen-

cia eclesiástica sobre las universidades, fortalecieron la autonomía de las ciencias y pu-

sieron las bases de la universidad contemporánea entre los siglos XVIII y XIX. Ampliando, 

además, los alcances de la inclusión en los claustros a crecientes sectores de la burguesía.

Los modelos de universidad napoleónica y humboldtiana del siglo XIX otorgaron a la 

investigación y a la producción académica un rol central en la identidad de la universidad 

moderna, y generaron currículos disciplinares y formatos de docencia y de gestión que 

–en mayor o menor grado– perduraron durante todo el siglo XX y aún hasta nuestros días 

(Casanova Cardiel, 2015; Horn, 2012). 

Paradójicamente, la creen-

cia iluminista y positivista en 

una ciencia objetiva, “pura” 

y “neutral”, seguía en gran 

medida la lógica de la torre 

de marfil, ya que enfatizaba 

la necesidad de preservar la 

vida académica de la con-

taminación de los intereses 

y necesidades del entorno, 

a veces con el mismo fervor 

con el que los monjes medievales buscaban preservar la vida monástica de las tentacio-

nes mundanas. 

De hecho, los nuevos modelos de universidad de la modernidad preservaron hasta 

nuestros días gran parte de los lenguajes y modelos de la “torre de marfil” medieval: man-

tuvieron fronteras muy claras entre “claustro” y “legos”, entre “Town and Gown”, entre el 

interior de la institución y los espacios “extramuros”. No parece casual que en pleno siglo 

XXI algunas universidades todavía conserven las vestiduras medievales para las ocasiones 

formales, o que instituciones fundadas en las últimas décadas se apresuren a diseñar to-

gas y sombreros de inspiración medieval para sus autoridades.

Paradójicamente, la creencia iluminista y 

positivista en una ciencia objetiva, “pura” y 

“neutral”, seguía en gran medida la lógica de 

la “torre de marfil”, ya que enfatizaba la ne-

cesidad de preservar la vida académica de la 

contaminación de los intereses y necesida-

des del entorno
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Si bien algunas de las grandes universidades urbanas de fines del siglo XIX no siguieron 

el modelo medieval de “campus” o “claustro cerrado”, sino que dispersaron sus edificios y 

facultades en diversos edificios o localidades, las fronteras entre el “adentro” y el “afuera” 

de la institución siguieron estando claramente delimitadas. El concepto de “extramuros” 

indica, en la versión moderna de la torre de marfil, a todo aquello que no forma parte es-

tricta de la comunidad académica. En muchos casos, y al igual que en las universidades 

medievales, indica también la frontera entre los espacios de autonomía institucional –con 

normativas y, a veces, hasta fuerzas de seguridad propias– y los espacios donde rige la ley 

civil común para todos.

En ese marco, si se planteaba la misión social de la universidad, esta se centraba en 

ofrecer el “progreso permanente del conocimiento” fundado en la investigación, pero 

siempre con las debidas distancias que garantizaran la deseada objetividad y neutralidad 

de las ciencias. 

Tensiones entre Iglesia, ciencia y fe 

En el pasaje de la universidad medieval a la universidad moderna y contem-

poránea, las instituciones educativas católicas fueron, a menudo, tensionadas 

por los conflictos del período entre las autoridades de la Iglesia jerárquica y la 

comunidad científica. Galileo Galilei se convirtió durante siglos en símbolo del 

gran desencuentro entre la Iglesia y las ciencias, entre la experiencia de fe y el 

desarrollo del pensamiento científico.

La Iglesia católica debió recorrer un largo camino hasta que el Concilio Vaticano 

II afirmara la “justa autonomía de la realidad terrena” y de la investigación cientí-

fica “realizada conforme a las normas morales” (GS, 36), y Juan Pablo II reivindica-

ra a Galileo cuatro siglos después de su condena (Juan Pablo II, 1992). 

Durante casi 500 años, la tensión entre la Iglesia y la comunidad científica 

desafió personalmente a muchos religiosos y laicos dedicados a las ciencias y 

a la vida académica, y a las instituciones que los albergaban. El desencuentro 

entre fe y ciencia se producía tanto a nivel personal como institucional, gene-

rando por un lado valiosas reflexiones y experiencias personales y comunitarias, 

y por otro –es necesario reconocerlo– conflictos, dolores, resquemores y cicatri-

ces que, en algunos casos, siguen estando presentes. 
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La educación superior católica se encontró desafiada no sólo en el campo 

de la física y la cosmología. Algunos duros conflictos se plantearon en el cam-

po de las ciencias sociales y políticas. Basta pensar en las diferencias entre los 

principios absolutistas “de derecho divino” sostenidos por Bossuet (Le Brun, 

1967) y los postulados de la Escuela de Salamanca, que afirmaba el derecho 

natural y la teoría suareciana de soberanía popular. Este nunca fue un debate 

puramente académico, sino que involucró la vida institucional de la Iglesia ca-

tólica y la de muchas universidades católicas, e incidió en la política y sociedad 

del período (Xirau, 1973). 

En el siglo XVI los pensadores y juristas de la Universidad de Salamanca lo-

graron influir en las Leyes de Indias, y prevalecer en el debate sobre si los in-

dígenas americanos tenían alma o podían ser esclavizados como bestias (Ko-

netzke, 1974), pero para el siglo XVIII la tensión entre jerarquías fuertemente 

asociadas a las monarquías absolutas, por un lado, y por el otro sacerdotes, re-

ligiosos y laicos que las rechazaban, llevó a rupturas eclesiales significativas. La 

expulsión de los jesuitas por parte de la mayoría de las monarquías europeas 

y la supresión de la Compañía de Jesús por el papa Clemente XIV en 1773 es-

tuvo relacionada, en gran parte, a la influencia jesuítica en la formación de las 

nuevas clases dirigentes con ideas “suarecianas”, e impactó fuertemente en la 

conformación de la educación superior católica de la época. 

En las primeras décadas del siglo XIX, la ruptura de relaciones entre Roma 

y las diócesis latinoamericanas en guerra por su independencia, fue reflejo 

no sólo del absolutismo romano del período, sino también de los conflictos 

locales entre la jerarquía eclesiástica española que defendía los derechos de 

la Corona y el resto de la jerarquía y de la comunidad eclesial que apoyaban 

mayoritariamente la lucha por la independencia, incluyendo a muchas de 

las universidades católicas de la región, que adherían a los principios inde-

pendentistas.

Además de estas tensiones internas de la propia Iglesia, durante los proce-

sos de establecimiento de gobiernos republicanos, monarquías constituciona-

les y nuevos estados nacionales del siglo XIX, un gran número de universida-

des católicas fueron expropiadas, nacionalizadas o dejaron de existir. Las IESC 

que sobrevivieron se encontraron –en general– a la defensiva, tanto desde lo 

ideológico como desde lo institucional, privadas de los recursos y el prestigio 
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que habían disfrutado, y con crecientes dificultades para conciliar las doctrinas 

trentinas y el Index librorum prohibitorum4 con su desarrollo académico.

Al mismo tiempo, es justo destacar que, desde el siglo XV, la modernidad fue 

rica en grandes carismas que incidieron en la vida de la Iglesia y dieron vida a 

universidades y a otras instituciones educativas, como los de san Francisco, san 

Ignacio de Loyola y santo Domingo, así como grandes carismas centrados en la 

educación, como los de san José de Calasanz, santa Ángela de Merici, san Juan 

Bautista de La Salle, san Marcelino Champagnat, santa Luisa de Marillac, san 

Juan Bosco, santa María Mazzarello y tantos otros cuyas obras continúan dan-

do frutos para la educación, la evangelización y la transformación del mundo 

(Comisión Edu-CLAR, 2015).

1.2.3. El siglo XIX: la Educación Superior entre colonialismos e indepen-
dencias

Casi contemporáneamente al surgimiento de los modelos de universidad napoleónica 

y humboldtiana en Europa, a inicios del siglo XIX, se producen la independencia de los 

Estados Unidos y los movimientos de emancipación de las colonias españolas y portu-

guesas en el resto de América. 

Los nuevos estados independientes, tanto en América del Norte como en América La-

tina, buscaron establecer sistemas de educación superior propios, y, en ese proceso, in-

tegraron en mayor o menor medida a las instituciones establecidas durante el período 

colonial con nuevas universidades públicas. En la mayoría de los casos se fueron estable-

ciendo nuevos sistemas educativos estatales de signo laico, orientados a la formación de 

nuevas clases dirigentes para los nuevos estados. 

Es interesante subrayar 

que, en América Latina, los 

procesos revolucionarios 

quebraron temporalmente la 

lógica de la “torre de marfil”. 

Muchas de las universidades coloniales de la América hispana fueron activos centros de 

4 El listado de libros prohibidos establecido en 1564 por Pío IV luego del Concilio de Trento tuvo su última edición 
en 1948, antes de ser definitivamente eliminado por Pablo VI en 1966.

En América Latina, los procesos revoluciona-

rios quebraron temporalmente la lógica de 

la “torre de marfil”
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movilización política y social, de difusión de bibliografía prohibida por la Corona y de pro-

moción del pensamiento político anti-absolutista. El iluminismo, la teoría suareciana de 

soberanía popular y los principios de la revolución norteamericana se difundieron desde 

los claustros y formaron a muchos de los futuros líderes revolucionarios. En casos como 

el de Chuquisaca5, la Universidad fue el epicentro de organización de algunos de los pri-

meros levantamientos contra el poder colonial, en los que docentes y estudiantes fueron 

sangrientamente reprimidos. 

Una vez concluidas las guerras de independencia, durante el período de establecimien-

to de nuevos estados independientes en la segunda mitad del siglo XIX, en casi toda Amé-

rica Latina se tendió a imitar a las universidades europeas napoleónicas y humboldtianas, 

que se debatían entre los modelos profesionalistas o basados en la docencia y los de inves-

tigación. “Ambas posturas convivían o se yuxtaponían, ganando espacios en uno u otro 

sentido.” (Torres Aguilar, 2009:201). Muchos programas de estudio de las Universidades 

europeas o norteamericanas se desarrollaban en la región sin demasiadas adecuaciones 

a las problemáticas locales 

(García Garrido, 1999; Vessuri, 

2008:474). De esta manera, la 

“torre de marfil” cambió –en 

muchos casos– de signo ideo-

lógico y de lealtades políticas, 

pero se mantuvo como mo-

delo dominante tanto en las 

Américas como en Europa, 

casi hasta fines del siglo XIX.

Este modelo de la “torre 

de marfil” también fue im-

puesto en Asia y África, du-

rante la expansión colonial 

de los grandes imperios eu-

ropeos del siglo XIX. El para-

digma epistemológico del 

mismo, estableció fronteras muy estrictas entre el conocimiento académico –considera-

do patrimonio exclusivo de los “blancos” y de las universidades fundadas por las potencias 

5 La “Universidad Mayor Real y Pontificia San Francisco Xavier de Chuquisaca”, situada en Sucre, Bolivia, fue fun-
dada en 1624, y en sus aulas se formaron muchos de los primeros jóvenes revolucionarios del entonces Virreina-
to del Río de la Plata, como Mariano Moreno, Bernardo de Monteagudo y Juan José Castelli. El claustro univer-
sitario fue un protagonista decisivo en la Revolución de Chuquisaca de 1809 que, si bien fue sangrientamente 
reprimida, es considerada un antecedente clave de los movimientos emancipadores sudamericanos. 

La “torre de marfil” cambió –en muchos ca-

sos– de signo ideológico y de lealtades polí-

ticas, pero se mantuvo como modelo domi-

nante tanto en las Américas como en Europa, 

casi hasta fines del siglo XIX

Este modelo de la “torre de marfil” también 

fue impuesto en Asia y África, durante la ex-

pansión colonial de los grandes imperios eu-

ropeos del Siglo XIX
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imperiales– y los conocimientos autóctonos de las culturas conquistadas. Incluso proba-

dos saberes milenarios como los de la medicina china o los desarrollos científicos de las 

universidades musulmanas fueron descartados o mirados con sospecha, y las creencias 

religiosas y las tradiciones ancestrales de ambos continentes relegadas en general a la 

categoría de “supersticiones” o “barbarie”.

La fundación de universidades coloniales en Asia y África respondió al objetivo de “civi-

lizar” esas regiones, entendido como imponer los modelos culturales e institucionales de 

las metrópolis, y –en ese sentido– su “misión social” era muy clara. El sentido misionero de 

muchas universidades cristianas en África y Asia tendió a replicar este modelo.

Aún con las mejores intenciones por parte de los académicos, los sistemas de edu-

cación superior establecidas según el modelo europeo formaban parte del sistema de 

dominación, y –como tales– hoy son objeto de fuertes críticas desde los movimientos de 

descolonización del conocimiento y de la educación superior, especialmente en el conti-

nente africano (Mbembe, 2016; Bhambra et al., 2018; Nyamnjoh, 2019). 

 

1.2.4. Torre de marfil, misión social e inercias sobre el presente

No puede desestimarse el peso de la herencia medieval y moderna en la educación 

superior contemporánea. Hasta bien entrado el siglo XX, y aún hoy, la inercia del modelo 

de la “torre de marfil” surgido en el medioevo se advierte en muchas de las resistencias 

más duras a la misión social de la ES y a cualquier planteo en torno al involucramiento de 

la universidad en la colaboración con la resolución de problemáticas sociales: 

“No podemos creer que la misión de la universidad sea la de conducir a la humanidad 

a una nueva Jerusalén. Cualquier intento en este sentido destruirá, entre otras cosas, el 

rol de la universidad como santuario intelectual (…) El objetivo de la Universidad no es la 

búsqueda del poder o la virtud, sino la búsqueda de las verdades significativas”. (Faimen 

y Oliver, 1974; cit. en Stanton et. al., 1999)

Esta fe en la universidad como “santuario intelectual” y la creencia iluminista en el 

progreso ininterrumpido de una ciencia movida por su propio impulso de búsqueda de 

nuevos conocimientos está en las raíces de un modelo que tiende a la hiper-especializa-

ción, a la fragmentación disciplinar y a la tajante división entre el mundo académico y su 

contexto social (Herrero, 2002), y cuya inercia recorrió gran parte del siglo XX:
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“El conocimiento universitario 

(…) fue a lo largo del siglo XX un 

conocimiento predominante-

mente disciplinar, cuya auto-

nomía impuso un proceso de 

producción relativamente des-

contextualizado con relación a 

las necesidades del mundo coti-

diano de las sociedades. Según 

la lógica de este proceso, son los 

investigadores quienes deter-

minan los problemas científicos 

que deben resolverse, definen las relevancias y establecen las metodologías y los ritmos 

de investigación.” (De Sousa Santos, 2010:25) 

En campos disciplinares cada vez más fragmentados, se tiende a instalar una lógica 

por la cual los destinatarios primarios de la producción científica son los miembros de la 

propia y cada vez más especializada –y reducida– comunidad académica. Si una publica-

ción obtiene la validación de los pares, puede no importar si resulta o no relevante para el 

conjunto de la sociedad. 

La brecha entre “saber científico” y “saber vulgar” ha tendido a ampliarse geométrica-

mente desde principios del siglo XX: numerosos científicos investigan, hablan y escriben 

primariamente para sus colegas, y sus lenguajes se tornan a veces tan herméticos para el 

“vulgo” como lo era el latín medieval. La divulgación científica, que –como se verá– creció 

estrechamente asociada con la historia de la extensión y el compromiso social universita-

rio, ha sido históricamente considerada una disciplina menor y no se la suele evaluar para 

la carrera académica. 

La creciente dificultad de la comunidad científica de comunicarse en términos com-

prensibles para la mayoría de la población ha marcado significativamente la capacidad 

de incidencia social de la educación superior. Bien entrado el siglo XXI, las redes sociales y 

los lobbies anti-ciencia pueden sostener que la tierra es plana y que el calentamiento glo-

bal es un invento partidista y convencer a amplios sectores de la población, mientras que 

una adolescente sueca como Greta Thumberg viene resultando más eficaz en movilizar 

la conciencia mundial en torno al cambio climático que décadas de papers académicos. 

El movimiento anti-vacunas, con sus trágicas consecuencias durante la pandemia del 

COVID-19, podría ser considerado todo un símbolo de la progresiva brecha generada en-

Esta fe en la universidad como “santuario inte-

lectual” y la creencia iluminista en el progreso 

ininterrumpido de una ciencia movida por su 

propio impulso de búsqueda de nuevos cono-

cimientos está en las raíces de un modelo que 

tiende a la hiper-especialización, a la fragmen-

tación disciplinar y a la tajante división entre el 

mundo académico y su contexto social
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tre el saber científico producido por la “torre de marfil” y los medios de comunicación 

contemporáneos. La equiparación del método científico a una opinión individual más, 

que se advierte en la avalancha de “noticias falsas”, seguramente exige revisar la prioridad 

que las universidades otorgan a la divulgación, así como un fuerte replanteo de cómo 

esta puede tener, eficazmente, lugar en el mundo de las redes sociales y la comunicación 

instantánea.

Así como el modelo de la torre de marfil tendió a encapsular a la investigación y al 

conocimiento científico lejos del “vulgo”, también la docencia en este modelo tiende a 

ser autorreferencial. El rol del docente en este modelo es el de transmitir el conocimien-

to generado por la comunidad científica: los estudiantes deben aprender escuchando 

al profesor, leyendo la bibliografía recomendada, y experimentando en el laboratorio o 

practicando junto con los expertos. Los espacios de aprendizaje son el aula, el laboratorio 

o la biblioteca. El mundo “extramuros” es –a lo sumo– escenario de algunas prácticas al 

final de la carrera y, aún en esta etapa, muchas de esas prácticas se desarrollan en ám-

bitos internos a la institución universitaria: el hospital-escuela, la granja experimental, el 

aula-taller.

Si bien pedagogos como Pestalozzi ya a fines del siglo XIX cuestionaban los modelos 

educativos tradicionales de la torre de marfil, excesivamente centrados en la acumula-

ción memorística de datos y el razonamiento lógico-matemático, postulando una educa-

ción que integrara “cabeza, corazón y manos” (Pestalozzi, 1973,17A:167, cit. en Horlacher, 

2019:123), el modelo de universidad tradicional siguió centrado fundamentalmente en el 

trabajo intelectual, entendido como uso de la razón, y particularmente de lo que Gardner 

llamaría la inteligencia lógico-matemática (Gardner, 2003). 

El “saber hacer” se incorporó muy lentamente a la educación superior contemporánea, 

en prácticas de laboratorio que implicaban sólo a algunas asignaturas, o como prácti-

cas pre-profesionales al final de algunas carreras. Lo que actualmente conocemos como 

“competencias blandas” y la “inteligencia emocional” (Goleman, 2000) quedaban defini-

tivamente por fuera de los programas de formación.

Como consecuencia, hasta mediados del siglo XX la formación de los estudiantes uni-

versitarios para la participación social y ciudadana no se consideraba en general parte de 

la misión académica, y se tendía a reprimir o apenas tolerar la movilización y organiza-

ción autónoma de los estudiantes. A pesar de ello, en muchas instituciones de educación 

superior se realizaban ocasionalmente actividades sociales o campañas vinculadas a las 

temáticas de mayor relevancia del momento. Aún las más significativas de ellas eran, sin 

embargo, actividades “extra programáticas”, “extra-curriculares” y ciertamente no consi-
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deradas como parte de la mi-

sión central de la educación 

superior.

En síntesis, entre las inercias 

que han dejado los modelos 

medievales y modernos de la 

“torre de marfil” en la vida con-

temporánea de muchas Insti-

tuciones de Educación Supe-

rior (IES) podrían señalarse:

 � procesos de aprendizaje planificados prioritaria o exclusivamente en relación 

con la adquisición de conocimientos teóricos, con didácticas discursivas cen-

tradas en el protagonismo del docente, como las “conferencias magistrales”, 

la lectura de textos obligatorios y formas acotadas y no contextualizadas de 

experimentación.

 � programas de estudios que enfatizan la adquisición de conocimientos disci-

plinares más que la integración multidisciplinaria, interdisciplinaria o trans-

disciplinaria de saberes.

 � escaso espacio para el desarrollo contextualizado de competencias para el 

ejercicio de la profesión.

 � a nivel institucional no existen órganos jerárquicos especializados en la pro-

moción de la misión social de la universidad, y no se alienta ni evalúa la rele-

vancia social de las actividades de docencia y de investigación.

 

La “torre de marfil”, la educación integral, los riesgos del encie-
rro institucional y una Iglesia “en salida”

Frente al positivismo, las ICES enfatizaron como objetivo declarado la “edu-

cación integral”, incluyendo la dimensión de la formación religiosa. Al mismo 

tiempo, se han visto desafiadas por contextos culturales que, especialmente 

en la educación superior, tienden a relegar la formación personal en general 

y la experiencia religiosa en particular a la esfera de lo privado, y a entender la 

autonomía científica como incompatibilidad entre fe y ciencia. 

Como consecuencia, hasta mediados del si-

glo XX la formación de los estudiantes univer-

sitarios para la participación social y ciuda-

dana no se consideraba en general parte de 

la misión académica, y se tendía a reprimir o 

apenas tolerar la movilización y organización 

autónoma de los estudiantes
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Especialmente en los últimos dos siglos, la búsqueda de la excelencia aca-

démica y la presión de los rankings, a menudo, fue llevando a algunas ICES a 

mimetizarse con los modelos y métodos de las universidades no confesionales, 

aún a riesgo de diluir la propia identidad y misión. 

Progresivamente, los aspectos vinculados a la formación personal y en la fe 

de los estudiantes –incluida su dimensión de servicio a los hermanos– fueron 

quedando, en muchas instituciones relegados o excluidos de los objetivos cen-

trales de los docentes, o encapsulados en cursos de teología, formación cris-

tiana o actividades de Pastoral Universitaria o Campus Ministry, siguiendo el 

modelo de fragmentación de las misiones que se verá más adelante (2.5). 

Como parte de estos procesos de “mimetización” de las instituciones educa-

tivas católicas con los modelos hegemónicos, especialmente a partir del siglo 

XIX, muchas universidades católicas adoptaron –de hecho– modelos de aisla-

miento de su contexto, propios de la “torre de marfil”.

Especialmente después del Concilio Vaticano II, este modelo resulta cada 

vez más inapropiado, no sólo por obsoleto, sino por ser inadecuado para la 

identidad y misión de una institución católica en el mundo contemporáneo. 

Las reiteradas advertencias del papa Francisco sobre las enfermedades del 

encierro y de la autorreferencia, y la exhortación a ser una Iglesia “hospital de 

campaña”, “en salida” a evangelizar hacia las periferias existenciales, abarcan 

al conjunto de la Iglesia; pero resultan especialmente pertinentes para las ins-

tituciones educativas católicas que sientan la tentación de encerrarse en las 

seguridades de la torre de marfil:

 � “La Iglesia está llamada a salir de sí misma e ir hacia las periferias, no sólo geo-

gráficas, sino también existenciales: las del misterio del pecado, las del dolor, 

las de la injusticia, las de la ignorancia y prescindencia religiosa, las del pensa-

miento, las de toda miseria” (Bergoglio, 2013)

 � “Una Iglesia que no sale, a la corta o a la larga, se enferma en la atmósfera 

viciada de su encierro. (…) prefiero mil veces una Iglesia accidentada que una 

Iglesia enferma. La enfermedad típica de la Iglesia encerrada es la autorrefe-

rencial; mirarse a sí misma, estar encorvada sobre sí misma como aquella mu-

jer del Evangelio. Es una especie de narcisismo que nos conduce a la mundani-
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dad espiritual y al clericalismo sofisticado, y luego nos impide experimentar «la 

dulce y confortadora alegría de evangelizar” (Papa Francisco, 2013).

 � “Hoy, en este ‘id’ de Jesús, están presentes los escenarios y los desafíos siem-

pre nuevos de la misión evangelizadora de la Iglesia, y todos somos llamados 

a esta nueva ‘salida’ misionera. Cada cristiano y cada comunidad discernirá 

cuál es el camino que el Señor le pide, pero todos somos invitados a aceptar 

este llamado: salir de la propia comodidad y atreverse a llegar a todas las 

periferias que necesitan la luz del Evangelio.” (EG, 20)

 
2. Los orígenes de la extensión universitaria y el paradigma de “las tres 
misiones”

Como se mencionó en el punto anterior, a fines del siglo XIX ya era evidente el pro-

gresivo distanciamiento entre los conocimientos científicos desarrollados en los ámbitos 

universitarios y el conocimiento general del “vulgo”. Al mismo tiempo, en este período se 

fortalecen nuevos movimientos sociales y políticos que reclamaban por los derechos de 

los trabajadores, de las mujeres, y de las poblaciones más marginadas, incluyendo espe-

cíficamente el derecho al acceso a la educación.

Junto a estos movimientos populares, la búsqueda de ampliación del acceso a la edu-

cación superior por parte de sectores medios emergentes obligó a revisar los modelos 

más elitistas de universidad, y a plantear mecanismos de inclusión de nuevos colectivos 

sociales en la educación superior.

En ese contexto surge lo 

que se conoce como el “movi-

miento extensionista”. El con-

cepto de “extensión” desafía al 

modelo de la “torre de marfil” 

en cuanto asume como parte 

de la misión de la universidad la atención de demandas sociales específicas. Por otra parte, el 

mismo término “extensión” revela, de alguna manera, la inercia del modelo previo, al expresar 

la frontera simbólica entre la comunidad académica y ese mundo “extramuros” hacia el que 

habría que “extenderse” o “proyectarse”. Aún hoy, la expresión “tender puentes hacia la co-

munidad”, frecuente en muchos docentes y autoridades, expresa la inercia de ese imaginario 

de la universidad como una isla separada del resto de la sociedad.

El concepto de “extensión” desafía al modelo 

de la “torre de marfil” en cuanto asume como 

parte de la misión de la universidad la aten-

ción de demandas sociales específicas 
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La extensión adquirió diversas modalidades en Europa y en América, y está en los orí-

genes de muchas de las experiencias contemporáneas de compromiso social universita-

rio, y en la actual concepción de “misión social” de la educación superior. Es también el 

marco en el que se verifican algunas de las más antiguas experiencias documentadas de 

aprendizaje-servicio en sentido estricto.

A continuación, presentaremos los tres principales modelos de extensión desarrollados 

entre fines del siglo XIX y principios del siglo XX: el modelo europeo, el norteamericano y 

el latinoamericano, así como su incidencia hasta el presente. Estos serán abordados tam-

bién en los siguientes capítulos referidos a América del Norte (Furco et al, Cap. 2), América 

Latina (González, Cap. 3) y Europa (Luna, Cap. 4), pero nos interesa abordarlos aquí, desde 

una mirada comparativa global.

 

2.1. El movimiento de extensión universitaria de Cambridge y su difusión 
europea

La Universidad británica de Cambridge es considerada la primera en promover, a partir 

de 1867, lo que se denominó “extensión”, es decir actividades de divulgación científica, 

en general bajo el formato de conferencias abiertas al público no universitario (Labran-

dero-Santander, 1983). Si bien algunos autores señalan antecedentes previos en Londres 

y Cains (ver Luna, Cap. 4), puede afirmarse que el concepto de extensión se afirma y di-

funde desde Cambridge al resto del Reino Unido y Europa. Como veremos en el punto si-

guiente, la experiencia extensionista de las universidades norteamericanas antecede a la 

de Cambridge, pero estas adoptaron más tardíamente el lenguaje de la “extensión”, que 

se difundió globalmente principalmente desde Gran Bretaña.

Como tantos proyectos de compromiso universitario contemporáneos, aquella pri-

mera actividad de extensión surgió del entusiasmo y la dedicación personal de un 

joven docente: James Stuart, fellow del Trinity College, entonces de 24 años, organizó 

ocho conferencias sobre “Filosofía Natural” en las ciudades industriales de Liverpool, 

Manchester y Sheffield, destinadas a la recientemente creada asociación “The North 

of England Council for the Higher Education of Women”, con la participación de 600 

mujeres. El éxito de las conferencias lo alentó a ofrecer, al año siguiente, una nueva 

serie de cursos, que ya incluían un programa formal con lecciones y exámenes sema-

nales, y que reunió a más de 1.500 alumnas. En los años siguientes, otros docentes se 

sumaron a Stuart, ofreciendo cursos de Economía Política y Meteorología (Bass Mu-

llinger, 1888:217-18).
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La idea se popularizó, y otras asociaciones requirieron de Cambridge volverse sedes de 

estos “cursos extramuros”. En 1871 varias de las asociaciones beneficiarias de los cursos 

organizados por Stuart elevaron solicitudes a la Universidad de Cambridge para que diera 

sostén y continuidad formal a los cursos de extensión.

El historiador Bass Mullinger, entonces bibliotecario y docente de la Universidad, re-

cuerda así los argumentos presentados por los peticionantes:

“… los autores asumían que la educación, tal como se lleva adelante en las universidades, 

no está necesariamente restringida a altas y abstrusas cuestiones, sino que es capaz de ser 

aplicada a todo tipo de temas: y si bien el currículo universitario en su totalidad exige la dedi-

cación de todo el tiempo y energías de un estudiante, no hay ninguna razón por la cual una 

cantidad menor de conocimiento y disciplina mental de la que así se ofrece no pueda tam-

bién resultar altamente útil si se pone al alcance de los que no pueden adquirir las ventajas 

de residir en la universidad; y finalmente, que es un asunto de importancia nacional que tal 

instrucción sea llevada al alcance de todas las clases.” (Bass Mullinger, 1888:218).

Resulta significativo, más 

de 150 años después, que la 

demanda social a la universi-

dad siga siendo la de superar 

la teoría y las “cuestiones abs-

trusas” para ofrecer al con-

junto de la sociedad conoci-

mientos útiles para el mismo 

(UNESCO, 2021:35).

Las autoridades de Cambridge atendieron las demandas, y se acordó sostener la ex-

tensión por un período de prueba de tres años, designando a tres catedráticos para que 

dictaran cursos en otras tantas ciudades. El primer curso oficial se dictó en Nottingham 

en 1873 (Roach, 1959:51).

En los años siguientes el movimiento extensionista se difundió rápidamente en Gran 

Bretaña. La Universidad de Durham unió esfuerzos con Cambridge, la Universidad de 

Oxford generó su propio programa, y otras universidades hicieron lo propio. 

Pronto el concepto de “extensión” se difundió en otros países europeos. En 1869 en Alema-

nia las universidades de Léipzig, Berlín, Hamburgo, Munich y otras comenzaron a ofrecer cur-

sos y conferencias abiertos al público. En Hungría, el Szabad Lyceum, fundado en 1893, reunía 

cada año a cerca de ocho mil oyentes en sus conferencias (D’Andrea, Zubiría y Sastre Vázquez, 

Resulta significativo, más de 150 años después, 

que la demanda social a la universidad siga 

siendo la de superar la teoría y las “cuestiones 

abstrusas” para ofrecer al conjunto de la socie-

dad conocimientos útiles para el mismo
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2014:6). Las conferencias y cursos de extensión se multiplicaron en Europa en los años ante-

riores a la Primera Guerra Mundial, alcanzando a todo tipo de públicos, en su mayoría adultos, 

pero incluyendo también a adolescentes todavía en la escuela, recientemente egresados o 

que habían abandonado la educación formal (Bass Mullinger, 1888:219).

Bajo el término “exten-

sión”, en este período se al-

bergaban simultáneamente 

dos grandes cuestiones: por 

un lado, la de la responsabili-

dad de la educación superior 

por divulgar conocimientos 

académicos a sectores socia-

les que no podían acceder a 

la universidad. Por otro, era 

expresión de una demanda 

social que exigía un acceso 

más amplio a la educación 

superior. Esta última implicaba no sólo la revisión de los criterios de admisión, sino tam-

bién la creación de nuevas instituciones en mayor número de localidades.

Como un ejemplo de la convergencia de los movimientos sufragistas y obreros con el 

extensionismo, el éxito de los cursos de extensión de Stuart (un confeso sufragista) para 

las organizaciones del norte de Inglaterra estuvo en el origen de las primeras institucio-

nes de educación superior femenina de Cambridge, los colegios de Girton y Newnham, 

fundados respectivamente en 1869 y 1871 (Roach, 1959:51; Draper, 1923:490, 493). Numero-

sas sedes de cursos de extensión se convirtieron, con el tiempo, en instituciones de edu-

cación superior por derecho propio, ampliando la oferta a nuevas localidades y sectores 

sociales que antes no habían contado con ella. 

Paralelamente a la expansión del extensionismo en Europa, se desarrolla también el 

movimiento de educación cooperativa inspirado por Owen (Jackson, 2016). Si bien orien-

tado a la alternancia entre el aula y el mundo del trabajo más que al servicio a la comu-

nidad, forma parte -con el extensionismo- de la misma búsqueda de ampliación de las 

alternativas de educación superior para sectores sociales hasta entonces excluidos.

Las dos grandes cuestiones abordadas por este primer extensionismo, la divulgación 

científica y la inclusión social, podría decirse que siguen estando extremadamente pre-

sentes en la vida y los debates de la educación superior contemporánea.

Bajo el término “extensión”, en este período se 

albergaban simultáneamente dos grandes 

cuestiones: por un lado, la de la responsabili-

dad de la educación superior por divulgar co-

nocimientos académicos a sectores sociales 

que no podían acceder a la universidad. Por 

otro, era expresión de una demanda social 

que exigía un acceso más amplio a la educa-

ción superior 
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Si bien la masividad de la educación superior es hoy una característica asumida y consoli-

dada en muchas regiones del planeta, a niveles que hubieran sido impensados hace un siglo, 

garantizar el acceso y la inclusión de la diversidad y de los sectores más vulnerables siguen 

siendo objetivos prioritarios en las políticas universitarias. Hoy estos son abordados, en gene-

ral, ya no exclusivamente desde un programa de extensión en particular como lo eran en el 

siglo XIX, sino desde las políticas institucionales y desde muchas políticas estatales.

Por su parte, la divulgación científica suele ser parte de las actividades más clásicas del 

extensionismo contemporáneo, pero –como se ha ya señalado– sigue siendo considerada, 

a menudo, una actividad menor frente a la docencia e investigación tradicionales, cuan-

do debería ser una herramienta indispensable para achicar la distancia entre los saberes 

científicos y los conocimientos del común de la población. 

El movimiento extensionista de fines del siglo XIX perdió impulso en Europa después de la 

Primera Guerra Mundial, pero ya se había difundido y encontrado movimientos convergentes, 

y también nuevas formas de expresión, en otras regiones del planeta. Veremos a continuación 

los casos de Estados Unidos y América Latina, especialmente significativos en este período.

 

2.2. Estados Unidos: “land-grant universities”, extensión y aprendizaje 
basado en la experiencia 

El historiador norteamericano Frederick Jackson Turner afirmaba que la democracia 

norteamericana se había formado en la marcha hacia la frontera del Oeste (Turner, 1893). 

Parafraseando a Turner, podría decirse que ese proceso de expansión territorial marcó 

también el nacimiento y la fisonomía inicial del movimiento extensionista norteamerica-

no y de su actual movimiento de compromiso social universitario.

En 1862, mientras se desarrollaba la Guerra de Secesión, Abraham Lincoln sancionó la 

primera Morrill Act (Ley Morrill). Esta ley donaba a todos los estados que en ese momento 

formaban parte de la Unión más de 17 millones de acres6 de territorios conquistados a 

los pueblos indígenas a fin de que el producto de su venta fuera utilizado para fundar y 

financiar al menos una institución de educación superior por estado que –sin excluir los 

estudios clásicos– se centrara en la agricultura y la ingeniería e incluyera el estudio de 

tácticas militares. Las instituciones fundadas por esta y otras leyes semejantes son deno-

minadas “Land-grant universities”, “Land-grant colleges” o “land-grant institutions”, en 

una traducción literal “universidades subvencionadas por tierras” 7.

6  6.879.660 hectáreas
7  Para facilitar la lectura en el texto seguiremos usando la expresión original en inglés de “land-grant”.
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En 1890, una segunda Morrill Act amplió esta medida a los estados que habían formado 

parte de la Confederación sureña. Se establecía explícitamente que las nuevas instituciones 

financiadas por dicha ley debían incluir a la población afroamericana. En el caso que los Es-

tados receptores desearan mantener la segregación racial en la educación superior, debían 

distribuir los fondos de manera de fundar también instituciones destinadas exclusivamente 

a la población “de color”. Nacen así un gran número de las primeras universidades y colleges 

considerados “históricamente negros” (historically black colleges and universities). 

El sistema se completó con la Hatch Act (1887), que financió la creación de estaciones 

de experimentación agrícola8, y se terminó de institucionalizar como “sistema de exten-

sión” con la Smith-Lever Act de 1914,

“que delegó en las unidades de extensión la educación de los miembros de la comuni-

dad 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 en condados y re-

giones de todo el Estado como una forma de llevar el conocimiento universitario a las 

comunidades.” (Furco, 2021:346-347)

La misma ley formalizó también un “sistema cooperativo de extensión” vinculado al 

gobierno federal, el CES (Cooperative Extension System), un espacio de colaboración en-

tre las instituciones de educación superior fundadas por los land-grants, el Departamen-

to de Agricultura del gobierno federal, los gobiernos estatales y los de los condados en 

donde estaban establecidos los campus y estaciones de experimentación agrícola.

En una tardía concesión a los pueblos originarios cuyas tierras habían financiado el 

sistema, en 1994 se sancionó la entrega de fondos para la promoción de la educación 

superior de los pueblos indígenas, incorporando a estos colleges tribales al sistema de 

instituciones “land-grant” (National Association of State Universities and Land-Grant Co-

lleges, 2008; Peters, 2017:71). 

De todo lo anterior se evidencia que el término “extensión” adquiere en el contexto nor-

teamericano un significado claramente diferente del empleado en sus orígenes británicos. 

La “extensión” o misión social no nace aquí de iniciativas docentes o de instituciones 

individuales, sino que son fundadas por el gobierno federal, y constituye una política pú-

blica orientada a promover la producción agropecuaria, así como la seguridad y mejores 

niveles de vida para los colonos establecidos en las tierras recientemente conquistadas a 

los pueblos originarios. 

8 https://ext.wsu.edu/documents/landgrant.pdf (consultado 18-11-2020)
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Como en el caso europeo, 

los programas apuntan a in-

cluir a nuevas poblaciones 

en la educación superior y a 

divulgar conocimientos fuera 

de los claustros. A diferencia 

del modelo europeo, el énfa-

sis está puesto –además– en 

ofrecer planes de estudio de 

formación superior y técnica 

que resultaran pertinentes y 

prácticos para alentar la pro-

ducción rural en sus zonas de 

influencia. En este modelo, la investigación y la experimentación están clara y estrecha-

mente ligadas a las necesidades productivas del contexto más que a la lógica exclusiva-

mente disciplinaria.

En el caso europeo, la extensión surge por iniciativas docentes o institucionales que 

se formalizan en departamentos o en otras estructuras dentro de la Universidad, pero 

que en general no inciden significativamente en el gobierno de la institución. En el caso 

norteamericano, en cambio, la extensión define la identidad misma de las instituciones 

“land-grant”, que constituyen una porción significativa del sistema público de educación 

superior de Estados Unidos aún hoy. 

Al igual que en el caso de la extensión británica, el sistema de las land-grants contribuyó a 

abrir las puertas de la educación superior a las mujeres y a otras poblaciones, antes excluidas. 

Se ha mencionado ya el impulso a la educación superior para la población afroamericana 

ofrecido por la segunda Merril Act. En el caso del acceso de las mujeres a la educación supe-

rior, en el Este de los Estados Unidos ya existían algunas instituciones exclusivamente feme-

ninas, pero la educación universitaria mixta no se generalizaría hasta bien entrado el siglo XX9. 

Por el contrario, en las instituciones del Oeste del sistema land-grant, para 1890 la educación 

mixta ya era la más difundida, y las –aún pocas– mujeres inscriptas en los land-grant colleges 

asistían a los mismos cursos que los varones. De todas maneras, esto no significaba necesa-

riamente el acceso de las mujeres a las carreras consideradas “masculinas”: buena parte de 

9 Por citar sólo uno de los ejemplos más egregios de segregación de la población femenina, la Universidad de 
Harvard (Boston, MA) estableció el Radcliffe College para mujeres en 1894. Pese a compartir docentes, las estu-
diantes femeninas no podían recibir títulos de la exclusivamente masculina Universidad de Harvard. Recién en 
1943 las estudiantes de Radcliffe fueron autorizadas a inscribirse en cursos en el adyacente campus de Harvard, 
y sólo en 1963 pudieron recibir diplomas emitidos por la Universidad. La plena unificación del college femenino 
con la universidad se completó recién en 1999.

La “extensión” o misión social no nace aquí de 

iniciativas docentes o de instituciones indivi-

duales, sino que son fundadas por el gobier-

no federal, y constituye una política pública 

orientada a promover la producción agrope-

cuaria, así como la seguridad y mejores nive-

les de vida para los colonos establecidos en 

las tierras recientemente conquistadas a los 

pueblos originarios
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la educación femenina se centraba en los cursos de “Economía doméstica”, y en la formación 

básica de maestras10 (Thorne, 1985; Henneberry, Valdivia & Wells, 2002).

Como en el caso de la inclusión de mujeres, la experiencia de las instituciones del sis-

tema del land-grant no está exenta de polémicas ni detractores. Para algunos autores, 

el sistema provocó desastres ecológicos, fue una herramienta “para intentar disciplinar 

y controlar a las poblaciones rurales a través de un proceso opresivo de colonización” 

(Peters, 2017:75) y provocó “la desintegración de los standards intelectuales y educativos” 

(Berry, 1977:156). Para otros, en cambio, fueron importantes polos de desarrollo agrope-

cuario y de transferencia de conocimientos (Peters, 2017:71-73).

Asumiendo que, como todo proceso histórico, es susceptible de interpretaciones y que 

la realidad suele tener más matices que las visiones unívocas, en el contexto de este aná-

lisis de la evolución de los modelos de la misión social de la educación superior considera-

mos que el modelo de las instituciones fundadas como “land-grant” resulta sumamente 

significativo por varios motivos.

En primer lugar, este mode-

lo, fundamentalmente orienta-

do a satisfacer necesidades de 

un territorio específico y al “sa-

ber hacer”, establecía una clara 

ruptura con respecto al modelo 

de la torre de marfil y de la edu-

cación liberal clásica anglosa-

jona. Desde ese punto de vista, 

puede ser considerado como 

uno de los primeros modelos institucionales de “universidad comprometida”, y uno de los ante-

cedentes más directos del aprendizaje-servicio norteamericano (Titlebaum, et al., 2004). Esta rup-

tura no fue aceptada graciosamente por los “liberal arts colleges”, que durante mucho tiempo 

despreciaron a los “cow colleges” y a los “Aggies” como instituciones de segunda clase (Thorne, 

1985:2). Sin embargo, muchas de estas universidades han llegado a ser importantes centros de 

investigación y de producción académica en un espectro muy amplio de disciplinas11. 

En segundo lugar, y más allá de los debates del pasado, es difícil desconocer –en el pre-

sente– la fortaleza de la tradición de compromiso que han sostenido con su entorno un gran 

número de universidades agrupadas en el sistema “land-grant”, así como sus significativos 

10 http://plainshumanities.unl.edu/encyclopedia/doc/egp.edu.040 
11 Como las universidades de Cornell, Michigan State, Penn State, Purdue y otras.

En primer lugar, este modelo, fundamental-

mente orientado a satisfacer necesidades 

de un territorio específico y al “saber hacer”, 

establecía una clara ruptura con respecto al 

modelo de la torre de marfil y de la educa-

ción liberal clásica anglosajona
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frutos12 (Brunner, 2016; Stephenson, 2011). Como un ejemplo en este sentido, recomendamos 

la lectura del actual modelo institucional de compromiso social de la Universidad de Minne-

sota (Jouannet y Arocha, 2022:345-352), así como el sitio dedicado a la extensión y el compro-

miso de la Michigan State University13, ambas entre las primeras “land-grant universities”.

En tercer lugar, en los diversos modos de implementación del particular tipo de exten-

sionismo que desarrollaron estas instituciones a través de su docencia, investigación y es-

taciones agrícolas experimentales, ya puede verse –claramente– la tensión que sigue es-

tando presente en muchas instituciones entre dos modelos de vinculación con el medio: 

entre una “transferencia” unilateral de saberes desde la universidad hacia la comunidad y 

otros modelos que enfatizaron el intercambio de saberes con la comunidad de referencia 

y la reciprocidad de los aprendizajes (Peters, 2017:72-73).

En cuarto lugar, el “Sistema de Extensión” establecido a partir de 1914 es una temprana 

expresión de la institucionalización de la extensión como un área específica de la organi-

zación universitaria. Junto con la experiencia latinoamericana que se verá a continuación, 

la experiencia de las land-grant contribuyó a configurar un nuevo modelo de educación 

superior, que se conocerá como el de “las tres misiones” o los “tres pilares”, considerando 

a la social como la “tercera misión” (ver más adelante 2.5). 

Finalmente, el ya mencionado énfasis en el “saber hacer” que tenía lugar en este mo-

delo institucional es un antecedente directo del surgimiento de las pedagogías centradas 

en el “aprender haciendo” y al “aprendizaje en base a proyectos”, que darán sustento teó-

rico y metodológico a la pedagogía del aprendizaje-servicio y a tantas otras innovaciones 

influyentes en el presente. 

Simplemente a los efectos 

de situar históricamente a 

estos desarrollos, señalemos 

que, entre fines del siglo XIX 

y principios del XX, mientras 

se fundaban y desarrollaban 

las instituciones del sistema 

de extensión por land-grant, 

John Dewey comenzaba un 

vasto movimiento de renova-

ción pedagógica, subrayan-

12 https://www.aplu.org
13 https://engage.msu.edu/; https://undergrad.msu.edu/spartan/history 

Mientras se fundaban y desarrollaban las 

instituciones del sistema de extensión por 

land-grant, John Dewey comenzaba un vas-

to movimiento de renovación pedagógica, 

subrayando la estrecha relación entre edu-

cación y democracia, y promoviendo teórica 

y experimentalmente la educación fundada 

en la experiencia
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do la estrecha relación entre educación y democracia, y promoviendo teórica y experi-

mentalmente la educación fundada en la experiencia (Dewey, 1916; 1938; 1960). Junto con 

William H. Kilpatrick, quien desarrolla el “método de proyecto” (Kilpatrick, 1918), ponen 

los fundamentos de una amplia variedad de propuestas pedagógicas contemporáneas, 

como el estudio de casos, el aprendizaje basado en problemas, la enseñanza y el aprendi-

zaje por proyectos, “by design” y otras, incluida la del aprendizaje-servicio.

Si bien el término “service-learning” fue creado mucho más tarde (Sigmon, 1979; Furco, 

cap. 2), los programas de servicio comunitario estudiantil establecidos por John Dewey en 

el Antioch College en 1921 como forma de aprendizaje en base a la experiencia están, de 

hecho, entre las prácticas más antiguas de aprendizaje-servicio documentadas en Esta-

dos Unidos (Titlebaum, et al., 2004; Eberly, 1988:78-86; Fallon, 2004).

En la primera mitad del siglo XX, junto con las instituciones land-grant y las iniciativas 

de Dewey y sus discípulos, se desarrollan también otras formas de extensión, más cerca-

nas a la experiencia europea de divulgación científica, especialmente en las universida-

des más antiguas de la costa este. 

Tienen lugar –además– otras experiencias que pueden considerarse antecedentes di-

rectos de la pedagogía del aprendizaje-servicio en Estados Unidos. Una de las más signi-

ficativas es la de las instituciones superiores de la región de los Apalaches, denominadas 

“Folk Schools”14, que ofrecen a la población rural estudios de dos o cuatro años, articulan-

do aprendizajes disciplinares, trabajo y actividades al servicio de la comunidad. 

Inspiradas en las “Folk Schools” escandinavas, las instituciones norteamericanas de 

este tipo surgen alrededor de 1915 en Pennsylvania y Virginia Occidental15. En 1925, Olive 

Dame Campbell y Marguerite Butler inician la John C. Campbell Folk School16 en el oeste 

de Carolina del Norte, y en 1932 Myles Horton y Donald West establecen la Highlander 

Folk School en las montañas de Tennesse (Titlebaum, et al., 2004; Shapiro, 1978). Esta úl-

tima institución fue cerrada en 1961 por el Estado, pero Horton la refundó en Knoxville, 

convirtiéndose en un influyente centro de formación de líderes para el movimiento de 

derechos civiles17. Myles Horton será, de alguna manera, uno de los puentes entre la expe-

riencia educativa norteamericana de la primera mitad del siglo XX y los movimientos del 

service-learning de la década de 1960, así como será un puente de diálogo entre la tradi-

ción pedagógica norteamericana y la tradición latinoamericana, a través de sus diálogos 

con el brasilero Paulo Freire (Freire y Horton, 1991). 

14 https://collections.library.appstate.edu/research-aids/appalaachian-folk-schools-and-their-scandinavian-precedents
15 https://folkschoolalliance.org/a-brief-history-of-folk-schools/
16 https://folkschool.org/index.php?section=articles&article_cat_id=5&article_id=5 
17 https://snccdigital.org/people/myles-horton/ 
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2.3. Extensión, servicio social y movimiento de reforma universitaria en 
América Latina

Durante este período de cambio de siglos, en América Latina los desarrollos extensio-

nistas europeos y norteamericanos convergieron con procesos propios de la región, donde 

–a fines del Siglo XIX– luego del período de las guerras de independencia y civiles, muchos 

países comenzaban a consolidar y ampliar sus sistemas educativos públicos, tanto en el 

nivel básico como en el superior.

Como se señaló anteriormente (ver 1.2.3), las nuevas universidades públicas latinoame-

ricanas se apropiaron de las antiguas universidades coloniales, o fueron creadas siguiendo 

los modelos organizativos y los currículos de las nuevas universidades europeas del siglo 

XIX. En uno y otro caso, a principios del siglo XX eran evidentes las disonancias entre las 

expectativas sociales de que las universidades contribuyeran al progreso de los nuevos 

estados, y la alienación del modelo de “torre de marfil” con respecto a sus contextos, así 

como la tensión entre la demanda social por acceso a la educación superior y la continui-

dad de modelos elitistas.

Como expresión de este conflicto, a principios del siglo XX se va generando un movi-

miento regional que busca la democratización del sistema universitario y “la extensión 

del conocimiento, la acción y los servicios hacia los sectores populares como una de las 

misiones fundamentales” de la educación superior (Gezmet, 2015:4).

En este período se producen tres hechos clave para la historia del compromiso social de la 

educación superior latinoamericana: la creación –en 1905– del primer órgano formal de “Ex-

tensión” en la estructura de una universidad de la región18; el inicio –en marzo de 1918– del 

movimiento de “Reforma universitaria”, que desde la Universidad de Córdoba, en Argentina, 

se difundiría hacia toda América Latina; y la aparición en la Universidad Nacional de México 

(UNAM) de las primeras manifestaciones del Servicio Social mexicano (ver González, Cap. 3).

 

2.3.1. La extensión como “misión permanente” de la Universidad

El 19 de septiembre de 1905 se sancionó la Ley de nacionalización de la –hasta enton-

ces– Universidad Provincial de La Plata (Argentina). La estructura aprobada para la nueva 

universidad incluía, por primera vez, formalmente un departamento para la “extensión”. 

En las palabras de su primer rector, Joaquín V. González, en las primeras Jornadas de Ex-

tensión de 1907, la universidad establecía:

18 La Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
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“la incorporación con carácter legal de la extensión universitaria, esto es, la de una nueva 

facultad destinada a crear y difundir las relaciones de la enseñanza propia de sus aulas 

con la sociedad ambiente.”

“lo que (…) hasta ahora había sido una labor voluntaria, espontánea, de las corporaciones 

docentes como en Oxford, Cambridge, Harvard, Pensilvania, Columbia y otras, aquí se re-

cogía su experiencia, ya bastante completa y sistematizada, y se convertía resueltamente 

en una función permanente” (González, 1909). 

Resulta significativo que 

González contraponga el mo-

delo europeo de extensión 

como voluntariado docente 

a la extensión como “función 

permanente” de la universi-

dad, prefigurando a la misión 

social como “tercera misión”.

En ese mismo discurso, González trazaba cuatro grandes canales para la tarea de la 

extensión:

“...a) Enseñanza o instrucción recíproca entre profesores y alumnos de la universidad, 

comprendiendo la coparticipación de los grados inferiores en los superiores, la reciproci-

dad entre las facultades y la coparticipación de las ciencias.

b) Extensión propiamente dicha, o sea, la incorporación del público en sus diversas clases, 

gremios, corporaciones y jerarquías en la obra docente de la universidad.

c) Conferencias, lecturas y sesiones públicas, para incorporar a la cultura científica del país 

los progresos, métodos o perfeccionamientos de los grandes maestros del mundo civilizado.

d) Difusión en vasta escala de las fuentes del saber antiguo y de lenguas extrañas, relati-

vos a la propia ciencia e historia y a las universidades” (González, 1909).

Lo que González denomina “extensión propiamente dicha” se refiere a lo que llamaría-

mos, en términos contemporáneos, la inclusión de la diversidad y la universalización de la 

educación superior. En este sentido, coincide con la primera de las acepciones que se dio 

en Cambridge al término “extensión” (2.1). Los dos últimos apartados tienen que ver con 

la divulgación y la transferencia, notas en común con los modelos de extensión europeo y 

norteamericano ya analizados. 

Tal vez lo más original de la visión de González resida en el primer punto, en el que 

plantea la “instrucción recíproca entre profesores y alumnos”, algo sin duda radicalmente 

opuesto a la centralidad del catedrático propia del modelo de la torre de marfil, y que anti-

Resulta significativo que González contrapon-

ga el modelo europeo de extensión como volun-

tariado docente a la extensión como “función 

permanente” de la universidad, prefigurando 

a la misión social como “tercera misión”
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cipaba –de alguna manera– el principio de Paulo Freire “ya nadie educa a nadie, así como 

tampoco nadie se educa a sí mismo, los hombres se educan en comunión, y el mundo es 

el mediador” (Freire, 1973:90). 

De hecho, el protagonismo estudiantil –un rasgo definitorio de la pedagogía del apren-

dizaje-servicio–, comienza a emerger ya desde principios del Siglo XX como uno de los 

grandes impulsores del movimiento extensionista y de reforma de la universidad en Amé-

rica Latina. En 1908 se celebra el Primer Encuentro Internacional de Estudiantes Ameri-

canos, en Montevideo, con la participación de ciento trece representantes estudiantiles 

de siete países latinoamericanos19. Entre sus demandas reformistas incluyen la exigencia 

de establecer programas de Extensión Universitaria en toda la región (D’Andrea, Zubiría y 

Vázquez, 2014:7).

Como otra expresión de ese activo protagonismo estudiantil y sus expectativas de re-

forma de la Universidad, desde principios del siglo XX comenzaron a crearse Centros y 

Federaciones de Estudiantes en diversas IES en Argentina y otros países de la región. En 

algunos casos, como el de la Universidad de Buenos Aires, la movilización estudiantil logró 

reformas significativas en el modo de gobierno20.

El 11 de abril de 1918 se creó la Federación Universitaria Argentina (FUA), integrada por 

delegados de los estudiantes de las cinco universidades públicas argentinas existentes 

entonces (Buenos Aires, Córdoba, La Plata, Santa Fe y Tucumán). El mismo día de su fun-

dación, los estudiantes demandaron la intervención del presidente de la república en la 

Universidad Nacional de Córdoba, considerada un bastión de las élites conservadoras, y a 

la que se acusaba de atentar contra la autonomía del pensamiento científico y el pluralis-

mo político, de defender los privilegios de docentes vitalicios que heredaban sus cargos, 

y de preservar la continuidad de la universidad colonial21. La intervención del gobierno 

nacional y la movilización de los estudiantes desencadenaría lo que se conoce como el 

movimiento de Reforma Universitaria de 1918 (Portantiero, 1978).

19 Cf.: Relación Oficial del Primer Congreso Internacional de Estudiantes Americanos celebrado en Montevideo del 
26 de enero al 2 de febrero de 1908. Evolución, Revista Mensual de Ciencias y Letras, Órgano de la Asociación de 
los Estudiantes, Montevideo, Uruguay, marzo, abril, mayo y junio de 1908, Año III, Nos. 21, 22, 23 y 24. 

20 La así llamada “Reforma universitaria de 1906” en la Universidad de Buenos Aires modificó los estatutos univer-
sitarios para dar participación a todos los profesores en la elección del gobierno de la institución, en reemplazo 
a las academias vitalicias (Buchbinder, 2018:100).

21 La Universidad de Córdoba fue fundada originalmente en 1613 por la Compañía de Jesús. Luego de la expulsión 
de los jesuitas de las colonias españolas en 1767, la dirección de la universidad fue asumida por los franciscanos 
y a partir de 1808 por el clero secular. Luego de la independencia pasó a la jurisdicción de la provincia de Córdo-
ba, y en 1854 se convierte en Universidad Nacional. 
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2.3.2. El movimiento de Reforma Universitaria de 1918

El 15 de junio de 1918, casi exactamente medio siglo antes del célebre “mayo francés”, 

un numeroso grupo de estudiantes ocuparon las instalaciones de la Universidad Nacional 

de Córdoba y declararon una huelga por tiempo indeterminado, en rechazo a la elección 

de un rector conservador22. La fecha se conmemora como el inicio de la “Reforma univer-

sitaria”, un movimiento que se volvería rápidamente latinoamericano (Del Mazo, 1967; Ciria 

y Sanguinetti, 1987; Romero y Torres, 1998; Díaz de Guijarro y Linares, 2018).

Junto con los reclamos específicos a la situación en la Universidad de Córdoba, los estu-

diantes difundieron un “manifiesto liminar”, titulado “La juventud argentina de Córdoba 

a los hombres libres de Sud América”23 en el que se planteaban cuestionamientos más 

amplios al sistema universitario en general.

“En el documento de proclama de la Reforma Universitaria de la Universidad Nacional 

de Córdoba, queda expuesto el reclamo por la ‘misión social de la universidad’, ya que allí 

se enfatiza la necesidad de que la universidad se vincule con el pueblo, el derecho a la 

educación para todos, el diálogo entre universidad y sociedad, la obligación que tiene la 

institución educativa superior de compartir la cultura y el conocimiento con aquel que no 

puede acercarse a estudiar. En este documento se exteriorizaba la necesidad de la auto-

nomía universitaria, la libertad de cátedra, el mejoramiento de la infraestructura, nuevos 

mecanismos de ingreso a la universidad, programas de asistencia social a los miembros 

de la comunidad universitaria, extensión universitaria, reconfiguración de la figura insti-

tucional de la universidad, para hacer que sirva a la sociedad.” (D’Andrea, Zubiría y Sastre 

Vázquez, 2014:8).

El conflicto en Córdoba se extendió hasta octubre de 1918, y para entonces las bande-

ras de la reforma se habían difundido en otras universidades argentinas. Muy pronto las 

bases programáticas reformistas se difundieron por toda América Latina, generando en 

numerosas universidades públicas de la región cambios sustantivos en sus estructuras 

de gobierno: la autonomía universitaria con respecto a los gobiernos nacionales; el co-go-

bierno estudiantil; la libertad de cátedra; los concursos docentes con jurados –en algunos 

casos con participación estudiantil– y la extensión y el compromiso con la sociedad como 

misión sustantiva de la universidad (Bustelo, 2018; Martínez Larrechea y Chiancone, 2018). 

Como parte del movimiento de reforma universitaria, la extensión se difundió y afianzó 

en toda la región, y en un gran número de las universidades públicas se crearon vice-rec-

torados o secretarías dedicadas específicamente a ella. Las actividades de extensión ad-

22 https://www.unc.edu.ar/sobre-la-unc/cronolog%C3%ADa-de-la-gesta-estudiantil
23 https://www.unc.edu.ar/sobre-la-unc/manifiesto-liminar 
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quirieron visibilidad y peso 

político propio dentro de la 

educación superior latinoa-

mericana, desplegando una 

muy amplia variedad de acti-

vidades. Junto a los tradicio-

nales cursos y conferencias 

abiertos al público y a las “uni-

versidades populares” propias 

de la extensión europea (To-

rres Aguilar, 2009), se desa-

rrollaron también programas 

que apuntaban a acompañar 

el desarrollo local, en la línea 

del extensionismo norteame-

ricano, y actividades desarro-

lladas junto con organizacio-

nes obreras y comunidades vulnerables, protagonizadas tanto por docentes como por 

estudiantes. 

Con el impulso del movimiento extensionista, desde principios del siglo XX se desarro-

llaron en América Latina, proyectos protagonizados por estudiantes y vinculados a con-

tenidos curriculares y competencias propias del perfil profesional –es decir proyectos de 

aprendizaje-servicio de hecho–, así como proyectos de investigación situada e investiga-

ción participativa vinculados a proyectos de extensión.

Como se verá más adelante, la concepción originaria de la extensión como uno de los 

“tres pilares” o misiones de la educación superior la reconocía como central en las políticas 

universitarias, y no ya como un programa o actividad marginal; y esto marcó la identidad 

institucional de la mayoría de las universidades públicas fundacionales de la región. Al 

mismo tiempo, la idea de “tercera misión” estructurada como diferente y paralela a las 

otras dos también tendió a aislar a las actividades extensionistas de las de docencia e in-

vestigación. 

A lo largo del conflictivo siglo XX, en el que casi todos los países de la región sufrieron 

largas y recurrentes dictaduras, otras conquistas de la Reforma universitaria fueron anula-

das o limitadas (como la autonomía y la libertad de cátedra), pero la extensión en general 

logró sobrevivir aún en medio de grandes dificultades, a veces pagada con la desaparición 

forzada, la tortura y la muerte violenta de docentes y estudiantes.

Las bases programáticas reformistas se difun-

dieron por toda América Latina, generando en 

numerosas universidades públicas de la región 

cambios sustantivos en sus estructuras de go-

bierno: la autonomía universitaria con respec-

to a los gobiernos nacionales; el co-gobierno 

estudiantil; la libertad de cátedra; los concur-

sos docentes con jurados –en algunos casos 

con participación estudiantil– y la extensión y 

el compromiso con la sociedad como misión 

sustantiva de la universidad
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Hoy puede reconocerse a la tradición extensionista como un sello identitario propio de 

la universidad latinoamericana. Muchos de los organismos que gobiernan la extensión 

en las universidades de la región están interconectados a través de la ULEU, Unión Lati-

noamericana de Extensión Universitaria (Valenzuela Tovar, 2018), y en un gran número de 

instituciones la extensión ha logrado articularse con la vida académica, y generar valiosos 

programas de aprendizaje-servicio e investigación comprometida (Tapia, 2018).

 

2.3.3. El Servicio Social mexicano y otros requisitos de servicio estudiantil 
obligatorio 

En 1920, las palabras del rector de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), 

José Vasconcelos, 

“Yo no vengo a trabajar por la universidad, sino a pedir a la universidad que trabaje por 

el pueblo” (RHEL, 2005:181)

expresaban los ideales de la Reforma Universitaria que se difundían también en Méxi-

co, y que inspirarían el surgimiento de actividades de extensión y Universidades popula-

res (Gortari Pedroza, 2005; Torres Aguilar, 2009; Mendoza Cornejo, A., 1992; Ramírez López, 

2012; ver más adelante el capítulo 3 de González). 

Como otras universidades latinoamericanas, como parte del proceso de Reforma Uni-

versitaria en la región, la UNAM estableció –desde 1924– un Departamento de Extensión, 

desde el cual se brindaban servicios gratuitos de profesores y estudiantes voluntarios en 

campañas de alfabetización, instrucción cívica, conferencias de cultura general, bufetes 

jurídicos gratuitos con los estudiantes de Derecho y dispensarios médicos con los de Me-

dicina (Ramírez López, 2012:282). 

En 1936, la UNAM firma su primer convenio con el departamento de salud pública fede-

ral, dirigido a ofrecer servicios sanitarios en zonas rurales con la participación de estudian-

tes de medicina. El objetivo principal era atender a las comunidades carentes de servicios 

médicos, para lo cual la universidad se comprometía a establecer la obligatoriedad de la 

participación en este “servicio social” como requisito académico necesario para obtener el 

título de Médico Cirujano24 (Gortari Pedroza, 2005). 

Al año siguiente, el rector Luis Chico Goerme firma un convenio25 entre la UNAM y el 

Gobierno federal. 

24 https://www.universia.net/mx/actualidad/vida-universitaria/antecedentes-servicio-social-113313.html 
25 Archivo General de la Nación, México. Fondo Lázaro Cárdenas, 534. 8/7.
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“En él se declara que la universidad, sustituyendo en la actividad docente ‘el restringido 

criterio de la cultura en función del individuo, por una orientación más amplia, que la 

sitúa y la define como un bien común’ y considerando que los esfuerzos que realizaba 

la institución eran de indiscutible utilidad para la nación y dignos de continuación y es-

tímulo, (…) declara: ‘Se implantará en todas las facultades y escuelas universitarias Servi-

cio Social obligatorio para obtener título universitario. Dicho servicio deberá prestarse en 

colaboración con el Gobierno de la República por medio de sus dependencias. Al efecto 

se preparará debidamente a los estudiantes impartiéndoseles cursos especiales sobre 

nuestros principales problemas’.” (Ramírez López, 2012:282)

Por este convenio, la UNAM se convertía en la primera institución mexicana en forma-

lizar el Servicio Social como un requisito obligatorio para la graduación, mientras que el 

gobierno federal se comprometía a otorgar fondos a la universidad para el desarrollo del 

Servicio Social en organismos públicos. A partir de 1937, el Servicio Social se constituye 

como una estructura específica y diferente al área de Extensión dentro de la universidad, 

para canalizar y supervisar las actividades sociales obligatorias de los estudiantes. 

La experiencia del Servicio Social de la UNAM fue replicada en otras instituciones de 

educación superior mexicanas, y puede considerarse antecedente directo de la Ley regla-

mentaria del artículo 5° de la Constitución de 1917, que el 26 de mayo de 1945 reglamenta 

el ejercicio profesional (Mendoza Cornejo, A., 1992).

Esta ley establece, entre otras, cosas las condiciones de titulación profesional en Méxi-

co; y dedica todo su capítulo VII al “Servicio Social de estudiantes y profesionistas”. En el 

artículo 55 se establece: 

“Los planes de preparación profesional, según la naturaleza de la profesión y de las nece-

sidades sociales que se trate de satisfacer, exigirán a los estudiantes de las profesiones a 

que se refiere esta Ley, como requisito previo para otorgarles el título, que presten servicio 

social durante el tiempo no menor de seis meses ni mayor de dos años.” 26

Esta norma –actualizada por última vez en 2018– está aún hoy en vigencia. A lo largo de los 

años, todas las instituciones de educación superior de México, tanto públicas como privadas, 

debieron fijar sus propios reglamentos y modelos de administración para el Servicio Social27. 

Más allá de la obvia dispersión de reglamentaciones específicas para cada institución, 

el Servicio Social exige –en general– una dedicación de cuatrocientas ochenta horas, que 

26 http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/208_190118.pdf 
27 Ver por ejemplo el Reglamento del Servicio Social de la UNAM: 
 https://www.dgoserver.unam.mx/portaldgose/servicio-social/htmls/ss-universitario/ssu-marco-legal.html y el del Instituto Tecnoló-

gico de Monterrey: https://tec.mx/sites/default/files/repositorio/Servicio_Social/reglamento_servicio_social_general_esp_190821.pdf 
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en la gran mayoría de los casos se desarrollan en la última etapa de la carrera. Las horas 

de Servicio Social pueden cumplirse individualmente en organismos gubernamentales u 

organizaciones de la sociedad civil, o en forma grupal en programas organizados para tal 

fin por la propia Facultad o IES.

En relación con la temática que nos ocupa, el Servicio Social mexicano aporta algunas 

novedades significativas al movimiento extensionista latinoamericano y a la misión social 

de la Educación Superior. 

La primera y la más evi-

dente es que –a diferencia de 

la extensión clásica, protago-

nizada en primera instancia 

por docentes e investigadores 

que transferían conocimiento 

a la comunidad–, en el Servi-

cio Social los estudiantes son 

los protagonistas centrales de 

la actividad. Este protagonismo estudiantil pudo calificarse en algunos momentos hasta 

de excesivo, en el caso de instituciones que ponían sobre cada estudiante individualmen-

te el peso de encontrar el organismo estatal o la organización social en donde realizar 

sus horas de servicio para poder graduarse (SEP, 2006). En la actualidad, la mayoría de las 

universidades mexicanas ofrecen programas propios, en alianza con agencias guberna-

mentales u organizaciones sociales, en los que se facilita a los estudiantes seleccionar las 

actividades más adecuadas a su trayectoria de estudios y a sus intereses y posibilidades.

La segunda novedad significativa que aporta el Servicio Social, al menos en las prime-

ras experiencias de los estudiantes de medicina de la UNAM en 1936, es la estrecha vincu-

lación entre el servicio social y la formación profesional específica. Como en el caso de los 

programas de servicio comunitario establecido por Dewey en el Antioch College, muchas 

experiencias de Servicio Social, en la primera mitad del siglo XX, constituyeron de hecho 

prácticas de aprendizaje-servicio, mucho antes de la aparición del término específico.

Esto no significa que todas las prácticas de Servicio Social mexicano hayan sido o sean 

hoy de aprendizaje-servicio. Por el contrario, a lo largo de su historia –tal como lo afirmara 

un estudio del propio gobierno mexicano–, los programas de Servicio Social se encontra-

ban en general “débilmente articulados con los objetivos de los programas educativos” 

(SEP, 2006). Durante décadas, para muchos jóvenes mexicanos el Servicio Social era sinó-

nimo de servir café o sacar fotocopias en oficinas públicas.

A diferencia de la extensión clásica, protagoniza-

da en primera instancia por docentes e investi-

gadores que transferían conocimiento a la co-

munidad, en el Servicio Social los estudiantes son 

los protagonistas centrales de la actividad
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Sin embargo, especialmente en los últimos años, se han multiplicado las alternativas 

ofrecidas a los estudiantes para cumplirlo a través de proyectos específicamente vincula-

dos a su formación profesional como, por ejemplo, estudiantes de arquitectura trabajando 

en programas de vivienda popular, futuros docentes colaborando con la inclusión educa-

tiva en escuelas rurales, y otros. 

En la UNAM, como en otras universidades mexicanas, se permite –además– que las 

horas del mismo se cumplan en el desarrollo de trabajos de tesis en el propio campo disci-

plinar que investiguen cuestiones relevantes para organizaciones de la comunidad o mu-

nicipios. Luego de aprobada la tesis, los resultados son compartidos con las instituciones 

solicitantes28. Este formato constituye simultáneamente una práctica de aprendizaje-ser-

vicio y de investigación comprometida.

En definitiva, y como se señala en el capítulo de González, el Servicio Social mexicano 

implicó un proceso de institucionalización de la misión social universitaria que estableció 

una mayor profesionalización de las acciones de extensión, cada vez menos basadas ex-

clusivamente en el voluntariado. 

El requerimiento obliga-

torio de horas de servicio por 

parte de los estudiantes ha 

dado una fisonomía propia no 

sólo al compromiso social de 

la educación superior mexi-

cana, sino que influyó en el 

establecimiento de requisitos 

semejantes en muchos otros 

países latinoamericanos, tan-

to para la educación superior 

como para los últimos años 

de la educación media, como se puede advertir en el siguiente cuadro:

28 http://blogs.acatlan.unam.mx/coesi/servicio-social/titulacion-por-servicio-social/ 

El requerimiento obligatorio de horas de servi-

cio por parte de los estudiantes ha dado una 

fisonomía propia no sólo al compromiso social 

de la educación superior mexicana, sino que 

influyó en el establecimiento de requisitos se-

mejantes en muchos otros países latinoameri-

canos, tanto para la educación superior como 

para los últimos años de la educación media
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FIGURA 1: Países latinoamericanos con requisitos nacionales de servicio estudiantil obligatorio (Las fechas 

corresponden a la sanción de la norma y a su reglamentación y/o reforma. Basado en Tapia y Ochoa, 2015).

 
2.4 William James y el ashram de Gandhi

Junto a los tres grandes modelos de extensión ya mencionados –el europeo, el nortea-

mericano y el latinoamericano–, quisiéramos hacer mención a un último caso que, a prin-

cipios del siglo XX, puede resultar significativo en el estudio de los posteriores desarrollos 

de la misión social de la educación superior y la pedagogía del aprendizaje-servicio.

En 1910, el filósofo norteamericano William James publicaba un artículo titulado “El 

equivalente moral de la guerra” (James, 1911). Habiendo sido testigo en su juventud de 

la Guerra de Secesión norteamericana, James condenaba la guerra y el militarismo, pero 

señalaba que el servicio militar obligatorio permitía formar a los jóvenes en valores como 

el deseo de servir a su país, el sentido de pertenencia y la cooperación. Por ello, postulaba 

la creación de un “servicio civil” que fuera el “equivalente moral” del servicio militar, y que 

abriera espacios para que los jóvenes pudieran sentirse orgullosos de sí y prestar servicios 

valiosos a la sociedad.

Las ideas de James tuvieron un fuerte impacto en el movimiento de objeción de concien-

cia al servicio militar surgido durante la Primera Guerra Mundial, inspiraron a muchos de los 

cuerpos de servicio juvenil de la segunda mitad del siglo XX (ver 3.1) (Eberly, 1988; Eberly y She-

rraden, 1990; Eberly y Gal, 2006), y estuvieron presentes en la formulación del aprendizaje-ser-

vicio en Estados Unidos, como se verá más adelante en el capítulo 2 de Furco y otros.

James no sabía que, mientras escribía su obra en 1910, su propuesta de un servicio sus-

titutivo al militar ya había sido puesta en práctica por un joven abogado indio llamado Mo-

EDUCACIÓN SUPERIOR ESCUELA SECUNDARIA

México (1943/2018) Panamá (1946/1998)

Costa Rica (1975/2001) República Dominicana (1988)

El Salvador (1990/2004) Colombia (1994)

Venezuela (1999/2005) Nicaragua (1996)

Colombia (2007/2010) Costa Rica (1997)



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 53

handas K. Gandhi. Durante la segunda Guerra de los Boers o Vryheidsoorloë29 (1899-1902) 

Gandhi, entonces radicado en Sudáfrica, ya había comenzado sus primeras acciones de 

resistencia pacífica y movilización contra el apartheid y se negó a participar en las accio-

nes militares que enfrentaron a británicos y boers, organizando en cambio un cuerpo de 

ambulancias y camilleros indios (Fisher, 1953:63-65). 

En 1906, en el marco de la resistencia al registro obligatorio impuesto por los británicos 

a los indios que habitaban en Transvaal, Gandhi acuña el término de Satyagraha (combi-

nación de satya, ‘verdad’, y agraha, ‘insistencia’), un concepto de profundas dimensiones 

éticas, políticas y espirituales que a menudo se traduce en forma reduccionista como “no 

violencia”. Satyagraha involucra mucho más que desobediencia civil. Implica el apego 

al bien y el negarse a colaborar con el mal sin agredir a quienes lo ejercen, y se aplica en 

todos los campos de la vida cotidiana, incluyendo la construcción de alternativas política, 

sociales y económicas a las instituciones que perpetúan el mal. Busca “conquistar a través 

de la conversión del adversario, y busca que –finalmente– no haya derrota ni victoria, sino 

una nueva armonía”30 

A su regreso a la India en 1915, Gandhi profundiza en este concepto, y busca aplicarlo en 

una comunidad concreta, el Ashram de Sabarmati o Harijan Ashram31, donde se radica 

con su familia entre 1917 y 1930 (Fisher, 1953:143-145). 

La comunidad fundada 

por Gandhi retoma y resigni-

fica el concepto hinduista del 

ashram como lugar de medi-

tación y enseñanza en el que 

los alumnos conviven bajo el 

mismo techo que sus maes-

tros. Así como en el modelo 

de la “torre de marfil”, el as-

hram tradicional era un lugar 

de retiro y renuncia al mundo 

(Fisher, 1953:144). Implicando 

al concepto de Satyagraha, 

para Gandhi el ashram no era sólo el espacio de formación de sus discípulos, sino tam-

bién un lugar de experimentación de técnicas agropecuarias junto a los campesinos más 

29 “Guerra de liberación” en afrikáans.
30 Encyclopaedia Britannica, https://www.britannica.com/topic/satyagraha-philosophy 
31 https://gandhiashramsabarmati.org/en/ 

Para Gandhi el ashram no era sólo el espa-

cio de formación de sus discípulos, sino tam-

bién un lugar de experimentación de técni-

cas agropecuarias junto a los campesinos 

más desposeídos, y de organización del mo-

vimiento independentista. No es un lugar de 

aislamiento de la realidad, sino un espacio 

de experimentación y promoción de la trans-

formación de la realidad
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desposeídos, y de organización del movimiento independentista. No es un lugar de aisla-

miento de la realidad, sino un espacio de experimentación y promoción de la transforma-

ción de la realidad.

Las actividades del ashram articulaban estrechamente trabajo manual, agricultura, al-

fabetización y concientización política, apuntando a desarrollar un modelo educativo que 

hoy llamaríamos de “educación popular” y al mismo tiempo de promoción de un modelo 

económico autosustentable, no dependiente de los productos británicos, como un ejem-

plo para el conjunto de India (Busch, 2021). 

El pensamiento educativo de Gandhi que se expresa en el ashram tiene llamativos 

puntos de contacto con la tríada de Pestalozzi, en su búsqueda de una educación integral: 

“El ser humano no es ni mero intelecto, ni craso cuerpo animal, ni sólo corazón y alma. La 

verdadera economía de la educación requiere la adecuada y armoniosa combinación de 

las tres, para hacer a una persona completa.” (Gandhi, 1940) 

Contemporáneo de Dewey, Gandhi también propugna el “aprender haciendo”. Dado 

su contexto histórico, enfatizaba la enseñanza de la producción artesanal como rechazo a 

la imposición del modelo de industrialización británico y como fuente de sustentabilidad 

(Burke, 2000). Este aprendizaje a través del trabajo manual era practicado, en primera 

persona, por Gandhi (de allí la rueca con la que se lo identificaba, y que hoy es símbolo del 

sistema indio de servicio social estudiantil), e involucraba a su familia y a los futuros líderes 

del movimiento independentista que se formaban en el ashram, incluyendo a aquellos 

de mayor jerarquía o con estudios universitarios previos (Fisher, 1953:143).

Es desde su ashram, una institución educativa orientada a la transformación social y 

política, que Gandhi parte en 1930 para comenzar la Marcha de la Sal, la movilización ini-

cial del movimiento de independencia de Gran Bretaña (Gandhi, 2007; Fisher, 1954). De 

alguna manera, podría decirse que el ashram gandhiano se constituyó como un modelo 

educativo en las antípodas de la “torre de marfil”, y en un efectivo modelo institucional de 

aprendizaje-servicio.

De hecho, el legado de Gandhi ha tenido gran influencia en los orígenes del compro-

miso universitario y el aprendizaje-servicio en India y otras naciones asiáticas, e influyó 

directamente en el pensamiento de Martin Luther King, contemporáneo e inspirador –a 

su vez– de muchos de los pioneros del service-learning norteamericano.
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2.5 El modelo institucional de “los tres pilares” o “tercera misión” 

Como se ha visto en los puntos anteriores, la aparición de la extensión universitaria y su 

creciente difusión en distintas partes del mundo marca un punto de ruptura con el mo-

delo de la educación superior como “torre de marfil” aislada de su contexto que se venía 

desarrollando en el medioevo y la modernidad.

Entre fines del siglo XIX e 

inicios del XX, surge un nuevo 

paradigma institucional para 

la educación superior, en el 

que se agrega una “tercera 

misión” o “tercer pilar” perma-

nente junto a las misiones de 

investigación y docencia: la de 

extensión o misión social. 

Este modelo, más que centenario en las Américas, fue difundiéndose en diferentes par-

tes del mundo a lo largo del siglo XX, pero ha tardado en ser asumido como propio en 

algunas regiones. Podría decirse que es todavía novedoso en aquellos países que, duran-

te la segunda mitad del siglo XX, constituyeron el bloque soviético; así como en algunos 

países de África y Medio Oriente. Aún en Europa occidental, la idea de “tercera misión” es 

presentada a veces como una novedad32, o asociada al concepto mucho más reciente de 

“Responsabilidad Social Universitaria”33.

La metáfora de los “tres pilares” es representativa de la idea de misiones diferentes que 

se desarrollan en paralelo, generando un modelo institucional fragmentado (ver fig. 2). 

FIGURA 2: La universidad y el modelo institucional tradicional de su misión social

32 https://www.anvur.it/attivita/temi/ 
33 https://www.mappingsansiro.polimi.it/4-ricerca/4-3-terza-missione/ 
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Entre fines del siglo XIX e inicios del XX, sur-

ge un nuevo paradigma institucional para la 

educación superior, en el que se agrega una 

“tercera misión” o “tercer pilar” permanente 

junto a las misiones de investigación y do-

cencia: la de extensión o misión social
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En este nuevo paradigma, el “pilar” de la extensión pareciera ser el único que rompe 

claramente con la lógica de la torre de marfil, y busca –intencionadamente– estar al servi-

cio del mundo extra-muros. Este “tender puentes” de la extensión hacia una comunidad 

que, en general, es vista como destinataria o beneficiaria más que como socia o aliada, se 

desarrollaba en sus orígenes en paralelo a la docencia e investigación, y –por inercia– aún 

hoy se verifica esta fragmentación en muchas instituciones. 

Justamente por las fuertes 

inercias legadas por el mode-

lo de “torre de marfil”, y por la 

tradicional centralidad de la 

docencia y la investigación en 

la vida universitaria, el paradig-

ma de “las tres misiones” ten-

dió a relegar la misión social a 

la periferia de la vida cotidiana 

de la educación superior. Aún 

hoy, la evaluación y promoción 

de los docentes sigue atada, en general, casi exclusivamente a la investigación y publicación 

científica, mientras que las actividades de divulgación y compromiso social pueden recibir 

algunos reconocimientos simbólicos; pero en pocas instituciones están reconocidas en los 

procesos de evaluación de la trayectoria profesional o con incentivos económicos.

Aún en las instituciones con vice-rectorías, direcciones o áreas específicas para promo-

verla, la extensión se consideró a menudo como un esfuerzo voluntario y minoritario de 

algunos docentes y estudiantes en torno a actividades que podían ser éticamente merito-

rias, pero que no siempre eran reconocidas como parte de la carrera académica y, normal-

mente, discurrían en paralelo a ella. 

En la lógica de los pilares paralelos, la búsqueda de articulación entre las áreas aca-

démicas y las de extensión no sólo no era buscada, sino que en algunas instituciones los 

propios extensionistas la consideraban indeseable, casi una forma de intromisión o de 

distorsión de la identidad de la “tercera misión”. 

Entre los legados más duraderos de esta fragmentación de las misiones podría contar-

se la brecha que aún hoy contrapone, en muchas instituciones, a estudiantes “estudiosos” 

con “militantes”, a docentes extensionistas con “académicos serios”. Quienes participan 

de actividades sociales suelen reprochar al resto de sus colegas el no ser lo suficiente-

mente comprometidos con la realidad, mientras que los académicos “serios” consideran 

Por las fuertes inercias legadas por el modelo 

de “torre de marfil”, y por la tradicional cen-

tralidad de la docencia y la investigación en 

la vida universitaria, el paradigma de “las tres 

misiones” tendió a relegar la misión social a 

la periferia de la vida cotidiana de la educa-

ción superior
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a las actividades solidarias como una potencial pérdida del tiempo indispensable para 

investigar y garantizar el rigor académico.

Sería necesario reconocer que la descalificación del extensionismo por parte de muchos 

académicos se fundó en numerosos casos en que una gran parte de las actividades sociales 

encaradas desde la extensión tenían una alta proporción de voluntarismo y sentido político, 

pero normalmente no iban acompañadas de investigaciones rigurosas sobre las problemá-

ticas abordadas ni de actividades sistemáticas de docencia. Las iniciativas desarrolladas en 

el territorio no solían estar vinculadas formalmente con los contenidos curriculares ni con los 

perfiles de egreso específicos de los estudiantes, aún en los casos en los que, de hecho, cons-

tituían prácticas valiosas y potenciales espacios de aprendizaje formal.

La oposición entre rigor académico y compromiso social se ha ido revelando a lo largo 

de los años como una de las tantas falsas antinomias que fragmentan innecesariamente la 

vida universitaria. Desde sus orígenes, el movimiento extensionista ofreció oportunidades de 

investigación y de docencia con pertinencia social, y ha ido generando sinergias que contri-

buyen simultáneamente a la excelencia académica y la incidencia en el territorio. 

El modelo de la “tercera misión”, fundado a principios del siglo XX, sigue siendo en gran 

medida el modelo más difundido hoy alrededor del mundo. Al mismo tiempo, este mo-

delo comenzó a ser cuestionado y superado ya desde mediados del siglo XX, como se verá 

en el punto siguiente. 

Entre las inercias legadas por este modelo –y aún muy presentes en la vida contempo-

ránea de la Educación Superior– podrían citarse, entre otras:

 � La tendencia a la desconexión entre las áreas de gobierno dedicadas a la do-

cencia, la investigación y la extensión.

 � La escasa o insuficiente valoración, a nivel institucional, de las actividades de 

extensión y voluntariado, en su potencial como espacio de aplicación y desa-

rrollo de conocimientos.

 � No se suele considerar o dar prioridad, en los procesos de evaluación institu-

cional y de la carrera docente, a la pertinencia o relevancia social de las activi-

dades docentes y de investigación.

 � No suelen vincularse intencionadamente las actividades de voluntariado es-

tudiantil con los contenidos curriculares ni con la formación profesional.
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Los “cuatro pilares” de la Educación Superior Católica

La fragmentación de las misiones y la desconexión entre quienes lideran los 

diferentes “pilares” puede encontrarse presente también en las instituciones 

católicas de educación superior (ICES). En ellas, la inercia del modelo de los 

“pilares” puede conducir no sólo a la fragmentación de la misión social con 

respecto a las misiones de docencia e investigación, sino también a aislar a la 

misión evangelizadora como un cuarto pilar en paralelo a las otras tres.

FIGURA 3: La misión e identidad de la universidad católica como “cuarto pilar”

En este modelo, las actividades de extensión, compromiso social o voluntariado 

se organizan para todos los estudiantes desde un área que con diversas denomi-

naciones sigue la lógica de la extensión tradicional, normalmente en paralelo con 

las actividades específicas de la pastoral universitaria, “campus ministry” o similares, 

que –aun cuando incluyan actividades sociales– se desarrollan autónomamente, con 

la participación de los estudiantes más identificados con el pensamiento católico.

En otros casos, el “pilar” del compromiso social queda subsumido dentro 

de la misión identitaria de evangelización, promoviendo –por ejemplo– activi-

dades misioneras que incluyen tareas de asistencia y desarrollo comunitario, 

junto con actividades catequísticas y de anuncio del Evangelio.

Como en cualquier otra institución, la fragmentación de las misiones suele ir en 

detrimento de una gestión integrada de la identidad y misión institucional. En el caso 

específico de las instituciones católicas, esta fragmentación puede conspirar grave-

mente contra el necesario diálogo entre ciencia y fe, y llegar a diluir la propia identidad.
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La fragmentación de las misiones, que en las universidades no confesiona-

les se manifiesta en la falta de coordinación entre docentes, investigadores y 

extensionistas, en las ICES puede verse en la desconexión entre los docentes de 

las materias “religiosas” o “identitarias” (ya sean Teología, Catequesis, Doctrina 

Social, Ética u otras) y los docentes del resto de las disciplinas; en la falta de ar-

ticulación entre quienes se ocupan del seguimiento espiritual de los estudian-

tes (capellanes, animadores pastorales, etc.) y quienes se ocupan de su forma-

ción académica; entre quienes organizan proyectos de acción social desde sus 

asignaturas o áreas y quienes los desarrollan desde las áreas específicamente 

orientadas a la formación religiosa o la animación pastoral, y otras. Esta falta de 

coordinación tiende a dispersar las energías en múltiples iniciativas, a menudo 

poco visibles institucionalmente, y que dependen casi exclusivamente para su 

sustentabilidad de la buena voluntad de los protagonistas. 

En algunos casos, esta fragmentación llega a los niveles de conducción más 

altos, y –lamentablemente– puede terminar en hechos de gran incoherencia 

institucional. El compromiso social y la visión evangelizadora propuesta por los 

obispos o los “Grandes cancilleres” de la universidad puede colisionar con de-

cisiones de consejos de administración o rectores que no conducen al fortale-

cimiento de estos objetivos, que tienden a reproducir los modelos dominantes 

o incluso, en algunas lamentables excepciones, a establecer políticas ajenas o 

contrarias a las enseñanzas de la Iglesia en materia de compromiso social.

Los mensajes papales, los esfuerzos de la Congregación para la Educación 

Católica –actual Dicasterio de Cultura y Educación–, AVEPRO y tantas organi-

zaciones y programas eclesiales –incluido Uniservitate– apuntan en definitiva 

a superar la fragmentación y la incoherencia institucional, para construir una 

Educación Superior Católica que evangelice no sólo desde los discursos sino 

desde el testimonio coherente del conjunto de su vida institucional. 

En ese marco, los proyectos de aprendizaje-servicio solidario tienen el po-

tencial de articular en un mismo proyecto no sólo acción social, aprendizaje e 

investigación, sino también espacios de reflexión abiertos a la dimensión espi-

ritual (Isola y Gherlone, 2022). Pueden contribuir así a una educación auténtica-

mente integral, y también alentar al diálogo entre ciencia y fe, a la integración 

de las misiones y a la articulación de políticas institucionales coherentes.
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3. La segunda mitad del siglo XX: protagonismo juvenil, innovación peda-
gógica, inercias y nuevos desafíos para la misión social de la Educación 
Superior (Segunda mitad S. XX/Inicios S. XXI)

En la segunda mitad del siglo XX, especialmente a partir de la década de 1960, se de-

sarrollan en todo el mundo profundos cambios sociales, políticos, culturales y educativos 

que tienen manifestaciones y características propias en cada región del planeta, algunos 

de los cuales impactan muy directamente en la educación superior. 

En el período posterior a la segunda guerra mundial, la guerra fría divide al mundo en 

dos bloques enfrentados, y también contribuye a la emergencia política del denominado 

“Tercer Mundo”, en el marco de los procesos de independencia y conformación de nuevos 

estados en los –hasta entonces– territorios coloniales de África y Asia. 

Los conflictos del período inciden de modos diversos en la educación superior: las posibi-

lidades de intercambio entre universidades del bloque soviético y del bloque liderado por la 

NATO quedan significativamente limitadas; la Revolución Cultural china genera una impor-

tante disrupción en su educación superior, e influye no sólo en Asia sino también en otras 

regiones del mundo; en varios continentes, la proliferación de dictaduras y gobiernos autori-

tarios fundados en las ideologías de “seguridad nacional” (DP, 314) afecta las libertades en ge-

neral y, en la educación superior, tiende a limitar drásticamente las autonomías universitarias 

y la libertad de cátedra, así como las actividades vinculadas a la misión social.

Una de las cuestiones sociales más significativas de este período es que la generación de 

los baby-boomers34 marca la emergencia de la juventud como colectivo social y nuevo objeto 

de estudio de las ciencias sociales. Se visibilizan nuevas formas de protagonismo juvenil, que 

se expresan en la música y la indumentaria, y también en nuevos movimientos sociales y po-

líticos que inciden directamente en la vida de las instituciones de Educación Superior. 

El “mayo francés” de 1968 y sus equivalentes en Europa occidental; la “primavera de 

Praga” y su breve incidencia en Europa central y oriental; el “Summer of Love” del ’67 y los 

movimientos por los derechos civiles y contra la guerra de Vietnam en Estados Unidos; 

los movimientos estudiantiles contra las dictaduras latinoamericanas y la participación 

juvenil en los procesos de descolonización de África y Asia son sólo algunos de los proce-

sos de movilización juvenil que inciden directamente en los procesos políticos globales y, 

específicamente, en la vida universitaria a mediados del siglo XX.

34 Generalmente definida como la cohorte demográfica entre 1946 y 1964, especialmente en Europa y América marca 
un importante aumento en la natalidad en los años inmediatamente posteriores a la segunda guerra mundial, y –
por lo tanto– una generación excepcionalmente numerosa en relación con las precedentes y posteriores. 
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El Concilio Vaticano II: Valorar a los jóvenes, educar para cambiar 
los corazones y trabajar juntos

El Concilio Vaticano II (1962-1965), uno de los movimientos de renovación religiosa 

más característicos de este período, reconoció la importancia de la juventud como 

nuevo actor social, y concluyó con un “Mensaje a los jóvenes”35, valorando “con con-

fianza y amor” a la juventud como constructora del presente y del mañana. 

De hecho, la juventud tendrá un gran protagonismo en los movimientos de 

renovación católicos y evangélicos, especialmente a través de nuevos movi-

mientos laicales. El movimiento ecuménico de Taizé, la difusión de espirituali-

dades hinduistas en occidente, y el crecimiento en Asia de nuevos movimien-

tos laicales budistas como la Risshō Kōsei Kai36, Shinnyo-en37 y más, son otras 

tantas manifestaciones de nuevas formas de vivenciar la dimensión religiosa 

en este período, y parte del contexto de acelerado cambio cultural al que la 

educación superior no podía ser ajena.

Además de un mensaje específico a los jóvenes, el Concilio produjo una de-

claración sobre la educación, “Gravissimus Educationis”, que entre otros temas 

sustantivos dedica el número 10 a la Educación Superior Católica, señalando 

entre sus finalidades que:

“se formen hombres prestigiosos por su doctrina, preparados para el desempeño 

de las funciones más importantes en la sociedad y testigos de la fe en el mundo.”

Este énfasis en la formación de dirigentes es, de alguna manera, matizado 

en la Constitución Apostólica Gaudium et Spes, en la que se afirma: 

“la educación de los jóvenes, sea cual sea el origen social de éstos, debe orientarse 

de tal modo, que forme hombres y mujeres que no sólo sean personas cultas, sino 

también de generoso corazón, de acuerdo con las exigencias perentorias de nues-

tra época.” (Gaudium et Spes, 31)

“Los que se entregan a la tarea de la educación, principalmente de la juventud, (…), 

tengan como gravísima obligación la preocupación de formar las mentes de todos 

en nuevos sentimientos pacíficos. Tenemos todos que cambiar nuestros corazones, 

con los ojos puestos en el orbe entero y en aquellos trabajos que todos juntos po-

demos llevar a cabo para que nuestra generación mejore.” (Gaudium et Spes, 82). 

35 http://www.vatican.va/gmg/documents/gmg-2002_ii-vat-council_message-youth_19651207_sp.html 
36 https://rk-world.org/ 
37 https://www.shinnyoen.org/ 
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En este contexto de alto protagonismo juvenil, resulta especialmente relevante para 

la historia del aprendizaje-servicio la aparición de diversos formatos de “servicio juvenil” 

y “servicio nacional” que movilizan a miles de jóvenes al servicio de cuestiones sociales y 

ambientales en distintas regiones del mundo.

Diversos movimientos de renovación pedagógica reflejan la dinámica de este perío-

do y se proponen como innovaciones necesarias para la educación superior. No resulta 

casual que en este contexto se acuñe, en 1966-67, el término “service-learning”, justa-

mente en una universidad del Sur de los Estados Unidos, atravesado por los movimien-

tos de los derechos civiles y la búsqueda de apertura de las universidades segregadas 

(Ramsay, 2017).

A continuación, se analizarán algunos de los antecedentes globales más próximos al 

inicio del movimiento del aprendizaje-servicio propiamente dicho, en el contexto de las 

innovaciones, inercias y nuevos desafíos que se plantean a la misión social de la Educación 

Superior en la segunda mitad del siglo XX.

 

3.1. Servicio juvenil, servicio nacional y aprendizaje-servicio a mediados 
del siglo XX

La idea de un “servicio civil” que pudiera reemplazar o complementar a la conscripción 

obligatoria como forma de servicio nacional había sido ya esbozada, como se ha visto (2.4), 

por Williams James a principios del siglo XX y practicada por Gandhi, pero adquiere nuevo 

vigor en los años posteriores 

a la segunda guerra mun-

dial, en los que se establecen 

diversas formas de “servicio 

civil” sustitutivo o alternati-

vo al servicio militar obliga-

torio en varios continentes, 

así como cuerpos formales 

de voluntariado dirigidos es-

pecíficamente a estudiantes 

y graduados recientes de la 

educación superior.

En general, estos nuevos cuerpos juveniles de servicio estaban estrechamente liga-

das a objetivos de formación personal y desarrollo de competencias y oportunidades 

Estos nuevos cuerpos juveniles de servicio es-

taban estrechamente ligadas a objetivos de 

formación personal y desarrollo de compe-

tencias y oportunidades para el mundo labo-

ral y la participación ciudadana de los jóvenes 

participantes, constituyendo experiencias de 

aprendizaje-servicio, o antecedentes directos 

a la formulación de esta pedagogía
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para el mundo laboral y la participación ciudadana de los jóvenes participantes, consti-

tuyendo experiencias de aprendizaje-servicio, o antecedentes directos a la formulación 

de esta pedagogía.

Algunos de los cuerpos de servicio alternativo al militar han sobrevivido a la abolición 

del servicio militar obligatorio y convocan, aún hoy, a miles de jóvenes; como es el caso de 

algunos de los cuerpos africanos, el Servizio Civile italiano38 o el Service Civique francés39. 

Destacaremos a continuación algunas de las organizaciones y figuras del Servicio Na-

cional más directamente vinculadas a los orígenes del aprendizaje-servicio.

 

3.1.1. Voluntary Service Overseas (1958) y la influencia internacional de 
Alec y Mora Dickson

Enviado a Europa central a cubrir el ascenso de Hitler en la región, el periodista britá-

nico Alec Dickson (1914-1994) se involucró, durante la ocupación nazi de Checoslovaquia, 

en la atención de los refugiados. Al concluir la guerra, aplicó su experiencia a promover el 

voluntariado y el liderazgo juvenil en África, Medio Oriente y el Sudeste Asiático. 

Junto con su esposa Mora40, fundaron en 1958 el VSO (Voluntary Service Overseas)41, 

convocando a jóvenes británicos a dedicar un año de sus vidas a trabajar en proyectos de 

desarrollo en África y Asia. Estos proyectos apuntaban simultáneamente a ofrecer recur-

sos humanos calificados a proyectos de desarrollo realizados por organizaciones de la so-

ciedad civil, instituciones educativas y gobiernos, y a brindar a los voluntarios una valiosa 

experiencia profesional y una significativa exposición a otros contextos culturales.

El modelo de VSO inspiraría a otras organizaciones –como el Peace Corps norteamericano- 

a ofrecer a jóvenes recién recibidos experiencias de trabajo solidario en su campo profesional. 

Es interesante destacar que –siendo pionera en el voluntariado internacional– VSO mantuvo 

siempre una postura muy crítica en relación con lo que se denominó en años posteriores “vo-

luntourism” y a las posibles implicancias neocolonialistas de ciertos voluntariados de jóvenes 

de países del Norte en países considerados “en vías de desarrollo”42. 

38 https://www.lavoro.gov.it/pagine/il-servizio-civile-universale 
39 https://www.service-civique.gouv.fr/ 
40 https://www.theguardian.com/news/2002/jan/01/guardianobituaries1 
41 https://www.vsointernational.org/ 
42 https://www.volunteerics.org/responsible-volunteering
 https://www.theguardian.com/society/2006/aug/18/internationalaidanddevelopment.education
 https://www.theguardian.com/uk/2007/aug/14/students.charitablegiving 
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En 1962, los Dickson fundaron Community Service Volunteers (CSV), para promover el 

voluntariado también dentro de Gran Bretaña. Uno de los principales énfasis del CSV fue 

generar oportunidades de voluntariado para jóvenes desocupados, inmigrantes o que ha-

bían dejado sus estudios, ofreciéndoles la posibilidad de fortalecer su autoestima y su 

posibilidad de ingresar a la vida laboral y desarrollar proyectos de vida autónomos. En este 

sentido, tenía una fuerte impronta de inclusión socio-educativa, que luego fuera retoma-

da por otras organizaciones del servicio nacional, como se verá en los siguientes puntos. 

CSV fue una de las primeras organizaciones en impulsar el aprendizaje-servicio en Gran 

Bretaña, donde ya en 1967 el Plowden Report recomendaba un currículo orientado hacia la 

comunidad (Luna, 2012:6-8). Los puentes tendidos entre los Dickson, su estrecha colaborado-

ra Elisabeth Hoodless y el norteamericano Donald Eberly, entre otros, contribuyeron a difundir 

las ideas del “national service” y el “service-learning” en el mundo angloparlante (IANYS, 1998). 

CSV fue también instrumental en la inclusión de prácticas de aprendizaje-servicio o 

“active learning in the community” en el currículo de la secundaria inglesa (ME, 2000:20-

23) durante el gobierno de Tony Blair (1997-2007), que lamentablemente no pudo sobrevi-

vir al cambio de políticas educativas y a los recortes presupuestarios de gobiernos poste-

riores. Desde 2015, CSV pasó a denominarse “Volunteering Matters”43.

 

3.1.2. Las “Brigadas de Alfabetización” en Cuba (1960)

Muy poco después del triunfo de la revolución, Fidel Castro estableció en Cuba las “Bri-

gadas de Alfabetización Conrado Benítez”, en las que más de cien mil estudiantes secun-

darios y universitarios fueron enrolados como alfabetizadores, especialmente en comuni-

dades rurales (Gómez García, 2005). 

El éxito del modelo en la rápida disminución del alfabetismo en Cuba, influyó en el 

establecimiento de otras campañas de alfabetización, tanto en América Latina como en 

África, algunas protagonizadas por voluntarios y otras como parte de programas de servi-

cio obligatorio. 

Un caso de campaña movilizadora del voluntariado juvenil es la Campaña Nacional 

de Alfabetización “Monseñor Leónidas Proaño”, llevada adelante en Ecuador entre 1988 y 

1990, y protagonizada por alrededor de setenta mil voluntarios de entre 17 y 18 años (UNI-

CEF, 1989; Torres, 2004). Inspirada –como muchas otras– en la pedagogía de Freire, esta 

campaña puso un especial énfasis en la formación de sus voluntarios.

43 https://volunteeringmatters.org.uk/ 
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La capacitación incluyó aspectos específicos del proceso de alfabetización y también 

una intencionada formación ciudadana: 

“concebimos la campaña como un movimiento de formación de la juventud, no sólo a 

través del encuentro y reconocimiento de la realidad nacional, de la “otra cara” de la 

realidad nacional –que es, de cualquier modo, un efecto importantísimo que este tipo de 

campañas puede tener sobre los jóvenes– sino, además, expresamente, de una reflexión 

crítica sobre la educación nacional.” (Torres, 2004).

Estas campañas constituyen, de alguna manera, formas de aprendizaje-servicio. Los 

alfabetizadores son sujetos que se están formando, y que a través de las campañas no sólo 

contribuyen a la formación de otros, sino que también revisitan y refuerzan conocimientos 

básicos, y adquieren nuevos conocimientos y competencias.

 

3.1.3. El Peace Corps (1961) y el legado de Donald Eberly

Donald Eberly (1928-2011) había desarrollado experiencias de voluntariado e intercam-

bio internacional como estudiante de Física en el MIT. Inmediatamente luego de graduar-

se fue conscripto dos años durante la guerra de Corea, luego de la cual decidió dedicar el 

mismo tiempo a un servicio civil y comparar su impacto. Se contactó con una pequeña 

organización llamada “International Development Placement” (IDP), entre cuyos dirigen-

tes se encontraba Harris Wofford44. IDP lo ayudó a conseguir trabajo en una secundaria 

de Nigeria que necesitaba profesor de ciencias. Como parte de su tarea educativa, Eberly 

emprendió con los estudiantes la construcción de una tubería para proveer de agua po-

table a la comunidad. Como un eco del pensamiento de Williams James, Eberly señala en 

sus memorias:

“Al final de los dos años, me resultó claro que había contribuido mucho más en un servi-

cio civil de lo que había hecho en dos años de servicio militar” (Eberly, 1988:23). 

Fundado en su experiencia personal, publicó en 1959 una propuesta de “National Ser-

vice for Peace”45, sugiriendo la creación de un cuerpo alternativo al servicio militar para 

contribuir pacíficamente con países en vías de desarrollo. En 1960, logró que la propuesta 

llegara al Senador Humphrey, pre-candidato demócrata, quien en junio de 1960 propuso 

como proyecto de ley la creación de un “Peace Corps”, y lo introdujo como tema de la 

campaña electoral (Eberly, 1988: 33-38). John F. Kennedy derrotó a Humphrey en las pri-

marias, pero asumió la propuesta del “Cuerpo de Paz” en su propia campaña presidencial. 

44 Harris Wofford (1926-2019) fue un activo participante en el movimiento de derechos civiles liderado por Lu-
ther King, participó de la campaña electoral de Kennedy y en los orígenes del Peace Corps. Gran promotor del 
aprendizaje-servicio, fue Senador y director de AmeriCorps (Wofford, 1992).

45 Christian Science Monitor, April 8, 1959, Letters to the Editor. En: EBERLY, 1988.
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En su discurso inaugural en 1961, Kennedy incluyó la célebre frase “No preguntes lo que 

tu país puede hacer por ti, sino lo que puedes hacer por tu país”46. Citando como antece-

dente al Conservation Corps de F. D. Roosevelt durante los años de la Depresión, propuso 

a los estudiantes universitarios dedicar uno o dos años de su vida a trabajar en países 

en desarrollo como una forma de servicio patriótico47. Ese mismo año se creó el “Peace 

Corps”48, convocando a estudiantes universitarios y graduados recientes a trabajar duran-

te uno o dos años en programas sociales en países en desarrollo. El programa involucra 

beneficios económicos y becas al regreso del período de servicio49. 

Durante la administración de Johnson se establece VISTA (Volunteers In Service To 

America), dirigido a voluntarios de todas las edades para desarrollar programas comuni-

tarios en los Estados Unidos. También en este caso se ofrecen algunos beneficios econó-

micos para los participantes50.

Para decepción de Eberly, ni el Peace Corps ni VISTA fueron constituidos como alter-

nativas al servicio militar obligatorio, que comenzaba a ampliar su alcance debido a la 

guerra en Vietnam. Cuando el reclutamiento para la guerra de Vietnam comenzaba a ge-

nerar protestas masivas, Eberly retomó la propuesta de un “national service” alternativo 

al servicio militar. En 1966 organizó en New York la I Conferencia sobre Servicio Nacional, y 

a finales de ese año Eberly reunió el apoyo económico necesario como para fundar el Na-

tional Service Secretariat (Eberly, 1988:47-63), una pequeña asociación con la que lideraría 

durante el resto de su vida numerosas iniciativas de promoción del servicio nacional y el 

aprendizaje-servicio.

Entre ellas se destaca la International Association por National Youth Service (IAN-

YS), una red global que reuniría durante casi 50 años a representantes del CSV britá-

nico, a numerosos cuerpos de servicio africanos y asiáticos, a algunos de los pioneros 

del aprendizaje-servicio norteamericano y europeo, y a partir de 1998 también a algu-

nos representantes del aprendizaje-servicio latinoamericano (IANYS, 1998; 2000; 2002; 

2003; 2008; 2010; 2012).

 

46 Inaugural Address, January 20, 1961.Senate document (United States. Congress. Senate); 101–10. Washington, D.C. 
www.bartleby.com/124/pres56.html 

47 Discurso en la Universidad de Michigan, www.peacecorps.gov/index.cfm?shell=learn.whatispc.history.speech 
48 www.peacecorps.gov
49 https://www.peacecorps.gov/volunteer/benefits/ 
50 VISTA es hoy conocida como Americorps: https://americorps.gov/serve 
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3.1.4. Los cuerpos de Servicio Nacional en África (1964)

En el contexto de las recientes independencias y de la conflictiva conformación de esta-

dos post-coloniales, surgen en África diversas opciones de “servicio nacional” alternativos 

o complementarios al servicio militar. 

La mayoría de estos “Corps” o batallones de servicio juvenil africanos constituyen una 

combinación de disciplina militar con actividades de servicio a la sociedad que permi-

ten aplicar y adquirir conocimientos. En algunos casos, han sido criticados por incorporar 

prácticas de utilización de los jóvenes en función de objetivos políticos (Obadare, 2005). 

En otros, son reconocidos por su impacto en el desarrollo local y en la formación de los 

jóvenes participantes (IANYS, 2002). 

Uno de los cuerpos africanos más antiguos es el Servicio Juvenil Nacional (NYS) de Kenia. 

Implementado en 1964, al año siguiente de la independencia nacional, el NYS es voluntario, y 

convoca anualmente alrededor de dos mil jóvenes –la mayoría de los cuales han abandonado 

la educación formal– quienes reciben formación laboral en escuelas y centros de formación 

laboral, y aplican lo aprendido en proyectos vinculados con el Plan Nacional de Desarrollo51. 

Otros cuerpos de servicio juvenil africanos, como los establecidos en Nigeria52 y en Gha-

na en 1973, están orientados –en cambio– a universitarios recién graduados (IANYS, 2002, 

2003; Obadare, 2005). 

En el caso de Nigeria, el National Youth Service Corps (NYSC)53 fue creado como par-

te de los esfuerzos de reconstrucción y reconciliación entre las etnias luego de la guerra 

civil o “Guerra de Biafra” (1967-70). En función de esos objetivos, los universitarios debían 

cumplir tras su graduación con un año de servicios para el desarrollo de infraestructura, 

servicios educativos y sanitarios y algunos en el territorio del otro grupo étnico. 

En la actualidad, el NYSC es obligatorio para todos los graduados convocados anual-

mente y, si bien es un servicio civil, en sus uniformes, disciplina y organización conserva 

semejanzas con la estructura del servicio militar. De hecho, en sus tres semanas iniciales 

de orientación, el programa incluye entrenamiento militar para varones y mujeres.

De acuerdo con su formación profesional, los participantes en el NYSC son asignados a 

diversas tareas, que pueden incluir la construcción de puentes, escuelas o centros de salud; 

51 https://www.nys.go.ke/ 
52 https://www.nysc.gov.ng/ 
53 https://www.nysc.gov.ng/ 
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campañas de sensibilización sobre el HIV; alfabetización de adultos y actividades extraescola-

res, y otras. A través del Programa “Guerra contra la pobreza” (WAP) los jóvenes pueden tam-

bién participar en proyectos vinculados a los objetivos de desarrollo del milenio54.

En el marco de esta obra, puede resultar desafiante la crítica que el NYSC nigeriano ha-

cía en su declaración fundacional sobre el rol de las universidades en la formación de los 

líderes que el país necesitaba:

“Se espera normalmente que las universidades y otras instituciones de educación su-

perior sean el lugar de formación de los futuros líderes, excepto que –como todos somos 

conscientes– estas instituciones están primero comprometidas por sobre todo con el 

avance del aprendizaje y el conocimiento (…) No sorprende que el producto de estas ins-

tituciones haya sido acusado de ser demasiado elitista en su perspectiva, de no identifi-

carse con las dificultades del hombre común, y de su inhabilidad en apreciar la situación 

de la vasta mayoría de nuestro pueblo que vive en las áreas rurales.

Fue la necesidad de mirar más allá del presente inmediato y de pensar en el futuro lide-

razgo del país lo que exigió la movilización de ciertas categorías de jóvenes a través del 

Cuerpo de Servicio Nacional Juvenil. Este se orientó a darles la adecuada guía y orienta-

ción relevante para las necesidades del país.” 55

En Ghana, el National Service Scheme56 (NSS) fue establecido formalmente como un 

requisito obligatorio para todos los ciudadanos de más de 18 años, pero actualmente la 

obligación recae exclusivamente sobre los graduados de la educación superior pública y 

privada. Participan anualmente alrededor de setenta mil graduados.

Dependiente del Ministerio de Educación, el programa apunta a desplegar personal califi-

cado en comunidades que tienen dificultades para atraerlo, y ofrece a los recién graduados 

la oportunidad de desarrollar experiencia práctica tanto en organismos gubernamentales 

como en empresas y organizaciones de la sociedad civil. Una parte importante de los proyec-

tos tiene que ver con el desarrollo agrícola, a través de granjas gestionadas por el NSS, o con 

la provisión de agua potable, la atención en centros educativos y de salud y otros. Durante el 

tiempo de servicio, los participantes reciben un estipendio para su mantenimiento.

Desde el aspecto formativo, el NSS se propone 

“exponer a los jóvenes a las realidades de su carrera y a los matices del mundo del trabajo, 

desarrollar sus capacidades de planeamiento, iniciativa, innovación, pensamiento estratégi-

co y su capacidad de movilizar a la comunidad en función de objetivos de desarrollo”.57

54 https://www.nysc.gov.ng/serviceyear.html 
55 Ver puntos 7-8 en: https://www.nysc.gov.ng/aboutscheme.html 
56 https://www.nss.gov.gh/ 
57 Ghana National Service Scheme pre orientation documentary: https://youtu.be/y0kQJByU5NQ 
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Uno de los programas gubernamentales africanos más directamente asociados a la 

idea de aprendizaje-servicio es el Tirelo Setshaba (Servicio Nacional) de Botswana. En su 

primera encarnación, entre 1980 y 1999, era un servicio obligatorio durante un semestre 

para los estudiantes del último año de la escuela media. El programa se proponía con-

tribuir a que los estudiantes secundarios, en su mayoría provenientes de áreas urbanas, 

tomaran contacto y participaran en la vida de las comunidades rurales, como parte de su 

formación personal y para contribuir con programas de alfabetización y educativos. 

Si bien el programa tuvo ardientes defensores y detractores desde sus inicios, la rápida 

expansión de la matrícula secundaria y del número de docentes graduados, acompaña-

das por el desarrollo económico y de las comunicaciones volvió obsoleta de alguna mane-

ra a la propuesta original. (Eberly, 1992; Republic of Botswana, 1997). 

En la actualidad, el Tirelo Setshaba se ha transformado en el Botswana National Ser-

vice Programme (BNSP), un programa de voluntariado y empoderamiento juvenil admi-

nistrado por el Ministerio de Juventud, Deportes y Cultura. El programa se dirige a jóve-

nes de entre 20 y 30 años, desempleados o que abandonaron los estudios, y se propone 

ofrecerles oportunidades de contribuir con el desarrollo nacional a través de programas 

de servicio de treinta días, adquirir simultáneamente experiencia de trabajo y desarrollar 

competencias para la vida.

 

3.1.5. India: National Service Scheme (NSS, 1969)

En este período nace también uno de los requisitos obligatorios de servicio social para 

estudiantes de educación superior más masivos y de mayor continuidad en el mundo, el 

National Service Scheme (NSS) de la India58. Fundado en 1969, en ocasión del centenario 

de Gandhi, y como homenaje a él, se proponía movilizar a los jóvenes universitarios al ser-

vicio prioritario a las poblaciones rurales. 

A diferencia de otros programas similares, el NSS surge luego de un período de estudio 

de las experiencias de servicio nacional ya en curso entre 1960 y 1969, y sobre la base de 

acuerdos con las autoridades universitarias de que “la experiencia de trabajo y el servicio 

nacional deberían ser parte integral de la educación”59.

Se trata de un requisito obligatorio para los y las estudiantes de educación superior, 

que se desarrolla a lo largo de dos años, incluyendo campamentos intensivos de trabajo 

58 https://nss.gov.in/ 
59 https://nss.gov.in/about-us-0 
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de una semana de duración, y ciento veinte horas de servicio distribuidas a lo largo del 

año en sus localidades de origen. El programa, dependiente del Ministerio de Juventud y 

Deportes, financia parcialmente los viáticos de los jóvenes participantes, y sostiene cator-

ce centros de capacitación y coordinación en distintas regiones de la India (IANYS, 2002).

Si bien el foco del programa apunta al servicio comunitario, algunas de las experiencias 

desarrolladas pueden ser consideradas de aprendizaje-servicio, como los programas de 

vacunación llevados adelante por estudiantes de carreras de salud, o los programas de 

alfabetización y apoyo educativo conducidos por estudiantes de Pedagogía.

Inicialmente desarrollado con treinta y siete universidades, el NSS abarca hoy a la tota-

lidad del sistema de educación superior de la India y a todas sus regiones, y se ha abierto 

además a la escuela secundaria superior (“+2 level”, estudiantes entre 16 y 18 años). El NSS 

ha desarrollado también un programa de reconocimientos (“National Service Scheme 

Awards”) con los que cada año se destaca a voluntarios, coordinadores del programa, uni-

dades del NSS y consejos de universidades y escuelas60. 

 

3.1.6. Servicio Nacional y aprendizaje-servicio 

Como se puede apreciar, los antecedentes mencionados en esta sección no se desa-

rrollaron en el marco de instituciones de educación superior, si bien la mayoría de ellos 

reclutan a estudiantes universitarios o graduados recientes. En los casos de Nigeria y Gha-

na, son obligatorios para quienes ya se han graduado, mientras que en India –como en 

los casos latinoamericanos vistos anteriormente (2.3.3)– el servicio constituye un requisito 

previo a la graduación.

Vistos en su secuencia histórica a distancia de medio siglo, estos programas pueden 

parecer un movimiento global articulado, cuando en la realidad la mayoría de ellos sur-

gieron en torno a procesos y necesidades nacionales específicas y, al menos inicialmente, 

tuvieron pocos contactos con las experiencias previas o contemporáneas. La Conferencia 

Global de Servicio Nacional reuniría por primera vez a la mayoría de los cuerpos de servicio 

anglo parlantes, recién, en junio de 1992 (Eberly, 1992), dando origen a la fundación de la ya 

mencionada Asociación Internacional de Servicio Nacional Juvenil (IANYS).

Podría señalarse que uno de los rasgos en común más significativos de estos programas sur-

gidos entre los años ‘60 y ‘70 es que mostraron el enorme potencial de la movilización masiva 

de jóvenes. Si bien es cierto que esta constatación pudo y puede derivar en intentos de mani-

60 https://nss.gov.in/nss-detail-page 
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pulación y de utilización de los jóvenes como “mano de obra barata”, como han señalado algu-

nos críticos (Obadare, 2005), no es menos cierto que muchos de estos programas ofrecieron 

notables ejemplos del potencial positivo de la movilización juvenil para la transformación social. 

También mostraron el impacto formativo de las actividades solidarias adecuadamente 

planeadas, algo que en 1968 resultaba relativamente novedoso (Eberly, 1968). De modo 

algo polémico, un promotor del servicio nacional sostenía:

“Lo que el establishment no se da cuenta es de que se puede conseguir una mejor edu-

cación en dos años en el Peace Corps o en VISTA que en cuatro en sus mayores universi-

dades”. (cit. en Eberly, 1988:78)

Más allá de la polémica, la generación de los baby boomers se sentía atraída a hacer 

experiencias significativas en el mundo real, y a principios de la década de 1960 no eran 

muchas las universidades que las ofrecían.

Las experiencias desarrolladas en el campo no formal y en programas gubernamenta-

les desafiaban de alguna manera a las instituciones de educación superior –especialmen-

te a las que permanecían atrapadas en la inercia de la “torre de marfil”- a articular mejor 

la vida académica con las demandas sociales. Como lo afirma el NSS de la India, muchos 

de estos programas eran “intentos concretos de hacer que la universidad fuera relevante 

para las necesidades de la comunidad”61. 

Estos programas no sólo 

contribuyeron a dar visibili-

dad al potencial transforma-

dor de la participación juvenil 

solidaria y su potencial forma-

tivo en muchas regiones del 

planeta, sino que también ge-

neraron una valiosa experien-

cia en cuanto a cómo convo-

carla, motivarla y organizarla. 

De múltiples maneras, contribuyeron a que la educación superior –e instituciones edu-

cativas de otros niveles– comenzaran a explorar el modo de articular las actividades de 

compromiso solidario con la vida académica, o de incluir en el marco de la extensión ex-

periencias que “relacionaban la formación de grado con las demandas de los sectores 

populares” (Enriquez, P. y Martín, M., 2015:246). 

61 https://nss.gov.in/about-us-0 

Estos programas no sólo contribuyeron a dar 

visibilidad al potencial transformador de la 

participación juvenil solidaria y su potencial 

formativo en muchas regiones del planeta, 

sino que también generaron una valiosa ex-

periencia en cuanto a cómo convocarla, mo-

tivarla y organizarla 
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En algunos casos, esas experiencias estaban directamente inspiradas en las nuevas co-

rrientes de pensamiento y las innovaciones pedagógicas que se difundían, pero en mu-

chos otros eran fruto de la iniciativa de docentes y estudiantes, que le encontraban senti-

do a aplicar sus saberes a la resolución de problemas reales de su contexto.

En definitiva, la experiencia global de los cuerpos de servicio juvenil, con sus luces y sus 

sombras, constituye un antecedente ineludible en el surgimiento del aprendizaje-servicio 

a nivel global.

 

3.2 Renovación pedagógica y misión social en la Educación Superior en la 
segunda mitad del siglo XX 

En el contexto de los ace-

lerados cambios culturales 

de mediados del siglo XX, se 

difunden con creciente rapi-

dez nuevas perspectivas pe-

dagógicas y epistemológicas 

que, con mayor o menor ra-

pidez, comienzan a incidir en 

las instituciones educativas y 

a buscar su renovación, apun-

tando a cuestionar y renovar 

los modelos institucionales 

tradicionales de la educación 

superior, a generar experien-

cias y proyectos innovadores, 

nuevas estrategias de inves-

tigación y docencia más rele-

vantes y pertinentes para los 

contextos en los que se inser-

tan las IES. En ese marco, desde fines de la década de 1960, se comienza a difundir en 

Estados Unidos, y a nivel mundial, la propuesta del service-learning (ver Cap. 2).

Entre los autores y corrientes innovadoras de este período, más directamente vincula-

dos con el surgimiento y fundamentación de la pedagogía del aprendizaje-servicio, cabe 

mencionar al pedagogo brasilero Paulo Freire y a los movimientos de educación popular 

y pedagogía crítica por él inspirados; la difusión de la “investigación-acción” propuesta por 

Nuevas perspectivas pedagógicas y episte-

mológicas que, con mayor o menor rapidez, 

comienzan a incidir en las instituciones edu-

cativas y a buscar su renovación, apuntando 

a cuestionar y renovar los modelos institucio-

nales tradicionales de la educación superior, a 

generar experiencias y proyectos innovadores, 

nuevas estrategias de investigación y docencia 

más relevantes y pertinentes para los contex-

tos en los que se insertan las IES. En ese marco, 

desde fines de la década de 1960, se comienza 

a difundir en Estados Unidos, y a nivel mundial, 

la propuesta del service-learning
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Kurt Lewin (1946), y retomada en América Latina por Fals Borda como “investigación-ac-

ción participativa” o IAP (Fals Borda, 1973; 1978); el enfoque sociocultural de Vigotsky y sus 

discípulos, que promueven la “cognición situada” y el “aprendizaje experiencial y situado” 

(Díaz Barriga, 2003), así como la publicación de la teoría de la reproducción (Bourdieu y 

Passeron, 1981).

En este marco se difunden además diversas propuestas didácticas que cuestionan la 

“cátedra” tradicional, y proponen reemplazar o enriquecer las lecciones magistrales y las 

clases discursivas, con metodologías alternativas como el estudio de casos, el aprendizaje 

en base a problemas, el aprendizaje en base a proyectos (ABP) y otros. La progresiva intro-

ducción de estos enfoques, más centrados en los sujetos que aprenden que en la lección 

magistral, y más preocupados por vincular la teoría con la práctica, comienzan a abrir 

lentamente el camino a nuevas formas de enseñar en la educación superior, entre ellas 

al aprendizaje-servicio –que podría ser considerado un formato de aprendizaje en base a 

proyectos situados en la comunidad, o un formato del aprendizaje en base a problemas 

diagnosticados junto con la comunidad, para apuntar a resolverlos en conjunto. 

El creciente desarrollo de sistemas de pasantías abre, en algunos casos, oportunidades 

para la participación de los estudiantes en organizaciones comunitarias y de la sociedad 

civil, que les permite involucrar sus saberes en la resolución de una amplia gama de pro-

blemáticas sociales y ambientales y genera nuevas alternativas de prácticas pre-profesio-

nales situadas en contextos sociales, experiencias de aprendizaje-servicio en acción. 

Al mismo tiempo que se abren paso estas innovaciones, las inercias de los modelos ins-

titucionales legados por la primera mitad del siglo XIX siguen determinando, en muchos 

casos, la continuidad de modelos de enseñanza y de investigación tradicionales que –aún 

cuestionados por las nuevas tendencias– siguen siendo mayoritarios y dominantes en un 

gran número de universidades. 

Si bien en este período el modelo de las “tres misiones” de la educación superior es 

todavía una novedad, en algunas regiones del mundo –como en las Américas y otras– se 

va estableciendo como modelo institucional hegemónico, manteniendo a las misiones 

como pilares paralelos y fragmentados. 

En este período, la investigación fortalece su presencia central en la vida universitaria y 

se acelera la tendencia ya mencionada a la hiper-especialización, que sigue distanciando 

cada vez más el lenguaje de las disciplinas académicas del lenguaje común, y también del 

de los medios de comunicación masiva, que en este período comienzan a hegemonizar 

el discurso público.
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Al mismo tiempo que se acelera la producción de conocimiento científico, la humani-

dad llega a la luna y la pedagogía universitaria se renueva, en la segunda mitad del siglo 

XX en muchas partes del mundo se podía aplicar la descripción que un rector chileno hizo 

de la vida de las universidades latinoamericanas durante ese período:

“Cuando asilados en el necesario espacio de autonomía y libertad nos constituimos en 

‘torres de marfil’, observando y reflexionando sobre el mundo, pero aislados de las urgen-

cias de la sociedad que nos nutre y nos obliga, nuestra relación con los demás, con la 

comunidad, se debilita en la acción y en la formación pertinentes”.

“Cuando hemos cambiado diametralmente hacia la concepción de Universidad Militan-

te, hemos limitado nuestro deber y nuestro accionar a las presiones políticas externas, 

reduciendo los necesarios espacios de libertad y pluralismo, reduciendo nuestro accionar 

a las ideas imperantes. Condición que se exacerba –con distinto signo– en la sufrida con-

dición de Universidad Vigilada”. (Universidad Construye País, 2001:8)

Con variaciones en la cronología, según los contextos nacionales y regionales, la condi-

ción de “universidad vigilada” por dictaduras y autoritarismos de diverso signo ideológico 

fue prácticamente la situación habitual en muchos lugares del sur y del norte del mundo 

durante buena parte del siglo XX, provocando que casi cualquier forma de pensamiento 

crítico y de actividad social no sancionada por los gobiernos fuera fácilmente tildada –se-

gún el caso– de “subversiva”, “antipatriótica”, “contrarrevolucionaria” o “antipopular”. 

En estos contextos, la docencia y la investigación estaban severamente limitadas por la 

censura y la autocensura, y el compromiso social era un territorio riesgoso, lo que invitaba 

a limitar las actividades vinculadas a la misión social. En todo el mundo, miles de docentes 

y estudiantes comprometidos sufrieron censuras, represiones, destierros, torturas y des-

apariciones forzadas; y numerosas IES padecieron cierres, intervenciones y graves limita-

ciones a su autonomía.

Por su parte, algunas formas extremas de “universidad militante” en períodos de gran-

des protestas estudiantiles y docentes y gran polarización ideológica, tampoco fueron 

muy propicias para el debate académico constructivo ni para la contribución social signi-

ficativa. La exasperación de las posiciones condujo en varias partes del mundo a recípro-

cas proscripciones entre intelectuales y académicos –como la célebre condena de Sartre a 

Camus en relación con Argelia–, a macartismos y listas negras institucionales de diversos 

signos ideológicos más o menos formalizadas, y a altos niveles de conflictividad interna 

y con el entorno. En muchos lugares del mundo, la “universidad militante” se caracterizó 

por un altísimo componente de protagonismo estudiantil, algo que en los claustros más 

tradicionales dejó secuelas de gran desconfianza hacia toda forma de iniciativa juvenil, en 

algunos casos persistente hasta el día de hoy.
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3.2.1. Inercias y nuevos desafíos: extensión y misión social a fines del siglo XX

Las últimas décadas del siglo XX son testigos de nuevos cambios culturales, sociales y 

políticos, algunos que dan continuidad a las tendencias del período anterior, y otros que 

las contraponen. Son los años de Thatcher y las “reaganomics”, de la perestroika, la caída 

del Muro de Berlín y las profecías de Fukuyama sobre “el fin de la historia”, de la recupera-

ción de la democracia en muchos países latinoamericanos, las crisis de la deuda externa 

del Sur del planeta y de la aparición de los “tigres asiáticos”. Es también el período de la 

irrupción masiva de las nuevas tecnologías de información y comunicación, que promue-

ven una nueva escala de globalización y la difusión de conceptos como los de “sociedad 

post-industrial” (Bell, 1973), “sociedad de la información” (Masuda, 1984) y “sociedad del 

conocimiento” (Drucker, 1969). 

Por mencionar sólo algunos de los cambios más significativos de este período en el 

campo de la educación superior, se podría señalar la irrupción masiva de las nuevas tec-

nologías y la instalación de Internet como medio indispensable para la comunicación y 

también para la investigación científica y el intercambio académico; la continuidad en el 

aumento de la matrícula, la creciente internacionalización de los estudios superiores, y la 

globalización de los rankings como factor determinante del prestigio institucional. En esta 

época, se dan también cambios significativos en el modo de concebir la misión social de 

la educación superior.

La extensión universitaria se amplía, se complejiza y en algunos casos desaparece del 

vocabulario de la educación superior. Hacia fines del siglo XX la misión social comienza a 

expresarse a través de otros conceptos, como “compromiso”, “vinculación con el medio”, 

“responsabilidad social universitaria” (RSU) y otros. 

 

3.2.2.1 Ampliación y debilidad del concepto de extensión

Desde los inicios de la idea de “extensión”, a fines del siglo XIX y hasta fines del XX, el 

concepto fue variando en sus alcances y en las prácticas involucradas. En algunos con-

textos fue desapareciendo del vocabulario y el organigrama institucional, substituida o 

subsumida en otras áreas, y en algunas IES nunca llegó a instalarse como tal. En inglés 

“extension” fue casi universalmente reemplazado por su sinónimo de “outreach”, segura-

mente para distanciarse del extensionismo del siglo XIX y principios del XX.

A lo largo del siglo XX, el concepto de extensión se fue desligando, por un lado, de la de-

manda por el acceso a la educación superior, la cual como ya se señaló se canalizó a través 
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de políticas públicas o institucionales específicas. Por otro lado, el concepto originario de 

extensión como divulgación científica ya se había ampliado en los modelos americanos 

del norte y del sur para abarcar la misión social en su conjunto. 

Durante este período, la 

aparición de la propuesta del 

aprendizaje-servicio y de otras 

formas de articulación entre 

la vida académica y la misión 

social llevaron a diferenciar 

progresivamente las formas 

de extensión más tradiciona-

les, definidas en paralelo a la 

docencia y la investigación, de 

formas de extensión que inten-

cionadamente buscaban arti-

cular con la vida académica y 

que fueron precursoras de las 

actuales tendencias a la inte-

gración de las misiones (ver 4.1).

En las universidades que mantuvieron áreas o Secretarías de Extensión, a lo largo de los 

años se fueron sumando a sus competencias –las actividades de divulgación y el volunta-

riado estudiantil– un sinnúmero de otras, como consultorios jurídicos gratuitos y centros 

de salud, editoriales, museos y centros culturales y deportivos abiertos al público62. 

Con el tiempo, esta pluralidad y diversidad de competencias conspiró contra la identidad 

del concepto de extensión, que se convirtió en una suerte de amplio “paraguas conceptual” 

para todas aquellas actividades institucionales que no entraban claramente en la docencia ni 

en la investigación. Como señala Oscar G. García, esto derivó en la ausencia de consensos en 

cuanto a la definición del término “extensión”, y en su debilidad conceptual (García, 2010:3)

(la extensión) “no ha adquirido en el tiempo los atributos esenciales que la caractericen ex-

haustivamente respecto de la docencia y la investigación científica. Esto ha dado origen a 

un gran problema de gestión, debido a que la ha transformado en un área de actividades 

compleja y abarcativa que intenta explicar un sinnúmero de cuestiones hacia el interior del 

sistema de educación superior sin anclar en ninguna de ellas.” (García y Galli, 2016:105)

62 Puede observarse la amplitud y variedad de actividades abarcadas por la extensión contemporánea por ejem-
plo en la Universidad Nacional de Colombia http://www.extension.unal.edu.co/ o en la Universidad de la Repúbli-
ca, Uruguay: https://www.extension.udelar.edu.uy/ 

Durante este período, la aparición de la pro-

puesta del aprendizaje-servicio y de otras 

formas de articulación entre la vida acadé-

mica y la misión social llevaron a diferenciar 

progresivamente las formas de extensión 

más tradicionales, definidas en paralelo a la 

docencia y la investigación, de formas de ex-

tensión que intencionadamente buscaban 

articular con la vida académica y que fueron 

precursoras de las actuales tendencias a la 

integración de las misiones
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Esta debilidad conceptual de la extensión explica, de alguna manera, la enorme disper-

sión de denominaciones de la misión social de la educación superior que se verifica en las 

últimas décadas del siglo XX, y que analizaremos a continuación (3.3). 

 

3.2.1.2. La extensión como venta de servicios 

Hacia fines del siglo XX se produce también lo que algunos autores denominan la “mer-

cantilización del saber” (Ball, 2009). En contextos de creciente competencia entre las uni-

versidades, y de desfinanciamiento para muchas IES estatales, gran cantidad de institu-

ciones se vieron obligadas a romper el paradigma de aislamiento de la torre de marfil para 

salir a generar ventas de servicios que les permitieran competir y sobrevivir.

A esta necesidad de sustentabilidad se sumó el creciente empuje de las demandas 

del mercado sobre los procesos de producción y difusión del conocimiento. En función 

de estas, en algunas IES se comienza a instalar una nueva versión del modelo de los “tres 

pilares”. 

En este nuevo modelo, la comunidad extramuros a la que se busca alcanzar es sobre 

todo la comunidad de negocios, y todas aquellas instituciones que pudieran demandar 

servicios rentados. La investigación y la producción de servicios se va orientando en fun-

ción de las demandas externas, especialmente del mercado. 

Al mismo tiempo, en muchos casos se mantiene o incluso se amplían las respuestas 

a las demandas sociales, tanto llegadas a través de organizaciones de la sociedad civil u 

organismos públicos, como identificadas por la propia universidad. En muchos países, el 

fortalecimiento de la sociedad civil genera nuevos y potenciales aliados para las IES, que 

aportan demandas pero también recursos humanos y conocimiento del terreno a los pro-

yectos de extensión y de aprendizaje-servicio. 

El surgimiento de organizaciones internacionales como Greenpeace, Transparency In-

ternational y otras que, además de actuar, comienzan a generar sus propias investigacio-

nes situadas en torno a cuestiones de interés público, abre para las IES un nuevo tipo de 

interlocución no sólo en el plano de la acción en terreno sino también en el de la produc-

ción de conocimiento.

En este marco, los “pilares” de la investigación y la extensión se orientan en función 

de demandas específicas de conocimiento, desarrollo de nuevas tecnologías, consulto-

rías, etc., por parte de solicitantes externos. El motor para la producción del conocimiento 
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ya no está en la agenda propia de cada disciplina científica (“Science push”) como en el 

modelo anterior, sino en la demanda que viene de la sociedad (“Demand Pull”) (Herrero, 

2002), y especialmente de quienes financian las investigaciones (Figura 4).

FIGURA 4: Las tres misiones en un modelo orientado a la demanda

En este marco, la misión de “extensión” o misión social suma, a la amplia gama de 

actividades ya descripta en el punto anterior, la función de vinculación con el mundo de 

la empresa, y se articula con la investigación en función de la venta de servicios. Muchas 

iniciativas de extensión dejan de ser actividades que demandan gastos, para convertirse 

en actividades de transferencia de conocimiento que contribuyen a generar recursos eco-

nómicos para la institución. 

En muchos casos, se pasa de tener “beneficiarios” de actividades de extensión a la bús-

queda de “clientes” para la venta de servicios. En ese sentido, en algunas instituciones se 

produjo un giro de 360° entre los orígenes de la extensión como búsqueda de servicio al 

pueblo, y la misma entendida como fuente de ingresos para la propia universidad.

En las actividades de tipo 

social, el lenguaje del com-

promiso político y social que 

caracterizaron a los períodos 

anteriores comienza a variar. 

Aparecen términos como el 

de “Responsabilidad Social” 

o el de “Alianzas con el Tercer 

Sector”, y las relaciones con 

las Organizaciones de la So-

ciedad Civil (OSC) son equi-
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paradas, de algún modo, a las que se establecen con las organizaciones económicas, en 

términos de alianzas o clientelas.

Las iniciativas que se generan al servicio de los “clientes” tienden a ser brindadas por 

profesionales, por lo cual los estudiantes no necesariamente participan ni se benefician 

de ellas. En este escenario, la extensión ya no es tan permeable al desarrollo de proyectos 

de aprendizaje-servicio. 

Frente a estas áreas más productivas en términos económicos, la misión de enseñanza 

o docencia puede quedar relegada, o desarticulada de los ámbitos de la universidad don-

de se producen las investigaciones y actividades en terreno, y a menudo resulta desvalo-

rizada (Herrero, 2002: 7). 

Crecientemente cuestionada por ser excesivamente teórica y por no formar para el 

ejercicio profesional en contextos reales, la docencia busca incorporar más sistemática-

mente pasantías en empresas y prácticas en contextos laborales reales, así como nuevas 

propuestas metodológicas, entre ellas la del aprendizaje-servicio, que en estas décadas 

comienza a expandirse en muy diversas regiones del planeta ya no sólo como parte de 

la misión social, sino como un recurso formativo promovido desde las áreas académicas. 

Como se advierte, durante las últimas décadas del siglo XX se comienza a verificar el debi-

litamiento del paradigma tradicional de la torre de marfil y, con variaciones en la definición y 

peso respectivo de cada una de las tres misiones, se afianza el modelo de “los tres pilares”. Las 

fronteras institucionales se vuelven más permeables a lo que sucede “extramuros”; la produc-

ción del conocimiento se acerca más a la realidad fuera de los circuitos académicos; hay ma-

yor diálogo entre las IES y otras instituciones interesadas en el desarrollo de conocimientos; se 

tiende a generar una mayor articulación entre teoría y práctica, y más estudios interdisciplina-

rios y transdisciplinarios en torno a la resolución de problemas reales.

Al mismo tiempo, en el modelo de universidad orientada a la demanda, la relevancia 

social del conocimiento corre el riesgo de establecerse desde lógicas casi exclusivamente 

económicas, y no necesariamente en función de un desarrollo social integrado, que tenga 

en cuenta las exigencias de los sectores excluidos. Por otro lado, la formación de profesio-

nales competitivos en el campo laboral puede ser vista, en ocasiones, como en conflicto 

con la necesidad de formar profesionales comprometidos solidariamente con las necesi-

dades del bien común, el desarrollo sustentable y la superación de sistemas de exclusión.

Entre los riesgos y tensiones implicados en este modelo, cabe señalar que la preemi-

nencia de la búsqueda de la sostenibilidad económica o el lucro pueden llegar a compro-
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meter el sentido educativo, la identidad y la misión social y cívica de la Universidad, y que 

el intento de responder a las demandas cortoplacistas del mercado puede hacer perder 

de vista la necesaria visión a mediano y largo plazo de los procesos educativos, desdi-

bujando la misión de formar profesionales humanistas, integrales e íntegros, con pensa-

miento crítico y transformadores de la realidad.

 

3.3. La “torre de Babel” de la misión social entre milenios: diversas apro-
ximaciones y terminologías en referencia a la misión social de la Educa-
ción Superior

A lo largo del siglo XX, los marcos conceptuales y el vocabulario para referirse a la misión 

social de la universidad fueron diversificándose. Experiencias muy similares pueden ser 

conceptualizadas en modo muy diverso según la institución y sus protagonistas. Tome-

mos como ejemplo una actividad organizada por estudiantes de Ingeniería: la instalación 

de paneles solares en comunidades rurales marginadas, para prevenir el uso de combus-

tibles fósiles y proveer de energías renovables. Según las circunstancias, los estudiantes se 

definirán a sí mismos como “voluntarios”, “ambientalistas”, “militantes sociales” o “activis-

tas globales”; podrán estar cumpliendo con un “servicio social” o un “servicio nacional”, de-

sarrollando un “servicio comunitario”, o realizando un proyecto de “aprendizaje-servicio”. 

Sabemos que el lenguaje nunca es inocente, y que las diferencias terminológicas suelen 

expresar diversidades culturales, diferencias de pensamiento y de prioridades estratégicas, 

tanto a nivel regional o nacional como en las especificidades propias de la cultura institucio-

nal de cada IES. Como en otros 

campos, con los lenguajes de 

la misión social universitaria 

sucede que las diversidades 

lingüísticas expresan historias 

institucionales, tradiciones 

culturales y posicionamientos 

ideológicos diversos. 

En el vocabulario global sobre la misión social a lo largo del siglo XX, se fueron acumu-

lando y yuxtaponiendo términos más antiguos con otros acuñados más recientemente, 

conceptos con alcances muy precisos con otros que admiten diversas interpretaciones. 

Términos que son de uso común en ciertos países pueden presentar otros significados en 

países vecinos, y expresiones corrientes en algunas regiones son poco conocidas en otras. 

Con los lenguajes de la misión social universita-

ria sucede que las diversidades lingüísticas ex-

presan historias institucionales, tradiciones cul-

turales y posicionamientos ideológicos diversos 
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Al haberse impuesto el idioma inglés como lengua de intercambio académico prác-

ticamente universal, muchos conceptos acuñados en otros idiomas corren el riesgo de 

quedar “perdidos en la traducción” en los textos en inglés. Por ejemplo, en castellano 

“militancia” no es exactamente lo mismo que “activism”, ni “protagonismo juvenil” es 

igual a “youth voice”, ni “care” igual que “solidaridad” (Tapia, 2003). Ni hablemos de las 

dificultades para traducir conceptos como “servicio” o “solidaridad” a algunas lenguas 

asiáticas como el japonés, en el que estos términos no existen como tales, y deben ser 

explicados con una combinación de caracteres que puede ser diversa según las inter-

pretaciones (Deguchi, 2003).

Esta multiplicación de lenguajes evoca el antiguo relato bíblico de la Torre de Babel 

(Gen. 11, 6), cuando los que antes estaban unidos por un mismo idioma dejaron de enten-

derse entre ellos. Podría decirse que, especialmente desde fines del siglo XX, la Babel de 

lenguajes en torno a la misión social de la Universidad ha generado debates enconados 

entre especialistas que, sin embargo, comparten similares fervores sociales y que siguen 

promoviendo programas muy similares de incidencia en la realidad. 

Esta fragmentación de un campo que nunca fue hegemónico en las estructuras uni-

versitarias no contribuyó precisamente a su fortaleza conceptual ni a generar estrategias 

consensuadas. Por otro lado, paradójicamente, la multiplicación de especialistas y organi-

zaciones que bajo diferentes conceptualizaciones se enfocaban en la misión social de la 

educación superior, durante las últimas décadas del siglo XX y en los inicios del siglo XXI 

sin duda ha contribuido a dar visibilidad a la cuestión.

En la figura 5 hemos tomado como punto de referencia justamente a la Torre de Babel 

para presentar conceptos que siguen siendo contemporáneos, pero que se generaron en 

diversos momentos históricos, en diversos contextos culturales y como parte de los diver-

sos modelos institucionales que hemos ido analizando a lo largo de este capítulo.

Para el diseño del gráfico hemos tomado los dieciséis términos presentes en la obra 

sobre “Conocimiento, Compromiso y Educación Superior” publicada por GUNI, la Red 

Global de Universidades para la Innovación (GUNI, 2014), por considerarla representati-

va, a nivel mundial, de la dispersión de vocabulario en torno a los mismos conceptos. La 

imagen intenta expresar que el vocabulario de la misión social se ha ido acumulando 

y superponiendo a lo largo del tiempo como diferentes estratos geológicos que han 

quedado visibles y accesibles. 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 82

FIGURA 5: La “torre de Babel” de la misión social de la educación superior (fines del siglo XIX-XX) (basada 

en: Tapia, 2017:17)

Hemos intentado agrupar por períodos y sentidos a los distintos conceptos:
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 � Proyección Social

 � Vinculación con el medio

 � El servicio y el voluntariado (a lo largo del siglo XX)

 � Servicio Social 

 � Servicio Comunitario

 � Servicio Nacional

 � Voluntariado

 � Docencia, investigación y misión social (especialmente desde mediados del 

siglo XX)

 � Aprendizaje-servicio 

 � Investigación-acción
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 � Las nuevas síntesis abarcativas (especialmente desde fines del siglo XX):

 � Compromiso

 � Compromiso social 

 � Compromiso cívico 

 � Responsabilidad Social Universitaria

Como se advierte de la enumeración de términos, estos no sólo abordan la misión social 

desde diversas perspectivas, sino que aluden a diversos actores de la vida universitaria y abar-

can diversos ámbitos institucionales, por lo que no son todos equivalentes unos de otros.

Intentando “ordenar la torre de Babel”, a continuación (Figura 6) ofrecemos un intento 

de clasificación de algunos de los términos más frecuentemente asociados a la misión so-

cial de la universidad. Esta no pretende ser definitiva ni exhaustiva, pero apunta a ofrecer 

algo de claridad en el debate, agrupando los conceptos en torno a cuatro dimensiones 

clave de la vida universitaria.

FIGURA 6: Misión social de la universidad: dimensiones y términos

DIMENSIÓN DESCRIPCIÓN TÉRMINOS
Institucional Términos que hacen referencia 

a la gestión del conjunto de la 
Universidad, y a su posiciona-
miento en cuanto a su misión 
hacia la sociedad.

 � Extensión universitaria.
 � Proyección social.
 � Compromiso. 
 � Compromiso social.
 � Compromiso cívico.
 � Responsabilidad social

Intervención social Términos que conceptualizan el 
modo de trabajo y los objetivos 
en cuanto a la actividad social 
universitaria.

 � Servicio social.
 � Servicio comunitario.
 � Construcción de Capital Social.
 � Emprendedurismo social.
 � Redes para el desarrollo local.
 � Construcción de un proyecto nacional

Participación estu-

diantil
Términos que definen el tipo de 
participación de los estudiantes 
en las actividades sociales.

 � Voluntariado.
 � Práctica educativa solidaria con crédi-

tos académicos.
 � Servicio obligatorio como requisito 

para la graduación.

Docencia, investiga-

ción y producción del 

conocimiento

Términos que refieren a la in-
tersección entre la misión aca-
démica y la misión social de la 
Educación Superior.

 � Aprendizaje-servicio.
 � Aprendizaje-servicio solidario.
 � Investigación-acción.
 � Investigación-acción participativa.
 � Community-based research.
 � Investigación comprometida.
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En la vida cotidiana de la educación superior, cada una de estas dimensiones se pue-

de entretejer con las restantes en distintas combinaciones:

 � una universidad puede desarrollar políticas de extensión que promuevan un 

servicio comunitario voluntario y que no implique la dimensión académica; 

 � otra puede implementar políticas de extensión articuladas con prácticas obli-

gatorias para el desarrollo local y con fuerte articulación en AYSS, o definir el 

mismo tipo de actividades como parte de las políticas de vinculación con el 

medio; 

 � se puede adoptar la visión de la Responsabilidad Social Universitaria y de-

sarrollar programas de voluntariado sin vinculación curricular o promover el 

aprendizaje-servicio… 

Las variantes y combinaciones pueden ser tantas y tan diversas como lo son las institu-

ciones de educación superior alrededor del mundo.

Si bien cada uno de los términos mencionados en la tabla 2 merecería un desa-

rrollo específ ico, nos detendremos sólo en los dos términos que hoy def inen más 

f recuentemente la misión social universitaria en su conjunto, y los más difundidos 

a nivel mundial: Responsabilidad Social Universitaria (RSU) y Compromiso Universi-

tario (Engagement).

En algunas instituciones y países, estos términos se usan prácticamente como sinóni-

mos. En otros, en cambio, representan banderas de campos diversos y a menudo antagó-

nicos. Un antiguo precepto dice que “al árbol se lo conoce por los frutos” (Lucas 6:43-45), y 

en ese sentido entendemos que tanto una Universidad que se considere “comprometida” 

como una Universidad que se postule como “responsable” deben, antes que nada, respal-

dar sus dichos desde sus decisiones institucionales y sus prácticas, y sobre todo desde los 

efectos positivos y transformadores que tenga en su entorno y en las comunidades con 

las que interactúa. 

Por ello, consideramos que resulta más conducente sistematizar y evaluar las prácticas 

y contenidos curriculares y los programas de investigación desde su relevancia social que 

discutir qué término es más “políticamente correcto”, respetando e invitando a problema-

tizar las políticas y culturas institucionales específicas. En Uniservitate, cada institución es 

invitada a definir sus propios marcos conceptuales y vocabularios, en función de su propia 

historia institucional y sus contextos nacionales y regionales, y a evaluar con herramientas 

comunes lo realizado concretamente.
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En ese marco, quisiéramos destacar sólo algunos de los aportes que consideramos más 

significativos entre los desarrollados en torno a los paradigmas de la Responsabilidad y 

del Compromiso universitario, así como sus puntos en común.

 
3.3.1. Responsabilidad Social Universitaria (RSU)

El concepto surge originalmente emparentado con el de “Responsabilidad Social Em-

presaria” (Vasilescua et al., 2010), por lo que algunos de sus detractores lo identifican con 

prácticas de marketing o de inversión social orientadas simplemente a redimir las malas 

prácticas de algunas empresas o a la mejora de la imagen institucional. 

En cambio, para François Vallaeys, uno de sus principales teóricos, la auténtica RSU es 

una “reforma institucional integral”63. En su visión y la de otros autores, la RSU debe par-

tir de examinar el currículum oculto de la universidad, para revisar los valores éticos que 

implícita o explícitamente se incorporan a la formación profesional y desarrollar un movi-

miento de reforma integral que incluya la participación de estudiantes y docentes tanto 

en iniciativas sociales como en la producción de investigaciones orientadas al desarrollo 

sostenible (Vallaeys y Carrizo, 2006; Vallaeys et al., 2009). 

Uno de los principales apor-

tes de la perspectiva de la RSU 

ha sido probablemente la de 

incorporar al modelo de los 

tres pilares tradicionales un 

“cuarto pilar”: el de la propia 

gestión universitaria.

(RSU es) La habilidad y efectividad de la universidad para responder a las necesidades de 

transformación de la sociedad donde está inmersa, mediante el ejercicio de sus funciones 

sustantivas: docencia, investigación, extensión y gestión interna. Estas funciones deben estar 

animadas por la búsqueda de la promoción de la justicia, la solidaridad y la equidad social, 

mediante la construcción de respuestas exitosas para atender los retos que implica promo-

ver el desarrollo humano sustentable (AUSJAL, 2009:15, el destacado es nuestro).

Desde este punto de vista, la misión social atraviesa todas las misiones, y pasa a formar 

parte central de las políticas institucionales. Es desde esa integralidad de la institución 

que se genera y se gestiona el vínculo con el resto de la sociedad:

63 Vallaeys, François (2004). Responsabilidad Social Universitaria: Hacia una definición madura del concepto. Pre-
sentación Power Point. http://www.pucp.edu.pe/dapseu Consultado en agosto de 2005.

Uno de los principales aportes de la perspecti-

va de la RSU ha sido probablemente la de in-

corporar al modelo de los tres pilares tradicio-

nales un “cuarto pilar”: el de la propia gestión 

universitaria
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“(…) la RSU no es sinónimo de extensión solidaria extracurricular. Es la gestión integral y 

transversal de todos los impactos sociales y ambientales de las IES, desde todos los proce-

sos de formación, investigación, extensión y gestión organizacional, en miras a alcanzar 

los ODS en su ámbito social de incidencia. Mientras no se entienda esto, no se avanzará 

en la transformación de la educación superior.” (Vallaeys et al., 2019:13)

“Al promover prácticas de desarrollo sustentable en la gestión de las IES, estas pueden 

demostrar su compromiso con las prácticas de responsabilidad social. Esta debería estar 

insertada como parte de la filosofía de la universidad, como una manera de ser, operar 

y practicar. La RSU debería formar parte de los valores centrales y de las funciones de la 

práctica universitaria en todos los niveles.” (Shu-Hsiang Chen et al., 2015) 

“Es necesario, entonces, establecer un nuevo contrato social entre la universidad y la so-

ciedad, que supere los enfoques de proyección social voluntaria a partir del uso de recur-

sos residuales de la organización, para encaminarnos a una gestión integral más com-

pleja y exigente (…). No se trata de redimir las malas prácticas o la falta de conciencia con 

gasto de lo que llamamos “inversión social”, sino que se trata de establecer una gerencia 

ética e inteligente que involucre los distintos ámbitos de acción de la organización para 

servir al mundo y no sólo servirse de él.” (UCU, 2016:21-22).

 

3.3.2. La Universidad comprometida

El término “compromiso” (engagement en la bibliografía en inglés) ha sido usado ha-

bitualmente en relación a la misión social de la universidad desde fines del siglo XIX. Es-

pecialmente desde la segunda mitad del mismo, cuando comienzan a acuñarse diversos 

términos para referirse a la investigación comprometida y a las distintas formas de ac-

ción solidaria de los estudiantes, el concepto de “compromiso” comenzó a usarse también 

como un término abarcador del conjunto de las acciones vinculadas a la misión social.

El concepto de “universidad comprometida” ha ido adquiriendo, desde fines del siglo 

XX, un valor holístico e integrador de todas las misiones, como es el concepto de gestión 

institucional para la mirada de la RSU. 

Así lo afirma, por ejemplo, la agenda “Universia 2010”, consensuada por rectores ibe-

roamericanos que entienden al Compromiso Social Universitario como el 

“(…) Decidido compromiso con la cohesión y la inclusión social, la diversidad biológica y 

cultural, las culturas indígenas, la promoción del desarrollo económico y social, el progre-

so y el bienestar, y en la resolución de los graves problemas de desigualdad, inequidad, 
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pobreza, género y sostenibilidad de la sociedad actual en el ámbito iberoamericano (…) 

Por lo que se proponen el desarrollo de programas y acciones encaminadas a su logro 

y manifiestan su intención de fomentar esos valores en sus programas formativos y de 

investigación.” (Universia, 2010, primer eje 1.1)

Como se advierte, esta declaración asocia claramente a la misión social con los “progra-

mas formativos y de investigación”, reafirmando la necesaria integración de las misiones. 

“Campus Engage”, la red que asocia a las universidades irlandesas, establece diez 

principios en su “Carta para la educación cívica y el compromiso con la comunidad” 

(2018:13)64, destacando que: 

“Promoveremos el compromiso cívico y comunitario a través de variedades de aprendiza-

jes basados en la comunidad, la investigación comunitaria, becas públicas y actividades 

de voluntariado y tratando de alinearlas con las misiones de enseñanza, investigación y 

divulgación”

Por su parte, el Proyecto Marco Europeo para el Compromiso con la comunidad en la 

Educación Superior (TEFCE por sus siglas en inglés)65 expresa que: 

“(...) el Compromiso se refiere a un proceso por el cual las universidades emprenden acti-

vidades conjuntas con comunidades externas de una manera que es mutuamente bene-

ficiosa, aunque cada parte se beneficie de una manera diferente.”

Como se puede advertir de estas citas provenientes de diversas partes del mundo, el 

término compromiso se asocia tanto al compromiso social como al cívico. 

La dimensión del compromiso cívico y, en general, la perspectiva política que en mu-

chas regiones es abrazada por el concepto de compromiso están probablemente entre los 

aportes más significativos de esta perspectiva.

Si bien el concepto de compromiso cívico (Watson et al., 2013) abarca las mismas am-

plias dimensiones del compromiso social, en cuanto aborda idénticas problemáticas so-

ciales y ambientales, se diferencia por su énfasis en la dimensión de la formación de los 

estudiantes para la ciudadanía a través de la práctica, y por explicitar la importancia de 

la contribución de una universidad comprometida en las políticas públicas que puedan 

conducir al bien común. 

“… ‘la finalidad de la universidad no es servir al capital privado, sino al bien público’ (Ro-

jas Mix, 2007). Se trata de formar un profesional-social, intelectualmente preparado para 

64 http://www.campusengage.ie/wp-content/uploads/2018/12/Measuring-HE-Civic-Community-Engagement-A-Framework-Web.pdf

65 https://www.tefce.eu y https://drive.google.com/file/d/1l6UG2Qf4-ulbXM3lVqU0Us45qMUeN2C8/view
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ejercer con eficiencia destrezas profesionales y conscientemente formado en sus deberes 

solidarios de ciudadano, (…) y de ser humano.” (Cecchi et al., 2009:37)

En este sentido, la mirada del “compromiso universitario” confronta con algunas de las 

concepciones de la RSU –las orientadas principalmente al mundo empresario y a la socie-

dad civil–, pero tiene muchos puntos en común con otras, como por ejemplo la visión de 

RSU de la chilena Mónica Jiménez, quien fundara “Universidad Construye País” justamen-

te partiendo de la responsabilidad institucional del sistema universitario con respecto a la 

construcción de un modelo nacional sustentable (UCP, 2001).

 

4. La misión social de la Educación Superior en el siglo XXI

Si bien algunas de las rivalidades terminológicas subsisten, en el siglo XXI es cada vez 

más habitual que los términos RSU, compromiso social y compromiso cívico se utilicen 

conjuntamente y a veces casi como sinónimos. 

Es el caso de la Red Talloires, una de las redes que congrega a nivel mundial a centena-

res de universidades comprometidas, en su presentación articula los tres términos: 

“La Red Talloires de universidades comprometidas es una creciente coalición global de 

cuatrocientos diez rectores, presidentes y vice-cancilleres de setenta y nueve países, que 

se han comprometido públicamente a fortalecer los roles de responsabilidad cívica y so-

cial de sus instituciones. Es la más grande red internacional enfocada especialmente en 

el compromiso cívico universitario.” 66

Por otra parte, desde fines del siglo XX se comienza a verificar una rápida multiplicación 

de especialistas y de experiencias que comienzan a dar mayor visibilidad e importancia 

a la cuestión de la misión social. En este marco, y como se advertirá de la lectura de los 

capítulos siguientes, especialmente desde fines del siglo XX la pedagogía del aprendiza-

je-servicio comienza a adquirir también mayor visibilidad y a difundirse en muy diversos 

contextos geográficos y culturales.

 

4.1. Ordenando la “torre de Babel”: hacia un modelo articulado de las mi-
siones en una universidad comprometida

Desde fines del siglo XX y hasta la actualidad, diversos autores e instituciones han trata-

do de “poner orden en la torre de Babel” de las múltiples y diversas terminologías del siglo 

66 https://talloiresnetwork.tufts.edu/who-we-are/ 
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XX en torno al compromiso social de la universidad. Al mismo tiempo, los grandes desafíos 

globales, que obligan cada vez más al trabajo interdisciplinario y en redes, han buscado 

proponer nuevas formas de sinergia entre las “tres misiones”, construyendo políticas insti-

tucionales mejor articuladas. 

En la figura 7 se intenta dar cuenta de la reflexión que se viene realizando en estas dos 

primeras décadas del siglo XXI sobre este nuevo modelo de “universidad comprometida”. 

Como se ve, a los tradicionales “tres pilares”, se suma el ya mencionado “cuarto pilar” de 

la gestión institucional, es decir el pilar que define, acompaña y vuelve viables y sustenta-

bles, desde la gestión, las políticas generales de compromiso o de RSU del conjunto de la 

institución.

FIGURA 7: Hacia un modelo articulado de gestión institucional de la misión social

A través de una gestión comprometida/responsable, la misión social se expresa y arti-

cula transversalmente en la docencia, la investigación y la extensión (esta última bajo di-

versas denominaciones), tanto en las distintas intersecciones entre las misiones (cursos de 

divulgación, investigación comprometida, aprendizaje-servicio), como en las actividades 

propias de cada pilar: el voluntariado, la docencia y la investigación tradicionales.

En este modelo articulado, como señala el especialista británico Younger (2009:22), 

“el compromiso social ya no es visto como un ‘tercer pilar’ sino más bien como una apro-

ximación crítica a nuestras actividades de enseñanza e investigación”. 
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Como se intenta explicitar en la figura 7, el aprendizaje-servicio está justamente en el 

corazón de este nuevo paradigma, en ese lugar donde se encuentran y articulan la exten-

sión, la docencia y la investigación, en diálogo institucional con la comunidad. 

Las políticas institucionales contribuyen a que todas las misiones se articulen y abran 

caminos de diálogo con la comunidad, de manera de volver más permeables los muros 

de lo que antes era la torre de marfil. Las propuestas de aprendizaje-servicio contribuyen 

a “suavizar los muros del aula” (UNESCO, 2022:54) no solo para salir hacia la comunidad, 

sino también para permitir un movimiento de entrada desde la comunidad, para que lo 

que se aprende en el terreno incida en la manera de enseñar, en los objetivos de inves-

tigación, en las maneras de vincularse con la comunidad e incidir en la solución de los 

problemas abordados. 

Este modelo articulador de las misiones puede parecer todavía utópico en algunas uni-

versidades tradicionales, pero ya hay en todo el mundo múltiples ejemplos de este tipo de 

políticas institucionales (Jouannet y Arocha, 2022). A partir de la investigación de modelos 

integrados de universidad comprometida o socialmente responsable, autores contempo-

ráneos han propuesto diversos modos de sistematización de las dimensiones a abarcar en 

una misión social articulada. Por ejemplo, el National Co-ordinating Centre for Public En-

gagement de Gran Bretaña (NCCPE) propone siete “Dimensiones del compromiso públi-

co universitario” (Hart, Norhtmore & Gerhardt, 2009:14), que se presentan a continuación 

en la figura 8. 

FIGURA 8: Dimensiones de la Universidad comprometida. (NCCPE-Hart, Norhtmore & Gerhardt, 2009:14-15). 

DIMENSIONES DEL 
COMPROMISO

EJEMPLOS DE 
COMPROMISO POSIBLES INDICADORES

POSIBLES MÁXIMOS 
NIVELES DEL 

COMPROMISO/
RESULTADOS

1. Acceso público a los 
servicios

Uso comercial y no 
comercial.

Áreas abiertas y 
restringidas

 � Acceso a las bibliotecas 
universitarias

 � Acceso a los edificios de la 
universidad y a las instala-
ciones físicas, por ejemplo, 
para conferencias, reunio-
nes, eventos, alojamiento, 
jardines, etc.

 � Estructuras compartidas, 
como, por ejemplo, mu-
seos, galerías de arte, etc.

 � Acceso público a las insta-
laciones deportivas

 � Escuelas deportivas de ve-
rano

 � Número de público que 
acede a las instalaciones

 � Accesibilidad
 � Precio de entrada
 � Encuestas de satisfacción 
del público.

 � Grado de respuesta
 � Gestión de relaciones pú-
blicas

 � Mayor apoyo público a la 
institución

 � Un público mejor informa-
do

 � Mejora de la salud y el bien-
estar
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DIMENSIONES DEL 
COMPROMISO

EJEMPLOS DE 
COMPROMISO POSIBLES INDICADORES

POSIBLES MÁXIMOS 
NIVELES DEL 

COMPROMISO/
RESULTADOS

2. Acceso público al 
conocimiento

 � Acceso a los contenidos cu-
rriculares establecidos

 � Eventos de participación 
pública como, por ejemplo, 
ferias de ciencia, Science 
Shops o talleres de ciencia

 � Base de datos de la expe-
riencia y los conocimientos 
de la universidad, de acce-
so público

 � Participación pública en la 
investigación

 � Número de público acce-
diendo / participando

 � Encuestas de satisfacción

 � Aumento de la calidad de 
vida y del bienestar

 � Aumento de capital social 
/ cohesión social / inclusión 
social

 � Ampliación del conoci-
miento público

3. Compromiso de los 
estudiantes

 � Voluntariado estudiantil 
 � Aprendizaje experiencial 
como, por ejemplo, periodos 
de práctica en comunidad, 
proyectos de investigación 
colaborativos 

 � Compromiso curricular
 � Actividades dirigidas por 
los estudiantes como, por 
ejemplo, arte, medio am-
biente, etc.

 � Número de voluntarios
 � Número de horas trabaja-
das

 � Registro de aprendiza-
je-servicio: apoyo formal y 
crédito académico

 � Mayor valoración por parte 
de los estudiantes del com-
promiso cívico y la partici-
pación política

 � Beneficios para los estu-
diantes / organizaciones 
/ usuarios / comunidad / 
relaciones públicas de la 
universidad

4. Compromiso de la 
facultad

 � Los centros de investiga-
ción recurren a asesores de 
la comunidad para el apo-
yo / la dirección

 � Voluntariado fuera de las 
horas laborales, por ejem-
plo, en las juntas directivas 
de las organizaciones be-
néficas locales

 � Compromiso social / co-
munitario como parte es-
pecífica del trabajo del per-
sonal universitario 

 � Políticas de promoción que 
recompensan el compro-
miso social

 � Mesa de ayuda para la in-
vestigación / juntas de ase-
soramiento

 � Conferencias públicas
 � Servicios para ex-alumnos

 � Número de voluntarios
 � Número de horas trabaja-
das

 � Atrae reconocimiento pro-
fesional formal/progreso en 
la carrera

 � Beneficio social para la co-
munidad

 � Mayor valoración del com-
promiso cívico en el perso-
nal universitario

 � Compromiso institucionali-
zado de la facultad

 � Una investigación más 
“fundamentada”

5. Ampliación de la 
participación (igualdad y 
diversidad)

 � Ampliación del recluta-
miento y de la tasa de éxi-
to de los estudiantes de 
procedencias no tradicio-
nales, mediante iniciativas 
innovadoras como, por 
ejemplo, cursos de acceso, 
asistencia financiera, tuto-
ría entre pares

 � Una estrategia disponible 
al público para fomentar el 
acceso de los estudiantes 
con discapacidades

 � Número de estudiantes de 
proveniencia no tradicional 
/ de comunidades exclui-
das

 � Número de niños en guar-
da reclutados

 � Tasas de retención
 � Monitoreo de igualdad y 
diversidad

 � Programas de mentoría 
para estudiantes “no tradi-
cionales”

 � Mejoramiento del recluta-
miento y la retención de 
estudiantes universitarios, 
especialmente de las co-
munidades excluidas

 � Destino de quienes aban-
donan la educación supe-
rior



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 92

DIMENSIONES DEL 
COMPROMISO

EJEMPLOS DE 
COMPROMISO POSIBLES INDICADORES

POSIBLES MÁXIMOS 
NIVELES DEL 

COMPROMISO/
RESULTADOS

6. Promoción de la 
regeneración económica 
y de la empresa en el 
compromiso social

 � Colaboración en la investi-
gación y transferencia de 
tecnología

 � Satisfacción de las nece-
sidades de cualificación 
regionales y apoyo a las ini-
ciativas de las PYMES para 
ampliar la innovación y el 
diseño, por ejemplo, reu-
niendo al personal univer-
sitario, los estudiantes y los 
miembros de la comuni-
dad para diseñar, desarro-
llar y verificar la tecnología 
de apoyo (AT) destinada a 
las personas con discapa-
cidad

 � Servicios de asesoramiento 
empresarial que ofrecen 
apoyo a las colaboraciones 
entre la comunidad y la 
universidad (por ejemplo, 
empresas sociales)

 � Premios para proyectos 
empresariales

 � Número de iniciativas / em-
presas apoyadas

 � Premios de la universidad a 
la actividad emprendedora

 � Mecanismos para proveer 
devolución sistemática a 
los socios comunitarios

 � Número de cursos ofreci-
dos, de aprendizaje basado 
en la comunidad

 � Número de departamen-
tos / staff / estudantes invo-
lucrados

 � Ejemplos de resultados del 
staff por compromiso cu-
rricular

 � Regeneración económica 
local / regional

 � Beneficio social y económi-
co para la comunidad

 � Ejemplos efectivos de cola-
boraciones innovativas

 � Alianzas con la comunidad 
expandidas y efectivas.

 � Mejora de la docencia e in-
vestigación comprometida

 � Docencia, aprendizaje e in-
vestigación que involucra 
docentes, estudiantes y co-
munidad en colaboración 
mutuamente beneficiosa

7. Relaciones 
institucionales y creación 
de lazos de colaboración

 � División u oficina universi-
taria para el compromiso 
con la comunidad

 � Programas de investiga-
ción colaborativos basados 
en la comunidad y capaces 
de responder a las necesi-
dades identificadas por la 
comunidad misma 

 � Redes de aprendizaje / 
difusión / intercambio de 
conocimientos que involu-
cran a la comunidad y a la 
universidad

 � Miembros de la comuni-
dad en los organismos de 
gobierno 

 � Ceremonias públicas, pre-
mios, concursos y eventos

 � Un sitio web con páginas 
de la comunidad 

 � Políticas de igualdad; se-
lección de personal; adqui-
sición de bienes y servicios; 
responsabilidad ambiental

 � Enlaces internacionales
 � Conferencias con acceso 
público y que tratan cues-
tiones de interés público

 � Servicios de asistencia téc-
nica

 � Responsabilidad social cor-
porativa 

 � El compromiso público es 
identificado como priorita-
rio en la misión institucio-
nal, los planes estratégicos, 
los premios y celebracio-
nes, la recolección de da-
tos, los materiales de mar-
keting, etc.

 � Proporción del total del 
presupuesto operativo de-
dicado al compromiso

 � Infraestructura de apoyo al 
compromiso

 � Sistema para evaluar las 
percepciones de la comu-
nidad sobre el compromiso 
institucional con la comu-
nidad local 

 � Se utilizan datos de evalua-
ción

 � Una inversión estratégica 
de recursos más eficaz

 � Conservación de los recur-
sos naturales y reducción 
del impacto medioam-
biental 

 � Alianzas comunitarias am-
pliadas y eficaces

 � Beneficio social y económi-
co para la comunidad
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En el caso de Campus Engage, la red de educación superior comprometida de Irlanda, 

se plantean “cinco dimensiones de una universidad comprometida”:

1. Investigación comprometida. 

2. En el marco de la enseñanza y el aprendizaje se acredita el aprendizaje e investi-

gación comprometidos con la comunidad. 

3. Voluntariado estudiantil.

4. Compromiso y participación pública. 

5. Infraestructura y arquitectura institucional. (Campus Engage, 2018:6)

Por su parte, Vallaeys y Carrizo (2006:2) señalan cuatro “ejes de acción que guían a las 

universidades hacia una gestión socialmente responsable”:

1. Impactos de funcionamiento organizacional: impactos en la vida de su perso-

nal administrativo, docente y estudiantil; impacto en su medioambiente (dese-

chos, deforestación, polución atmosférica por transporte vehicular, etc.).

2. Impactos educativos: impacto directo sobre la formación de los jóvenes y profe-

sionales, su manera de entender e interpretar el mundo, comportarse en él y va-

lorar ciertas cosas en su vida. Influye asimismo sobre la deontología profesional, 

orienta (de modo consciente o no) la definición de la ética profesional de cada 

disciplina y su rol social.

3. Impactos cognoscitivos y epistemológicos: La universidad orienta la produc-

ción del saber y las tecnologías, incentiva (o no) la fragmentación y separación 

de los saberes. Promueve el elitismo científico o, al contrario, la democratización 

de la ciencia. Influye sobre la definición y selección de los problemas de la agen-

da científica.

4. Impactos sociales: La Universidad tiene un impacto sobre la sociedad y su de-

sarrollo económico, social y político. Es un referente y un actor social, que puede 

promover (o no) el progreso, que puede crear (o no) capital social, vincular (o no) 

la educación de los estudiantes con la realidad social exterior, etc. 

Más allá de los diversos matices de cada una de estas propuestas, la visión común 

que se presenta de una universidad comprometida es una visión holística, integral, 

que abarca todas las dimensiones de la vida institucional y que puede ser evaluada en 

forma muy concreta, verificando cuestiones tan diversas como la accesibilidad f ísica a 

los edificios de las personas con discapacidad; cuántos estudiantes provienen de con-

textos vulnerables; la eficacia del manejo de los residuos del campus, o las condiciones 

de trabajo de los empleados. 
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En este marco, el aprendizaje-servicio no es el único indicador del compromiso univer-

sitario, pero sí es un componente sumamente significativo. Como se puede constatar, se-

gún las perspectivas de los diversos autores, las prácticas de aprendizaje-servicio pueden 

encuadrarse como “aprendizaje comprometido” (Campus Engage, Irlanda); como apren-

dizaje-servicio pero también como “aprendizaje experiencial” o “aprendizaje basado en la 

comunidad” (NCCPE, Reino Unido), o puede identificarse entre los factores que conducen 

a los “impactos educativos” de la RSU (F. Vallaeys). Con estas diversas conceptualizaciones, 

hoy puede afirmarse que el aprendizaje-servicio está presente en todas las visiones inte-

grales de la misión social de la educación superior. 

De hecho, y como se puede advertir en los capítulos siguientes, en los últimos años pareciera 

estarse fortaleciendo en todo el mundo el apoyo a nuevos modelos de organización de la misión 

social de la educación superior, que superen las inercias de la torre de marfil y la fragmentación 

de las misiones para avanzar hacia modelos de educación superior mejor articulados en su ges-

tión de la misión social. En ese marco, la pedagogía del aprendizaje-servicio cobra una signifi-

cación crucial en la articulación de las tres misiones y la generación de proyectos superadores 

de las didácticas tradicionales (Martínez, 2008; Osman & Petersen, 2013; Ma Hok-ka et al, 2018).

Hacia un modelo articulado de las misiones, la identidad y la espi-
ritualidad en una educación superior católica comprometida

En las ICES, al desafío de gestionar articuladamente las misiones de docen-

cia, investigación y compromiso social y cívico se suma el de permear esas mi-

siones con la específica identidad y espiritualidad, íntimamente ligadas a la 

misión evangelizadora que comparte con toda la Iglesia (EN 13-20; ECE, 48-49).

Como se señaló anteriormente, durante el siglo XX la influencia del modelo 

de “las tres misiones” llevó a muchas ICES a estructurar la identidad y misión 

específica como una “cuarta misión”, en paralelo con las de docencia, investi-

gación y proyección social.

En una visión de articulación integral de todas las misiones, y como se inten-

ta graficar en la figura 9, la identidad y misión evangelizadora de la educación 

superior católica está tensionada por la simultánea búsqueda del cuidado de 

la casa común, la construcción de un diálogo fraterno con las personas y las 

culturas contemporáneas, y la orientación a la trascendencia y un diálogo con 

Dios personal e institucional al mismo tiempo.



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 95

Como afirmó el papa Francisco a los estudiantes universitarios en la JMJ de 

Lisboa:

“Ser una universidad católica quiere decir sobre todo esto: que cada elemento está 

en relación con el todo y que el todo se encuentra en las partes. De ese modo, mien-

tras se adquieren las competencias científicas, se madura como personas, en el 

conocimiento de sí mismos y en el discernimiento del propio camino.” (Papa Fran-

cisco, 2023)

FIGURA 9: Articulación de las misiones y la identidad y espiritualidad institucional en las ICES

En esta última búsqueda, es parte fundamental de la identidad de una univer-

sidad católica –y por eso la hemos especificado– la construcción de una espiritua-

lidad no sólo personal sino institucional (Gargantini, 2022), una espiritualidad que 

–refleje o no un carisma particular dentro de la Iglesia (Wodka, 2022)– esté abierta 

al diálogo ecuménico e interreligioso, así como a la búsqueda de sentido de quie-

nes no profesan ninguna religión (Pushpalata, 2021; Isola y Gherlone, 2022). 

En los procesos de institucionalización del aprendizaje-servicio en las ICES bajo 

la lógica de los “cuatro pilares”, cuando las acciones de aprendizaje-servicio eran 

promovidas desde las áreas académicas a menudo excluían la dimensión espiri-

tual. Sin embargo, para que el AYSS pueda constituirse en un componente crucial 

de la articulación de todas las misiones en una ICES, resulta fundamental incor-

porar en sus procesos de gestión y reflexión la dimensión de la espiritualidad, una 

cuestión tratada en los anteriores volúmenes de esta colección (Isola y Gherlone, 

2022; Jouannet y Arocha, 2023). 
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En la figura 10 se intenta expresar un modelo de educación superior católica 

que ordena a través de las políticas institucionales su propia “torre de Babel”, y 

articula todas sus misiones en torno a su identidad y espiritualidad, implicando 

todas las dimensiones antes señaladas.

FIGURA 10: Aprendizaje-servicio y articulación de las misiones y la identidad y espiritualidad 

institucional en las ICES

Como se ilustra en la figura 10, a los efectos prácticos, la identidad, misión y 

espiritualidad de una universidad católica se expresa en el mismo tipo de progra-

mas que en cualquier otra institución de educación superior comprometida: pro-

gramas de aprendizaje-servicio, cursos de divulgación, investigación comprome-

tida, voluntariados… Junto a estas, aparecen actividades específicas como las de 

la Pastoral Universitaria y otras articuladas, como los cursos identitarios (Teología, 

Catequesis, Ciencia y Fe u otros) y las actividades que articulan lo social y lo evan-

gelizador, como los grupos misioneros y otras acciones en territorio.

Incluyendo el conjunto de estas actividades, la gestión de las misiones en 

una ICES implicaría que la identidad, misión y espiritualidad no sólo se expre-

sen en las actividades específicas “identitarias”, sino que atraviesen transversal-

mente todas las actividades de docencia, investigación y misión social. 

Esto, que puede sonar demasiado abstracto o inalcanzable en institu-

ciones con débil identidad, se verifica –sin embargo– en un sinnúmero de 
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ejemplos concretos, como en los casos que se presentan en el volumen so-

bre institucionalización del aprendizaje-servicio, en esta misma colección 

(Jouannet y Arocha, 2023).

Por ejemplo, las instituciones inspiradas por el carisma de san Ignacio de 

Loyola tienen una larga tradición no sólo de compromiso social concreto, sino 

también de reflexión en cuanto a la relación entre el carisma ignaciano y su 

modelo de gestión de la responsabilidad social en diversas regiones, como las 

producidas en América Latina por AUSJAL67 (AUSJAL, 2009) y en Europa por 

la Red Kircher68 (Claudia Mora Motta, 2022). En este momento, diversos caris-

mas están dando su impronta específica a sus programas institucionales de 

aprendizaje-servicio en muchas ICES, como en el caso del carisma franciscano 

(Horan, 2022), el de La Salle (Valenzuela, 2022), el de Marcelino Champagnat69 y 

el de Don Bosco (CIOFS Scuola-FMA, 2019). Estas reflexiones desde los carismas 

pueden iluminar también a las ICES que, sin pertenecer a una congregación 

determinada, debieran también poder desarrollar una espiritualidad institucio-

nal que se encarne en la propia identidad. 

En estos procesos, en las palabras del papa Francisco “es importante con-

cretar” (Papa Francisco, 2017:1). En función de su misión e identidad, y de su 

contexto particular, una Universidad católica puede requerir de decisiones ins-

titucionales concretas en cuanto a una diversidad de cuestiones: hacer o no 

obligatoria la participación en actividades de servicio social y/o de aprendiza-

je-servicio, y en cómo y cuánto acompañarlas; establecer centros de investiga-

ción específicos para expresar su preocupación social (como el “Research for 

the Common Good”70 del Center for Social Concerns71 de la universidad de No-

tre Dame o el “Observatorio de la Deuda Social”72 de la Pontificia Universidad 

Católica Argentina); incluir con mayor o menor peso en el currículo académico 

carreras y asignaturas que tengan que ver específicamente con la proyección 

social de cada perfil profesional, y con el desarrollo de competencias específi-

cas para la identificación y resolución de problemáticas socio-ambientales, y 

tantas otras decisiones institucionales más. 

67 https://www.ausjal.org/red-de-homologos-de-responsabilidad-social-universitaria/ 
68 https://kirchernetwork.org/projects/hest/ 
69 https://www.maristascruzdelsur.org/2022/11/07/aprendizaje-servicio-en-los-centros-educativos-maristas/ 
70 https://socialconcerns.nd.edu/research-for-the-common-good/ 
71 https://socialconcerns.nd.edu/ 
72 https://repositorio.uca.edu.ar/handle/123456789/720 
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Ya bien entrado el siglo XXI, podría reconocerse a una universidad católica 

de excelencia no sólo por su lugar en los rankings académicos, sino por cómo 

concretiza, a través de todas sus misiones, el estar “en salida hacia las perife-

rias existenciales” (EG, 20-24), por la visibilidad de su identidad católica y por su 

concreta contribución solidaria al bien común.

Un ejercicio interesante de evaluación en este sentido es recorrer los sitios 

web institucionales en busca de los rasgos identitarios y el compromiso social. 

Cuando hacen falta muchos cliks para llegar al rincón del compromiso social o 

la pastoral universitaria, en general es porque esas expresiones centrales de la 

misión no pesan lo suficiente en la dinámica de la gestión institucional. 

Como el resto del sistema de educación superior a nivel mundial, la edu-

cación superior católica enfrenta el reto de la relevancia frente a los grandes 

desafíos que hoy enfrenta la humanidad y su casa común. En ese camino, y 

como plantearemos en el último punto, resulta notable la coincidencia entre el 

llamamiento de organismos internacionales y el del Pacto Educativo Global en 

cuanto a responder a esos desafíos desde una educación para la cooperación 

y la solidaridad, que se sirva del aprendizaje-servicio para concretar en didác-

ticas y acciones concretas esos grandes objetivos (UNESCO, 2021:35; UNESCO, 

2022:52; Papa Francisco, 2017; Pacto Educativo Global, 2022:34). 

4.2. El aprendizaje-servicio como pedagogía del futuro de la Educación 
Superior

En las primeras dos décadas del siglo XXI, un número creciente de instituciones está 

apuntando a fortalecer la misión social como algo crucial para que la educación superior 

pueda responder adecuadamente a los desafíos del presente y el futuro. Los congresos 

y publicaciones sobre el tema se han multiplicado en todos los continentes, así como las 

experiencias concretas de desarrollo de políticas y programas (Jouannet y Arocha, 2022).

En ese marco, se destaca al aprendizaje-servicio como una de las propuestas pedagó-

gicas que puede contribuir a concretar estos objetivos. Como se advierte en los capítulos 

siguientes, la difusión del aprendizaje-servicio se ha acelerado a nivel global en las últimas 

décadas, generando procesos de fuerte inculturación de esta propuesta pedagógica en la 

diversidad de contextos regionales, tradiciones pedagógicas y demandas locales. 
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El panorama global del aprendizaje-servicio ya no se centra tanto en la difusión del mo-

delo norteamericano como en los años ’90, sino que exhibe una rica variedad “poliédrica”73 

con diversidad de lenguajes y expresiones, pero una fundamental unidad de objetivos. 

Esta unidad en la diversidad se manifiesta en el surgimiento, en las primeras décadas del 

siglo XXI, de numerosas redes nacionales, regionales y mundiales en las que convergen 

especialistas y practicantes74, así como asociaciones internacionales que reúnen a los in-

vestigadores del campo, como IARSLCE75 o ACES76.

En los últimos años, numerosos documentos internacionales han subrayado la impor-

tancia de fortalecer la misión social de la educación superior, y en ese marco al aprendiza-

je-servicio. Entre ellos, nos detendremos a continuación en los más recientes documentos 

de la UNESCO sobre la educación superior hacia 2050 y la educación del futuro, publicados 

entre 2021 y 2022, y en los del Vaticano sobre el Pacto Educativo Global (2019-2022), que 

presentan coincidencias significativas en cuanto a la importancia del aprendizaje-servicio. 

4.2.1. UNESCO: aprendizaje-servicio y educación para el futuro

En el documento “Caminos hacia 2050 y más allá. Resultados de una consulta pública 

sobre los futuros de la educación superior” (UNESCO, 2021) se presentan los resultados de 

una amplia consulta mundial, y se señala:

“Los encuestados señalaron que la educación superior suele ser muy teórica, pero cuando 

los estudiantes se gradúan, se encuentran en un mundo laboral que exige conocimientos 

técnicos inmediatos. Hay que preparar a los estudiantes para el ‘mundo real’ y la educa-

ción superior puede facilitar este proceso mediante diversos modelos de motivación. La 

idea de ‘hacerlo de verdad’ se percibe claramente como un mensaje para el futuro. Esto 

se refiere tanto a la forma en que se prepara a los estudiantes como a la practicidad de 

lo que se les presenta. 

La clara insistencia de los encuestados en una mayor relevancia apunta a la percepción 

de una desconexión entre lo que hace la educación superior y cómo ésta satisface las ne-

cesidades actuales y futuras de las comunidades que la rodean. En otras palabras, según 

la consulta pública, todo lo que hace la enseñanza superior debería estar al servicio 

73 “Entre la globalización y la localización también se produce una tensión. Hace falta prestar atención a lo global 
para no caer en una mezquindad cotidiana. Al mismo tiempo, no conviene perder de vista lo local, que nos hace 
caminar con los pies sobre la tierra. (…) El modelo no es la esfera, que no es superior a las partes, donde cada 
punto es equidistante del centro y no hay diferencias entre unos y otros. El modelo es el poliedro, que refleja la 
confluencia de todas las parcialidades que en él conservan su originalidad.” Papa Francisco, EG 234-236.

74 https://clayss.org/redes 
75 https://www.iarslce.org/ 
76 https://academyofces.org/ 
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de la sociedad y las comunidades. Esto se aplica a los niveles local, nacional, regional 

y mundial ya que las instituciones de educación superior pueden centrarse en una co-

munidad a un nivel determinado en función de sus competencias.” (UNESCO, 2021:35, las 

negritas son propias).

Quisiéramos subrayar que, de acuerdo con lo recogido por la consulta mundial, la as-

piración a que se prepare a los estudiantes para “el mundo real” y se enseñe a “hacer de 

verdad” está directamente relacionada con la conexión entre la educación superior y las 

demandas de las comunidades que la rodean, y en última instancia, con su relevancia 

como institución.

En otras palabras: las instituciones de educación superior que se aferren al antiguo 

paradigma de la “torre de marfil” correrán el riesgo de volverse cada vez más irrelevantes 

para su contexto. Las nuevas generaciones y sus familias aspiran a una educación superior 

que “sirva”, no sólo para el desarrollo profesional individual, sino también que colabore en 

la resolución de los graves y complejos problemas que hoy aquejan a la humanidad tanto 

a nivel local como global. Por ello, entre las seis recomendaciones finales del documen-

to, la quinta es justamente “Esforzarse porque la educación superior sea más relevante” 

(UNESCO, 2021:57), y se señala:

“Es necesario reforzar la transferencia de conocimientos de lo que se aprende en la edu-

cación superior a lo que se practica a nivel local, nacional y mundial. La educación supe-

rior sabe cómo innovar y puede aplicar este conocimiento para innovar su programación, 

investigación, cultura, cooperación y uso de la tecnología. Los estudiantes y los profesores 

pueden impulsar las transformaciones desde dentro, y los responsables políticos y la so-

ciedad civil pueden promover el cambio a través de la financiación, las asociaciones y la 

orientación.” (UNESCO, 2021:57)

Las recomendaciones para la educación superior del futuro surgidas a partir de la 

consulta global debieran leerse también en el contexto del último documento global de 

UNESCO, elaborado por un amplio conjunto de expertos internacionales: “Reimaginar 

juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educación” (2022).

En ese documento, elaborado en el contexto de la inmediata post-pandemia, se plan-

tea el rol de la educación en respuesta a los urgentes desafíos que se le plantean a la hu-

manidad, y sostiene:

“Nos enfrentamos a un doble reto: cumplir la promesa de garantizar el derecho a una 

educación de calidad para todos los niños, jóvenes y adultos, y aprovechar plenamente 

el potencial transformador de la educación como vía para un futuro colectivo sostenible. 
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Para ello, necesitamos un nuevo contrato social para la educación que pueda reparar las 

injusticias, al tiempo que transforma el futuro.” (UNESCO, 2022:III)

“Reimaginar el futuro juntos exige pedagogías que promuevan la cooperación y la so-

lidaridad. Cómo aprendemos debe estar determinado por el ’por qué’ y el ‘qué’ apren-

demos.” (…) Las pedagogías de cooperación y solidaridad deben basarse en principios 

compartidos de no discriminación, respeto por la diversidad y justicia reparadora, y en-

marcarse en una ética de asistencia y de reciprocidad. Necesariamente, exigen un apren-

dizaje participativo, colaborativo, de resolución de problemas, interdisciplinario, interge-

neracional e intercultural.” (UNESCO, 2022:52, las negritas son propias) 

Frente a estos desafiantes objetivos, el documento ofrece algunas pistas concretas 

para su realización.

Por un lado, propone a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones 

Unidas como inspiración y currículo para la renovación de la educación:

“La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible reconoce la necesidad de los alumnos de 

considerar una amplia gama de enfoques convergentes para los problemas a los que 

se enfrentan. El objetivo 4.7 de los ODS, en particular, precisa que los estudiantes son 

ciudadanos globales que requieren conocimientos y competencias para construir futu-

ros sostenibles en un mundo cada vez más interdependiente. De cara a 2050 y más allá, 

fomentar estas capacidades es aún más importante.

Los propios ODS ofrecen un marco en torno al cual estructurar un aprendizaje interdisci-

plinario basado en problemas y proyectos que ayude a los estudiantes a desarrollar las 

capacidades para avanzar en todo el abanico de objetivos.” (UNESCO, 2022:54)

Cabe señalar que, aún antes de que las Naciones Unidas sistematizara los 17 ODS (ver 

figura 11), muchas instituciones educativas de todos los niveles y en muy diversas regiones 

del mundo ya estaban desarrollando proyectos de aprendizaje-servicio en torno a esos 

objetivos. De hecho, para cada ODS podrían señalarse proyectos de AYSS recientes o en 

curso, que constituyen ejemplos concretos de la viabilidad de la propuesta, y muestran 

su contribución tanto al desarrollo personal y profesional de los estudiantes como a la 

concreción de los ODS. Una obra colectiva recientemente publicada en España señala los 

fuertes vínculos que hoy pueden establecerse entre aprendizaje-servicio y ODS (Gómez 

Villalba, I. y Martínez-Odria, A., 2023).



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 102

FIGURA 11: Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)77

Por otro lado, el documento de UNESCO sugiere tres propuestas pedagógicas concre-

tas para alcanzar los objetivos de la educación del futuro y superar los modelos tradiciona-

les de la lección expositiva y la enseñanza tradicional:

“El formato de la lección debe dar paso a pedagogías que valoran la diversidad de méto-

dos y de modalidades de estudio y aprendizaje. (…) Por ejemplo,

 � los enfoques educativos basados en problemas y proyectos (…)

 � Las pedagogías basadas en la indagación y en la investigación-acción (…)

 � Las pedagogías comprometidas con la comunidad y el aprendizaje-servi-

cio.” (UNESCO, 2022:103-104) 

Cabe destacar que es la primera vez que UNESCO menciona explícitamente al aprendiza-

je-servicio. Si bien en documentos anteriores había hecho referencias implícitas a la propues-

ta pedagógica, denominándola por ejemplo “enfoques basados en la comunidad” (UNESCO, 

2016:34), resulta significativo el lugar que este documento brinda al aprendizaje-servicio.

Por un lado, y en el marco de la propuesta de una educación para la cooperación y la 

solidaridad, y la búsqueda de un “aprendizaje participativo, colaborativo, de resolución de 

problemas, interdisciplinario, intergeneracional e intercultural”, se subraya la capacidad 

del aprendizaje-servicio de entablar vínculos entre las instituciones educativas y la comu-

nidad, superando -de alguna manera- el modelo de la torre de marfil:

77 https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/2015/09/la-asamblea-general-adopta-la-agenda-2030-para-el-desarrollo-sostenible/ 
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“El aprendizaje-servicio y el compromiso comunitario suavizan los muros entre el aula y 

la comunidad, desafían las suposiciones de los estudiantes y los conectan con sistemas, 

procesos y experiencias más amplios que sus propias experiencias.” (UNESCO, 2022:54)

Igualmente significativa es la clara advertencia que plantea frente al riesgo de actitu-

des paternalistas en el desarrollo de los proyectos de aprendizaje-servicio, actitudes a las 

que opone el principio de la auténtica solidaridad:

“Es vital que los estudiantes aborden el servicio con un espíritu de humildad y libre de 

paternalismos, especialmente en relación con personas que quizás se enfrentan a desa-

fíos diferentes.” (…)

El aprendizaje-servicio tiene el potencial de atraer la solidaridad como principio central 

a las pedagogías que resuelven problemas, en lugar de favorecer las soluciones que son 

simplemente las más convenientes.” (UNESCO, 2022:54, las negritas son propias)

Ya algunos años antes, dos autoras africanas subrayaban la importancia de superar 

modelos paternalistas en las prácticas de aprendizaje-servicio:

Tenemos que elegir activamente entre un aprendizaje-servicio como beneficencia y un 

aprendizaje-servicio como cambio social. (…) El cambio social está estrechamente alinea-

do con un programa de justicia social cuyo fin es trabajar hacia una sociedad en la que 

individuos y grupos accedan a un trato equitativo y una justa participación en las opor-

tunidades y beneficios de la sociedad.” (Osman & Petersen, 2013:9)

En esta línea, desde hace más de 20 años en América Latina y otras partes del mun-

do hemos preferido el término “aprendizaje-servicio solidario” al originario de “aprendiza-

je-servicio”, justamente para subrayar la necesidad de que el servicio sea auténticamente 

solidario, no paternalista sino constructor de fraternidad, un vínculo “horizontal” y no des-

de arriba hacia abajo con las personas y comunidades con las que se colabora, como se 

explicita en la figura 12 (Tapia, 2003; Tapia y otros, 2015:99-135). 

FIGURA 12: Beneficencia vertical y solidaridad horizontal. 

BENEFICENCIA VERTICAL   ... SOLIDARIDAD HORIZONTAL.   ....
Paternalismo Fraternidad 

Dar Compartir - Don recíproco

Ayudar “desde arriba” Co-laborar en la solución de problemas

Hacer “para” Hacer “con”, co-protagonismo

Clientelismo Empoderamiento

“Nosotros ya sabemos todo” Intercambio y construcción conjunta de saberes

“Me hace sentir bien” Empatía, vínculos prosociales

Reproducción de situaciones de injusticia Reconocimiento de derechos, búsqueda de equi-
dad y justicia
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La reflexión sobre la cuestión del paternalismo y las relaciones de poder en el trato 

entre las instituciones educativas y las comunidades a las que se desea servir es parti-

cularmente necesaria en la educación superior, dado que –normalmente– la disimetría 

entre la institución universitaria y las organizaciones comunitarias es muy grande, así 

como la diferencia de nivel de vida de la mayoría de los estudiantes en relación a las 

personas en contextos de pobreza y marginación (Osman & Petersen, 2013:7-16; Mngo-

mezulu & Paphitis, 2014). Es igualmente importante reconocer las distancias y diferen-

cias entre el saber científico y los saberes populares o ancestrales, sin asumir actitudes 

descalificadoras o colonizadoras hacia los saberes instalados en la comunidad (Muñoz 

& Wangoola, 2014).

Finalmente, el documento de la UNESCO enfatiza el carácter inclusivo que puede tener 

el aprendizaje-servicio:

“El aprendizaje-servicio no debe ser una búsqueda limitada para los más privilegiados; 

todos los alumnos pueden contribuir a un diálogo para promover el bienestar dentro de 

sus comunidades. (UNESCO, 2022:54)

A nivel escolar y en organizaciones sociales suelen encontrarse, con frecuencia, expe-

riencias de aprendizaje-servicio protagonizadas por niños, adolescentes y jóvenes en con-

diciones de vulnerabilidad y marginación, con discapacidades o en contextos de encierro, 

que encuentran en los proyectos de AYSS espacios de afirmación de su autoestima y la 

posibilidad de salir del lugar de destinatario de la ayuda ajena para ser protagonistas de 

iniciativas solidarias y de promoción del desarrollo local (Tapia et al., 2015:68-72; Pricewa-

terhouseCoopers-CLAYSS, 2008; Martin, 2018).

Esta vasta experiencia del aprendizaje-servicio inclusivo debería ser tenida en cuenta 

en la educación superior, no sólo para integrar en los proyectos de aprendizaje-servicio a 

los estudiantes provenientes de condiciones más vulnerables, sino también en la apertura 

a asociarse con escuelas y organizaciones que convocan a niños, adolescentes y jóvenes 

en condiciones de vulnerabilidad. Estos pueden ser mucho más que destinatarios del ser-

vicio de los estudiantes universitarios, pueden ser verdaderos socios y co-protagonistas de 

los proyectos de aprendizaje-servicio, si se les confía ese rol y se los prepara para asumirlo78

 

 

78 Ver por ejemplo el proyecto de aprendizaje-servicio de la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Buenos 
Aires en colaboración con una escuela agropecuaria al servicio del uso adecuado de los recursos hídricos, Herre-
ro, 2002.



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | De la “torre de marfil” a la “tercera misión” y la universidad 
comprometida del siglo XXI. Una aproximación histórica mundial a la misión social de la educación superior

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 105

4.2.2. El aprendizaje-servicio en el Pacto Educativo Global

Desde el Concilio Vaticano II en adelante, el magisterio de la Iglesia católica ha alentado 

insistentemente a la educación superior a comprometerse solidariamente con la realidad, 

como se puede advertir en la compilación de textos en el segundo volumen de la Colec-

ción Uniservitate, “La pedagogía del aprendizaje-servicio y las enseñanzas de la Iglesia 

Católica” (Isola y Peregalli, 2021:225-236).

Actualmente, el papa Francisco llama a una Iglesia evangelizadora “en salida” (EG 20), 

como “hospital de campaña” (Spadaro, 2013) y testimonio de misericordia para todos (EG 

193-196). Esto sin duda desafía, para las ICES, los antiguos paradigmas de la universidad 

como “torre de marfil”, e invita muy claramente a poner los saberes académicos al servicio 

de la sociedad en forma concreta:

“Es justo que nos interroguemos: ¿Cómo ayudamos a nuestros alumnos a no mirar un 

grado universitario como sinónimo de mayor posición, sinónimo de más dinero o mayor 

prestigio social? No son sinónimos. ¿Ayudamos a ver esta preparación como signo de una 

mayor responsabilidad ante los problemas de hoy, ante la necesidad del más pobre, ante 

el cuidado del medio ambiente? No basta hacer análisis, descripciones de la realidad; es 

necesario generar espacios de verdadera investigación, debates que generen alternati-

vas para los problemas de hoy. Qué importante es concretar”. (Papa Francisco, 2017)

En 2019, poco tiempo antes de la publicación de los mencionados documentos de la 

UNESCO, el papa Francisco lanzó el “Pacto Educativo Global” (Papa Francisco, 2019), en 

directa relación con estas cuestiones.

En esa convocatoria el Papa llamaba a “reavivar el compromiso por y con las jóvenes 

generaciones, renovando la pasión por una educación más abierta e incluyente, capaz 

de la escucha paciente, del diálogo constructivo y de la mutua comprensión”. Se trata 

de “unir los esfuerzos por una alianza educativa amplia para formar personas maduras, 

capaces de superar fragmentaciones y contraposiciones y reconstruir el tejido de las re-

laciones por una humanidad más fraterna”. (Papa Francisco, 2019)

De alguna manera, el Pacto Educativo Global coincide con el diagnóstico de los es-

pecialistas de la UNESCO que, pocos años después, señalaban la necesidad de una edu-

cación para la cooperación y la solidaridad para atender a los desafíos del presente y del 

futuro (UNESCO, 2022).

En función de esos objetivos, el Papa llama a asumir tres “pasos de valentía”: tener la 

valentía de colocar a la persona en el centro, la de invertir las mejores energías con creati-
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vidad y responsabilidad, y la de formar personas disponibles que se pongan al servicio de 

la comunidad.

En cuanto al tercer paso señala:

“Otro paso es la valentía de formar personas disponibles que se pongan al ser-

vicio de la comunidad. El servicio es un pilar de la cultura del encuentro: ‘Sig-

nifica inclinarse hacia quien tiene necesidad y tenderle la mano, sin cálcu-

los, sin temor, con ternura y comprensión, como Jesús se inclinó a lavar los 

pies a los apóstoles.’ (…) En esta perspectiva, todas las instituciones deben 

interpelarse sobre la finalidad y los métodos con que desarrollan la propia misión 

formativa.” (Papa Francisco, 2019)

En función de este llamamiento, el Vaticano publicó un “Vademecum” (Pacto Educati-

vo Global, 2022) en el que, en el contexto de este tercer paso, se hace referencia directa al 

aprendizaje-servicio:

“El verdadero servicio de la educación es la educación al servicio. Por otra parte, la in-

vestigación educativa también reconoce siempre con mayor claridad la dimensión cen-

tral del servicio a los demás y a la comunidad como instrumento y como fin de la propia 

educación. Pensemos, por ejemplo, en el gran desarrollo de la didáctica de aprendiza-

je-servicio.” (…)

“el servicio puede ser no sólo una actividad educativa entre otras (…), sino más radical-

mente puede convertirse en el método fundamental a través del cual todos los cono-

cimientos y habilidades pueden ser transmitidos y adquiridos. Podemos señalar este 

proceso como un desarrollo desde una educación al servicio hacia una educación como 

servicio, según la cual el prójimo es tanto la vía como la meta del camino de la educa-

ción.” (Pacto Educativo Global, 2022:34)

Así como el documento de la UNESCO propone a los diecisiete ODS como inspiración 

y currículo para la educación del futuro, el Pacto Educativo Global propone cinco grandes 

campos temáticos que, de alguna manera, permiten agrupar a los ODS:

 � La dignidad y los derechos humanos.

 � La fraternidad y la cooperación.

 � Tecnología y ecología integral.

 � Paz y ciudadanía.

 � Culturas y religiones.
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Creemos que la coincidencia entre la UNESCO y el Vaticano en cuanto a la potenciali-

dad del aprendizaje-servicio para renovar la oferta educativa y formar ciudadanos globa-

les capaces de responder a los grandes desafíos de nuestro tiempo no es casual.

Por un lado, entendemos que esta coincidencia responde a un diagnóstico común so-

bre la imperiosa necesidad de enfrentar juntos los complejos desafíos de nuestras socie-

dades y nuestro planeta y, en consecuencia, de educar a las nuevas generaciones para 

que sean capaces de usar solidariamente sus conocimientos para la transformación de la 

realidad. Por otro lado, creemos que la madurez que la propuesta pedagógica del aprendi-

zaje-servicio ha alcanzado a nivel global, su flexibilidad para ser adoptada en muy diversos 

sistemas educativos y contextos culturales, su capacidad de articular teoría y práctica y de 

motivar a una generación que quiere “ir a lo concreto”, la hace particularmente oportuna.

La coincidencia temporal de los documentos del Vaticano y de la UNESCO, y la atención 

que están generando sobre las propuestas de aprendizaje-servicio, abren una ventana de 

oportunidad y de responsabilidad, para fortalecer este campo pedagógico y multiplicar ex-

periencias y programas institucionales de calidad, que puedan inspirar a muchas otras insti-

tuciones educativas de todos los niveles, y contribuir a formar una generación de ciudadanos 

globales capaces de enfrentar solidariamente los desafíos del presente y del futuro.

ABREVIATURAS

DP: Documento de Puebla (1979). III Conferencia General del Episcopado Latinoamericano. 

https://www.celam.org/documentos/Documento_Conclusivo_Puebla.pdf 

ECE: Ex Corde Ecclesiae (1990) Constitución Apostólica del Sumo Pontífice Juan Pablo II sobre las uni-

versidades católicas. Ciudad del Vaticano. 

https://www.vatican.va/content/john-paul-ii/es/apost_constitutions/documents/hf_jp-ii_apc_15081990_ex-corde-ecclesiae.html 

EG: Evangelii Gaudium (2013). Exhortación apostólica del Santo Padre Francisco a los obispos, a los pres-

bíteros y diáconos, a las personas consagradas y a los fieles laicos sobre el anuncio del Evangelio en el 

mundo actual. Ciudad del Vaticano. 

https://www.vatican.va/content/francesco/es/apost_exhortations/documents/papa-francesco_esortazione-ap_20131124_evangelii-gaudium.html 

EN: Evangelii Nuntiandi (1975) Exhortación apostólica de Su Santidad Pablo VI al episcopado, al clero y a 

los fieles de toda la Iglesia acerca de la evangelización en el mundo contemporáneo. Ciudad del Vaticano. 
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ES: Educación Superior.

IES: Instituciones de Educación Superior.

ICES: Instituciones Católicas de Educación Superior.
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3. HISTORIA DEL APRENDIZAJE-SERVICIO EN ESTADOS UNI-
DOS Y CANADÁ 

Andrew Furco

Anthony Vinciguerra

Kathleen Maas Weigert

Resumen

Este capítulo presenta una visión general del surgimiento, el desarrollo y la evolución 

del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos y Canadá. Se repasan aquí los aconteci-

mientos, las personas y las políticas que han desempeñado un papel importante en los 

proyectos de aprendizaje-servicio de estos dos países. En las páginas de este capítulo, los 

lectores observarán cómo dos países vecinos abordaron el avance del aprendizaje-servicio 

de maneras muy diferentes. En los Estados Unidos, el aprendizaje-servicio ha evoluciona-

do a través de una serie de submovimientos, cada uno con su historia, base bibliográfica 

y defensores propios y exclusivos. En Canadá, el aprendizaje-servicio —o el denominado 

aprendizaje-servicio comunitario— ha evolucionado a través de un enfoque más unifi-

cado, y con una orientación explícita y genuina hacia la valoración de la reciprocidad, los 

beneficios mutuos y la repercusión en la comunidad. En ambos países, las políticas nacio-

nales, el contexto político y los cambios sociales han configurado la trayectoria del apren-

dizaje-servicio y las formas en que se lo practica en el ámbito de los sistemas educativos.

NOTA: Este capítulo es una versión abreviada de una monografía más extensa, dividi-

da en dos partes, que explora el crecimiento y la evolución del aprendizaje-servicio en los 

Estados Unidos y Canadá.2 Para su elaboración, hemos extraído fragmentos de nuestra 

monografía original y redactado un texto complementario con el fin de proporcionar el 

contexto necesario para el material seleccionado y optimizar la fluidez de la narración.  

2 Furco, A. y Colaboradores (2023). Service-learning in the United States and Canada: A History (El aprendizaje-ser-
vicio en los Estados Unidos y Canadá: Una historia). Universidad de Minnesota.
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Si bien los dos países norteamericanos tienen muchos puntos en común y han sabido 

valorar el intercambio transnacional de ideas e innovaciones, han adoptado enfoques muy 

singulares a la hora de aplicar y promover el aprendizaje-servicio. Tal y como exploramos 

en este capítulo, la singularidad de enfoques se debe a una serie de factores culturales, 

sociológicos e históricos.

 

Parte I: La mayoría de edad del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos

Es justo señalar que el 

avance del aprendizaje-ser-

vicio en los Estados Unidos 

ha desempeñado un papel 

significativo en el avance ge-

neral del aprendizaje-servicio 

a nivel mundial. Aunque el 

aprendizaje-servicio no surgió en los Estados Unidos y muchos países han puesto en mar-

cha políticas nacionales en esta materia, el movimiento de aprendizaje-servicio en los Es-

tados Unidos sentó una sólida base para establecer un campo global de práctica y estudio 

de esta pedagogía. Algunas de las primeras publicaciones sobre la materia se efectuaron 

en los Estados Unidos. Allí también se produjeron algunas de las primeras investigaciones 

que aportaron importantes pruebas acerca de los beneficios del aprendizaje-servicio para 

estudiantes, docentes, instituciones y comunidades. 

La historia del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos es compleja. A diferencia de 

muchos otros países en los que el avance del aprendizaje-servicio ha sido guiado por una 

agenda nacional organizada y por una estrecha red de colaboradores, el movimiento de 

aprendizaje-servicio estadounidense ha sido impulsado por una serie de agendas (sub-

movimientos) relacionadas pero separadas. Cada submovimiento ha promovido el apren-

dizaje-servicio con un conjunto diferenciado de propósitos, enfoques y actores. Si bien 

estos submovimientos han operado en paralelo en gran parte de los proyectos de apren-

dizaje-servicio del país, se han realizado varios esfuerzos notables para conectarlos a fin 

de construir una agenda nacional de aprendizaje-servicio más coordinada. Los submovi-

mientos de aprendizaje-servicio abrieron las puertas para que este enfoque se desarro-

llara en diversos entornos educativos y organizaciones basadas en la comunidad. Dentro 

de la educación superior católica, las raíces del aprendizaje-servicio tienen una larga tra-

yectoria. En muchos aspectos, la mayor atención recibida a nivel nacional proporcionó un 

medio para resaltar la centralidad de la pedagogía en el ámbito de la educación católica.

El movimiento de aprendizaje-servicio en los 

Estados Unidos sentó una sólida base para 

establecer un campo global de práctica y es-

tudio de esta pedagogía 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 126

En esta sección, brindamos una perspectiva general del desarrollo del aprendizaje-servicio 

en los Estados Unidos y examinamos las contribuciones particulares de cada uno de los sub-

movimientos que moldearon el movimiento general de aprendizaje-servicio de esa nación. 

 

El surgimiento de la práctica

El término “aprendiza-

je-servicio” surgió en los Esta-

dos Unidos a finales de la dé-

cada de 1960. Se cree que el 

término se utilizó por primera 

vez en 1967 durante una reu-

nión del Consejo de Educa-

ción Regional del Sur (SREB, 

por su sigla en inglés), orga-

nismo no partidario sin fines 

de lucro, con sede en Atlanta, 

Georgia, que continúa promoviendo la mejora de la educación primaria, secundaria y su-

perior en dieciséis estados del sudeste de los Estados Unidos (Sigmon, 1979; Stanton, Giles, 

y Cruz, 1999). El término se usó inicialmente para describir un modelo de pasantías en el 

que los estudiantes participaban de una experiencia comunitaria, con una duración de 

diez a quince semanas, a tiempo completo, por la que recibían créditos académicos o una 

compensación económica (Sigmon, 1979). Robert Sigmon, especialista en educación que 

condujo programas de educación sanitaria en Carolina del Norte, y William Ramsay, que 

dirigió el desarrollo de la investigación del proyecto de pasantías de SREB, figuran entre 

los primeros educadores que se interesaron por la aparición de una práctica de aprendi-

zaje experiencial centrada en el servicio a la comunidad, que se distinguía por enfocarse 

“tanto en los que reciben un servicio como en quienes lo prestan”, y no solo en el servicio 

a los demás (Sigmon, 1979, p. 2). 

Durante el desarrollo de este modelo de pasantías, Sigmon y Ramsay buscaron un tér-

mino apropiado con el que describir el enfoque del modelo. Al reflexionar sobre esta épo-

ca, Ramsay afirma:

Decidimos llamarlo aprendizaje-servicio porque el servicio implicaba una consideración 

valorativa que ninguna de las otras palabras propuestas incluía. A mi juicio, en ningún 

momento se trató de restringirnos a aquello que se encuadrara en un concepto llamado 

servicio. Era, sobre todo, una actitud, un acercamiento al servicio...    Buscábamos algo con 

una connotación valiosa que vinculara la acción con valores de reflexión sobre esa acción 

El término se usó inicialmente para describir 

un modelo de pasantías en el que los estu-

diantes participaban de una experiencia co-

munitaria, con una duración de diez a quin-

ce semanas, a tiempo completo, por la que 

recibían créditos académicos o una compen-

sación económica 
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—una reflexión disciplinada—. 

Ese era el modelo. Debía ser un 

servicio real —no académico, 

no inventado, no superficial, no 

tangencial, sino real— y por eso 

debía estar basado en la acción. 

Además, tenía que ser algo que 

implicara un aprendizaje disci-

plinado, no solo un aprendizaje 

ocasional. (Ramsay, citado en 

Stanton, Giles, y Cruz, 1999, p. 67) 

Aunque existen diversas teorías que han contribuido a definir el aprendizaje-servicio, 

gran parte de sus fundamentos teóricos provienen del aprendizaje experiencial. John 

Dewey, que durante los primeros años del siglo XX abogó por un mayor pragmatismo cívi-

co en las escuelas mediante la participación de estudiantes en el aprendizaje experiencial 

que promoviera el bien público, suele ser considerado el “padre del aprendizaje-servicio” 

(Giles y Eyler, 1994; Kezar y Rhoads, 2001; Pacho, 2015). Mientras los expertos en aprendiza-

je-servicio han debatido si esa denominación le pertenece (véase Daynes y Longo, 2004), 

Dewey insistió en la importancia de la participación activa del alumnado en el aprendizaje 

y sostuvo que este sucede tanto dentro como fuera del aula (Dewey, 1916; Dewey, 1938). El 

aprendizaje-servicio también surgió de las filosofías educativas impulsadas por Jane Ad-

dams, William James, Kurt Lewin, Jean Piaget, Lev Vygotsky, David Kolb, entre otros, que 

abogaban por pedagogías que involucraran a los estudiantes más activamente en expe-

riencias de aprendizaje constructivistas y colaborativas, a través de las cuales el alumnado 

conectara las actividades de aprendizaje en el aula con sus vidas reales, tanto construyen-

do significado como reflexionando sobre ese significado.  

Además de fortalecer las prácticas de instrucción e impulsar el avance de la educación 

hacia el bien público, el aprendizaje-servicio ha sido percibido como un medio eficaz para 

promover el papel de la educación en el mantenimiento de los valores democráticos, el 

fortalecimiento del desarrollo cívico del alumnado, la promoción de una mayor justicia 

social, y la optimización del desarrollo profesional de los estudiantes. Estos y otros varios 

objetivos se encuentran presentes en los diferentes submovimientos de aprendizaje-ser-

vicio en los Estados Unidos.

El término “aprendizaje-servicio” se codificó en el verano de 1969 con la convocatoria 

de la Conferencia de Aprendizaje-Servicio de Atlanta. Considerada como la primera con-

ferencia en los Estados Unidos enfocada específicamente en el concepto de aprendiza-

Debía ser un servicio real —no académico, no 

inventado, no superficial, no tangencial, sino 

real— y por eso debía estar basado en la ac-

ción. Además, tenía que ser algo que impli-

cara un aprendizaje disciplinado, no solo un 

aprendizaje ocasional
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je-servicio, al evento asistie-

ron más de 300 personas en 

representación de oficinas 

gubernamentales, institucio-

nes de educación superior y 

organismos comunitarios en la región de la ciudad de Atlanta (Consejo de Educación Re-

gional del Sur, 1970). En el transcurso del coloquio, se definió el aprendizaje-servicio como:

“la integración de la realización de una tarea necesaria con el crecimiento de la educa-

ción”, y cuyos objetivos son: cumplir con los servicios públicos necesarios; añadir amplitud, 

profundidad y relevancia al proceso de aprendizaje del alumnado; ofrecer una vía pro-

ductiva de comunicación y cooperación entre agencias públicas e instituciones de edu-

cación superior; y brindar a los estudiantes la posibilidad de conocer, probar y adquirir 

experiencia en carreras profesionales de servicio público. (Consejo de Educación Regional 

del Sur, 1970, p.iii)

Además de proponer una definición de aprendizaje-servicio y proveer un espacio para 

el debate y las presentaciones de los elementos necesarios para el éxito de los programas, 

la conferencia también puso de relieve el creciente afán y la disposición para el cambio 

educativo y social, ya que los Estados Unidos estaban entrando en una nueva década tras 

el tumulto de los años sesenta. El informe de la conferencia señala: “Está claro que la ma-

yor participación del alumnado en los asuntos de la comunidad ya es una realidad y va en 

aumento. Los estudiantes la quieren, las agencias necesitan sus servicios, las universida-

des la fomentan cada vez más” (Consejo de Educación Regional del Sur, 1970, p.3).

El término “aprendizaje-servicio” no tardó en imponerse entre un público más amplio. En 

1971, se lo incorporó a la legislación nacional que estableció ACTION, agencia financiada por el 

gobierno federal, encargada de organizar y coordinar una amplia gama de programas y acti-

vidades nacionales de servicio a la comunidad, incluyendo el Cuerpo de Paz y el Voluntariado 

al Servicio de los Estados Unidos (VISTA, por su acrónimo en inglés). Como veremos más ade-

lante en este capítulo, la inclusión del aprendizaje-servicio en la agenda de servicio nacional 

del gobierno federal desempe-

ñó un papel fundamental en la 

construcción del movimiento 

de aprendizaje-servicio de los 

Estados Unidos. Durante este 

primer período de desarrollo, 

el término aprendizaje-servicio 

comenzó a aparecer en varias 

publicaciones enfocadas en la 

El término “aprendizaje-servicio” se codificó en 

el verano de 1969 con la convocatoria de la Con-

ferencia de Aprendizaje-Servicio de Atlanta

La inclusión del aprendizaje-servicio en la 

agenda de servicio nacional del gobierno fe-

deral desempeñó un papel fundamental en 

la construcción del movimiento de aprendiza-

je-servicio de los Estados Unidos
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educación, atrayendo la curiosidad y el interés entre educadores tanto en el sector de escue-

las primarias y secundarias como en el de la educación superior, así como el de las organiza-

ciones comunitarias y organismos gubernamentales. 

También durante este período se conformaron cinco paneles y comisiones naciona-

les para abordar la mejor manera de promover el pleno desarrollo intelectual, emocional, 

ético y físico de los adolescentes estadounidenses (Conrad y Hedin, 1975). Esto condujo a 

la promoción del “aprendizaje en acción” en las escuelas primarias y secundarias. En res-

puesta al trabajo de los paneles, Dan Conrad y Diane Hedin (1975), investigadores pioneros 

de desarrollo juvenil y aprendizaje experiencial, definieron el aprendizaje en acción de la 

siguiente manera:

El aprendizaje en acción es el aprendizaje a través de la combinación de la experiencia 

directa con la instrucción o reflexión asociadas. Dado que todavía es una práctica en 

desarrollo en la educación secundaria, no existe ninguna etiqueta utilizada y acepta-

da universalmente. Abundan los sinónimos —aprendizaje-servicio, participación juvenil, 

educación basada en la comunidad, educación experiencial, compromiso con la comu-

nidad—. (p. 1)

Esta temprana mención del aprendizaje-servicio como una forma de aprendizaje en 

acción trajo consigo una mayor conciencia de la pedagogía en el ámbito de los sistemas 

de educación primaria y secundaria. 

Las organizaciones comunitarias juveniles, las instituciones de educación superior y el 

gobierno federal también reclamaban la participación de los jóvenes en experiencias que 

vincularan el servicio con el aprendizaje. Por ejemplo, un informe de la Conferencia de la 

Casa Blanca sobre la Juventud de 1971, publicado en el momento más crítico de la guerra 

de Vietnam, solicitaba la creación de un Cuerpo de Acción que se gestionaría localmente 

para involucrar a los jóvenes en “proyectos concebidos y dirigidos localmente, proyectos 

que toman la dirección de las personas que sirven en ellos y de las personas de las comu-

nidades a las que sirven” (p. 14). Esta recomendación apuntaba al creciente deseo nacional 

de capacitar a la juventud para el trabajo con las comunidades en el manejo de asuntos 

de importancia local. Este sentimiento proporcionó un terreno fértil para que se arraigara 

la práctica del aprendizaje-servicio.

A medida que el término “aprendizaje-servicio” comenzó a aparecer en varios libros y ma-

nuales a lo largo de la década de 1970, una característica constante de estas primeras publi-

caciones (y de muchas otras posteriores también) era el énfasis en definir y explicar el con-

cepto. En uno de los artículos fundamentales de la época, “Service-Learning: Three Principles” 

(Aprendizaje-servicio: Tres principios),  Robert Sigmon (1979) distinguía el aprendizaje-servicio 
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como una práctica distinta de la educación experiencial basada en el aula, los programas de 

planificación profesionales y de estilos de vida, los programas Outward Bound (Hacia Fuera), 

la educación cooperativa, y otros programas de este tipo arraigados en entornos de necesi-

dad pública (por ejemplo, programas de acción voluntaria, pasantías de servicio y estudios 

de campo). Con el fin de aportar mayor claridad al concepto, Sigmon (1979) presentó tres 

principios que caracterizan la esencia del aprendizaje-servicio: “los que reciben el servicio con-

trolan el servicio prestado”; “los que reciben el servicio llegan a ser más capaces de servir y ser 

servidos por sus propias acciones”;  y “los que sirven también aprenden y ejercen un control 

significativo sobre lo que se espera que aprendan” (p. 10). El énfasis puesto por Sigmon en 

la importancia de la reciprocidad y los beneficios mutuos sirvió como filosofía fundacional 

para el aprendizaje-servicio y ayudó a codificar el uso y la importancia simbólica del guion en 

aprendizaje-servicio (Ramsay, 2017). 

Durante la década de 1980, 

empezaron a formarse diver-

sas corrientes de actividad de 

aprendizaje-servicio a medi-

da que los diferentes grupos 

interesados comenzaban a 

utilizar el término “aprendiza-

je-servicio” para promover los 

objetivos de sus programas. Esto sucedió a pesar de que, durante este período, el apoyo 

financiero federal para el servicio social y los programas educativos, incluidos los progra-

mas de servicio comunitario, se estaba reduciendo como parte de una política nacional 

de conservadurismo fiscal. El aprendizaje-servicio estaba ganando adeptos en varios sec-

tores, incluyendo la educación primaria y secundaria, la educación superior y las organiza-

ciones orientadas a cultivar el liderazgo juvenil y el desarrollo positivo de los jóvenes. Ba-

sándose en el trabajo de Conrad y Hedin (1975) y otros (p.ej., Bandura, 1989; Battistich et al., 

1996), así como en el avance de las experiencias de campo y las pasantías defendidas por 

asociaciones establecidas, como la Sociedad de Experiencias de Campo (1971), el Centro 

Nacional de Pasantías de Servicio Público (1971), y la Asociación de Educación Experiencial 

(1972), los responsables de las políticas educativas promovían cada vez más el empodera-

miento de la juventud y las oportunidades de liderazgo como clave para impulsar el ren-

dimiento académico y los comportamientos prosociales de los jóvenes. 

Dentro de la educación primaria y secundaria, esta agenda fue el motor de un cambio 

de enfoques educativos que se basaban en el déficit hacia pedagogías basadas en los 

activos, que hacían mayor hincapié en aprovechar los talentos, la creatividad y las compe-

tencias propias de los estudiantes. Cada vez más, los educadores de la enseñanza prima-

El aprendizaje-servicio estaba ganando adeptos 

en varios sectores, incluyendo la educación pri-

maria y secundaria, la educación superior y las 

organizaciones orientadas a cultivar el liderazgo 

juvenil y el desarrollo positivo de los jóvenes 
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ria y secundaria consideraban que el aprendizaje-servicio era una práctica prometedora 

para promover un enfoque educativo más centrado en el alumno y basado en los propios 

recursos, de modo que comenzó a surgir un movimiento nacional de aprendizaje-ser-

vicio gracias a la creación de varias asociaciones y organizaciones, incluyendo el Centro 

Nacional de Aprendizaje-Servicio (1979), el Centro Nacional de Aprendizaje-Servicio para 

la Adolescencia Temprana (1982), la Alianza para el Aprendizaje-Servicio (1982), el Consejo 

Nacional de Liderazgo Juvenil (1983), entre otras. 

En el ámbito de la educación superior, las universidades crearon centros de servicios 

públicos y comunitarios en los campus, destinados a multiplicar las oportunidades de 

participación de los estudiantes en actividades de servicio y aprendizaje basadas en la co-

munidad. La preocupación por los altos niveles de apatía entre los estudiantes llevó a los 

rectores de la Universidad de Georgetown, la Universidad Brown y la Universidad Stanford 

a convocar en 1985 una red nacional de rectores de universidad —Campus Compact— 

(Pacto de Campus) para “desarrollar y apoyar las medidas en los campus destinadas a 

fomentar y respaldar el voluntariado de los estudiantes” (Stanton, Giles, y Cruz, 1999, p. 167). 

La creación de estas y otras asociaciones y sociedades nacionales desempeñó un papel 

fundamental en la construcción del movimiento de aprendizaje-servicio en los Estados 

Unidos. Por ejemplo, el Consejo Nacional de Liderazgo Juvenil (NYLC, por su sigla en in-

glés), organización sin fines de lucro fundada por James Kielsmeier con el fin de apoyar el 

compromiso y empoderamiento de los jóvenes como agentes de cambio social positivo, 

marcó el camino al constituir la Conferencia Nacional de Aprendizaje-Servicio en 1989 (que 

continúa en la actualidad) y producir una serie de publicaciones trascendentales sobre el 

papel del aprendizaje-servicio en la educación primaria y secundaria. Como se describe 

más adelante, el NYLC des-

empeñó también un papel 

fundamental en los primeros 

años al llamar la atención de 

los responsables políticos a 

nivel nacional sobre el apren-

dizaje-servicio, y fue decisivo 

para impulsar una legislación 

nacional (aprobada en 1993) 

que lo respaldase en todo el 

ámbito educativo.

Del mismo modo, el Pacto de Campus, a través de su proyecto de Integración del Servicio 

con el Estudio Académico, contribuyó a crear una agenda nacional de educación superior 

El NYLC desempeñó también un papel fun-

damental en los primeros años al llamar la 

atención de los responsables políticos a nivel 

nacional sobre el aprendizaje-servicio, y fue 

decisivo para impulsar una legislación nacio-

nal (aprobada en 1993) que lo respaldase en 

todo el ámbito educativo
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para el aprendizaje-servicio que propició una serie de publicaciones, conferencias, premios 

e iniciativas en materia de institucionalización centrados en el aprendizaje-servicio. También 

influyó la Sociedad Nacional de Pasantías y Educación Experiencial (más tarde denominada 

Sociedad Nacional de Educación Experiencial), que en 1988 encargó una serie de artículos 

sobre aprendizaje-servicio, que dieron lugar a una publicación en dos volúmenes en la que 

se lo definía con mayor precisión y se lo enmarcaba conceptualmente. La publicación de tres 

volúmenes, Combining Service and Learning (Combinar el servicio con el aprendizaje) (Ken-

dall y Colaboradores, 1990), se convirtió en un libro de consulta primordial para el creciente 

número de pioneros del aprendizaje-servicio que comenzaban a salir de las sombras. El año 

anterior, la Sociedad Nacional de Pasantías y Educación Experiencial había desempeñado un 

papel destacado al reunir a los líderes del aprendizaje-servicio en el histórico centro de con-

ferencias Wingspread, espacio gestionado por la Fundación Johnson, donde se celebran en-

cuentros sobre temas nuevos e innovadores. Los debates de esta reunión dieron lugar a The 

Principles of Good Practice for Combining Service and Learning (Los principios de buenas 

prácticas para combinar servicio y aprendizaje) (Honnet y Poulsen, 1989), una de las primeras 

publicaciones que identificaron normas específicas de alta calidad en la práctica del apren-

dizaje-servicio. El documento identificaba diez principios para un aprendizaje-servicio eficaz 

y destacaba la importancia de la reflexión, la voz de la comunidad, la claridad de los objetivos 

y la reciprocidad.

Al comenzar la década de los noventa, el aprendizaje-servicio había alcanzado la mayo-

ría de edad dado que el número de encuentros nacionales, iniciativas a nivel estatal y pro-

gramas locales de aprendizaje-servicio no cesaba de crecer. Esta mayor prevalencia y visi-

bilidad del aprendizaje-servicio permitió dar alas a cada uno de los submovimientos para 

avanzar en sus respectivas prioridades, fortalecer sus redes de actores y cultivar su mo-

dalidad particular de aprendizaje-servicio. Hacia finales de la década de 1990, existía una 

legislación federal que respal-

daba el aprendizaje-servicio 

en todo el ámbito educativo, 

con resultados de estudios de 

investigación que demostra-

ban sus beneficios, y un gran 

número de asociaciones y re-

des nacionales y regionales 

dedicadas al avance de esta 

metodología. Sin embargo, 

junto con este crecimiento y 

esta visibilidad, se produjo un 

mayor escrutinio por parte de 

Hacia finales de la década de 1990, existía 

una legislación federal que respaldaba el 

aprendizaje-servicio en todo el ámbito edu-

cativo, con resultados de estudios de inves-

tigación que demostraban sus beneficios, y 

un gran número de asociaciones y redes na-

cionales y regionales dedicadas al avance de 

esta metodología
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los críticos que afirmaban que el aprendizaje-servicio no era más que una exaltación del 

servicio a la comunidad, y que se trataba de una práctica que carecía del rigor académico 

necesario para ser integrada en los sistemas educativos (Eby, 1998).

En las secciones siguientes ofrecemos una breve historia del desarrollo de algunos de 

los submovimientos clave y destacamos algunas de las contribuciones que cada submo-

vimiento realizó al avance general del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos. 

 

El aprendizaje-servicio en el marco del Servicio Nacional

Se aprobaron varias leyes nacionales orientadas a alentar a los estadounidenses de to-

das las edades a participar del servicio a sus comunidades y a la nación. A medida que el 

campo del aprendizaje-servicio comenzó a tomar forma, varias de estas leyes nacionales 

y las iniciativas que las acompañaban proporcionaron un valioso soporte financiero y una 

estructura para impulsar el aprendizaje-servicio en la educación primaria, secundaria y 

superior, así como en las organizaciones basadas en la comunidad. 

Tras la Gran Depresión, el presidente D. Roosevelt creó el Cuerpo Civil de Conservación 

(CCC), cuyo objetivo era involucrar a los hombres jóvenes en actividades de servicio de en-

tre seis y dieciocho meses de duración para que revitalizaran la comunidad y participaran 

en proyectos relacionados con el medio ambiente, al tiempo que les permitía mantenerse 

a sí mismos y a sus familias. Años más tarde, en 1961, el presidente John F. Kennedy firmó 

la legislación del Congreso que creó el Cuerpo de Paz, que alentaba a los estadounidenses 

a participar del servicio internacional gracias al cual podían hacer frente a las necesidades 

de las comunidades en los diferentes países y desarrollar el entendimiento entre culturas. 

La popularidad del programa del Cuerpo de Paz suscitó la necesidad de restablecer los 

programas de servicio a nivel nacional. 

Durante la década de 1960, se crearon diversos programas de servicio comunitario, 

como el Voluntariado al Servicio de los Estados Unidos (VISTA, por su acrónimo en inglés) 

en 1964, el Cuerpo de Servicio de Ejecutivos Retirados (SCORE, por su acrónimo en inglés) 

en 1964, el Programa Nacional de Estudiantes Voluntarios (NVSP, por su sigla en inglés) 

en 1964, el Programa de Abuelos de Acogimiento en 1965, el Programa de Jubilados Vo-

luntarios (RSVP, por su sigla en inglés) en 1969, y el Año Universitario para la ACCIÓN (UYA, 

por su sigla en inglés) en 1971. Cada uno de estos programas ofrecía oportunidades para 

que los diferentes grupos de interesados participaran en actividades de servicio para la 

comunidad, ya fuera en sus propias comunidades locales o en lugares más alejados. Si 

bien ninguno de estos programas de servicio se instituyó para promover o impulsar el 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 134

aprendizaje-servicio, sentaron las bases para una agenda nacional de servicio ampliada 

que, a la larga, desembocaría en una legislación federal que respaldara el desarrollo del 

aprendizaje-servicio. 

Los diferentes programas de servicio establecidos durante la década de 1960 fueron 

administrados por diversas oficinas federales. En 1971, el Gobierno federal buscó fortale-

cer la coordinación entre los programas y, a su vez, creó la agencia ACTION. Esta agencia 

agrupó los diferentes programas nacionales en una unidad administrativa. Proporcionó 

una administración centralizada de los diversos programas de servicio nacionales e inter-

nacionales patrocinados por el Gobierno. 

De todos los programas 

nacionales creados durante 

este período, el Año Universi-

tario para la ACCIÓN (UYA) y 

el Programa Nacional de Es-

tudiantes Voluntarios (NSVP) 

fueron los que más influyeron 

en la promoción de la agenda 

de aprendizaje-servicio en las 

escuelas primarias y secunda-

rias y en la educación superior (Woods, 1980). Como sus nombres indican, estos programas 

se centraban en involucrar al alumnado en actividades de servicio comunitario, sentando 

las bases para la integración de programas de servicio a la comunidad en los planes de 

estudio. Mientras que UYA se enfocaba en la participación de los alumnos universitarios 

en proyectos de un año de duración y a tiempo completo para obtener créditos acadé-

micos, NSVP se centraba en promover oportunidades para que el alumnado, tanto de las 

escuelas primarias y secundarias como de educación superior, participara en actividades 

de servicio voluntario a la comunidad. Aunque en un principio se centraban en el servicio 

comunitario efectuado fuera del currículo, tanto el programa UYA como el NSVP acaba-

rían cambiando su enfoque a fin de incluir prácticas más orientadas al aprendizaje-servi-

cio, al tiempo que las discusiones sobre el aprendizaje-servicio comenzaban a agitarse en 

los círculos educativos.   

El trabajo del NSVP desempeñó un papel especialmente importante a la hora de atraer 

la atención hacia el aprendizaje-servicio. El programa produjo los primeros manuales en 

los que se detallaban las prácticas eficaces para lograr el compromiso de los estudiantes 

en actividades de servicio a la comunidad. En 1972, el NSVP publicó Learning to Serve: 

Serving to Learn (Aprender a servir: Servir para aprender), que presentaba varios ejemplos 

El Año Universitario para la ACCIÓN (UYA) y 

el Programa Nacional de Estudiantes Volun-

tarios (NSVP) fueron los que más influyeron 

en la promoción de la agenda de aprendiza-

je-servicio en las escuelas primarias y secun-

darias y en la educación superior
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de participación estudiantil en actividades de servicio comunitario. A pesar de su título, la 

publicación no incluía ninguna referencia al aprendizaje-servicio, pero sí describía el valor 

de las actividades de servicio comunitario para dar mayor relevancia al trabajo académico 

del alumnado y optimizar su aprendizaje general. El NSVP también publicaba una revista 

trimestral, Synergist, que presentaba artículos sobre diversos temas relacionados con el 

voluntariado y el servicio comunitario. 

Conforme fueron surgiendo debates más amplios sobre el aprendizaje-servicio durante 

la década de 1970, el programa NSVP comenzó a promover y propugnar una mayor inte-

gración del servicio comunitario en el plan de estudios a través del aprendizaje-servicio. 

A mediados de la década, los artículos de Synergist presentaban los resultados de las in-

vestigaciones y las mejores prácticas relacionadas con el aprendizaje-servicio, incluyendo 

“Encouraging Faculty to Invest Time in Service-Learning” (Animar al docente a invertir 

tiempo en el aprendizaje-servicio) (Hoffman, 1976), “Service-Learning and the Liberal Arts: 

Designing an Interdisciplinary Program” (Aprendizaje-servicio y las artes liberales: Dise-

ñar un programa interdisciplinario) (Hofer, 1977), “Testing the Claims for Service-Learning” 

(Probar los postulados del aprendizaje-servicio) (Hedin y Conrad, 1978), y el ya mencionado 

artículo transcendental de Sigmon (1979), “Service-Learning: Three Principles”. 

Durante una audiencia celebrada en los Estados Unidos en 1980, el director del Centro 

de Aprendizaje-Servicio de la Universidad de Vermont, Harold Woods, recomendó “que 

el NSVP se convierta en el Centro Nacional de Aprendizaje-Servicio dentro de ACTION” 

y “que el personal del Centro Nacional de Aprendizaje-Servicio se encargue de ayudar y 

financiar un programa de aprendizaje-servicio y un Centro de Recursos en cada estado” 

(Woods, 1980. p. 525).  En 1980, el recién denominado Centro Nacional de Aprendizaje-Ser-

vicio presentó lo que probablemente sean las primeras publicaciones completas sobre la 

materia. Dichas publicaciones incluyen dos manuales, The Service-Learning Educator: A 

Guide to Program Management (El educador de aprendizaje-servicio: Guía para la ges-

tión de programas), y Service-Learning: A Guide for College Students (Aprendizaje-servi-

cio: Guía para estudiantes universitarios), que sirvieron como herramientas de planifica-

ción para los docentes y estudiantes de educación superior involucrados en programas de 

aprendizaje-servicio.  

El año 1982 resultó ser crucial, ya que el entonces presidente, Ronald Reagan, propuso 

recortes a los programas y agencias federales con el fin de reducir el presupuesto del Go-

bierno (Perry y Thomson, 2004). Hacia 1988, se había eliminado la financiación del Centro 

Nacional de Aprendizaje-Servicio, a pesar de las investigaciones y los informes nacionales 

—como Los Jóvenes y las Necesidades de la Nación, elaborado por el Comité Indepen-

diente para el Estudio del Servicio Nacional (1979) y Servicio Nacional: Impactos Sociales, 
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Económicos y Militares, editado por Michael Sherraden y Donald Eberly (1982)— que seña-

laban la necesidad de una mayor participación de la juventud en actividades de servicio y 

destacaban los beneficios mutuos del aprendizaje-servicio para el alumnado y las comu-

nidades. Otros programas de la agencia ACTION, tales como el VISTA, siguieron adelante.

En 1989, resurgieron los esfuerzos para reinstaurar los programas de servicio comuni-

tario orientados a los estudiantes dentro de la legislación de servicio nacional, a través de 

seis proyectos de ley del Congreso centrados en animar a los jóvenes a participar en el 

servicio a la comunidad. La mayoría de los proyectos se enfocaban en el voluntariado, el 

servicio comunitario y el servicio militar, y algunos ofrecían ayuda universitaria a los estu-

diantes involucrados. A pesar de que ninguno de los proyectos fue aprobado por el Con-

greso, el senador Edward Kennedy los consolidó en una sola iniciativa enmarcada en su 

Comisión de Trabajo y Recursos Humanos. Esto constituiría un precedente para el even-

tual establecimiento de una legislación federal y la financiación del aprendizaje-servicio.   

 

Ley de Servicio Nacional y Comunitario de 1990

Un punto de inflexión im-

portante en la historia del 

aprendizaje-servicio fue la 

aprobación de la Ley de Servi-

cio Nacional y Comunitario en 

1990, firmada por el presidente 

George W. Bush. Junto con la creación de la Fundación Puntos de Luz —organización no par-

tidaria y sin fines de lucro que incentiva a los individuos a participar en el servicio poniendo 

en contacto a los voluntarios con las oportunidades de servicio—, la legislación creó, a nivel 

nacional, una Comisión de Servicio Nacional y Comunitario, además de comisiones estatales 

para gestionar y supervisar los programas de servicio dentro de sus regiones. Más importante 

aún para el aprendizaje-servicio, la legislación le proporcionó apoyo directo al mencionar el 

término 105 veces en su texto (Congreso de los Estados Unidos, 1990). 

Esta nueva legislación dispuso la financiación del desarrollo de “Centros de Intercam-

bio de Información de los Programas de Servicio Nacional”, que “ayudarían a las entidades 

que llevan a cabo el aprendizaje-servicio a nivel local o estatal y el programa de servicio 

nacional con evaluación de las necesidades” y prestarían financiación con el fin de “reali-

zar investigaciones y evaluaciones relativas al aprendizaje-servicio” (p.162). Esta ley federal 

también respaldó a las escuelas primarias y secundarias (Subtítulo B-1), a las instituciones 

de educación superior (Subtítulo B-2), y a las organizaciones basadas en la comunidad 

Un punto de inflexión importante en la historia 

del aprendizaje-servicio fue la aprobación de la 

Ley de Servicio Nacional y Comunitario en 1990
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(Subtítulo C) para apoyar el aprendizaje-servicio y otras oportunidades de servicio comu-

nitario. Asimismo, esta ley fue importante ya que distinguió el aprendizaje-servicio del 

servicio a la comunidad al definir el aprendizaje-servicio como:

  ...un método por el cual los estudiantes o participantes aprenden y se desarrollan a 

través de la activa participación en servicio, cuidadosamente organizada, que se lleva 

a cabo en una comunidad y satisface sus necesidades; se coordina con una escuela pri-

maria, secundaria, una institución de educación superior o programas de servicio co-

munitario y con la comunidad; ayuda a fomentar la responsabilidad cívica; se integra y 

mejora el plan de estudios del alumnado o los componentes educativos del programa de 

servicio a la comunidad en el que están inscriptos los participantes; y brinda un tiempo 

estructurado para que los estudiantes o los participantes reflexionen sobre la experiencia 

de servicio (Ley de Servicio Nacional y Comunitario de 1990, Art. 101, p.13). 

La aprobación de la legislación ayudó a legitimar el valor y la importancia del aprendi-

zaje-servicio y desempeñó un papel fundamental en el avance de su institucionalización 

en los sistemas educativos (Melchior et al., 1999; Gray, Ondaatje, y Zakaras, 1999). La legisla-

ción también impulsó una serie de conferencias sobre aprendizaje-servicio, nuevas redes 

y asociaciones, varios informes y publicaciones, estudios de investigación y premios a la 

excelencia relativos al aprendizaje-servicio. Sin embargo, conforme el aprendizaje-servicio 

ganaba popularidad y comenzaba a prevalecer dentro de las características académicas 

de la educación primaria y secundaria, empezó a crecer un mayor escrutinio y escepticis-

mo respecto a su fuerza como pedagogía rigurosa para el aprendizaje académico. 

 

Ley de Fideicomiso de Servicio Nacional y Comunitario de 1993

El crecimiento de la participación en las actividades del servicio nacional entre 1990 y 

1992, y la elección del presidente Clinton en 1992, sentaron las bases para dotar de una pro-

gramación adicional a la agenda de servicio nacional. En 1993, la Ley de Servicio Nacional y 

Comunitario de 1990 se amplió para dar lugar a la creación de una agencia federal llamada 

Corporación para el Servicio Nacional y Comunitario (CNCS, por su sigla en inglés), con el 

fin de combinar y supervisar todos los programas de voluntariado y servicio comunitario 

nacional existentes en el marco de ACTION (p.ej., VISTA, el Cuerpo de Conservación, etc.), 

la Comisión de Servicio Nacional y Comunitario establecida en 1990, así como un nuevo 

programa de servicio nacional llamado AmeriCorps, en el que las personas podían prestar 

uno o dos años de servicio a la comunidad y recibir un pago mensual durante el servicio y 

un bono de educación al finalizarlo. 
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La legislación ampliada también incrementó la financiación para los programas de 

aprendizaje-servicio en las escuelas a través de la creación de un programa denominado 

Learn and Serve America (Aprender y Servir a los Estados Unidos), que destinó aproxima-

damente cuarenta millones de dólares anuales para el desarrollo del aprendizaje-servicio 

curricular y extracurricular en la educación primaria, secundaria y superior mediante co-

misiones estatales para el servicio comunitario (programas basados en la comunidad y en 

la educación infantil, primaria y secundaria), departamentos estatales de educación (pro-

gramas de educación primaria y secundaria), o a través de subsidios directos (programas 

de educación superior). Asimismo, la legislación apoyó la creación de un Centro Nacional 

de Intercambio de Información sobre el Aprendizaje-Servicio. Gestionado por Robert Shu-

mer, el Centro de Información funcionaba como depósito central de literatura especializa-

da en aprendizaje-servicio y otros materiales de referencia, ampliando y basándose en el 

Centro de Aprendizaje-Servicio fundado en Minnesota unos años antes.

Con la instauración del 

programa Aprender y Servir 

a los Estados Unidos, el movi-

miento de aprendizaje-servi-

cio alcanzó su apogeo, ya que 

la cantidad de programas de 

aprendizaje-servicio aumentó 

significativamente en todo el 

país y este campo fue testigo 

de una proliferación de con-

ferencias, redes, distinciones 

e inversiones de fundaciones 

y otros patrocinadores. Estos 

esfuerzos sentaron las bases para construir un campo de estudio y práctica a lo largo de 

la década de 1990. 

 
Un nuevo milenio

La agenda del servicio nacional cambió tras los ataques terroristas sufridos por los Es-

tados Unidos el 11 de septiembre de 2001. Surgió entonces un mayor sentido de nacio-

nalismo que provocó un aumento del patriotismo entre los estadounidenses (Centro de 

Investigación Pew, 2002). Este nacionalismo se reflejó en los cambios en los programas de 

servicio nacional. En 2002, el presidente Bush puso en práctica un decreto ejecutivo que 

establecía el Cuerpo de la Libertad de los Estados Unidos, que reunía los programas exis-

Con la instauración del programa Aprender y 

Servir a los Estados Unidos, el movimiento de 

aprendizaje-servicio alcanzó su apogeo, ya que 

la cantidad de programas de aprendizaje-ser-

vicio aumentó significativamente en todo el 

país y este campo fue testigo de una prolifera-

ción de conferencias, redes, distinciones e inver-

siones de fundaciones y otros patrocinadores
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tentes de servicio nacional y comunitario y alentaba a más voluntarios a prestar servicio 

sobre temas relativos a la seguridad nacional y otras críticas necesidades nacionales. 

En aquel momento, algunos legisladores propusieron recortes al programa AmeriCorps 

(defendido por el expresidente Bill Clinton), renovando así viejos planteamientos según los 

cuales los voluntarios (es decir, los miembros de AmeriCorps, los voluntarios de VISTA) no 

debían recibir remuneración por realizar un servicio voluntario (Wofford, Waldman, y Ban-

dow, 1996). El 9 de abril de 2002, la Comisión de Salud, Educación, Trabajo y Pensiones del 

Senado de los Estados Unidos celebró una audiencia sobre la reautorización (continuidad 

de la financiación) de la Corporación para el Servicio Nacional y Comunitario. Teniendo en 

cuenta la opinión de la época, la legislación se centró principalmente en defender la am-

pliación de los programas AmeriCorps, VISTA y Cuerpo de Adultos Mayores para alcanzar 

los objetivos del Cuerpo de Libertad del presidente Bush, con una propuesta para conso-

lidar y modificar los programas Aprender y Servir, que habían sido objeto de escrutinio 

por hacer más hincapié en el aprendizaje que en el servicio a las comunidades y la nación 

(Lenkowsky, 2002).

Entre 2003 y 2009, el programa Aprender y Servir a los Estados Unidos se enfrentó a 

continuas amenazas de desfinanciación. Los requisitos para la rendición de cuentas del 

programa también aumentaron, y los beneficiarios debieron proporcionar datos adicio-

nales con respecto a la participación en el aprendizaje-servicio, el impacto en las comu-

nidades y el desarrollo cívico de los participantes, además de planes de sustentabilidad e 

institucionalización. 

En 2011, el Congreso eliminó la financiación del programa Aprender y Servir a los Estados 

Unidos; se mantuvo, en cambio, la financiación de los otros programas de servicio nacio-

nal. El país todavía se estaba recuperando de la crisis económica de 2008, por lo que esta 

pérdida de financiación supuso un perjuicio para muchas escuelas primarias y secunda-

rias, universidades y redes na-

cionales de aprendizaje-servi-

cio que dependían del apoyo 

del programa para desarro-

llar sus propios programas. 

La financiación de Aprender 

y Servir a los Estados Unidos 

había influido notablemen-

te en la visibilidad nacional 

del aprendizaje-servicio. A su 

vez, había proporcionado una 

Cada año, el programa Aprender y Servir in-

volucraba a aproximadamente un millón de 

alumnos de escuelas primarias y secunda-

rias y proporcionaba apoyo financiero directo 

a 35 000 docentes de primaria y secundaria 

para implementar proyectos de aprendiza-

je-servicio en sus clases 
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gran ventaja a educadores y líderes educativos a la hora de promover el aprendizaje-servi-

cio en sus instituciones. Irónicamente, el fin del apoyo federal al aprendizaje-servicio llegó 

en un momento en el que la oferta de aprendizaje-servicio estaba aumentando en la edu-

cación superior y 21 estados tenían políticas que lo respaldaban como medio de mejorar 

el rendimiento académico y la participación escolar del alumnado primario y secundario. 

Cada año, el programa Aprender y Servir involucraba a aproximadamente un millón de 

alumnos de escuelas primarias y secundarias, y proporcionaba apoyo financiero directo 

a 35 000 docentes de primaria y secundaria para implementar proyectos de aprendiza-

je-servicio en sus clases (Ryan, 2012).

El aprendizaje-servicio continuaría formando parte de la agenda federal de servicio, 

principalmente a través de experiencias extracurriculares presentadas mediante organi-

zaciones comunitarias y los programas AmeriCorps y VISTA. A lo largo de los años, varios 

intentos para renovar el apoyo federal al aprendizaje-servicio fracasaron debido a la falta 

de defensores que llevaran adelante la iniciativa. Como veremos a continuación, las res-

puestas a la disminución del apoyo a Aprender y Servir diferían entre los diversos submo-

vimientos de aprendizaje-servicio, y cada submovimiento adoptó un enfoque diferente 

para sostener sus iniciativas. Para algunos submovimientos, el eventual fin del programa 

Aprender y Servir en 2011 se traduciría en una disminución sustancial de la programación 

y el avance del aprendizaje-servicio (Ryan, 2012).

 

El aprendizaje-servicio en la educación primaria y secundaria

Las leyes federales de servicio nacional aprobadas en la década de 1990 tuvieron un 

profundo efecto en el avance del aprendizaje-servicio en la educación primaria y secunda-

ria. Frente al continuo escepticismo sobre el valor educativo de involucrar al alumnado en 

actividades de aprendizaje-servicio basadas en la comunidad, las leyes nacionales dieron 

a los defensores del aprendizaje-servicio la oportunidad y la financiación necesarias para 

construir y ampliar una extensa comunidad. Sin embargo, cuando la legislación federal 

hizo su aparición, las raíces del aprendizaje-servicio ya se habían plantado dentro de la 

educación primaria y secundaria. 

El aumento de la atención nacional en torno a la participación de la juventud en el 

servicio a la comunidad, junto con el auge de la educación experiencial y las iniciativas de 

desarrollo prosocial juvenil en escuelas primarias y secundarias durante los años setenta, 

proporcionó un terreno fértil para que el aprendizaje-servicio echara raíces en los sistemas 

educativos primario y secundario. En aquella época, se procuró preparar a los jóvenes para 

un empleo remunerado mediante la participación en diversas pasantías y actividades de 
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campo y de servicio comuni-

tario. Existía también un cre-

ciente interés entre los edu-

cadores de escuelas primarias 

y secundarias por involucrar 

al alumnado en actividades 

de aprendizaje experiencial 

más prácticas, tal como se 

ejemplifica en el informe de 

Conrad y Hedin (1975) sobre 

“aprendizaje en acción”, que 

examinó 100 “programas 

orientados a la actividad, en 

los que el alumnado aprende 

a través de una combinación de experiencia directa e instrucción o reflexión asociadas” 

(p.1). Este es uno de los primeros informes en los que se menciona el término “aprendiza-

je-servicio”.

Ya en 1980, Conrad y Hedin habían publicado su estudio realizado a lo largo de dos años 

sobre los efectos de veinte programas de aprendizaje experiencial y de aprendizaje-servi-

cio en los alumnos participantes. El estudio reveló que el 80% del alumnado declaró haber 

aprendido más de su experiencia en estos programas, y los beneficios más consistentes 

los obtuvieron de los programas de aprendizaje experiencial en los que los estudiantes 

participaban en experiencias de aprendizaje-servicio (Hedin y Conrad, 1980). Estos prime-

ros datos relativos al potencial del aprendizaje-servicio para mejorar el aprendizaje y el 

rendimiento de los estudiantes sentaron las bases para la continua investigación y desa-

rrollo de programas sobre la pedagogía de aprendizaje-servicio, en un momento en el que 

crecía la preocupación por la calidad de la educación primaria y secundaria de los Estados 

Unidos y por lo que se consideraba una “creciente marea de mediocridad” en las escuelas 

(Comisión Nacional para la Excelencia en la Educación, 1983, p. 3).  

El mismo año en que se publicó el informe de la Comisión, James Kielsmeier fundó el 

Consejo Nacional de Liderazgo Juvenil (NYLC, por su sigla en inglés) con el fin de promo-

ver el liderazgo de los jóvenes, hacer oír sus voces y capacitarlos para impulsar un cambio 

social positivo. Como fundador y director ejecutivo del NYLC, Kielsmeier buscó multiplicar 

las oportunidades para que la juventud se comprometiera con el servicio. Consideraba 

que el aprendizaje-servicio era un medio primordial para incrementar la participación de 

los estudiantes en las experiencias de servicio. A comienzos de la década de 1990, desem-

peñó un rol fundamental en la redacción de las legislaciones de servicio nacional, traba-

El aumento de la atención nacional en torno 

a la participación de la juventud en el servicio 

a la comunidad, junto con el auge de la edu-

cación experiencial y las iniciativas de desa-

rrollo prosocial juvenil en escuelas primarias 

y secundarias durante los años setenta, pro-

porcionó un terreno fértil para que el apren-

dizaje-servicio echara raíces en los sistemas 

educativos primario y secundario
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jando con senadores estadounidenses en la redacción de las leyes de Servicio Nacional y 

Comunitario de 1990 y 1993. El NYLC, que originalmente tenía su sede en la Universidad de 

Minnesota, mantuvo una estrecha conexión con los investigadores Dan Conrad y Diane 

Hedin y su Centro para el Desarrollo e Investigación de la Juventud, también con sede en 

la Universidad. En la Universidad de Minnesota, Kielsmeier creó, asimismo, el Centro para 

la Educación Experiencial y el Aprendizaje-Servicio. Kielsmeier y el NYLC siguieron desem-

peñando papeles influyentes en el avance del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos.

Además de convocar la pri-

mera iniciativa de servicio en 

la educación primaria y se-

cundaria a escala estatal en 

Minnesota en 1984, el NYLC 

organizó la primera conferen-

cia de aprendizaje-servicio 

nacional en 1989, que reunió 

a educadores, investigadores, 

políticos y jóvenes de todo el 

país para compartir sus experiencias de aprendizaje-servicio y fortalecer su creciente red 

de partidarios. Desde su lanzamiento, la conferencia se ha celebrado anualmente y con-

tinúa en la actualidad. En la década de los 90, las conferencias anuales atraían a cerca de 

2000 participantes. Con la reducción de la financiación del aprendizaje-servicio en los últi-

mos años, ha habido menos recursos disponibles para apoyar la asistencia de educadores 

y jóvenes a los eventos relacionados con dicha actividad. 

A lo largo de la década de 1990, el NYLC actuó como la principal organización de for-

mación y desarrollo profesional en materia de aprendizaje-servicio para los programas 

de educación primaria y secundaria de Aprender y Servir a los Estados Unidos (Kenney y 

Gallagher, 2003). También fue decisivo para facilitar algunas de las publicaciones más in-

fluyentes sobre aprendizaje-servicio de la época, incluyendo Growing Hope: A Sourcebook 

on Integrating Youth Service into the School Curriculum  (Cultivando la Esperanza: Libro 

de consulta sobre la integración del servicio juvenil en el currículo escolar) (Cairn y Kiels-

meier, 1991), y un número especial de la revista de educación Phi Delta Kappan, editado 

por Kielsmeier y Joe Nathan (1991), que se centró en varios aspectos relativos al servicio 

juvenil y contenía una de las primeras reseñas bibliográficas de investigación sobre apren-

dizaje-servicio (Conrad y Hedin, 1991). El NYLC sigue siendo hoy en día una fuerza líder en 

el avance y la formación de los practicantes del aprendizaje-servicio en escuelas primarias 

y secundarias, con publicaciones, materiales para la capacitación, talleres y certificaciones 

de aprendizaje-servicio para docentes. Ha elaborado también normas nacionales para la 

El NYLC organizó la primera conferencia de 

aprendizaje-servicio nacional en 1989, que 

reunió a educadores, investigadores, políticos 

y jóvenes de todo el país para compartir sus 

experiencias de aprendizaje-servicio y forta-

lecer su creciente red de partidarios 
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práctica del aprendizaje-servicio de calidad en las escuelas primarias y secundarias y ges-

tiona, además, las listas de correo electrónico de aprendizaje-servicio de la nación para la 

educación primaria, secundaria y superior.

Con la creación y el éxito de la Conferencia Nacional de Aprendizaje-Servicio del NYLC 

en 1989, quienes abogaban por el aprendizaje-servicio en la educación primaria y secun-

daria dispusieron de un foro para reunirse regularmente y participar de manera colectiva 

en los esfuerzos para desarrollar el enfoque. A medida que el lenguaje del aprendizaje-ser-

vicio se iba imponiendo en las escuelas, varios estados (por ej., Pensilvania y Vermont) 

desarrollaron iniciativas de servicio a nivel estatal con el fin de proporcionar apoyo directo 

al aprendizaje-servicio para docentes y escuelas de educación primaria y secundaria. El 

estado de Maryland aprobó una ley en 1992 que exigía a todos los estudiantes realizar ac-

tividades de aprendizaje-servicio como requisito para la graduación de la escuela secun-

daria. Ese mismo año, el Distrito de Columbia (Washington D.C.) aprobó una norma que 

exigía a todos los estudiantes secundarios completar 100 horas de servicio comunitario en 

una organización comunitaria sin fines de lucro o en una agencia federal, estatal o local, 

como requisito de graduación. Otros estados, y muchas escuelas y distritos escolares, es-

tablecieron varios requisitos de aprendizaje-servicio para el alumnado. 

También durante este período, personas y organizaciones de los campos de educación 

y desarrollo juvenil acordaron formar la Alianza para el Aprendizaje-Servicio en la Reforma 

Educativa. Dirigida por Barbara Gomez, del Consejo de Directivos de Escuelas en Was-

hington D.C., la Alianza actuó como un grupo de defensa nacional enfocado en impulsar 

políticas que apoyaran la “integración del aprendizaje-servicio en la educación primaria 

y secundaria como método de instrucción y filosofía educativa” (Alianza para la Reforma 

Educativa, 1993, p. 73). En 1993, la Alianza publicó Standards of Quality for School-based 

Service Learning (Estándares de calidad para el aprendizaje-servicio en la escuela), que 

identificaba 11 normas para un aprendizaje-servicio de alta calidad. 

En el transcurso de la dé-

cada del 90, también se am-

plió la base bibliográfica so-

bre el aprendizaje-servicio, 

que hasta ese momento ha-

bía sido escasa. Las diferentes 

publicaciones que aparecie-

ron entonces, como la guía de Joseph Follman, James Watkins, y Diane Wilkes (1994), 

Learning by Serving: 2000 Ideas for Service-Learning Projects, (Aprender sirviendo: 2000 

ideas para proyectos de aprendizaje-servicio); el libro de Rahima Wade (1997), Community 

En el transcurso de la década del 90, tam-

bién se amplió la base bibliográfica sobre el 

aprendizaje-servicio, que hasta ese momen-

to había sido escasa 
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Service-Learning, (Aprendizaje-servicio comunitario); y la rúbrica de James Toole y Pame-

la Toole (1998), Essential Elements of Service-Learning, (Elementos esenciales de aprendi-

zaje-servicio), aportaron recursos muy necesarios a un campo emergente que aún estaba 

negociando su desarrollo y normas de práctica. Por otra parte, con el creciente interés en 

el aprendizaje-servicio entre los líderes escolares, surgió la necesidad de obtener datos de 

investigación y otras evidencias que demostraran los beneficios educativos de la metodo-

logía para los estudiantes. 

A su vez, se instituyeron varios esfuerzos de investigación para fortalecer los argumen-

tos académicos a favor del aprendizaje-servicio. En 1994 se fundó en la Universidad de Ca-

lifornia-Berkeley el primer centro de investigación universitario dedicado exclusivamente 

al estudio del aprendizaje-servicio en la educación primaria, secundaria y superior. El pri-

mer estudio nacional de los programas Aprender y Servir a los Estados Unidos en las es-

cuelas y de los programas comunitarios, dirigido por Alan Melchior, se publicó en 1998. Al 

año siguiente, el Centro Nacional para las Estadísticas de la Educación publicó un informe 

nacional que detallaba la participación de alumnos del 6° al 12° grado en actividades de 

servicio comunitario (Kleiner y Chapman, 1999). Además, se realizaron estudios y evalua-

ciones a nivel estatal de los programas de aprendizaje-servicio en las escuelas primarias y 

secundarias (Berkas, 1997; Follman, 1998; Weiler et al., 1998), respaldados por el programa 

Aprender y Servir a los Estados Unidos y por fundaciones privadas (por ej., la Fundación 

W.K. Kellogg). Los datos recogidos en estos informes revelaron el crecimiento de la par-

ticipación en el aprendizaje-servicio entre el alumnado primario y secundario en todo el 

país. En 1999, el 46% de todas las escuelas secundarias públicas ofrecían oportunidades de 

aprendizaje-servicio, en com-

paración con el 9% de todas 

las escuelas secundarias en 

1984. También en 1999, el 32% 

de todas las escuelas públi-

cas primarias y secundarias 

de todo el rango de grados 

ofrecían aprendizaje-servicio 

(Kleiner y Chapman, 1999).

Las diferentes publica-

ciones e informes de las in-

vestigaciones de la época 

desempeñaron un papel im-

portante al promover el tra-

bajo de campo. Gracias a las 

Las diferentes publicaciones e informes de las 

investigaciones de la época desempeñaron 

un papel importante al promover el trabajo de 

campo. Gracias a las diversas publicaciones sur-

gió una comprensión más profunda de la im-

portancia de la realización de prácticas de ca-

lidad. No todo el aprendizaje-servicio era igual, 

y no todo el aprendizaje-servicio producía resul-

tados positivos para el alumnado, los socios co-

munitarios, los docentes y las instituciones 
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diversas publicaciones surgió una comprensión más profunda de la importancia de la 

realización de prácticas de calidad. No todo el aprendizaje-servicio era igual, y no todo el 

aprendizaje-servicio producía resultados positivos para el alumnado, los socios comunita-

rios, los docentes y las instituciones. 

 

Una marea cambiante

En el ámbito de la educación primaria y secundaria, los primeros años del siglo XXI se 

centraron ampliamente en asegurar prácticas de mayor calidad, proporcionar más de-

sarrollo profesional a los docentes, y continuar defendiendo el rigor académico y los be-

neficios educativos del aprendizaje-servicio. Para entonces, el programa AmeriCorps se 

había convertido en la pieza central de la legislación nacional sobre servicio y comuni-

dad, recibiendo la mayor parte de la financiación y atención de los programas de servicio 

nacional. A ello hay que añadir el creciente sentimiento nacionalista tras los atentados 

terroristas del 11 de septiembre de 2001 y la nueva agenda educativa del presidente Bush, 

centrada en los exámenes estandarizados, denominada No Child Left Behind (Ningún 

Niño Será Abandonado), que creó condiciones poco propicias para prácticas educativas 

como el aprendizaje-servicio, que fomentaba la libertad de expresión, el empoderamien-

to personal y la promoción activa de la justicia social. La nueva agenda educativa medía 

el rendimiento del alumnado y el éxito escolar básicamente en función de los resultados 

de los alumnos en las pruebas de rendimiento estandarizadas. Los currículos se volvieron 

altamente prescriptivos y se centraron en que los estudiantes dominaran determinadas 

unidades temáticas que se evaluarían al final del año escolar. Las escuelas que, al cabo 

de un tiempo, no mostraran una mejora en los resultados de las pruebas de sus alumnos 

pasarían a ser gestionadas por el Estado. 

Bajo esta presión, a los docentes y directivos de las escuelas les resultaba más difícil 

apartarse del plan de estudios prescripto para que el alumnado participara en actividades 

de aprendizaje-servicio. Este desafío y los posibles recortes de financiación del programa 

Aprender y Servir a los Estados Unidos, conjuntamente con las continuas dudas acerca 

del rigor del aprendizaje-servicio, crearon incertidumbre en torno a la continuidad de este 

último. Afortunadamente, varias fundaciones privadas —la Fundación W.K. Kellogg, State 

Farm, la Fundación Shinnyo-en, entre otras,— se pusieron en marcha para defender el 

aprendizaje-servicio en las escuelas. El apoyo de estas fundaciones proporcionó no solo 

un impulso muy necesario para los partidarios del aprendizaje-servicio, sino que también 

generó oportunas iniciativas para desarrollar la metodología que atrajeron una mayor 

atención a la importancia y el valor de las experiencias de aprendizaje-servicio para los 

estudiantes primarios y secundarios y las comunidades a las que sirven (Gómez, 1999). 
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Esta financiación apoyó varios proyectos, entre ellos, la creación de la Alianza Nacional de 

Aprendizaje-Servicio (NSLP, por su sigla en inglés) en 2001, fundada por la corporación pri-

vada State Farm Insurance. NSLP actuó como un grupo nacional de defensa, compuesto 

por miembros dedicados a transformar el aprendizaje-servicio en una parte fundamental 

de la educación de todos los jóvenes. Durante la primera década del siglo XXI, la NSLP 

continuó siendo una voz protagonista en la defensa de la financiación sostenida del pro-

grama Aprender y Servir a los Estados Unidos. A pesar de las dificultades existentes en el 

sistema educativo primario y secundario para practicar el aprendizaje-servicio, sus promo-

tores siguieron encontrando formas de expandir esta práctica. 

 

Un foco en la calidad y la repercusión

El inicio de la primera dé-

cada del siglo XXI estuvo 

marcado por un énfasis en 

la mejora de la calidad del 

aprendizaje-servicio, quizás 

estimulado por la preocupa-

ción a escala federal respecto 

al nivel de rendimiento de los 

programas Aprender y Servir 

a los Estados Unidos. Se ha-

bían otorgado varias rondas de subvenciones nacionales de tres años de duración para el 

aprendizaje-servicio (a través del programa federal Aprender y Servir), lo que suscitaba du-

das acerca de cómo sostener e institucionalizar el aprendizaje-servicio una vez finalizada 

la financiación de las subvenciones. Los más escépticos suelen citar una falta de evidencia 

empírica sobre la repercusión del aprendizaje-servicio en el rendimiento académico del 

alumnado como razón para rechazarlo como práctica educativa beneficiosa. Era frecuen-

te encontrar publicaciones con títulos como “Where›s the Learning in Service-Learning?” 

(¿Dónde está el aprendizaje en el aprendizaje-servicio?) (Eyler y Giles, 1999) y “Research on 

K-12 School-based Service-Learning: The Evidence Builds” (Investigación sobre el apren-

dizaje-servicio en las escuelas primarias y secundarias: La evidencia crece) (Billig, 2000).   

En 2005, la NSLP convocó a un grupo de expertos en aprendizaje-servicio en el Centro de 

Convenciones de la Fundación Johnson en Wingspread para desarrollar la “excelencia en la 

práctica del aprendizaje-servicio” a fin de “mejorar y dar consistencia a la práctica de aprendi-

zaje-servicio de calidad en todas las escuelas primarias y secundarias y organizaciones juveni-

les” (Alianza Nacional de Aprendizaje-Servicio, 2005, p. 1). La reunión dio lugar a la presentación 

El inicio de la primera década del siglo XXI es-

tuvo marcado por un énfasis en la mejora de la 

calidad del aprendizaje-servicio, quizás estimu-

lado por la preocupación a escala federal res-

pecto al nivel de rendimiento de los programas 

Aprender y Servir a los Estados Unidos 
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de una declaración compuesta de cuatro partes, que destaca la importancia de la práctica de 

calidad: (1) los propósitos democráticos de la educación deben ser restaurados; (2) el aprendi-

zaje-servicio es una metodología de enseñanza esencial en una sociedad democrática; (3) el 

uso del aprendizaje-servicio se extenderá solo si puede ser implementado de manera eficaz; 

y (4) la expansión de la práctica de calidad del aprendizaje-servicio requiere una acción con-

certada (Alianza Nacional de Aprendizaje-Servicio, 2005, p. 3).

También en 2005, el NYLC lanzó el programa Intercambio Nacional de Aprendizaje-Ser-

vicio (financiado por Aprender y Servir a los Estados Unidos) para brindar asistencia téc-

nica en materia de aprendizaje-servicio y otras formas de respaldo a la calidad de los pro-

gramas destinados a educadores y directores del sector en todo el país. En 2007, tras una 

serie de debates dirigidos por el NYLC y la corporación RMC Research, se elaboraron y 

publicaron un conjunto de estándares de calidad del aprendizaje-servicio (Billig y Weah, 

2007). Estos estándares articulaban las mejores prácticas de aprendizaje-servicio que, se-

gún los estudios de investigación, predecían los resultados positivos de los estudiantes.  

Durante este período, hubo también un mayor énfasis en aumentar y mejorar la inves-

tigación sobre el aprendizaje-servicio en la educación primaria y secundaria. Gracias a la 

financiación de la Fundación W.K. Kellogg, que apoyaba varias iniciativas de aprendiza-

je-servicio en las escuelas, y a la ayuda financiera de la Fundación Spencer, que respalda-

ba varios proyectos de servicio de educación superior (véase la sección siguiente), en oc-

tubre de 2001 se celebró en Berkeley, California, la primera conferencia sobre investigación 

en materia de aprendizaje-servicio, organizada por el Centro de Investigación y Desarrollo 

del Aprendizaje-Servicio de la Universidad de California en Berkeley, dirigido por Andrew 

Furco. A pesar de celebrarse pocos días después de los atentados del 11 de septiembre, 

momento en el que la preocupación por los viajes aéreos era máxima, la conferencia con-

gregó a más de 300 participantes de todo el país y del extranjero, y en ella se expusieron 97 

estudios de investigación sobre una amplia gama de temas relativos al aprendizaje-servi-

cio en la educación primaria y secundaria, la formación docente y la educación superior. 

Dado el éxito de la conferencia inaugural, se puso en marcha un programa anual de 

conferencias internacionales sobre investigación. La conferencia inaugural también lanzó 

la serie Advances in Service-Learning Research Series (Avances en la Investigación sobre 

el Aprendizaje-Servicio), dirigida por Shelley Billig, que publicó trabajos de investigación 

seleccionados de la primera serie anual de conferencias. La conferencia también generó 

la formación de la Asociación Internacional de Investigación sobre Aprendizaje-Servicio 

y Participación Comunitaria (IARSLCE, por su sigla en inglés) en 2005 para “promover el 

desarrollo y la difusión de las investigaciones sobre aprendizaje-servicio y participación 

comunitaria a nivel internacional y en todo el espectro educativo” (IARSCLE, 2005). Desde 
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su creación, IARSLCE ha convocado una red de graduados destinada a apoyar a los acadé-

micos noveles, ha otorgado reconocimientos a las investigaciones más destacadas en este 

campo a través de una serie de premios, y ha lanzado una revista revisada por pares, Inter-

national Journal of Research on Service-Learning and Community Engagement (Revista 

Internacional de Investigación sobre el Aprendizaje-Servicio y la Participación Comuni-

taria). Tanto la conferencia anual sobre investigación (presentada por la IARSLCE) como 

la serie de Avances en la Investigación sobre Aprendizaje-Servicio (ahora dirigida por el 

Grupo de Interés Especial sobre Educación Experiencial y Participación Comunitaria de 

la Asociación Estadounidense de Investigación sobre Educación: Educación Académica y 

Prácticas) continúan en la actualidad.

 
La disminución del apoyo al aprendizaje-servicio

Llegado el año 2010, el 

aprendizaje-servicio en la 

educación primaria y secun-

daria fue perdiendo terreno 

en las escuelas. El debilitado 

apoyo federal a Aprender y 

Servir a los Estados Unidos y el mayor énfasis nacional en la medición del éxito del alum-

nado a través de pruebas estandarizadas de rendimiento y el dominio de los currículos 

prescriptivos habían afectado las prácticas educativas contrarias a la norma, como el 

aprendizaje-servicio y otras formas de educación experiencial. Esta situación se reflejó en 

un informe de 2008 sobre servicio comunitario y aprendizaje-servicio en las escuelas esta-

dounidenses. El informe reveló que el uso del aprendizaje-servicio en las escuelas estaba 

en declive, ya que solo el 24% de ellas informaron que lo aplicaban en 2008, en compa-

ración con el 32% de escuelas que lo aplicaban en 1999 (Spring, Grimm, y Deitz, 2008). 

Por otra parte, el informe también mostró que, aunque se mantuvo un fuerte apoyo al 

aprendizaje-servicio, solo un 12% de los directivos creían que esta actividad ayudaba al 

rendimiento de los estudiantes en los cursos académicos troncales. Ante la presión de 

demostrar el alto rendimiento escolar a través de la mejora en las calificaciones obtenidas 

en las pruebas de las asignaturas académicas, el espacio y los incentivos para utilizar el 

aprendizaje-servicio eran cada vez más limitados.

A principios de 2011, trascendió la noticia del posible cese de la financiación del programa 

Aprender y Servir a los Estados Unidos en el nuevo presupuesto federal. La Alianza Nacional 

de Aprendizaje-Servicio (NSLP), que había abogado por el aprendizaje-servicio durante toda 

la década, inició una campaña para apoyar la continuidad de la financiación del programa. 

Llegado el año 2010, el aprendizaje-servicio en la 

educación primaria y secundaria fue perdiendo 

terreno en las escuelas



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 149

El equipo de la NSLP movilizó a sus seguidores, se puso en contacto con cada miembro del 

Congreso y solicitó cartas de apoyo a más de 1700 organizaciones (Alianza Nacional de Apren-

dizaje-Servicio, 2011). A pesar de sus esfuerzos y de los esfuerzos de muchos otros, el 15 de 

abril de 2011 se eliminaron del presupuesto federal las futuras asignaciones de fondos para el 

programa Aprender y Servir a los Estados Unidos. Dado que dependían en gran medida de 

los fondos del programa para desarrollar la formación profesional de los docentes y respaldar 

otras actividades de aprendizaje-servicio, una gran cantidad de líderes de escuelas que toda-

vía apoyaban el aprendizaje-servicio dejaron de contar con la influencia, la financiación o el 

apoyo para continuar promoviéndolo en sus centros.

 
El aprendizaje-servicio comunitario

Además de financiar a las escuelas e instituciones de educación superior, el programa 

Aprender y Servir a los Estados Unidos de la Ley de Fideicomiso Nacional y de Servicio 

Comunitario proporcionó fondos a organizaciones comunitarias que facilitaron oportuni-

dades de servicio comunitario para los jóvenes. Estas son, por lo general, organizaciones 

sin fines de lucro que actúan como centro de coordinación de diferentes tipos de activi-

dades de servicio comunitario, como los programas extraescolares. Si bien se centraban 

en el servicio comunitario, muchos de esos programas incluían actividades educativas 

en las que los participantes aprendían acerca de las comunidades a las que servían, los 

problemas sociales que abordaban, o las competencias específicas que se necesitaban 

para realizar las actividades de servicio. Aunque las actividades educativas solían formar 

parte de un currículo organizado, por lo general no se centraban en materias académicas 

tradicionales ni en las normas curriculares estatales (Judge et al., 2011). Por otro lado, a es-

tas experiencias de servicio se las denomina a veces “aprendizaje-servicio extracurricular” 

para distinguirlas de los programas y actividades de aprendizaje-servicio académico que 

se integran en el currículo (Judge et al., 2011; Keen y Hall, 2009). 

Dada la naturaleza parti-

cular y el enfoque de estas 

iniciativas de aprendizaje-ser-

vicio, los responsables de los 

programas de aprendiza-

je-servicio basados en la co-

munidad desarrollaron sus 

propias redes, un conjunto de 

normas para lograr prácticas 

de calidad, publicaciones, y 

Los responsables de los programas de apren-

dizaje-servicio basados en la comunidad de-

sarrollaron sus propias redes, un conjunto de 

normas para lograr prácticas de calidad, pu-

blicaciones, y conferencias, incluyendo la con-

ferencia anual sobre Servicio Juvenil de los Es-

tados Unidos
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conferencias, incluyendo la conferencia anual sobre Servicio Juvenil de los Estados Uni-

dos. Como submovimiento del aprendizaje-servicio, los programas de aprendizaje-ser-

vicio basados en la comunidad continuaron desempeñando un papel importante en la 

defensa de la financiación continua de esta metodología a nivel federal. Estos programas 

también han sido de gran relevancia a la hora de suplir las carencias de la participación 

juvenil en actividades de aprendizaje-servicio cuando los jóvenes no asisten a la escuela 

o cuando los estudiantes universitarios están de vacaciones entre semestres o en el rece-

so de primavera (Samuelson, Smith, y Ryan, 2013). Además, los programas de aprendiza-

je-servicio basados en la comunidad a menudo adoptan un enfoque integral de la perso-

na en relación con la participación de los jóvenes en actividades de servicio. A diferencia 

de los programas basados en la escuela, que se centran en comprometer al alumnado en 

el servicio (por lo cual la actividad de servicio debe ser válida educativamente), los progra-

mas basados en la comunidad se enfocan en involucrar a los individuos en el servicio, y a 

su vez, hacen hincapié en cultivar en los jóvenes una amplia gama de competencias, co-

nocimientos y actitudes mediante experiencias de aprendizaje-servicio extracurriculares.

A pesar de que la pérdida de la financiación de Aprender y Servir a los Estados Unidos 

también limitó el apoyo para los programas de aprendizaje-servicio basados en la comu-

nidad, el submovimiento de aprendizaje-servicio comunitario ha logrado seguir prospe-

rando desde hace años gracias a la financiación de fundaciones privadas y la vinculación 

de sus programas con AmeriCorps, VISTA, y los otros programas federales centrados en el 

servicio comunitario.

 

El aprendizaje-servicio en la Educación Superior

La educación superior en los Estados Unidos se compone de instituciones públicas y pri-

vadas, siendo las privadas organizaciones con y sin fines de lucro. Contrariamente a muchos 

otros países, los Estados Unidos no tienen un sistema nacional de educación superior. Las 

instituciones públicas de educación superior se financian con fondos públicos a través de los 

distintos estados. Estas instituciones públicas son todas laicas e incluyen escuelas técnicas, 

universidades comunitarias (que ofrecen títulos de grado asociado), institutos profesionales, 

universidades estatales y universidades con concesión de tierras. Por el contrario, las institu-

ciones de educación superior privadas están financiadas principalmente con el dinero pro-

cedente de las matrículas, la investigación y las donaciones, entre otros; los fondos públicos 

destinados a las instituciones privadas son escasos o nulos. Las instituciones privadas de edu-

cación superior abarcan desde pequeñas universidades privadas, pasando por universidades 

de artes liberales e institutos profesionales hasta grandes universidades de investigación. Las 

universidades privadas pueden ser religiosas o laicas.
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Con una misión central inhe-

rente de servir al bien público, 

las instituciones de educación 

superior han proporcionado 

un terreno fértil para que el 

aprendizaje-servicio eche raí-

ces y crezca. La misión de ser-

vicio de la educación superior 

ha sido un pilar para que el aprendizaje-servicio siga floreciendo a pesar de los altibajos en la 

financiación gubernamental y otros apoyos externos a lo largo de los años. Asimismo, el éxito 

de los movimientos de educación cooperativa y aprendizaje experiencial en los primeros años 

del siglo XX, que ampliaron las experiencias de aprendizaje del alumnado más allá del aula, 

ayudó a legitimar el valor de las experiencias de campo para mejorar el aprendizaje académi-

co y el desarrollo profesional de los estudiantes (Stanton, Giles, y Cruz, 1999). Al mismo tiempo, 

se produjo un movimiento creciente para conectar la misión de investigación de la educación 

superior con las necesidades de la sociedad de una forma más intencionada y completa. Es-

tos esfuerzos contribuyeron a propiciar la integración de la tercera misión de la educación 

superior (el servicio) en las otras dos misiones de la academia (la enseñanza y la investigación). 

A raíz del surgimiento del término “aprendizaje-servicio” a finales de la década del 60, el 

interés por esta práctica comenzó a afianzarse en los diferentes tipos de instituciones de edu-

cación superior. La década de 1960 fue un período en el que la nación se encontraba en me-

dio de un movimiento a favor de los derechos civiles, de protestas por la guerra de Vietnam 

y de despertares culturales que crearon una situación propicia para vincular las actividades 

de educación superior con los problemas sociales de la época. Muchas instituciones de edu-

cación superior adoptaron programas de servicio público durante esta década, y un puñado 

de universidades, como la Universidad de California-Berkeley, instituyeron centros de servicio 

público en todo el campus, que funcionaban como un recurso centralizado a fin de coordinar 

la participación del alumnado y el cuerpo docente en actividades de extensión comunitaria 

(Sellers y Bender, 1979).

En la década de 1970, muchas instituciones de educación superior se esforzaban por 

desprenderse de su reputación de torres de marfil a través del fortalecimiento de sus rela-

ciones y asociaciones con las comunidades externas (Lucas, 2006). Simultáneamente, va-

rias fundaciones privadas invertían fondos para elevar la (tercera) misión de la educación 

superior orientada a servir al bien público, que en la década de 1950 había cedido terreno 

a un mayor énfasis de la educación superior en el avance de la investigación. Los años 70 

también se caracterizaron por la presencia de una creciente presión del alumnado para 

que se ofrecieran experiencias educativas más prácticas, como, por ejemplo, oportunida-

Con una misión central inherente de servir al 

bien público, las instituciones de educación su-

perior han proporcionado un terreno fértil para 

que el aprendizaje-servicio eche raíces y crezca 
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des de participar en una forma de aprendizaje más individualizada y experiencial (Warren, 

Sakofs, y Hunt, 1995). 

 
Echando raíces

Las iniciativas apoyadas por el gobierno para sostener la expansión de las actividades 

de servicio voluntario durante la década de 1970 (descriptas en la sección anterior) ayu-

daron a establecer una base sólida para el progreso del aprendizaje-servicio dentro de la 

educación superior. En particular, la organización federal de voluntariado ACTION, creada 

en 1971 para gestionar los programas de voluntariado del gobierno federal, comenzó a pro-

mover y visibilizar el aprendizaje-servicio como una estrategia beneficiosa para el desarro-

llo de los estudiantes, tanto a través de financiación como de publicaciones. Su programa 

de subvenciones Año Universitario para ACTION (UYA, por su sigla en inglés) proporciona-

ba fondos a las instituciones de educación superior para que los alumnos participaran en 

prácticas de aprendizaje-servicio de tiempo completo en las que pudieran trabajar en te-

mas de lucha contra la pobreza a lo largo del año y recibir créditos de su universidad. Este 

programa de subvenciones, que duró diez años, brindó apoyo a más de 120 instituciones 

de educación superior con el fin de impulsar la institucionalización del aprendizaje-ser-

vicio en sus campus (Pollack 1997). En 1972, el Centro Nacional de Aprendizaje-Servicio, 

rama de ACTION, publicó «Service-Learning: A Guide for College Students» (Aprendiza-

je-Servicio: Guía para estudiantes universitarios), que ofrecía un conjunto de escenarios y 

ejemplos para que los estudiantes reflexionaran e identificaran los aprendizajes clave de 

sus experiencias de servicio.

A medida que el campo del aprendizaje-servicio se fue organizando durante los años 70 y 

80 (Pollack, 1997), y al tiempo que los diferentes grupos interesados empezaron a usar el tér-

mino “aprendizaje-servicio” para describir su tarea de promoción del servicio público a través 

de los planes de estudio, comenzaron a formarse diversas corrientes de actividades de apren-

dizaje-servicio en los distintos sectores de la educación superior. Estas corrientes condujeron 

finalmente al desarrollo de diversos submovimientos de aprendizaje-servicio en la educación 

superior que operaban dentro de las universidades de la comunidad, los programas de for-

mación docente y las instituciones católicas de educación superior (véase más adelante).

 
La construcción de un movimiento nacional

La década de los ochenta fue un período en el que el aprendizaje-servicio cobró un 

gran impulso en la educación superior. Durante este período, los estudiantes en edad 
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universitaria a menudo eran 

considerados como indiferen-

tes, apáticos y materialistas 

cuando, en realidad, estaban 

dispuestos a ser voluntarios y 

a retribuir a sus comunidades 

cada vez que se les ofrecía la 

oportunidad de comprome-

terse con los temas que los 

preocupaban (Liu, 1996). 

En los campus de prestigiosas universidades (por ejemplo, la Universidad Brown, la Uni-

versidad de Stanford, la Universidad de Pensilvania, y otras), se crearon varios centros emble-

máticos dedicados al servicio público, que se sumaron a los éxitos anteriores de los centros 

e institutos de servicio público de la Universidad de California-Berkeley (creados en 1967), la 

Universidad Estatal de Michigan (1968), la Universidad de Tennessee (1971) y otras institucio-

nes. Estos centros —muchos de los cuales siguen funcionando en la actualidad— sirvieron de 

sostén para todo el campus y aportaron una coordinación y una dirección estratégica muy 

necesarias para el avance del aprendizaje-servicio en la educación superior. 

El creciente interés nacional por el aprendizaje-servicio también dio lugar a la crea-

ción de varias organizaciones nacionales, como la Alianza Internacional para el Aprendi-

zaje-Servicio y el Liderazgo (1982), la Liga de Oportunidades de Extensión en el Campus 

(1984) y el Pacto de Campus (1985), que se convirtieron en influyentes coaliciones de de-

fensa que difundieron el valor de involucrar a los estudiantes en el voluntariado, el servicio 

comunitario, el compromiso cívico y el aprendizaje-servicio. Estas organizaciones se inspi-

raron en el trabajo de varias redes enfocadas a la educación experiencial (Centro Nacional 

de Prácticas de Servicio Público, Sociedad para la Educación de Experiencias de Campo, 

Asociación para la Educación Experiencial, Evaluación Cooperativa del Aprendizaje Expe-

riencial, entre otras), que durante la década de 1970 fomentaban debates centrados en el 

análisis del nexo entre el aprendizaje experiencial y el servicio a la sociedad. A su manera, 

cada una de estas organizaciones conectó y convocó a una masa crítica de interesados en 

el aprendizaje-servicio y aportó mayor visibilidad al aprendizaje-servicio como una prácti-

ca educativa eficaz y beneficiosa. 

La década de los ochenta fue un período en el 

que el aprendizaje-servicio cobró un gran im-

pulso en la educación superior. Durante este 

período, los estudiantes en edad universitaria a 

menudo eran considerados como indiferentes, 

apáticos y materialistas cuando, en realidad, 

estaban dispuestos a ser voluntarios y a retri-

buir a sus comunidades cada vez que se les 

ofrecía la oportunidad de comprometerse con 

los temas que los preocupaban
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Una de las organizaciones nacionales pioneras en promover la participación de los estu-

diantes de educación superior en el aprendizaje-servicio fue la Alianza Internacional para el 

Aprendizaje-Servicio y el Liderazgo (IPSL, por su sigla en inglés). La IPSL se creó en 1982 para 

involucrar a los estudiantes de educación superior en experiencias de compromiso con la 

comunidad en el ámbito internacional que combinan el aprendizaje académico y el servicio 

a la comunidad. Sentó, además, las bases en los Estados Unidos para la promoción de las 

experiencias internacionales de aprendizaje-servicio (también denominado aprendizaje-ser-

vicio global), que a lo largo de los años ha surgido como un subcampo dentro de la educación 

superior, estableciendo su propio conjunto de normas de prácticas, base bibliográfica, redes, 

conferencias y agendas de investigación (Por ejemplo, véase Bringle, Hatcher, y Jones, 2011; 

Hartman y Kiely, 2014; Nash, Brown, y Bracci, 2011; Tonkin y Quiroga, 2005).

La Liga de Oportunidades en el Campus (COOL, por su acrónimo en inglés) fue otra 

destacada organización nacional que dio visibilidad a la importancia del aprendizaje-ser-

vicio en la educación superior. COOL surgió de una iniciativa de Wayne Meisel, graduado 

de la Universidad de Harvard, que en 1984 organizó una “Caminata para la Acción”, por la 

que marchó a pie desde el estado de Maine hasta Washington D.C., visitando más de 70 

campus para fomentar un mayor apoyo institucional a los programas de servicio comu-

nitario estudiantil (Meisel, 1988). El equipo de COOL trabajó directamente con los campus 

para organizar programas de servicio comunitario y desarrollar recursos, planes de estu-

dio y estrategias para todo el campus orientadas a ampliar e institucionalizar las oportuni-

dades de servicio del alumnado. En 1985, COOL llevó a cabo una conferencia dirigida por 

estudiantes en la Universidad de Harvard sobre el servicio a la comunidad, reuniendo y 

conectando a estudiantes de todo el país involucrados en el servicio en sus campus. Des-

de entonces, la conferencia ha reunido a más de mil estudiantes universitarios cada año. 

Aunque no se centró específicamente en el avance del aprendizaje-servicio, COOL des-

empeñó un papel importante a la hora de animar a los estudiantes universitarios a actuar 

como defensores de la expansión de las oportunidades de servicio en sus campus y ayudó 

a disipar el estereotipo de la generación Yo de estudiantes universitarios (Liu, 1996). El tra-

bajo de COOL continúa hoy en día bajo el nombre de Programa Idealista en el Campus. La 

conferencia anual, que actualmente se ofrece como Conferencia Nacional de Estudiantes 

sobre Servicio, Defensa y Acción Social IMPACT, sigue atrayendo a varios cientos de estu-

diantes en cada edición.

Una tercera organización relevante que ha contribuido a consolidar el aprendiza-

je-servicio en la educación superior estadounidense es el Pacto de Campus. En 1985, 

los rectores de la Universidad Brown (Howard Swearer), de la Universidad de George-

town (Timothy Healy) y de la Universidad de Stanford (Donald Kennedy) crearon esta 

organización nacional sin fines de lucro destinada a conseguir que sus colegas líderes 
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universitarios fomentaran y apoyaran la participación de los estudiantes en el servicio 

comunitario. Consideraban que los responsables de la enseñanza superior debían vol-

ver a comprometerse con la misión de servicio público de esta rama de la educación 

y mitigar la apatía de los estudiantes hacia el compromiso cívico, ampliando las opor-

tunidades que promovieran la ciudadanía productiva y participativa del alumnado en 

una sociedad democrática (Stanton, Giles y Cruz, 1999). Ya en 1991, el Pacto de Campus 

contaba con más de 500 instituciones miembros y, en 2005, más de 1000 instituciones 

de educación superior del país (alrededor del 30%) eran miembros del Pacto (Campus 

Compact, 2007). Al contar entre sus miembros con los rectores de las universidades, el 

Pacto de Campus se encontraba bien posicionado para abogar por la institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio en la educación superior. 

Inicialmente, el Pacto de Campus se centró en promover el desarrollo cívico del alum-

nado mediante la ampliación del voluntariado de los estudiantes universitarios. En 1989, 

los miembros del comité ejecutivo del Pacto de Campus y su directora ejecutiva, Susan 

Stroud, procuraron comprender mejor el modo de crear vínculos más fuertes entre las 

actividades de servicio a la comunidad y las prioridades académicas de la enseñanza su-

perior. Para ello, encargaron un estudio que examinara las actitudes del cuerpo docente 

hacia la integración del servicio comunitario en la investigación y la enseñanza. El informe 

del estudio, redactado por Tim Stanton (1990), concluía que para elevar la centralidad del 

servicio a la comunidad en el marco de la educación superior, era preciso integrar este 

servicio en las misiones de investigación y enseñanza de la academia.

 

El fortalecimiento de la legitimidad académica

En la década de 1990 se produjo un enorme crecimiento del aprendizaje-servicio en la 

educación superior. Con la aprobación de las Leyes de Servicio Nacional y Comunitario de 

1990 y 1993, la disponibilidad de nuevos programas federales de apoyo a las asociaciones 

comunitarias en la educación superior (por ejemplo, el Programa de Centros de Asocia-

ciones de Extensión Comunitaria del Departamento de Vivienda y Desarrollo Urbano de 

EE.UU.), la expansión de varias redes nacionales de aprendizaje-servicio, la afluencia de 

fondos de fundaciones privadas en apoyo del aprendizaje-servicio, y el creciente interés 

por esta metodología entre estudiantes, docentes y administradores, un mayor número 

de instituciones de educación superior lanzaron iniciativas y abrieron centros de aprendi-

zaje-servicio en todos sus campus. Sin embargo, mientras que los defensores del apren-

dizaje-servicio promovían sus ventajas para los estudiantes y la comunidad, los escépticos 

cuestionaban el valor académico y la legitimidad de esta práctica. Al igual que en el caso 

del aprendizaje-servicio en la escuela primaria y secundaria, era necesario reivindicar con 
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más fuerza el valor académico del aprendizaje-servicio para que este pasara de los márge-

nes al centro de la academia (Hartley y Saltmarsh, 2016). 

Un esfuerzo destacado para promover la legitimidad académica del aprendizaje-servi-

cio fue dirigido por el Pacto de Campus, que se asoció con la Comisión de Educación de 

los Estados (agencia interestatal que monitorea y estudia la política educativa) para lanzar 

una iniciativa nacional de varios años titulada Sostener el impacto: Integración del servicio 

con el estudio académico. Esta iniciativa proporcionó becas y desarrollo profesional a los 

profesores de educación superior para participar en un instituto de verano diseñado con 

el fin de desarrollar programas que conectaran el servicio público prestado por los estu-

diantes con el currículo. Asimismo, el Pacto de Campus organizó conferencias regionales 

sobre el aprendizaje-servicio destinadas a impulsar su integración en el currículo y a refor-

zar la creación de redes y la defensa del aprendizaje-servicio a escala estatal. 

También influyó en la legitimidad académica del aprendizaje-servicio la aparición de 

investigaciones y estudios académicos centrados en el estudio y la práctica de este tipo 

de aprendizaje. Dado que el profesorado es el principal grupo interesado en dirigir la in-

tegración del aprendizaje-servicio en el plan de estudios, gran parte de la literatura emer-

gente se ha centrado necesariamente en cuestiones relativas al trabajo de los docentes. 

Como lo ejemplifica la serie de 21 volúmenes, titulada Service-learning in the Disciplines 

(Aprendizaje-Servicio en las disciplinas) (1997-2002), editada por Edward Zlotkowski a 

través de la Asociación Americana de Educación Superior, y guías como Introduction to 

Service-Learning Toolkit: Readings and Resources for Faculty (Introducción a las herra-

mientas de aprendizaje-servicio: Lecturas y recursos para el docente) (Saltmarsh y Heffer-

nan, 2000) y Fundamentals of Service-Learning Course Construction (Fundamentos de la 

construcción de cursos de aprendizaje-servicio) (Heffernan, 2001) producidos por el Pacto 

de Campus, este tipo de publicaciones centradas en el docente proporcionaron ejem-

plos de aprendizaje-servicio y mejores prácticas para integrarlo en el plan de estudios, 

ayudando a los lectores a prever cómo se podría incorporar el aprendizaje-servicio en sus 

cursos. Estas publicaciones también arrojan luz sobre la diversidad de propósitos que los 

miembros del profesorado atribuyen al aprendizaje-servicio y los matices en su práctica 

entre disciplinas y tipos de instituciones. Esta diversidad de prácticas llevaría al desarrollo 

de varias ramificaciones de aprendizaje-servicio dentro del submovimiento de aprendi-

zaje-servicio en la educación superior. Estas vertientes incluirían el aprendizaje-servicio 

en los colegios comunitarios, el aprendizaje-servicio en la formación de profesores y el 

aprendizaje-servicio en la educación católica. Dentro de cada línea surgieron redes, publi-

caciones, iniciativas y prácticas que se centraron en cuestiones relativas a las prácticas de 

la metodología en el marco de estos contextos institucionales.
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El lanzamiento de la primera revista sobre aprendizaje-servicio en la educación supe-

rior (Michigan Journal of Community Service Learning) en el otoño de 1994, editada por 

Jeffrey Howard, supuso una contribución adicional al estudio sobre el aprendizaje-servi-

cio. La revista constituyó una importante plataforma académica para la publicación de 

nuevas investigaciones en este campo. Este tipo de iniciativas ejercieron una gran influen-

cia en el cambio de actitud frente al aprendizaje-servicio, que dejó de ser visto básica-

mente como un programa de servicio para convertirse en una práctica educativa de alto 

impacto basada en la evidencia. Por otra parte, el surgimiento y la expansión de las contri-

buciones académicas que exploraron diversas cuestiones del aprendizaje-servicio, como 

los estándares para la práctica de alta calidad, resultaron ser influyentes en la promoción 

de la legitimidad académica del aprendizaje-servicio (Hartley y Saltmarsh, 2016). Volúme-

nes como Service-Learning in Higher Education: Concepts and Practices (El aprendiza-

je-servicio en la educación superior: Conceptos y prácticas) (Jacoby y Colaboradores, 1996), 

Successful Service-Learning Programs (Programas exitosos de aprendizaje-servicio) (Zlo-

tkowski, 1998), Where›s the Learning in Service-Learning (¿Dónde está el aprendizaje en 

el aprendizaje-servicio?) (Eyler y Giles, 1999), y Service-Learning: A Movement›s Pioneers 

Reflect on Its Origins, Practice, and Future (Aprendizaje-servicio: Los pioneros de un movi-

miento reflexionan sobre sus orígenes, su práctica y su futuro) (Stanton, Giles y Cruz, 1999), 

proporcionaron herramientas y recursos muy necesarios para guiar a las instituciones en 

sus esfuerzos por integrar el aprendizaje-servicio de forma más completa en su labor aca-

démica principal.

A lo largo de la década de 

los 90, el número de cursos 

que contenían aprendiza-

je-servicio aumentó, con un 

30% de todos los estudiantes 

de instituciones de educa-

ción superior públicas y pri-

vadas con carreras de cuatro 

años de duración, que en 

1997 informaron que habían 

participado en un curso en el que se incluían actividades de servicio como parte del 

plan de estudios (Shumer y Cook, 1999). La atención dedicada a la participación, el li-

derazgo y el apoyo del cuerpo docente al aprendizaje-servicio a lo largo de la década 

resultaría esencial para avanzar en la institucionalización del aprendizaje-servicio en 

las instituciones de educación superior del país. 

La atención dedicada a la participación, el 

liderazgo y el apoyo del cuerpo docente al 

aprendizaje-servicio a lo largo de la década 

resultaría esencial para avanzar en la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio en las 

instituciones de educación superior del país. 
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Además, la publicación de informes como Scholarship Reconsidered (Reconsiderar la 

erudición) (Boyer, 1990) y el surgimiento del concepto de “erudición del compromiso” pu-

sieron de manifiesto la importancia de repensar no solo el trabajo del alumnado, sino 

también el trabajo académico general del cuerpo docente y la reconceptualización del 

modo en que la educación superior cumple su (tercera) misión de servicio público.

 

Avanzar hacia la institucionalización

Para garantizar que sus inversiones tuvieran un efecto a largo plazo, las fundaciones 

privadas y el gobierno federal comenzaron a planificar un mayor énfasis en la sustentabi-

lidad de los programas, especialmente porque la gran mayoría del apoyo financiero para 

el aprendizaje-servicio en la educación superior provenía de subvenciones externas en 

lugar de fondos de las instituciones de educación superior (Hartley y Saltmarsh, 2016). La 

dependencia de las subvenciones externas (dinero blando) ponía en riesgo el futuro del 

aprendizaje-servicio. Tras realizar un estudio nacional de los beneficiarios de la educación 

superior del programa federal Aprender y Servir, Gray, Ondaatje y Zakara (1999) concluye-

ron que “casi la mitad de las instituciones carecían de los recursos que necesitarían para 

mantener los programas de aprendizaje-servicio una vez que se agotara la financiación 

[de Aprender y Servir]” (p. v). 

Para mejorar este escenario, los integrantes de la academia tendrían que percibir el 

aprendizaje-servicio menos como un programa marginal y más como una iniciativa cen-

tral e institucional. A su vez, mientras que el enfoque de la década de 1990 apuntaba a 

asegurar la legitimidad académica del aprendizaje-servicio, el trabajo de principios de la 

primera década del siglo XXI se centró en garantizar la sustentabilidad del programa y la 

plena institucionalización del aprendizaje-servicio en la academia. Publicaciones como el 

artículo “Institutionalization of Service-Learning in Higher Education” (Institucionalización 

del aprendizaje-servicio en la educación superior) (Bringle y Hatcher, 2000), el informe del 

estudio Creating Sustainable Service Learning Programs: Lessons Learned from the Hori-

zons Project (La creación de programas sustentables de aprendizaje-servicio: Enseñanzas 

extraídas del Proyecto Horizontes) (Robinson, 2000), y la monografía Make it Last Forever: 

The Institutionalization of Service-Learning in America (Haz que dure para siempre: La 

institucionalización del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos) (Kramer, 2000), son 

indicativos del creciente esfuerzo de la época por identificar estrategias que garanticen la 

sustentabilidad a largo plazo del aprendizaje-servicio en la educación superior. La oficina 

nacional del Pacto de Campus coordinó una serie de institutos en todo el país, donde los 

equipos de los campus trabajaron en el desarrollo de planes de acción orientados a pro-

mover la institucionalización del aprendizaje-servicio en sus instituciones. Basándose en 
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algunos de los proyectos de institucionalización del aprendizaje-servicio a nivel regional, 

(por ejemplo, Holland, 1997; Kecskes y Muyllaert, 1997) que se habían presentado anterior-

mente, esta iniciativa nacional puso en marcha el desarrollo de normas e instrumentos 

para medir la institución de aprendizaje-servicio, como la Rúbrica de Autoevaluación para 

la Institucionalización del Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior (Furco, 1998), y 

proporcionó valiosos ejemplos de diversas estrategias que las instituciones podían em-

plear para institucionalizar cada vez más el aprendizaje-servicio. En 2003, todos los futuros 

aspirantes al programa Aprender y Servir a los Estados Unidos debían aportar pruebas del 

apoyo institucional e identificar las estrategias que aplicarían para institucionalizar aún 

más el aprendizaje-servicio en sus instituciones.

El avance hacia una ma-

yor institucionalización del 

aprendizaje-servicio puso de 

manifiesto no solo la impor-

tancia que tiene como prác-

tica educativa, sino su valor 

para promover el desarrollo 

de la conciencia ciudadana 

de los estudiantes, garantizar 

una democracia fuerte y vi-

brante, promover la equidad 

y la justicia social, y profundi-

zar la repercusión de la labor 

académica del cuerpo docen-

te y el trabajo general de la 

academia. Tal como señala Erhlich (2000), el clima político y social de la época exigía una 

mayor participación de los jóvenes en los asuntos políticos y cívicos. A su vez, la educación 

superior se consideraba cada vez más una fuerza decisiva para fomentar en el alumnado 

una ética de responsabilidad cívica. Con ello, el aprendizaje-servicio se consideró una vía 

para reforzar el compromiso cívico de los estudiantes y para transformar las universidades 

en “instituciones más comprometidas” que incorporaran el compromiso con la comuni-

dad en las actividades de investigación, enseñanza y servicio público y así fomentar los 

objetivos de la democracia de la nación. Esta perspectiva permitió incorporar y valorar en 

el ámbito académico formas más amplias de compromiso con la comunidad, más allá 

del aprendizaje-servicio, y prestar mayor atención a la importancia de legitimar diversas 

formas de educación con compromiso comunitario dentro de los sistemas de retribución 

para el cuerpo docente. Como describimos más adelante en este capítulo, esto generó un 

cambio significativo en la educación superior hacia lo que Saltmarsh (2017) describe como 

El avance hacia una mayor institucionaliza-

ción del aprendizaje-servicio puso de mani-

fiesto no solo la importancia que tiene como 

práctica educativa, sino su valor para promo-

ver el desarrollo de la conciencia ciudadana 

de los estudiantes, garantizar una democra-

cia fuerte y vibrante, promover la equidad y 

la justicia social, y profundizar la repercusión 

de la labor académica del cuerpo docente y 

el trabajo general de la academia 
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un “giro colaborativo en la educación superior” (p. 4). Este giro supuso la reconceptualiza-

ción de las formas en que el conocimiento y la experiencia de la comunidad se incorporan 

al aprendizaje-servicio y a las prácticas más amplias de compromiso con la comunidad de 

la educación superior.

 
La universidad comprometida

Mientras el aprendizaje-servicio seguía floreciendo en la educación superior estadouniden-

se a lo largo de la primera década del nuevo milenio, la atención se había dirigido hacia la in-

tegración de aspectos más amplios del compromiso con la comunidad en la investigación de 

la educación superior, con un énfasis creciente en el cultivo de asociaciones con un mayor be-

neficio mutuo, que hicieran hincapié en las prácticas comunitarias participativas. En este con-

texto, se examinaron formas de realzar la centralidad y el valor de la educación comprometida 

con la comunidad en la labor del cuerpo docente, y se hizo gran hincapié en el compromiso 

general de la educación superior con la participación comunitaria y pública. Concretamente, 

la primera década del siglo XXI marcó un período de transformación de la educación supe-

rior, ya que las universidades 

pasaron de ser instituciones 

con proyectos y programas de 

compromiso con la comuni-

dad a convertirse en “institu-

ciones comprometidas”. Dado 

que la práctica del aprendiza-

je-servicio integra el compro-

miso con la comunidad con las 

misiones nucleares de la uni-

versidad (es decir, la enseñan-

za y el servicio), y considerando que el aprendizaje-servicio está anclado en el trabajo acadé-

mico central de los estudiantes y los departamentos académicos, siguió desempeñando un 

papel central en el fomento de la transición de la educación superior hacia un compromiso 

más profundo y recíproco con las comunidades. Esta transición trajo consigo un especial in-

terés por desarrollar epistemologías más participativas en todas las formas de prácticas de 

compromiso con la comunidad, incluido el aprendizaje-servicio. Si bien la reciprocidad y los 

beneficios mutuos siempre formaron parte de la retórica del aprendizaje-servicio, esta nueva 

agenda de compromiso buscó alejarse de los intercambios transaccionales de beneficios y 

avanzar hacia una incorporación y un reconocimiento más auténticos del conocimiento, la 

experiencia y la participación de la comunidad en la construcción y el desarrollo de las expe-

riencias (Hartley y Saltmarsh, 2016).

La primera década del siglo XXI marcó un pe-

ríodo de transformación de la educación su-

perior, ya que las universidades pasaron de 

ser instituciones con proyectos y programas 

de compromiso con la comunidad a conver-

tirse en “instituciones comprometidas”
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En cuanto al aprendizaje-servicio (y a todas las prácticas de compromiso con la comuni-

dad), esta concepción puso de relieve la importancia de reconocer y trabajar en cuestiones de 

poder, privilegio y desigualdades sistémicas para establecer relaciones auténticas y verdade-

ras (Mitchell, 2008). A nivel nacional, poco se avanzó en el tratamiento efectivo de las persis-

tentes desigualdades raciales y socioeconómicas que siguen desgarrando el tejido social del 

país. Por el contrario, las desigualdades siguieron empeorando y la educación superior volvió 

a considerarse desvinculada de estas y otras realidades sociales (Butin, 2010). La incorporación 

de un marco crítico a la práctica del aprendizaje-servicio ayudó a fortalecer el vínculo entre 

este y su potencial para promover la justicia social. También destacó la importancia de utilizar 

el aprendizaje-servicio para abordar cuestiones sistémicas de más amplio alcance. Asimismo, 

este vínculo sirvió para conectar el aprendizaje-servicio con la agenda más extendida de com-

promiso con la comunidad de la educación superior, que se centró cada vez más en el desa-

rrollo de formas que permitan al sector abordar los grandes desafíos de la sociedad a través 

de la educación comprometida con la comunidad.

La medida en que las uni-

versidades de EE.UU. esta-

rían a la altura del desafío de 

transformarse en institucio-

nes comprometidas se puso 

a prueba con el lanzamien-

to del proceso de Clasifica-

ción del Compromiso con la 

Comunidad de Carnegie en 

2005. Dirigida por Amy Dris-

coll y llevada a cabo a través de la Fundación Carnegie para el Avance de la Enseñanza y 

el Aprendizaje (ahora a través del Consejo Estadounidense de Educación), la clasificación 

proporciona un reconocimiento a las instituciones de educación superior que han demos-

trado un alto nivel de institucionalización del compromiso con la comunidad en base a un 

conjunto de criterios que definen a las instituciones comprometidas. Las instituciones de 

educación superior tienen la opción de solicitar la clasificación de forma periódica. Este 

esfuerzo ha impulsado una mayor participación de los directivos institucionales en la revi-

talización de sus compromisos e inversiones en las agendas de participación comunitaria, 

incluyendo el avance de las oportunidades de aprendizaje-servicio (Driscoll, 2008).

Antes de considerar el futuro del aprendizaje-servicio en la educación superior esta-

dounidense, es importante entender cómo han evolucionado varias de sus vertientes a lo 

largo de los años, y cómo están funcionando en la actualidad.

La medida en que las universidades de 

EE.UU. estarían a la altura del desafío de 

transformarse en instituciones comprometi-

das se puso a prueba con el lanzamiento del 

proceso de Clasificación del Compromiso con 

la Comunidad de Carnegie en 2005
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El aprendizaje-servicio en las universidades comunitarias

En el marco de la amplia gama de esfuerzos de aprendizaje-servicio en la educación 

superior, los profesionales que trabajan con las universidades comunitarias del país desa-

rrollaron sus propias redes e iniciativas diseñadas para satisfacer las necesidades especí-

ficas de sus estudiantes y profesores. Las universidades comunitarias (también llamadas 

universidades júniores) son instituciones de educación postsecundaria, financiadas con 

fondos públicos, que ofrecen cursos de recuperación, certificados especializados, diplo-

mas obtenidos tras dos años de estudios universitarios y otras acreditaciones. Uno de los 

objetivos de estas universidades es acercar la educación superior a todas las personas que 

deseen estudiar. Así pues, en la mayoría de los estados, los estudiantes pueden asistir a las 

universidades comunitarias a un muy bajo costo (en comparación con otros tipos de ins-

tituciones de enseñanza superior). En respuesta a las cambiantes necesidades de fuerza 

laboral de las comunidades, las universidades comunitarias también pondrían mayor én-

fasis en ofrecer programas de preparación profesional y técnica, proporcionando al alum-

nado habilidades técnicas en diversos campos y oficios. De este modo, se abrió la puerta a 

la inclusión de más actividades de aprendizaje basadas en la experiencia y en el entorno. 

La incorporación de un aprendizaje más activo y basado en el campo en los planes de 

estudio de las universidades comunitarias fue promovida por una comisión nacional (Co-

misión para el Futuro de las Universidades Comunitarias), que en 1987 elaboró un informe 

—Construyendo comunidades: Una visión para un nuevo siglo— en el que se destacaba 

la evolución demográfica de la nación, la necesidad de garantizar la igualdad de oportu-

nidades educativas para todos los estudiantes, una mayor atención al aprendizaje perma-

nente y a la preparación profesional a largo plazo, y la promoción de una mayor excelencia 

en la enseñanza. Este último punto se centraba en ofrecer a los estudiantes un mayor 

número de oportunidades para participar en actividades de aprendizaje colaborativo y de 

construcción comunitaria a través del servicio, destacando la importancia que este reviste 

a la hora de mejorar el aprendizaje. Si bien el término “aprendizaje-servicio” no aparecía 

en el informe, esto propició un debate a nivel nacional sobre el papel y la importancia de 

integrar el servicio en los programas académicos de las universidades comunitarias. 

En respuesta al informe de la Comisión, la fundación W.K. Kellogg proporcionó en 1989 

una financiación de 1,7 millones de dólares a la Asociación Estadounidense de Universi-

dades Comunitarias (AACC, por su sigla en inglés) para aplicar las recomendaciones de la 

Comisión a través de lo que se denominó el Proyecto del Beacon College. El Proyecto del 

Beacon College se centró en la creación de comunidades (tanto dentro como fuera de las 

universidades) mediante el establecimiento de un clima de colaboración, cooperación y 

asociación dentro de las universidades comunitarias y entre ellas y los sectores basados en 
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la comunidad. A lo largo de los seis años que duró el proyecto, más de 250 universidades 

comunitarias participaron en la implementación de una serie de innovaciones centradas 

en la aplicación de las recomendaciones presentadas en el informe de la Comisión. Las 

iniciativas incluyeron esfuerzos para mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las univer-

sidades comunitarias, la educación internacional, la tecnología, la diversidad, el liderazgo, 

la evaluación, las asociaciones escolares y empresariales y el aprendizaje-servicio. La ini-

ciativa de aprendizaje-servicio involucró a once colegios comunitarios en el desarrollo de 

actividades de aprendizaje-servicio en el campus, centradas en la mejora de la responsa-

bilidad cívica de los estudiantes y la construcción de la ética en el plan de estudios. 

A medida que el aprendizaje-servicio y los temas más generales relacionados con la 

construcción de la comunidad comenzaron a ganar atención y terreno dentro de las uni-

versidades comunitarias, creció el interés por establecer una asociación profesional nacio-

nal que se centrara en proporcionar oportunidades de desarrollo profesional y de creación 

de redes para aquellos que se dedican al aprendizaje-servicio y al compromiso con la co-

munidad dentro de las universidades comunitarias. En 1991 se creó el Centro Nacional de 

Universidades Comunitarias para el Compromiso con la Comunidad (CCNCCE, por su sigla 

en inglés) en la Universidad Comunitaria de Mesa, en Arizona. El CCNCCE comenzó a ofre-

cer un curso anual de aprendizaje-servicio y compromiso con la comunidad y continuó 

haciéndolo hasta 2015, convirtiéndose en la principal red nacional de apoyo al desarrollo 

profesional del aprendizaje-servicio dentro de las universidades comunitarias. Con la crea-

ción del programa Aprender y Servir a los Estados Unidos en 1993, la financiación federal 

se puso a disposición de las universidades comunitarias para implementar programas de 

aprendizaje-servicio. El CCNCCE recibió una subvención por un período de tres años para 

proporcionar formación y asistencia técnica a las universidades, a través de subvenciones 

y programas. Este programa de formación y asistencia técnica continuaría hasta 2009, con 

el apoyo de cinco subvenciones trienales consecutivas del programa Aprender y Servir a 

los Estados Unidos. 

Por otro lado, en 1994, tras el éxito del proyecto del Beacon College, la Asociación Es-

tadounidense de Universidades Comunitarias (AACC) recibió una subvención trienal del 

programa Aprender y Servir a los Estados Unidos para poner en marcha el programa Am-

pliación de Horizontes de las Universidades Comunitarias. Los objetivos del programa 

consistieron en la creación de un centro de intercambio de información sobre el aprendi-

zaje-servicio en las universidades comunitarias, el patrocinio de talleres regionales sobre 

la pedagogía del aprendizaje-servicio en las universidades comunitarias, y la concesión de 

subvenciones para un programa de mentores destinado a las universidades comunitarias 

que se iniciaban en el aprendizaje-servicio. La iniciativa denominada Ampliar Horizontes, 

dirigida por Gail Robinson, continuaría durante dieciocho años (1994-2012), con el apoyo 
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de seis subvenciones triena-

les consecutivas de Aprender 

y Servir a los Estados Unidos. 

Durante ese tiempo, la AACC 

desempeñó un papel de li-

derazgo en la recopilación de 

datos de encuestas naciona-

les sobre la participación en el aprendizaje-servicio en las universidades comunitarias, y 

produjo varias publicaciones centradas específicamente en el aprendizaje-servicio en las 

universidades comunitarias. El trabajo respectivo del CCNCCE y de la AACC fue funda-

mental para promover el avance y la institucionalización del aprendizaje-servicio en las 

universidades comunitarias del país.

La AACC también desempeñó un papel destacado en la recopilación de datos sobre 

el aprendizaje-servicio, ya que realizó la primera encuesta nacional sobre programas de 

aprendizaje-servicio en universidades comunitarias en 1995. Los resultados de la encuesta 

revelaron que el 31% de los encuestados (719 de 1100 universidades miembros) informaron 

que ofrecían aprendizaje-servicio a sus estudiantes, y un 46% adicional estaba interesado 

en añadir el aprendizaje-servicio a los programas curriculares y extracurriculares. Durante 

este período, la AACC también publicó varios trabajos fundamentales sobre la naturaleza 

del aprendizaje-servicio en las universidades comunitarias (Barnett, 1995; Parsons y Lis-

man, 1996; Robinson y Barnett, 1996; Prentice y Robinson, 2014). 

La eliminación de la finan-

ciación federal del programa 

Aprender y Servir a los Esta-

dos Unidos en 2011 frenó gran 

parte del crecimiento y el 

impulso que durante veinte 

años habían experimentado 

los defensores del aprendiza-

je-servicio en las universida-

des comunitarias. Mientras 

que muchas otras instituciones de educación superior —especialmente las grandes uni-

versidades integrales— contaban con recursos financieros para apoyar el aprendizaje-ser-

vicio con la financiación de Aprender y Servir a los Estados Unidos, numerosas universi-

dades comunitarias con problemas financieros no disponían de dichos recursos. A fin de 

continuar con el crecimiento del aprendizaje-servicio y el compromiso con la comunidad, 

48 rectores de universidades comunitarias se reunieron para lanzar el Compromiso con 

La AACC desempeñó un papel de liderazgo en 

la recopilación de datos de encuestas naciona-

les sobre la participación en el aprendizaje-ser-

vicio en las universidades comunitarias

La eliminación de la financiación federal del 

programa Aprender y Servir a los Estados Uni-

dos en 2011 frenó gran parte del crecimiento 

y el impulso que durante veinte años habían 

experimentado los defensores del aprendiza-

je-servicio en las universidades comunitarias 
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la Democracia, que creó una plataforma nacional para el desarrollo y la expansión de pro-

gramas y proyectos destinados a involucrar a los estudiantes de las universidades comuni-

tarias en el aprendizaje cívico y la práctica democrática. No obstante, sin el apoyo perma-

nente del programa Aprender y Servir a los Estados Unidos, la AACC ya no pudo continuar 

con su papel de liderazgo nacional en apoyo del aprendizaje-servicio y puso fin a su pro-

grama Nuevos Horizontes en 2012. El CCNCCE continuó durante algunos años más, pero 

cerró sus puertas unos meses después de celebrar su 24.a conferencia anual en 2015.

 

El aprendizaje-servicio en la Educación Superior católica

Dentro del trabajo de las instituciones religiosas de educación superior, el aprendiza-

je-servicio ha cobrado fuerza a lo largo de los años, ya que ha aumentado el interés por ex-

plorar estrategias para integrar los compromisos de servicio más plenamente en las agen-

das religiosas y académicas más amplias de las instituciones. Aunque se pueden encontrar 

ejemplos de programas de aprendizaje-servicio en instituciones educativas fundadas en 

muchas confesiones y religiones diferentes, la atención nacional a la institucionalización 

del aprendizaje-servicio durante los primeros años del siglo XXI trajo consigo un marcado 

aumento de la práctica del aprendizaje-servicio dentro de la educación superior cristia-

na. Durante este período, surgieron varios estudios de investigación, iniciativas de proyec-

tos y publicaciones centradas en las funciones y propósitos del aprendizaje-servicio en la 

educación superior cristiana. Si bien existía mucha literatura sobre los aspectos teóricos y 

prácticos del aprendizaje-ser-

vicio, algunos integrantes de 

la comunidad de la educa-

ción superior cristiana consi-

deraban que la bibliografía 

existente no respaldaba los 

distintos objetivos y propó-

sitos del aprendizaje-servi-

cio en la educación superior 

cristiana (Schaffer, 2004). Gail 

Gunst Heffner y Claudia DeVries Beversluis afirman esto en su publicación, Commitment 

and Connection: Service-Learning and Christian Higher Education (Compromiso y Cone-

xión: El aprendizaje-servicio y la educación superior cristiana) (2002). Tal y como ilustran 

los ejemplos del volumen, el aprendizaje-servicio en el ámbito de la educación superior 

cristiana no solo se utiliza para promover la misión religiosa y espiritual de la institución, 

sino que también se emplea para dar a conocer al público las contribuciones que las ins-

tituciones cristianas pueden efectuar a la sociedad en general. 

La atención nacional a la institucionalización 

del aprendizaje-servicio durante los primeros 

años del siglo XXI trajo consigo un marcado 

aumento de la práctica del aprendizaje-servi-

cio dentro de la educación superior cristiana 
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Convertir la educación superior cristiana en algo menos insular y más abierto al pú-

blico ha sido un tema destacado en muchas de las presentaciones de las conferencias 

y publicaciones sobre el tema. El aprendizaje-servicio se ha presentado como un medio 

para demostrar la forma en que los valores, creencias y compromisos de la educación 

superior cristiana sirven al bien común. En una reseña sobre el estado de la educación 

superior cristiana, el rector de la Fresno Pacific University, Merrill Ewert (2007), sostiene: 

“Las instituciones cristianas no están exentas de los debates sobre cómo las universidades 

pueden ayudar a afrontar los desafíos que plantea este dinámico contexto social. Al igual 

que el resto de la enseñanza superior, las instituciones confesionales están examinando 

su responsabilidad tanto en materia de erudición como de servicio” (p. 175). Añade que el 

aprendizaje-servicio y otros enfoques de compromiso con la comunidad son un medio 

para involucrar a estudiantes y profesores en la solución de los problemas de la sociedad, 

y se refiere al potencial de estas prácticas para fortalecer la confianza de la sociedad en 

general en la educación superior basada en la fe.

Aunque actualmente no existe una red o asociación visible a nivel nacional dedicada 

al avance del aprendizaje-servicio en las instituciones educativas cristianas (o para insti-

tuciones afiliadas a otras confesiones), el último estudio sobre el compromiso estudiantil 

con la comunidad muestra que aproximadamente un tercio del alumnado matriculado 

en universidades cristianas participa en actividades de servicio comunitario, incluyendo 

el aprendizaje-servicio (Consejo de Universidades Cristianas, 2018). La encuesta también 

reveló que estas actividades de servicio a la comunidad ofrecen a los estudiantes y al cuer-

po docente la oportunidad de integrar el servicio directo en sus experiencias académicas. 

Un área de crecimiento 

y desarrollo intencional del 

aprendizaje-servicio dentro 

de las instituciones religio-

sas se encuentra hoy en día 

en las instituciones de edu-

cación superior afiliadas a la 

Iglesia. Por diversas razones, 

los líderes de las instituciones 

católicas de educación supe-

rior y las asociaciones católicas de educación superior están adoptando la integración del 

aprendizaje-servicio como estrategia pedagógica para promover la doctrina de la Ense-

ñanza Social Católica. En el marco de la educación superior católica existe una red de 

aprendizaje-servicio en expansión, una base bibliográfica y un conjunto de iniciativas de 

investigación para promover la institucionalización del aprendizaje-servicio en las univer-

Los líderes de las instituciones católicas de edu-

cación superior y las asociaciones católicas de 

educación superior están adoptando la inte-

gración del aprendizaje-servicio como estrate-

gia pedagógica para promover la doctrina de 

la Enseñanza Social Católica
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sidades católicas. Como explican Tian y Noel (2020), “con el compromiso de servir a las 

personas más necesitadas, respetar la dignidad humana y promover la justicia, el apren-

dizaje-servicio desempeña un papel indispensable en las instituciones católicas de edu-

cación superior” (p. 186).

Al explorar la historia y el desarrollo del aprendizaje-servicio en las instituciones católi-

cas de educación superior de los Estados Unidos, un buen punto de partida es la palabra 

“servicio”. El servicio, como quiera que se conciba, es un elemento central del cristianismo, 

arraigado en el Antiguo Testamento (Escrituras hebreas), como por ejemplo, en la llamada 

de los profetas, y en el Nuevo Testamento (Escrituras cristianas), esencialmente en la vida 

y muerte de Jesucristo. Para los cristianos católicos también es importante hablar de CST, 

una sigla que, en inglés, puede significar Enseñanza Social Católica, Pensamiento Social 

Católico y Tradición Social Católica, según el contexto. El aprendizaje-servicio se encuentra 

entre estos conceptos.

Los orígenes del aprendizaje-servicio oficialmente designado en la educación superior 

católica en los Estados Unidos, al igual que en otras instituciones de enseñanza superior, 

suelen encontrarse en los diversos movimientos sociales de los años 60 y 70, desde los 

derechos civiles y las luchas contra la guerra, hasta los movimientos de mujeres y las ac-

ciones medioambientales. A esos movimientos sociales hay que añadir acontecimientos 

particulares en el ámbito católico. Uno de los más importantes es el Concilio Vaticano II 

(1962-1965), que cambió la vida cotidiana de los creyentes; un cambio que exigía, entre 

otras cosas, un mayor compromiso de la Iglesia en el mundo. Para las 27 instituciones je-

suitas de los Estados Unidos, fue decisivo el Decreto 4 de la Congregación General 32 de 

la Compañía de Jesús (1975). Bajo el impulso del entonces Superior General Pedro Arru-

pe, se redefinió la misión de la Compañía: “La misión de la Compañía de Jesús hoy es el 

servicio de la fe, del que la promoción de la justicia es una exigencia absoluta. Porque la 

reconciliación con Dios exige la reconciliación de las personas entre sí” (Padberg, 1977). Los 

estudiantes observaron o participaron en las diversas luchas sociales y eventos religiosos y 

se vieron influidos por ellos, y algunos llevaron esas experiencias a sus universidades para 

abordar los temas centrales en sus programas educativos. El aprendizaje-servicio estaba 

a punto de surgir.

Con la centralidad del servicio en el cristianismo, con la inauguración y el desarrollo del 

CST, y las contribuciones de las órdenes religiosas fundadoras, el aprendizaje-servicio co-

mienza a surgir en las universidades católicas estadounidenses como un campo separado 

de teoría y práctica, a finales de los años 60 y principios de los 70. Dos instituciones fueron 

las que abrieron el camino: El Boston College y la Universidad de Notre Dame.
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El programa PULSE del Boston College comenzó en el otoño de 1969, cuando Patrick 

Byrne, entonces estudiante del último año de carrera, recibió una llamada telefónica en la 

que se le pedía que ayudara a la persona en cuestión con una nueva iniciativa del gobierno 

universitario que haría posible que los estudiantes del Boston College recibieran créditos 

académicos para su graduación por el aprendizaje experiencial obtenido en las prácticas 

en el “mundo real”. En realidad, de manera significativa, los orígenes del Programa PULSE 

se remontan a cuatro años antes. En 1964 se había aprobado la Ley Federal de Derechos 

Civiles, pero a los afroamericanos se les seguía impidiendo, entre otras cosas, ejercer su 

derecho al voto. Durante los meses siguientes se organizaron campañas de registro de 

votantes, especialmente en los estados del sur. Durante febrero y marzo de 1965, organiza-

dores y manifestantes desarmados fueron atacados y golpeados repetidamente tanto por 

civiles como por la policía del estado de Alabama, lo que culminó con la muerte del diá-

cono Jimmie Lee Jackson y del reverendo James Reeb, así como con el ataque a 600 ma-

nifestantes pacíficos en Selma el 7 de marzo, conocido hoy como el Domingo Sangriento. 

A la semana siguiente, en respuesta a la violencia y la injusticia racial, los estudiantes del 

Boston College del periódico estudiantil The Heights y el Sodality of Mary organizaron el 

transporte en automóvil y autobús a Selma. Allí se unieron a cientos de afroamericanos y 

a sus defensores blancos en la marcha de Selma a Montgomery en los días que siguieron 

al Domingo Sangriento.

Las experiencias en Selma fueron transformadoras para estos estudiantes del Boston 

College. A pesar del relativo conservadurismo del alumnado, los sucesos de marzo de 1965 

inspiraron a los estudiantes de la Hermandad a poner su espiritualidad al servicio de los 

problemas de justicia del mundo. A su regreso de Selma, pusieron en marcha el Proyecto 

Oportunidad, un programa de tutoría y preparación para la universidad destinado a estu-

diantes de secundaria que sufrían las deficiencias del sistema escolar público de Boston, 

racialmente segregado.

El programa PULSE que surgiría de estos inicios se basaría en experiencias prácticas 

que no serían pasantías, como se había previsto originalmente. En su lugar, pondrían a los 

estudiantes en situaciones que promovieran una educación transformadora, como la que 

experimentaron los estudiantes que viajaron a Selma. Los estudiantes podrían aprender 

participando en programas comunitarios dedicados a superar las afrentas a la dignidad 

humana por el racismo y otras formas de discriminación, la pobreza, la mala educación, la 

delincuencia, la falta de vivienda, la drogadicción, la violencia doméstica, entre otras cues-

tiones. La persona de mayor relevancia en el nacimiento del Programa PULSE fue, según 

Byrne, el reverendo Joseph Flanagan, S.J., director del Departamento de Filosofía. Byrne 

había estudiado filosofía con el padre Flanagan, y recurrió a él para que lo asesorara sobre 

cómo obtener créditos académicos por las experiencias prácticas. Al padre Flanagan le 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 169

gustó la idea de fondo, pero señaló que los créditos académicos debían concederse “no 

sólo por la experiencia práctica, sino por la combinación de teoría y práctica”. Fue así que 

nació el carácter central y único del programa PULSE. Sería vivencial, pero no exclusiva-

mente. Sería académico, pero no exclusivamente. Sería, sobre todo, un programa en el 

que las experiencias del alumnado surgidas del compromiso directo con las personas que 

se encuentran marginadas de nuestra sociedad serían profundizadas y cuestionadas por 

los grandes pensadores de las tradiciones filosófica y teológica, así como por la literatura 

y la investigación en ciencias sociales. Los primeros cursos diseñados específicamente 

para el programa se ofrecerían en el semestre de primavera de 1970, con cien estudiantes 

matriculados en seis cursos.

La segunda institución es la Universidad de Notre Dame. En 1960, un grupo de estu-

diantes de la Universidad de Notre Dame (institución exclusivamente masculina en aque-

lla época) y del College of Saint Mary (colegio femenino, entonces y ahora, muy próximo a 

Notre Dame) “se reunieron con Larry Murphy, M.M., para hablar de las enseñanzas sociales 

católicas y del compromiso cristiano. Su enfoque era el de una organización estudiantil 

laica que afirma el derecho y la responsabilidad del laico (sic) de participar activamente 

en la vida y el trabajo de la Iglesia en el mundo” (Maureen O’Brien, 1978, s. pág.). Para or-

ganizar este trabajo, la Universidad fundó el Consejo para el Apostolado Internacional, que 

involucró a los estudiantes en trabajos de servicio comunitario en un hogar de niños local. 

Luego, en el otoño de 1961, el CILA decidió que no era suficiente con discutir y estudiar 

los principios de la participación de los laicos en la obra de la Iglesia. Por el contrario, era 

necesario comprometerse realmente con el trabajo del apostolado para que este tuviera 

un verdadero sentido. Su decisión fue patrocinar un equipo de jóvenes para el trabajo de 

verano en los campos de misión (Schlereth, 1962, p. 1). De ahí nació el Proyecto Perú, con 

un equipo de nueve estudiantes y el padre Murphy, M.M., que actuó como moderador y 

consejero. Comenzaron el proceso de orientación, que incluía formación lingüística para 

los que no dominaban el español, y charlas a cargo de un profesor del Departamento de 

Historia sobre los contextos históricos, culturales y políticos de Perú. El equipo llegó a ese 

país en junio de 1962 y regresó a los Estados Unidos a mediados de agosto. Cada día co-

menzaba con una misa que se celebraba con los feligreses locales y luego se realizaban 

diversos proyectos que iban desde el trabajo físico hasta la catequesis y la enseñanza del 

inglés. Se reunían con empresarios, representantes del Gobierno peruano, el nuncio papal 

y personas de diferentes estratos sociales. Un informe, editado por Schlereth (1962) do-

cumentó el proyecto de verano e incluyó reflexiones de los nueve estudiantes junto con 

recomendaciones para futuros proyectos. El año cumbre de los proyectos de verano fue 

1968, cuando unos 40 miembros del CILA participaron en proyectos en Estados Unidos, 

México y Perú. 
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En 1967, un pequeño grupo de estudiantes de Notre Dame y Saint Mary’s y algunos 

sacerdotes de Holy Cross visitaron a monseñor Jack Egan en la parroquia de Presentation, 

en el centro de Chicago, para aprender más sobre el ministerio social y el análisis social. 

Así surgió el programa “Urban Plunge” (Inmersión Urbana), que incluía un curso que otor-

gaba un crédito e involucraba a los estudiantes y los asignaba a parroquias asociadas y 

entidades católicas de todo el país. Ese mismo año, Henri Nouwen, sacerdote holandés, 

ayudó al cuerpo docente y al alumnado a explorar la importancia de la reflexión crítica y la 

profundización de la espiritualidad a la hora de responder a las necesidades de los demás.  

En 1971, surgieron en Notre Dame vínculos más formales entre el servicio y el plan de 

estudios, primero con un curso llamado Teología y Servicio a la Comunidad (impartido 

por Don McNeill, C.S.C.) y luego un curso llamado Religión y Desarrollo Humano, (dictado 

en equipo por el padre McNeill y otros), seguido de un curso ofrecido en 1974, Religión e 

Injusticia en el Mundo. Estas primeras propuestas académicas florecieron en los Proyectos 

de Servicio de Verano (eventualmente llamados “Programas de Aprendizaje-Servicio de 

Verano”), que se convirtieron en un curso de teología de tres créditos, ahora llamado “Afi-

nidad en los Márgenes”. En otros departamentos de Notre Dame también se han ofrecido 

cursos de aprendizaje-servicio, a menudo desarrollados con el apoyo del cuerpo docente 

y el personal del Centro para Asuntos Sociales y sus socios comunitarios.

En 1977, la Universidad abrió el Centro para el Aprendizaje Experiencial, que acogía es-

tos programas y desarrollaba otros tipos de programas centrados en la justicia, acredi-

tados y no fusionados con la Oficina de Servicios de Voluntariado de la universidad, que 

se convirtió en el Centro de Asuntos Sociales, espacio de Notre Dame para la Inmersión 

Urbana, el Programa de Aprendizaje de Servicio de Verano y otros seminarios de asuntos 

sociales, así como para proyectos de investigación; y funciona como sede para la asignatu-

ra secundaria de Tradición Social Católica y la asignatura secundaria interdisciplinaria de 

Estudios sobre la Pobreza. Como se afirma en el sitio web del Centro, “la investigación, la 

enseñanza y el aprendizaje comprometidos con la comunidad reúnen a estudiantes, do-

centes y socios comunitarios para la transformación personal y social” (Centro de Asuntos 

Sociales, 2021, página web).

Los primeros trabajos del Boston College y de la Universidad de Notre Dame allana-

ron el camino para que las instituciones católicas de educación superior consideraran el 

potencial del aprendizaje-servicio como un medio por el cual los estudiantes pudieran 

participar en experiencias auténticas y prácticas para abordar problemas sociales. Des-

de entonces, muchas universidades católicas han desarrollado diversas oportunidades 

de aprendizaje-servicio de una u otra forma. En algunos ámbitos, es un departamento 

académico el que dirige el aprendizaje-servicio, mientras que en otros es un centro de 
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aprendizaje-servicio o un centro de servicio comunitario (con distintos nombres); para 

otros depende de la Pastoral Universitaria, y en algunos más es la dedicación y el empuje 

de una sola persona o grupo de personas el que guía esta labor. En ocasiones hubo, y aún 

hay, tensiones entre las unidades que se disputaban la autoridad para ofrecer iniciativas 

de aprendizaje-servicio. Las historias locales son importantes para la misión de las institu-

ciones, así como para el campo del aprendizaje-servicio, dado que este se ha desarrollado 

y continúa expandiéndose en la educación superior católica. Al considerar cómo el apren-

dizaje-servicio se relaciona con dichas instituciones, surge una pregunta crítica: ¿qué sig-

nifica decir que la universidad es “católica”? 

Las universidades católicas han luchado con el equilibrio de ser instituciones de en-

señanza superior auténticas e instituciones católicas auténticas. Esta situación se com-

plica aún más por las cuestiones relativas a la identidad católica y a la medida en que los 

miembros de la institución se identifican más con el carisma de la congregación religiosa 

fundadora que con la propia Iglesia jerárquica. No es infrecuente, por ejemplo, oír que el 

cuerpo docente se identifica más con la “tradición jesuita” que con la Iglesia católica. La 

forma en que se aborde esta cuestión puede condicionar el modo en que se enmarque y 

se ponga en marcha la práctica del aprendizaje-servicio.

El debate sobre la misión 

y la identidad católicas co-

rre paralelo al debate so-

bre el campo emergente 

del aprendizaje-servicio y el 

papel de los respaldos or-

ganizativos del mismo. Por 

ejemplo, aunque no es específicamente católico, el Pacto de Campus y su proyecto 

“Integración del Servicio con el Estudio Académico” contribuyeron sustancialmente al 

avance del aprendizaje-servicio en la educación católica. El curso de cinco jornadas del 

programa estimuló nuevas colaboraciones, la creación de redes y la profundización de 

los esfuerzos de aprendizaje-servicio en los campus católicos. Entre las universidades 

de la primera cohorte (1990) se encontraban la Universidad de Georgetown y la Uni-

versidad de Notre Dame. Ese curso aportó una cierta credibilidad a la incipiente labor 

de promoción del aprendizaje-servicio en los campus católicos (y en otros lugares), 

especialmente en aquellos en los que los escépticos manifestaban su preocupación 

por la “legitimidad” de este tipo de cursos en el plan de estudios. Del mismo modo, 

la Clasificación para el Compromiso con la Comunidad de la Fundación Carnegie ha 

contribuido a consolidar la legitimidad y la importancia del compromiso con la comu-

nidad y el aprendizaje-servicio en las universidades católicas.

El debate sobre la misión y la identidad cató-

licas corre paralelo al debate sobre el campo 

emergente del aprendizaje-servicio y el pa-

pel de los respaldos organizativos del mismo 
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En el ámbito católico más específico, existen tanto organizaciones como documentos que 

apoyan la labor de promover el aprendizaje-servicio en las instituciones católicas de enseñan-

za superior. En lo que respecta a las organizaciones, la Asociación de Universidades Católicas 

(ACCU, por su sigla en inglés), con 216 miembros en 2021 (incluyendo 26 miembros internacio-

nales), ha apoyado varias iniciativas y ha producido investigaciones que estudian los roles del 

servicio dentro de la Iglesia y la enseñanza católica. Un ejemplo del apoyo inicial de la ACCU a 

la investigación relacionada con la identidad católica y el aprendizaje-servicio tiene su origen 

en sus esfuerzos de planificación estratégica a mediados de la década de 1990, que desem-

bocaron en el encargo de varios proyectos de investigación, uno de los cuales fue Servicio a la 

Iglesia y a la Sociedad (Maas Weigert y Miller, 1996). Por otra parte, la ACCU ha dado su apoyo 

a un comité de “Paz y Justicia” (creado en 2004) con el propósito de “respaldar la integración 

de la misión social de la Iglesia en la programación curricular y extracurricular de la enseñan-

za superior católica”.  El comité se reunió anualmente durante quince años. Entre sus activi-

dades, apoyó programas o centros de paz y justicia, varios de los cuales evolucionaron hasta 

convertirse en centros que promovían el aprendizaje-servicio y las iniciativas de compromiso 

con la comunidad en sus instituciones.

Más recientemente, en 2014, el Consejo de ACCU aprobó un proyecto para explorar la 

“Evaluación de la identidad y misión católicas”, que consiste en un conjunto de encuestas 

para cuatro grupos en cada institución participante: nuevos estudiantes, estudiantes que 

se gradúan, estudiantes de posgrado y profesionales, y exalumnos de grado. Los instru-

mentos están diseñados para que esos grupos evalúen las percepciones del campus cató-

lico, con temas como la “Tradición intelectual católica” y el “Liderazgo, servicio y vocación”, 

ayudando así a las instituciones a evaluar lo que ofrecen y lo que queda por hacer para 

que la misión y la identidad de la institución sean aún más fuertes (ACCU, 2014). Además, 

varios investigadores han analizado las declaraciones de misión de las universidades ca-

tólicas junto con las propuestas curriculares para examinar los esfuerzos por integrar el 

CST en las estructuras de las instituciones católicas de educación superior (Maas Weigert, 

Schlichting y Brandenberger, 2018). La AACU sigue manteniendo una lista de directores/

coordinadores de aprendizaje-servicio y compromiso con la comunidad en 77 de sus ins-

tituciones miembros en los Estados Unidos. 

A medida que las instituciones católicas de educación superior continúen avanzando 

en la práctica del aprendizaje-servicio y expandiendo sus redes en este campo, será inte-

resante ver si las instituciones arraigadas en otros credos y confesiones religiosas también 

ampliarán su adopción del aprendizaje-servicio, o si una mayor afiliación del aprendiza-

je-servicio con la enseñanza católica, como está ocurriendo actualmente, acelerará la apa-

rición de nuevas adaptaciones de la pedagogía diseñadas para servir mejor a los valores y 

prioridades de los respectivos credos y creencias de las instituciones.
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El aprendizaje-servicio en la formación docente

Los programas de formación docente ocupan un lugar único en la historia del apren-

dizaje-servicio en los Estados Unidos. Si bien suelen inscribirse en instituciones de educa-

ción superior, su finalidad es la capacitación y el desarrollo profesional de los actuales y 

futuros educadores y administradores de escuelas de enseñanza primaria y secundaria. A 

tal fin, los programas de formación docente no solo desempeñan un papel en la prepara-

ción y formación de los educadores capacitados para implementar y promover el apren-

dizaje-servicio en los sistemas escolares, sino que también contribuyen a la promoción 

del aprendizaje-servicio en su institución. La medida en que su institución adopta y apoya 

el aprendizaje-servicio influye 

en el énfasis que ponen en 

esta metodología en su currí-

culo y, a su vez, afecta al nivel 

y la extensión de la formación 

en aprendizaje-servicio que 

reciben los actuales y futu-

ros profesores de educación 

primaria y secundaria. Du-

rante gran parte de la historia 

del aprendizaje-servicio en 

los Estados Unidos, los pro-

gramas de formación docente sirvieron como nexo para vincular el submovimiento de 

aprendizaje-servicio en las escuelas con los submovimientos de educación superior —dos 

submovimientos que, en su mayor parte, operaron en paralelo—.

A diferencia de los esfuerzos organizados a nivel nacional que ayudaron a promover el 

aprendizaje-servicio en las instituciones de educación primaria y secundaria y de educa-

ción superior, los esfuerzos y las iniciativas que impulsaron su avance dentro de los progra-

mas de formación docente fueron principalmente de carácter popular, dirigidos por un 

puñado de personas que se dedicaron a esta agenda. Sin asociaciones nacionales dedica-

das al aprendizaje-servicio que las organizaran, estas personas se conocieron a través de 

diversas conferencias e intereses mutuos, y acabaron formando su propia red y su propio 

estilo de aprendizaje-servicio.

Si bien el aprendizaje activo y otras formas de educación experiencial ya se encontra-

ban bien establecidos en muchos programas de formación docente a mediados del siglo 

XX, el aprendizaje-servicio no hizo su aparición a gran escala en la capacitación de los 

docentes hasta principios de la década de 1990. La aprobación de la legislación federal en 

Los programas de formación docente no solo 

desempeñan un papel en la preparación y 

formación de los educadores capacitados 

para implementar y promover el aprendi-

zaje-servicio en los sistemas escolares, sino 

que también contribuyen a la promoción del 

aprendizaje-servicio en su institución 
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1993 y la disponibilidad de fondos para que los departamentos estatales de educación pro-

movieran el aprendizaje-servicio en los centros de educación primaria y secundaria con-

tribuyeron a aumentar el interés por preparar a un mayor número de futuros educadores 

y líderes escolares que comprendieran la práctica del aprendizaje-servicio.  Durante este 

período, la conferencia nacional anual sobre aprendizaje-servicio en escuelas primarias 

y secundarias, organizada por el Consejo Nacional de Liderazgo Juvenil, incluyó sesiones 

y debates sobre cómo promover el aprendizaje-servicio en los programas de formación 

docente. Una serie de formadores de docentes (Amy Anderson, Jeffrey Anderson, Jane, 

Callahan, Nancy Dunlap, Marty Duckenfield, Joseph Erickson, Andrew Furco, Don Hill, Da-

vid Malone, Terry Pickeral, Jan Riggsbee, Susan Root, Kathy Sikes, Rahima Wade) de diver-

sas instituciones de educación superior comenzaron a incorporar estudios de aprendiza-

je-servicio en su trabajo académico, y unieron sus fuerzas para establecer una coalición 

que promoviera esta práctica dentro de los programas de preparación docente y para 

construir un trabajo académico sobre los estándares y la práctica del aprendizaje-servicio 

en la formación de profesores.

En 1996 se publicaron varios artículos sobre aprendizaje-servicio escritos por forma-

dores de docentes, incluidos artículos fundamentales como “Service-learning in Teacher 

Education: A Third Rationale (El aprendizaje-servicio en la formación docente: Un tercer 

fundamento) (Root, 1994), “Developing Active Citizens: Community Service Learning in So-

cial Studies in Teacher Education” (El desarrollo de ciudadanos activos: El aprendizaje-ser-

vicio comunitario en los estudios sociales en la formación docente) (Wade, 1995), y “Com-

munity Service-Learning: A Strategy for Developing Human Service-Oriented Teachers” 

(El aprendizaje-servicio comunitario: Una estrategia para formar docentes humanistas 

con vocación de servicio) (Wade y Anderson, 1996). Esta labor académica también incluyó 

la edición de varios libros, entre ellos Community Service-Learning: A Guide to Including 

Service in the Public School Curriculum (Aprendizaje Servicio Comunitario: Guía para in-

cluir el servicio en el currículo de la escuela pública) (Wade, 1997) y Learning with the Com-

munity: Concepts and Models for Service-learning in Teacher Education (Aprender con la 

comunidad: Conceptos y modelos para el aprendizaje-servicio en la formación docente) 

(Erickson y Anderson, 1997), el último de los cuales era un volumen de la serie AAHE’s Se-

ries on Service-Learning in the Discipline (Serie de AAHE sobre aprendizaje-servicio en la 

disciplina), de Edward Zlotkowski (1997). Estas primeras publicaciones evidenciaron que la 

naturaleza del aprendizaje-servicio en la formación docente tendría características únicas 

que no se estaban abordando de manera generalizada ni en la literatura sobre aprendi-

zaje-servicio en educación primaria y secundaria ni en la de educación superior (Jagla, 

Erickson y Tinkler, 2013).
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En 1997, el programa Aprender y Servir a los Estados Unidos concedió dos importantes 

subvenciones para fomentar el aprendizaje-servicio en la formación docente. Una de ellas 

se concedió a Rahima Wade para fomentar las oportunidades de desarrollo profesional 

del aprendizaje-servicio en la formación docente y crear una comunidad nacional de prác-

ticas de aprendizaje-servicio para formadores de docentes. La otra beca se concedió a la 

Asociación Americana de Universidades de Formación Docente (AACTE, por su sigla en 

inglés) para constituir una asociación nacional dedicada a fomentar el aprendizaje-ser-

vicio en la formación docente. En 1998, estos dos proyectos se fusionaron para formar la 

Asociación Nacional de Aprendizaje-Servicio en la Formación Docente (NSLTEP, por su 

sigla en inglés) de AACTE. Dirigida por siete coordinadores regionales y promovida por 

los académicos antes mencionados, la NSLTEP apoyó la integración del aprendizaje-ser-

vicio en los programas de formación docente de 21 instituciones de educación superior, 

llevó a cabo un estudio de investigación sobre la prevalencia del aprendizaje-servicio en 

la capacitación de los docentes y organizó una serie de presentaciones en conferencias 

regionales y nacionales centradas en cuestiones críticas relacionadas con el avance del 

aprendizaje-servicio en la docencia. 

La NSLTEP desempeñó un 

papel destacado en la con-

cientización acerca de la im-

portancia de revisar las nor-

mas de concesión de licencias 

de enseñanza de los estados 

a fin de incluir el aprendi-

zaje-servicio y así preparar 

mejor a los futuros docentes 

en la aplicación del aprendi-

zaje-servicio en las escuelas 

primarias y secundarias. Con 

el fin de apoyar el avance de 

esta agenda y construir una base académica más sólida para el estudio y la práctica del 

aprendizaje-servicio en la formación docente, los miembros del NSLTEP transformaron 

la asociación, convirtiéndola en el Centro Internacional para el Aprendizaje-Servicio en 

la Formación Docente, en 2003. Este centro convoca a colegas de diferentes países para 

compartir experiencias y debatir nuevos hallazgos relacionados con el avance del apren-

dizaje-servicio en la formación docente.

En 2008, el Consejo Nacional para la Acreditación de la Formación Docente (ahora Con-

sejo para la Acreditación de la Preparación de Educadores), que determina la acreditación 

Con el fin de apoyar el avance de esta agen-

da y construir una base académica más só-

lida para el estudio y la práctica del apren-

dizaje-servicio en la formación docente, los 

miembros del NSLTEP transformaron la aso-

ciación, convirtiéndola en el Centro Interna-

cional para el Aprendizaje-Servicio en la For-

mación Docente, en 2003
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de los programas de formación docente con educación superior, recomendó involucrar a 

los candidatos a docentes en el aprendizaje-servicio como estrategia para participar en 

experiencias basadas en la comunidad, en las que puedan evaluar y sintetizar la teoría 

educativa y su aplicación a la realidad de la comunidad. 

A medida que la prevalencia del aprendizaje-servicio en las escuelas comenzó a de-

clinar como resultado de la disminución del apoyo debido a la eliminación gradual del 

programa Aprender y Servir a los Estados Unidos, también se redujo la atención a la im-

portancia de promover el aprendizaje-servicio en la formación docente. Sin embargo, el 

aprendizaje-servicio sigue siendo un componente de la acreditación de los programas de 

formación docente, y el Centro Internacional para el Aprendizaje-Servicio en la Formación 

Docente (ahora con sede en la Universidad de Duke) continúa su labor en el desarrollo 

y avance de las agendas de investigación sobre el aprendizaje-servicio en la formación 

docente y la conexión de su trabajo con otras asociaciones nacionales e internacionales 

dedicadas a esta materia. 

 
El futuro del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos

Desde que finalizó el programa nacional Aprender y Servir a los Estados Unidos en 2011, 

una nueva serie de proyectos de aprendizaje-servicio han surgido y han tomado forma a 

medida que cada uno de los submovimientos ha tratado de preservar su viabilidad. En 

el marco del submovimiento de servicio nacional, las iniciativas de aprendizaje-servicio 

basadas en la comunidad siguen prosperando a través de AmeriCorps, VISTA y otros pro-

gramas de servicio nacional operados a través de la Corporación para el Servicio Nacional 

y Comunitario. En 2017, el Congreso formó una Comisión Nacional sobre el Servicio Militar, 

Nacional y Público para “llevar a cabo una revisión del progreso militar selectivo” y “con-

siderar métodos que permitan aumentar la participación en el servicio militar, nacional 

y público para abordar la seguridad nacional y otras necesidades de servicio público de 

la Nación” (Comisión Nacional 

sobre el Servicio Militar, Na-

cional y Público, 2020, p. 1). 

Luego de dos años y medio 

de recopilación de datos de 

diversos constituyentes y 

fuentes, la Comisión elaboró 

un informe que exhortaba a 

la expansión de las oportuni-

dades de servicio mediante 

Gracias a este renovado llamamiento a la par-

ticipación de los jóvenes en el servicio, y con 

una referencia específica a priorizar el apoyo al 

aprendizaje-servicio en todo el espectro edu-

cativo, la agenda del aprendizaje-servicio ha 

recobrado energía a nivel federal 
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las cuales “cada individuo estará expuesto a oportunidades de servicio a lo largo de su 

vida, comenzando con los jóvenes que experimentan una sólida educación cívica y apren-

dizaje de servicio durante la escuela primaria, media y secundaria” (Comisión Nacional so-

bre el Servicio Militar, Nacional y Público, 2020, p.2). Gracias a este renovado llamamiento 

a la participación de los jóvenes en el servicio, y con una referencia específica a priorizar 

el apoyo al aprendizaje-servicio en todo el espectro educativo, la agenda del aprendiza-

je-servicio ha recobrado energía a nivel federal. La Comisión propuso crear un Fondo para 

el Aprendizaje-Servicio y proporcionar 250 millones de dólares cada año para desarrollar 

oportunidades de aprendizaje-servicio en la educación primaria, secundaria y superior. 

Dentro del submovimiento de la educación primaria y secundaria, el aprendizaje-servi-

cio sigue avanzando a un ritmo constante, ya que se ha convertido en una pedagogía de 

elección para fomentar diversas prioridades educativas, como la formación del carácter y 

los valores, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje socioemocional y las expe-

riencias basadas en el trabajo. La Conferencia Nacional de Aprendizaje-Servicio, organiza-

da por la Conferencia Nacional de Liderazgo Juvenil, se sigue celebrando anualmente y 

reúne a cientos de educadores y estudiantes de escuelas primarias y secundarias de todo 

el país y del exterior para participar en actividades de desarrollo profesional e intercambio 

entre pares. Asimismo, en respuesta al informe de la Comisión Nacional sobre el Servicio 

Militar, Nacional y Público, los líderes de las asociaciones nacionales que apoyan el apren-

dizaje-servicio en las escuelas 

(Consejo Nacional de Lideraz-

go Juvenil, Servicio Juvenil de 

los Estados Unidos, Peace-

Jam, Centro Nashman de la 

Universidad George Washin-

gton, Estados para el Servicio) 

formaron la Coalición para el 

Aprendizaje-Servicio en 2021 

con el fin de abogar por la re-

novación de la financiación 

federal de este tipo de iniciati-

vas en las escuelas y organiza-

ciones comunitarias de todo 

el país. Compuesta por defensores de la educación y el desarrollo de la juventud, la Coa-

lición involucra a sus miembros en la conexión con partidarios clave y representantes del 

Congreso con el objetivo de aumentar la visibilidad del aprendizaje-servicio y conseguir 

apoyo para la aprobación federal de la financiación propuesta para el aprendizaje-servicio. 

Si recibe financiación, el programa destinará 100 millones de dólares a programas de Ve-

La Conferencia Nacional de Aprendizaje-Servi-

cio, organizada por la Conferencia Nacional de 

Liderazgo Juvenil, se sigue celebrando anual-

mente y reúne a cientos de educadores y es-

tudiantes de escuelas primarias y secundarias 

de todo el país y del exterior para participar en 

actividades de desarrollo profesional e inter-

cambio entre pares
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rano de Servicio para estudiantes que estarán matriculados en los grados 6-12 al final del 

verano, 100 millones de dólares a programas de Semestre de Servicio para estudiantes de 

los grados 9-12, y 50 millones de dólares a programas de aprendizaje-servicio en escuelas 

públicas e instituciones de enseñanza superior. 

Dentro del submovimiento de la educación superior existen múltiples iniciativas que 

han ampliado el uso del aprendizaje-servicio para servir a una variedad de propósitos de 

educación superior y agendas educativas. Además, han surgido tipos específicos y mati-

zados de prácticas de aprendizaje-servicio (por ejemplo, el aprendizaje-servicio crítico, el 

aprendizaje-servicio indígena, el aprendizaje-servicio empresarial, el aprendizaje-servicio 

internacional, el aprendizaje-servicio electrónico) que han ayudado simultáneamente a 

profundizar la comprensión de las teorías, propósitos, intenciones y tipos de asociaciones 

contrastantes que subyacen a las diferentes prácticas existentes, al tiempo que plantean 

preguntas sobre la idoneidad de aplicar las prácticas tradicionales de aprendizaje-servicio 

en contextos particulares. Por ejemplo, el creciente hincapié en la educación centrada 

en la equidad dentro de la educación superior ha cuestionado los valores, enfoques e in-

tenciones de la práctica tradicional del aprendizaje-servicio, poniendo en primer plano la 

importancia de los enfoques críticos del aprendizaje-servicio que incorporan una orienta-

ción hacia el cambio social, que se ponen en práctica a través de relaciones auténticas y 

que se esfuerzan por redistribuir el poder (Mitchell, 2008). Por otra parte, con un creciente 

énfasis en hacer frente a los 

grandes desafíos globales, 

como los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible de las Nacio-

nes Unidas, más instituciones 

de educación superior están 

utilizando el aprendizaje-ser-

vicio internacional como un 

medio para proporcionar a 

los estudiantes experiencias 

que los comprometan con los 

problemas mundiales (Brin-

gle, Hatcher, y Jones, 2011). 

La pandemia de COVID-19 ha 

dado lugar a enfoques inno-

vadores del aprendizaje-servicio (es decir, el aprendizaje-servicio electrónico) que utilizan 

la tecnología como medio a través del cual estudiantes y profesores establecen contacto 

con socios comunitarios cercanos y lejanos. Más aún, con una nación agitada, cuya forta-

leza como democracia estable está cuestionada, el aprendizaje-servicio sirve como medio 

Más aún, con una nación agitada, cuya forta-

leza como democracia estable está cuestiona-

da, el aprendizaje-servicio sirve como medio 

para mejorar la comprensión y participación 

cívica de los estudiantes, con la esperanza de 

que esa experiencia les proporcione los valo-

res, conocimientos, habilidades y disposiciones 

para participar activamente en la preserva-

ción de la democracia de la nación
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para mejorar la comprensión y participación cívica de los estudiantes, con la esperanza 

de que esa experiencia les proporcione los valores, conocimientos, habilidades y dispo-

siciones para participar activamente en la preservación de la democracia de la nación 

(Saltmarsh y Zlotkowski, 2011). Estos diferentes propósitos del aprendizaje-servicio, y las 

prácticas especiales y matizadas que han surgido de ellos, han puesto de relieve la im-

portancia de no tratarlo como un monolito pedagógico. También arrojan luz sobre cómo 

estos diferentes propósitos dan forma a la propuesta de servicio del aprendizaje-servicio 

(por ejemplo, la caridad, la desobediencia civil, la participación cívica, el trabajo público, la 

defensa, el activismo, el cambio social, la justicia social, etc.).

En el ámbito de las universidades comunitarias, continúan los intentos de reforzar y pro-

mover el aprendizaje-servicio y el compromiso cívico. En 2016, tuvo lugar una nueva confe-

rencia nacional de aprendizaje-servicio y compromiso con la comunidad en universidades 

comunitarias, que fue organizada y acogida por la Universidad Comunitaria de Mesa en 

Arizona, y se volvió a ofrecer en 2018, celebrada en la Universidad Comunitaria Red Rocks 

en Colorado. La gran aceptación de estas conferencias demostró la existencia de un soste-

nido apoyo al aprendizaje-servicio en las universidades comunitarias y, en 2020, se formó 

una nueva entidad nacional de colaboración. Esta nueva organización —la Organización 

de Colaboración para el Compromiso Cívico en las Universidades Comunitarias (CCCEC, 

por su sigla en inglés)— ofrece un espacio virtual para asistir, conectar y congregar al 

cuerpo docente, al personal y a los administradores de las universidades comunitarias que 

trabajan en el campo del compromiso cívico en la educación superior, incluidos aquellos 

que trabajan en el aprendizaje-servicio, el aprendizaje basado en la comunidad, el apren-

dizaje basado en proyectos, el compromiso comunitario, el compromiso democrático y el 

voluntariado en entornos universitarios con programas de dos años de duración. 

En el marco de la educación 

superior católica, el aprendi-

zaje-servicio sigue afianzán-

dose a medida que se explora 

el nexo entre el servicio, la en-

señanza social católica, la mi-

sión de justicia social y las ac-

tividades académicas. Cada 

vez es más frecuente que las 

instituciones católicas de enseñanza superior se enfrenten a problemas financieros, a la 

disminución del número de estudiantes matriculados, a cambios demográficos y, por su-

puesto, a la gestión de una nueva normalidad en lo que respecta a las modalidades de tra-

bajo y las expectativas surgidas tras la pandemia. Estos retos han mermado la capacidad 

En el marco de la educación superior católica, 

el aprendizaje-servicio sigue afianzándose a 

medida que se explora el nexo entre el servicio, 

la enseñanza social católica, la misión de justi-

cia social y las actividades académicas



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 180

de dichas instituciones para ofrecer oportunidades de aprendizaje-servicio. A mediados 

de marzo de 2020, cuando la pandemia obligó a introducir adaptaciones, la mayoría de 

las instituciones de enseñanza superior pasaron rápidamente de la enseñanza/aprendiza-

je presencial al trabajo virtual. Para quienes impartían cursos de aprendizaje-servicio, las 

estrechas relaciones con los socios permitieron algunas adaptaciones creativas, en gran 

medida posibles gracias a Internet, donde al menos algunos estudiantes podían ayudar a 

los organismos en la investigación y el análisis que tanto necesitaban. Pero para aquellas 

agencias cuyas necesidades no eran informáticas, estaba claro: la participación presencial 

de los estudiantes tendría que interrumpirse. A medida que la pandemia de coronavirus 

vaya llegando a su fin, la creatividad de profesores, socios comunitarios y estudiantes vol-

verá a ponerse a prueba.

En el ámbito de la formación docente, el aprendizaje-servicio sigue manteniendo un 

equilibrio entre los esfuerzos realizados en la educación primaria, secundaria y superior, 

y se están llevando a cabo diversos intentos de mantener las coaliciones nacionales e in-

ternacionales, dirigidos principalmente por los miembros del Centro Internacional de In-

vestigación sobre el Aprendizaje-Servicio en la Formación Docente (ICSLTE, por su sigla 

en inglés), con sede en la Universidad de Duke. Sus integrantes están procurando dar 

visibilidad a los debates sobre la formación docente en diversas conferencias nacionales 

centradas en la investigación y la práctica del aprendizaje-servicio. Actualmente se está 

trabajando para vincular más formalmente el trabajo del ICSLTE con el de otras asociacio-

nes de aprendizaje-servicio de los Estados Unidos y de otros países.

En todo el panorama de la 

educación superior, el apren-

dizaje-servicio se identifi-

ca como una de las diversas 

prácticas de alto impacto que 

promueven el compromiso 

del alumnado y el éxito edu-

cativo (Kuh, 2008). A diferen-

cia de la resistencia al apren-

dizaje-servicio que existía 

durante los primeros años de 

su desarrollo, esta práctica es 

adoptada por muchas institu-

ciones de educación superior que alientan firmemente que los estudiantes participen en 

una experiencia de aprendizaje-servicio antes de graduarse. Además, el aprendizaje-ser-

vicio forma parte ahora del enfoque más amplio de la educación superior estadounidense 

El aprendizaje-servicio forma parte ahora del 

enfoque más amplio de la educación supe-

rior estadounidense para construir un “cam-

pus comprometido”, que se preocupe de 

integrar el compromiso con la comunidad 

centrado en el servicio no solo en la misión 

docente de una institución, sino también en 

la misión investigadora
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para construir un “campus comprometido”, que se preocupe de integrar el compromiso 

con la comunidad centrado en el servicio no solo en la misión docente de una institu-

ción, sino también en la misión investigadora. En la medida en que el compromiso con 

la comunidad se convierta en un elemento central de la labor de las universidades esta-

dounidenses, más probable será que el aprendizaje-servicio siga recibiendo apoyo en los 

sistemas de enseñanza superior del país.

Con la reciente creación de la Coalición para el Aprendizaje-Servicio, hay muchas ex-

pectativas de que se produzca una nueva inyección de fondos federales para apoyar el 

avance del aprendizaje-servicio en la educación primaria y secundaria y en la enseñanza 

superior. Se está estudiando una propuesta federal para restablecer la financiación del 

programa Aprender y Servir a los Estados Unidos por un valor de 250 millones de dólares; 

anteriormente, el programa contaba con un presupuesto anual de aproximadamente 40 

millones de dólares. En el momento de redactar este capítulo, 13 senadores (de un total 

de 50) y 23 congresistas (de un total de 435) han firmado cartas de apoyo a la solicitud de 

asignación de fondos. Si se aprueba, la financiación del programa de aprendizaje-servicio 

se restablecería en el año fiscal 2023.

De ser así, esta financiación llegaría en un momento oportuno en el que muchos es-

tudiantes de todo el país están deseosos de involucrarse y marcar una diferencia positiva. 

Con las graves tensiones raciales, la violencia armada fuera de control, el aumento del aco-

so cibernético, las dramáticas condiciones climáticas, el deterioro de los derechos civiles, 

las luchas políticas, una pandemia persistente y tantos otros desafíos a los que se enfrenta 

el país, el aprendizaje-servicio resulta sumamente necesario para involucrar a los jóvenes 

de la nación en la aplicación de soluciones creativas a estas y otras dificultades. Los es-

tudiantes de hoy quieren conectar lo que aprenden en la escuela con los problemas que 

afectan sus vidas y sus comunidades. Con un apoyo federal renovado, los submovimientos 

de la educación primaria, secundaria y superior, en colaboración con los programas na-

cionales de servicio, pueden recuperar el impulso y fortalecer las redes y los sistemas de 

apoyo capaces de ayudar a elevar la centralidad del aprendizaje-servicio como una parte 

importante y valorada de los sistemas educativos de la nación. 
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Parte II: Surgimiento del aprendizaje-servicio comunitario en Canadá

A diferencia del enfoque 

multidireccional y multisec-

torial adoptado en los Esta-

dos Unidos para el avance del 

aprendizaje-servicio, el desa-

rrollo de estas prácticas en 

Canadá tuvo lugar principal-

mente en las instituciones de 

educación superior. Si bien se 

han realizado esfuerzos signifi-

cativos con el fin de aumentar el involucramiento de la comunidad estudiantil en las escuelas 

primarias y secundarias, y mayores esfuerzos aún para comprometer la participación de los 

jóvenes en las actividades de aprendizaje-servicio, dichas iniciativas no han recibido el mismo 

nivel de adhesión, desarrollo académico y expansión que han obtenido en la educación supe-

rior. En general, la promoción de las prácticas de aprendizaje-servicio comunitario en Canadá 

surgió a principios de la década de los noventa, momento en el cual se ejercía una fuerte pre-

sión sobre las instituciones de educación superior del país para que se introduzcan mejoras 

en las prácticas educativas y en la preparación de los estudiantes con miras a su inmersión 

en la sociedad (Smith, 2010). Sin embargo, el aprendizaje-servicio en Canadá se originó a fines 

del siglo XIX cuando la educación superior expandió sus asociaciones y su compromiso con la 

comunidad para ayudarla a lidiar con los cambios de la sociedad producidos como resultado 

del surgimiento de la industrialización y el aumento de la urbanización (Van Styvendale, Mac-

donald y Buhler, 2018).

A principios del siglo XX, las universidades de las provincias del oeste de Canadá comen-

zaron a incluir programas de extensión cuyos objetivos estaban enfocados en la comuni-

dad. Estos programas se basaban en la aplicación del trabajo académico en la agricultura, 

la ingeniería y otras disciplinas, con el fin de abocarse a los problemas apremiantes de la 

comunidad (Jones, 2014). El objetivo de comprometer a los canadienses en las iniciativas 

comunitarias cobró mayor vigor a través del movimiento Antigonish de fines de los años 

veinte y treinta. Este movimiento, liderado por un grupo de eclesiásticos católicos —el 

padre Jimmy Thomkins, el padre Moses Coady y el reverendo Hugh MacPherson—, atrajo 

y empoderó a los ciudadanos para organizarse y realizar acciones colectivas que tuvieran 

como fin abordar los desafíos socioeconómicos de la época. El movimiento Antigonish 

comenzó en 1928 con la creación del Departamento de Extensión en la Universidad San 

Francisco Javier, ubicada en Antigonish, Nueva Escocia. Este movimiento reunió a sacer-

dotes, abogados, agricultores, profesionales de la salud y comerciantes, en el momento 

A diferencia del enfoque multidireccional y 

multisectorial adoptado en los Estados Uni-

dos para el avance del aprendizaje-servicio, 

el desarrollo de estas prácticas en Canadá 

tuvo lugar principalmente en las institucio-

nes de educación superior
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más crítico de la Gran Depresión, con el objetivo de crear un sistema de cooperativas au-

tosustentable para las comunidades que fuera desarrollado e impulsado por sus integran-

tes. Al ser una iniciativa inspirada en el catolicismo, el movimiento Antigonish articulaba 

el trabajo de campo, las acciones democráticas y la investigación científica con los valores 

cristianos de servicio y justicia social (Robinson, Young y Orr, 2020). Décadas más tarde, 

con el surgimiento del aprendizaje-servicio comunitario, una vez más impulsado por líde-

res e innovadores de la Universidad San Francisco Javier, no fue extraño encontrar en las 

prácticas de aprendizaje-servicio comunitario vestigios filosóficos del movimiento Antigo-

nish y de los valores cristianos de justicia social. 

A diferencia de los Estados Unidos, las iniciativas de aprendizaje-servicio en Canadá no se 

centran en el desarrollo de una ciudadanía democrática ni en misiones de educación supe-

rior. En Canadá, en cambio, al tener universidades con concesión de tierras en las provincias 

del oeste y universidades religiosas en las provincias del centro y el este del país, el desarrollo 

del aprendizaje-servicio se fundó e impulsó con el genuino deseo de lograr un mayor com-

promiso de parte de la educación superior en asociaciones auténticas con las comunidades, 

las cuales redunden en beneficios mutuos y permitan abordar los problemas más desafian-

tes de la sociedad (Smith, 2010). Este compromiso con las necesidades de la comunidad me-

diante asociaciones que permitan obtener beneficios mutuos se refleja en la preferencia de 

los canadienses por el término “aprendizaje-servicio comunitario”.

El aprendizaje-servicio comunitario se define, en general, como un “enfoque educativo que 

articula el servicio en la comunidad con las actividades de aprendizaje intencionado”, a través 

del cual “los miembros de las instituciones educativas y de las organizaciones comunitarias 

trabajan juntos para obtener beneficios mutuos” (Van Styvendale, Macdonald y Buhler, 2018, 

p. ii). En este sentido, se considera que el aprendizaje-servicio comunitario es un enfoque de 

aprendizaje experiencial que puede mejorar tanto el desempeño académico general de los 

estudiantes como también su desarrollo personal. Al igual que en las iniciativas de desarrollo 

del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos y en otros países, una gran parte del trabajo 

inicial de la agenda en Canadá se focalizó en otorgar mayor claridad a la definición de este 

enfoque y en consolidar sus fundamentos académicos y educativos, con el fin de obtener 

mayores esfuerzos institucionales en relación con esta pedagogía.

A diferencia de los Estados Unidos y otros países donde el desarrollo del aprendiza-

je-servicio se realizó a nivel nacional, en Canadá las iniciativas surgieron de instituciones 

de educación superior y organizaciones filantrópicas en forma individual. En cierta medi-

da, esto se debe a la estructura provincial del sistema de educación superior de Canadá; 

Canadá no tiene un ministerio nacional de educación. Como hemos visto en esta sección, 

el interés y el respaldo de las bases del sistema educativo han sido fundamentales en la 
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construcción, expansión y mantenimiento de una red nacional de aprendizaje servicio en 

la educación superior y de su agenda a nivel nacional. 

 

Primeros pasos

Varios académicos observan que las publicaciones sobre el aprendizaje-servicio en 

los Estados Unidos, la legislación nacional y las conferencias con alto nivel de difusión 

causaron mucha curiosidad y despertaron el interés en el aprendizaje-servicio entre los 

canadienses (Taylor et al., 2015; Van Styvendale, McDonald y Buhler, 2018). Sin embargo, 

es posible sostener que Canadá estaba preparado para el aprendizaje-servicio, debido a 

su reconocida trayectoria a raíz del trabajo de extensión y el movimiento Antigonish, el 

elevado interés en estas prácticas que fortaleció los objetivos públicos y el impacto de la 

educación superior, el creciente interés del país en el aumento de los conflictos sociales 

de sus comunidades y los grandes esfuerzos para reconstruir la relación de Canadá con 

las comunidades de los pueblos originarios. El aprendizaje-servicio comunitario llegó a 

Canadá en el momento justo, especialmente para las instituciones de educación superior 

que, en ese entonces, enfrentaban presiones internas y externas para se demuestre ma-

yor compromiso y se obtengan más resultados en la sociedad (Kahlke y Taylor, 2018).

A principios de la década 

de los noventa, el sistema de 

clasificación más reconocido 

en la educación superior del 

país —el ranking Maclean— 

comenzó a poner énfasis en 

la importancia de redoblar el 

compromiso de las universi-

dades y su respuesta ante las 

necesidades de la sociedad. 

Si bien en este ranking no se 

incluyó el término “aprendizaje-servicio” hasta algunos años después, la gran atención 

puesta en el crecimiento de las asociaciones de las instituciones de educación superior 

con las comunidades de parte de una organización que clasificaba a estas instituciones 

abrió el debate sobre el tema entre los líderes de la educación superior. 

En la Universidad San Francisco Javier —cuna del movimiento Antigonish— la justicia 

social es un elemento central en la misión institucional desde su fundación en 1853. Esta 

universidad ya había creado el Instituto Internacional Coady, en honor a Moses Coady —lí-

A principios de la década de los noventa, el 

sistema de clasificación más reconocido en 

la educación superior del país —el ranking 

Maclean— comenzó a poner énfasis en la 

importancia de redoblar el compromiso de 

las universidades y su respuesta ante las ne-

cesidades de la sociedad
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der del movimiento Antigonish—, cuando comenzó a dirigir su atención hacia el aprendi-

zaje-servicio comunitario como forma de involucrar a los estudiantes en actividades aca-

démicas orientadas hacia la justicia social. En 1995, las autoridades de la Universidad San 

Francisco Javier le asignaron a un equipo proveniente de la Universidad de Gettysburg en 

los Estados Unidos (Karl Mattson, director del Centro de Servicios Públicos y Julie Ramsey, 

vicepresidente de Vida Universitaria y directora del Departamento de Alumnos) la labor 

de reunirse con los principales actores de la universidad para evaluar juntos la posibili-

dad de incorporar un programa de aprendizaje-servicio comunitario en dicha institución. 

Una persona clave en esta tarea fue Ann Bigelow, docente de psicología, quien facilitó la 

relación entre las autoridades de la Universidad San Francisco Javier y la Universidad de 

Gettysburg. Su conocimiento de la relación entre el programa de Gettysburg y los princi-

pios fundacionales de la Universidad San Francisco Javier fue esencial para consolidar el 

respaldo al programa. Veinte años más tarde, en 2015, en reconocimiento por su labor e 

influencia a favor del avance del aprendizaje-servicio comunitario, Bigelow recibió la dis-

tinción 3M Teaching Fellowship de parte de la Sociedad para la Enseñanza y el Aprendi-

zaje de Canadá y el reconocimiento como “Madrina del Aprendizaje-Servicio de Canadá” 

(Society for Teaching and Learning in Higher Education, 2015).

En 1996, un año después de la reunión con el equipo de Gettysburg, las autoridades 

académicas de la Universidad San Francisco Javier introdujeron y desarrollaron el progra-

ma de aprendizaje-servicio comunitario en dicha institución. El programa incluía dos tipos 

de experiencias de aprendizaje-servicio comunitario: una basada en cursos académicos y 

otra centrada en iniciativas de inmersión. Las experiencias basadas en cursos académicos 

buscaban la participación de los estudiantes en actividades de servicio en la comunidad 

que estuvieran vinculadas con el contenido curricular y tuvieran un andamiaje concep-

tual. Por otro lado, las experiencias de inmersión tenían como objetivo lograr que los es-

tudiantes relacionaran la teoría con la práctica, mediante experiencias de vida y de traba-

jo en comunidades locales y de otros países. Con esta incorporación, la Universidad San 

Francisco Javier se convirtió en la primera institución de Canadá en introducir una agenda 

de aprendizaje-servicio comunitario de manera formal. Esto no solo dio un gran ejemplo 

de cómo institucionalizar el aprendizaje-servicio comunitario en la educación superior, 

sino también dejó en claro cuáles son los posibles resultados de las iniciativas de este tipo 

en los estudiantes y en las comunidades. La labor pionera de la Universidad San Francisco 

Javier en relación con el aprendizaje-servicio comunitario dio origen a conversaciones a 

nivel nacional sobre las ventajas de estas prácticas y atrajo la atención de los líderes de las 

universidades y de sus patrocinadores, lo cual promovió el interés y la participación a nivel 

nacional (Aujla y Hamm, 2018; Van Styvendale, McDonald y Buhler, 2018).
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Fundación de la familia J.W. McConnell

Sin duda, una de las organizaciones más influyentes en la historia del aprendizaje-ser-

vicio comunitario en Canadá es la Fundación de la familia J.W. McConnell. La Fundación 

McConnell es una institución canadiense comprometida con el involucramiento de todos 

los sectores de la sociedad en programas de diversidad e innovación que tengan como 

objetivo realizar aportes a la comunidad en relación con la resiliencia, la reconciliación y el 

cambio climático. En 1999, para redoblar sus esfuerzos por mejorar los resultados y la pre-

paración de los estudiantes de educación superior para su desempeño en la sociedad, la 

fundación creó un programa de becas que promocionaba la innovación en la enseñanza, 

el aprendizaje y la pedagogía. Dicho programa de becas, denominado Innovación en la 

Educación Superior, financió 16 programas de educación superior, entre los cuales se en-

contraba el programa de aprendizaje-servicio de la Universidad San Francisco Javier. Esta 

universidad utilizó los fondos para desarrollar un modelo de liderazgo y tutorías para estu-

diantes en relación con la administración de programas de aprendizaje-servicio comuni-

tario y para incrementar el número de estas actividades estudiantiles basadas en cursos 

académicos y en programas de inmersión. La labor de esta universidad, impulsada por la 

beca McConnell, ayudó a visibilizar el aprendizaje-servicio comunitario como una pedago-

gía viable, efectiva y potente en un momento en que otras instituciones de Canadá, como 

la Universidad de Columbia Británica, se encontraban buscando iniciativas para favorecer 

la participación de los estudiantes en un mayor número de experiencias comunitarias. 

La Fundación McConnell advirtió gran interés en el programa de aprendizaje-servicio co-

munitario de la Universidad San Francisco Javier de parte de otras universidades y, por ello, 

en los años siguientes, continuó teniendo un papel central en el desarrollo de proyectos de 

aprendizaje-servicio comunitario en Canadá. Si bien la Fundación McConnell ha sido consi-

derada “el principal catalizador económico del aprendizaje-servicio comunitario en Canadá” 

(Van Styvendale, McDonald y Buhler, 2018, p. iii), esta institución fue mucho más que su pa-

trocinador. En el desarrollo del aprendizaje-servicio comunitario en Canadá, la fundación fue 

clave en brindar oportunidades a los socios de la universidad para reunirse, desarrollar redes 

de comunicación, realizar investigaciones y respaldarse entre ellos (Cawley, 2022).

 
La construcción de una red nacional

El interés nacional en el aprendizaje-servicio creció como consecuencia de la mayor 

atención que la Universidad San Francisco Javier, la Universidad de Columbia Británica 

y otras instituciones brindaron a este enfoque y a las iniciativas relacionadas con el com-

promiso comunitario de los estudiantes. Asimismo, a raíz de la divulgación de las confe-
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rencias sobre aprendizaje-servicio y los avances en las investigaciones sobre este tema en 

los Estados Unidos, los educadores canadienses se plantearon la necesidad de contar con 

una red o asociación nacional de aprendizaje-servicio. 

Para analizar esta posibilidad, se llevó a cabo en 2001 una asamblea de instituciones ca-

nadienses de educación superior. Dicha asamblea se realizó en la Universidad San Francis-

co Javier y reunió a un grupo de aproximadamente diez participantes, entre los cuales se 

encontraban representantes de instituciones que ya implementaban el aprendizaje-ser-

vicio y otras que estaban interesadas en el enfoque (Fryer et al., 2007). Esta importante 

asamblea fue el primer encuentro nacional de profesionales canadienses que abogaron 

por el aprendizaje-servicio comunitario. El encuentro también favoreció el debate so-

bre la idea de llevar adelante la formación de algún tipo de red o asociación nacional de 

aprendizaje-servicio comunitario. La asamblea también impulsó a un creciente número 

de promotores del aprendizaje-servicio comunitario que hasta entonces no habían tenido 

muchas oportunidades de realizar intercambios o brindarse apoyo entre ellos (Van Sty-

vendale, McDonald y Buhler, 2018).

Un año más tarde, en 2002, se llevó a cabo en la Universidad de Guelph el segundo en-

cuentro de representantes de instituciones canadienses de educación superior que abo-

gaban por el aprendizaje-servicio comunitario. Esta asamblea dejó en evidencia el cre-

ciente interés que existía en todo Canadá por el aprendizaje-servicio comunitario y, a la 

vez, reafirmó el valor y la importancia de contar con redes para la legitimación de este en-

foque, un campo de estudio y prácticas incipiente que todavía enfrentaba escepticismo 

y falta de consenso amplio entre las instituciones de educación superior a nivel general. 

Esta convocatoria también les brindó a los líderes del aprendizaje-servicio comunitario la 

oportunidad de realizar debates más profundos sobre este enfoque; por ejemplo, sobre 

si era conveniente que los estudiantes participen de programas de aprendizaje-servicio 

curriculares o extracurriculares y acerca del tratamiento que debía darse a los hallazgos 

de las investigaciones realizadas en los Estados Unidos, los cuales resaltaban las virtudes 

del aprendizaje-servicio comunitario. A esta asamblea fue invitado Edward Zlotkowski, un 

renombrado académico estadounidense especializado en el aprendizaje-servicio, quien 

compartió información sobre los avances del aprendizaje-servicio en los Estados Unidos 

y acerca de diferentes cursos y enfoques relacionados con estas prácticas. Su aporte más 

destacado fue, quizás, la validación de la importancia y el valor del aprendizaje-servicio 

comunitario para mejorar el desarrollo y el aprendizaje de los estudiantes. El éxito de los 

dos primeros encuentros alentó a los promotores del aprendizaje-servicio comunitario a 

continuar reuniéndose y a organizar un cronograma de asambleas anuales (Fryer et al., 

2007). A partir de ese momento, cada asamblea anual sirvió para fortalecer y avanzar la 

tarea en el campo del aprendizaje-servicio comunitario. 
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En la tercera asamblea, que 

se llevó a cabo en la Universi-

dad de Columbia Británica 

en 2003, se formó un Comité 

de Dirección a nivel nacio-

nal, cuya labor principal era 

la creación de una asociación 

nacional para la promoción 

y el respaldo económico del 

aprendizaje-servicio comuni-

tario en Canadá. A diferencia 

de la mayoría de las redes y 

juntas de aprendizaje-servicio 

estadounidenses, que están 

compuestas principalmente 

por educadores e investigadores, el Comité de Dirección a nivel nacional en Canadá pro-

curó que sus miembros fueran docentes de educación superior, especialistas en planes de 

estudio, consejeros estudiantiles, integrantes del centro de voluntarios y representantes 

de la comunidad (Aujla y Hamm, 2018). Según Aujla y Hamm (2018), “Este grupo hetero-

géneo revela el interés del aprendizaje-servicio comunitario de Canadá hacia un enfoque 

democratizador centrado en las bases del sistema y, de esta manera, se distingue del en-

foque de los Estados Unidos, que se basa en organizaciones nacionales” (p. 27). Más tarde 

sería evidente cuán importante fue para la trayectoria del movimiento de aprendizaje-ser-

vicio comunitario canadiense la creación de este Comité de Dirección y sus integrantes. La 

tercera asamblea también recibió el apoyo de diferentes académicos y expertos estadou-

nidenses, entre los que se encontraba Tony Chambers, integrante del Foro Nacional de 

Educación Superior para el Bien Público de los Estados Unidos, y Barbara Holland y Sherril 

Gelmon, quienes, además de realizar un taller sobre compromiso comunitario en las uni-

versidades, brindaron al grupo sus conocimientos, su experiencia y su apoyo a través de 

los años (Rose, 2005). 

Durante el mismo año, se llevaron a cabo en Canadá otros eventos clave sobre temas 

más amplios relacionados con el compromiso comunitario y el aprendizaje-servicio en 

las universidades, lo cual captó la atención de todo el país sobre la agenda de aprendiza-

je-servicio comunitario e incentivó una mayor participación en los debates sobre el lugar 

que ocupa en la educación superior el compromiso con la comunidad. Uno de dichos 

eventos fue la Expo Comunidad-Universidad, que se realizó en la Universidad de Saska-

toon en 2003. Varios años antes, en 1999, el organismo federal denominado Consejo de In-

vestigación sobre Ciencias Sociales y Humanidades de Canadá (SSHRC, por su sigla en in-

A diferencia de la mayoría de las redes y jun-

tas de aprendizaje-servicio estadounidenses, 

que están compuestas principalmente por 

educadores e investigadores, el Comité de Di-

rección a nivel nacional en Canadá procuró 

que sus miembros fueran docentes de edu-

cación superior, especialistas en planes de 

estudio, consejeros estudiantiles, integrantes 

del centro de voluntarios y representantes de 

la comunidad



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 189

glés) había lanzado programas de financiamiento para alianzas de investigación entre las 

comunidades y las universidades (CURA, por su sigla en inglés). El programa SSHRC-CURA 

hizo hincapié en la creación y en el desarrollo de asociaciones para realizar investigaciones 

colaborativas entre instituciones de educación superior y organizaciones de la comuni-

dad, con el objetivo de abordar problemas cruciales a nivel cultural, social y económico a 

través del compromiso activo de sus actores. Se otorgaron más de 30 becas, la mayoría de 

las cuales se centraban en proyectos vinculados con la salud (Kishchuk, 2003). 

Una de las becas se otor-

gó a un proyecto que tenía 

como objetivo reunir indivi-

duos y grupos de personas 

integrantes de instituciones 

de educación superior y de 

organizaciones comunitarias 

para que compartan sus co-

nocimientos y experiencias. La Expo Comunidad-Universidad se llevó a cabo en 2003 y 

fue especialmente organizada para diferenciarse de las conferencias de educación supe-

rior tradicionales. Por ejemplo, entre sus oradores había personas que no pertenecían al 

ámbito académico, y muchas de las charlas fueron presentadas en conjunto por personal 

de instituciones de educación superior y sus socios comunitarios. En muchos aspectos, 

la decisión de priorizar el rol y la voz de los socios comunitarios marca el sello distintivo 

de la investigación basada en la comunidad y de las iniciativas de aprendizaje-servicio en 

Canadá, lo cual diferencia estas prácticas de aquellas realizadas en los Estados Unidos. 

Desde el comienzo, la reciprocidad y la obtención de beneficios mutuos han ocupado un 

lugar central en las iniciativas canadienses basadas en la comunidad. Como comentamos 

más adelante, poner a la comunidad en el centro de la escena ha generado asociaciones 

y compromisos profundos y genuinos entre las instituciones de educación superior y las 

comunidades. Este enfoque, en relación con su calidad y sustentabilidad, puede ser el mo-

tivo por el cual muchas de las prácticas de aprendizaje-servicio comunitario en Canadá le 

llevan la delantera a las realizadas en los Estados Unidos, a pesar de que se han llevado a 

cabo durante menos tiempo en Canadá. 

La Expo Comunidad-Universidad se celebra cada dos o tres años y se prioriza en ella la eva-

luación de temas relacionados con la investigación basada en la comunidad (a diferencia de 

la enseñanza y el aprendizaje con compromiso comunitario) y en el rol de los socios comuni-

tarios al momento de utilizar este enfoque de investigación. Inspirados por la Expo, un grupo 

de universidades canadienses, organizaciones comunitarias y redes de investigación lanzaron 

en 2008 la Coalición Pancanadiense de Investigación basada en la Comunidad, la cual luego 

La decisión de priorizar el rol y la voz de los so-

cios comunitarios marca el sello distintivo de la 

investigación basada en la comunidad y de las 

iniciativas de aprendizaje-servicio en Canadá



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje Servicio 
en Estados Unidos y Canadá

CLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 190

pasó a llamarse CBR Canada, una organización nacional sin fines de lucro cuyo objetivo es el 

desarrollo de comunidades justas, equitativas y sustentables tanto en Canadá como en otros 

países. CBR Canada le brinda a sus miembros conferencias, reconocimientos, comunidades 

de práctica y oportunidades para establecer contactos. 

Varios años después, en 2016, el nombre de la exposición cambió a Exposición Comuni-

dad-Universidad (C2UExpo, por su abreviatura en inglés) y continúa presentándose como 

la conferencia internacional de Canadá sobre investigación basada en la comunidad, la 

cual ofrece “liderazgo y espacios para que los académicos y las comunidades den a cono-

cer las asociaciones entre las universidades y las comunidades enfocadas en los proble-

mas de la sociedad a nivel local e internacional” (Community Campus Exposition, 2022, s. 

pág.). Si bien esta red no hace hincapié especialmente en el aprendizaje-servicio comuni-

tario, ha logrado mayor atención y el interés de nuevos actores hacia la temática del com-

promiso con la comunidad en la educación superior.

 
Punto de inflexión

El año 2004 fue fundamental para el desarrollo del aprendizaje-servicio comunitario en 

Canadá. En ese momento, crecía el debate sobre el aprendizaje-servicio comunitario, y el 

tema aparecía con frecuencia en publicaciones académicas y en varios medios informati-

vos. En enero de ese año, la revista canadiense sobre educación superior University Affairs 

(Affaires Universitaires) publicó un artículo intitulado “Educating Citizen Jane” (Educación 

ciudadana), el cual contaba historias de estudiantes y docentes en relación con sus expe-

riencias en el aprendizaje-servicio. El artículo hacía hincapié en el trabajo pionero sobre 

aprendizaje-servicio comunitario y liderazgo realizado por la Universidad San Francisco 

Javier y, además, se comentaban las iniciativas relacionadas con este enfoque que se en-

contraban en desarrollo en varias universidades canadienses (Charbonneau, 2004). Esta 

publicación seminal no solo definió con mayor claridad el aprendizaje-servicio comunita-

rio para una audiencia más heterogénea, mediante la explicación de la diferencia entre el 

voluntariado y el servicio comunitario, sino también dio a conocer el rigor académico y las 

ventajas educativas de estas prácticas. Asimismo, a través del artículo los lectores conocie-

ron a varios de los líderes y pioneros del movimiento de aprendizaje-servicio comunitario 

de Canadá, entre quienes se encuentran Sara Dorow, Margo Fryer, Marla Gaudet, Cheryl 

Rose y Ann Wilson. 

Otra publicación que difundió el aprendizaje-servicio comunitario entre un mayor nú-

mero de personas fue el ranking anual de universidades canadienses Maclean. La com-

pañía Maclean, a cargo del ranking, publicó en su revista la guía anual Maclean’s Guide to 
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Canadian Universities (Guía Maclean de Universidades Canadienses). Dicha publicación 

incluía, en la sección What’s Hot (Novedades), iniciativas de inmersión relacionadas con 

el aprendizaje-servicio y, además, un artículo sobre el aprendizaje-servicio comunitario 

en la Universidad San Francisco Javier, con el fin de dar ejemplos de proyectos de apren-

dizaje-servicio que comprendían iniciativas de inmersión y otras basadas en actividades 

académicas (Maclean, 2004). Fue la primera vez que se mencionó el aprendizaje-servicio 

comunitario en los sistemas de clasificación de educación superior de Canadá. 

Las actividades de intercambio continuaron entre un creciente número de defensores 

del aprendizaje-servicio comunitario y, en la Universidad de Ottawa, se llevó a cabo la cuar-

ta asamblea de las Instituciones Canadienses de Educación Superior. A dicha asamblea 

fue invitado como orador Joel Westheimer, académico estadounidense (más tarde nacio-

nalizado canadiense) especialista en desarrollo cívico. Dicho académico hizo hincapié en 

el valor del aprendizaje-servicio comunitario en los sistemas democráticos y compartió 

investigaciones sobre el potencial del aprendizaje-servicio para la promoción del futuro 

compromiso cívico de los estudiantes. Además, el Comité de Dirección, creado en 2003 

para sondear el desarrollo de una asociación a nivel nacional, compartió su informe en la 

asamblea. El informe del comité recomendaba el avance del grupo a través de la forma-

ción de una asociación a nivel nacional y de la redacción de un documento que exprese la 

misión, visión, objetivo y nombre de la asociación. Poco tiempo después, tras consultarles 

a varios líderes activos del aprendizaje-servicio comunitario y luego de que ellos revisaran 

el proyecto, se creó la Asociación Canadiense de Aprendizaje-servicio Comunitario. Los 

integrantes del Comité de Dirección también procuraron atraer mayor atención hacia el 

aprendizaje-servicio comunitario a nivel nacional, y la nueva asociación, como también 

varios de sus miembros, se reunió con organismos federales de financiamiento para pre-

sentarles el concepto de aprendizaje-servicio comunitario. 

En julio, la Fundación J.W. McConnell se comunicó con el Comité de Dirección. En 

ese momento, la fundación se encontraba finalizando su programa Innovación en la 

Enseñanza Superior. El evaluador externo del programa había recomendado en su in-

forme final que la fundación debía apartarse del financiamiento de una amplia varie-

dad de proyectos de innovación en la enseñanza y poner su atención en una iniciativa 

en particular: el aprendizaje-servicio comunitario. La fundación ya se había familiariza-

do con el aprendizaje-servicio comunitario durante su trabajo con la Universidad San 

Francisco Javier y, por ello, tenía conocimiento del potencial y de la solidez de dicha 

pedagogía. Sin duda, también llamó su atención la creciente difusión del aprendiza-

je-servicio comunitario a raíz del trabajo y la dedicación del Comité de Dirección y la 

creación de la asociación nacional.
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En septiembre, la Fundación McConnell anunció el Programa de Aprendizaje-servicio 

Comunitario basado en la Universidad. Este programa nacional puso a disposición de las 

universidades 9,5 millones de dólares para crear, expandir e institucionalizar el aprendiza-

je-servicio comunitario en sus instituciones. Los objetivos de este programa de subvención 

eran enriquecer la experiencia de aprendizaje de los estudiantes mediante el aumento 

de actividades experienciales prácticas que promovieran resultados positivos en la socie-

dad y empoderaran a las organizaciones comunitarias, con el fin último de transformar 

y mejorar los contenidos y la pedagogía en la educación superior (Kahlke y Taylor, 2018).  

Además, para demostrar su respaldo a las actividades de desarrollo de este enfoque, la 

fundación destinó fondos para la creación de una asociación nacional dedicada al apren-

dizaje-servicio comunitario.

En noviembre, la fundación donó 500  000 dólares para la creación de la Asociación 

Canadiense de Aprendizaje-servicio Comunitario. A fines de 2004, la fundación designó a 

las cinco universidades que recibirían los fondos para el desarrollo del aprendizaje-servicio 

comunitario. Según Cameron (2010), 40% de las universidades canadienses se habían pos-

tulado para recibir dichos fondos, lo cual revela el creciente interés en el aprendizaje-ser-

vicio comunitario de parte de toda la nación. Muchos de los postulantes que no fueron 

seleccionados para obtener la subvención desarrollaron igualmente iniciativas de apren-

dizaje-servicio comunitario con sus propios recursos (Brodhead, 2010). 

En la agenda general del 

aprendizaje-servicio comuni-

tario de Canadá estaba pre-

sente el objetivo de construir 

asociaciones y vínculos más 

fuertes entre las instituciones 

de educación superior cana-

dienses y sus comunidades 

locales y regionales. A dife-

rencia de lo ocurrido en los 

Estados Unidos, el movimiento de aprendizaje-servicio en Canadá no se paralizó por la 

competencia de las diferentes agendas o la existencia de demasiadas redes y agendas in-

dependientes que trabajaban por separado. Por el contrario, en Canadá se creó un espacio 

de trabajo centralizado (una red nacional) para que los promotores del aprendizaje-servi-

cio pudieran reunirse, intercambiar experiencias, compartir recursos y trabajar juntos en 

las actividades de desarrollo de este enfoque. Esta estrategia resultó efectiva no solo para 

desarrollar iniciativas de aprendizaje-servicio de calidad en las instituciones de educación 

superior de todo el país, sino también para sentar las bases de una agenda más amplia de 

En la agenda general del aprendizaje-servicio 

comunitario de Canadá estaba presente el ob-

jetivo de construir asociaciones y vínculos más 

fuertes entre las instituciones de educación su-

perior canadienses y sus comunidades locales 

y regionales
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compromiso con la comunidad que, hoy en día, está presente en todas las instituciones de 

educación superior de Canadá.

 
Nacimiento de un nuevo campo de estudio y acción

Con la creación del Programa de Aprendizaje-servicio Comunitario de la Fundación Mc-

Connell y de la Asociación Canadiense de Aprendizaje-servicio Comunitario (CACSL, por su 

sigla en inglés), Canadá pasó a contar con una agenda centrada en el desarrollo de un campo 

de estudio y prácticas a nivel nacional. El aumento de talleres sobre desarrollo profesional, re-

conocimientos por desempeño destacado, investigaciones, plataformas compartidas para la 

recolección de datos del programa y resultados de los programas de aprendizaje-servicio co-

munitario de Canadá, entre otros logros, produjo cambios positivos en el posicionamiento del 

aprendizaje-servicio comunitario y su importancia (Aujla y Hamm, 2018; Fryer, 2007). Mientras 

que el 2004 se caracterizó por los esfuerzos realizados para consolidar el aprendizaje-servicio 

comunitario y dar a conocer esta pedagogía a nivel nacional, en el año 2005 proliferaron las 

actividades de desarrollo de este enfoque en todo el país. 

Otras fundaciones siguieron el ejemplo de la Fundación McConnell en su respaldo 

económico al aprendizaje-servicio comunitario y financiaron talleres a nivel regional para 

docentes, personal no docente, estudiantes y organizaciones comunitarias, con el fin de 

consolidar los conocimientos sobre el aprendizaje-servicio comunitario. La Fundación 

Max Bell brindó su apoyo para la creación de un programa de becas en la CACSL, con el 

objetivo de desarrollar y promover estudios de investigación integral sobre el aprendiza-

je-servicio comunitario. Para fines de 2005, al menos dieciocho universidades canadienses 

se encontraban desarrollando proyectos de aprendizaje-servicio, y la lista de seguidores 

de la CACSL ascendía a ochenta, y estaba compuesta por académicos, investigadores y 

profesionales de Canadá y otros países (Umaña, 2006). La Fundación McConnell también 

anunció que les otorgaría fondos para institucionalizar el aprendizaje-servicio comunitario 

a otras cinco universidades.

La importancia de la Fundación McConnell en el desarrollo de la agenda de aprendi-

zaje-servicio comunitario en Canadá no puede dejar de remarcarse. Además de brindar 

respaldo económico a las universidades, la fundación fue sede de encuentros anuales ce-

lebrados por los promotores del aprendizaje-servicio comunitario, quienes crearon una co-

munidad de profesionales que abogan por este enfoque. La fundación también comenzó 

a otorgar premios en reconocimiento a la innovación en el campo del aprendizaje-servicio 

comunitario y urgió a las universidades a tener en cuenta el valor del compromiso con la 

comunidad al momento de establecer haberes, ascensos y requisitos para la titularización 
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de docentes. Asimismo, todos los años el vicepresidente de la fundación, John Cawley, vi-

sitaba las diez universidades que recibían financiamiento para el desarrollo del aprendiza-

je-servicio comunitario no solo para supervisar el aprendizaje y el compromiso con la co-

munidad de parte de los estudiantes, sino también, y más importante aún, para animar a 

las principales autoridades de la universidad a profundizar su compromiso con las formas 

más efectivas de implementación del aprendizaje-servicio comunitario (Cawley, 2022).

A pesar de estos avances, posicionar el aprendizaje-servicio comunitario en el centro de 

la escena de la educación superior todavía era una difícil tarea. Si bien los promotores del 

aprendizaje-servicio comunitario contaban ahora con espacios y redes para enriquecer sus 

intereses y prácticas, continuaba siendo difícil conseguir un respaldo más generalizado. 

En 2006, los principales líderes del aprendizaje-servicio comunitario de Canadá viajaron a 

Ottawa para reunirse con los representantes de varios organismos federales y así obtener 

respaldo adicional para la implementación de este enfoque en la educación superior, pero 

regresaron sin lograr mayor apoyo de parte de estos organismos. Sin embargo, la labor de 

la CACSL continuó avanzando y logró sumar más adeptos del aprendizaje-servicio comu-

nitario que asistían a las asambleas anuales (Van Styvendale, McDonald y Buhler, 2018). 

Además, ese mismo año cerca de 40 canadienses asistieron a la asamblea anual de la 

Asociación Internacional para la Investigación en Aprendizaje-servicio y Compromiso Co-

munitario, que se celebró en Portland, Oregón. Al comentar sobre esa experiencia, Margo 

Fryer (2022) observa: “Fue la primera vez que un contingente de canadienses promotores 

del aprendizaje-servicio comunitario se reunió con sus pares estadounidenses. Fue impor-

tante para nosotros ver que éramos parte de un movimiento más grande” (comunicación 

personal, 10 de marzo de 2022).

En los años siguientes de 

esa década, los esfuerzos en 

todo el país a favor del avance 

del aprendizaje-servicio co-

munitario continuaron en au-

mento y sumaron la participa-

ción de nuevas comunidades 

e instituciones de educación 

superior. Los debates sobre la 

investigación y las prácticas 

viraron hacia las prácticas de 

calidad, la sustentabilidad del 

aprendizaje-servicio comuni-

tario, la necesidad de focalizar más la atención en la voz y la participación de la comunidad, 

Los debates sobre la investigación y las prác-

ticas viraron hacia las prácticas de calidad, 

la sustentabilidad del aprendizaje-servicio 

comunitario, la necesidad de focalizar más 

la atención en la voz y la participación de la 

comunidad, y hacia el interés por consolidar 

la unión entre el compromiso con el aprendi-

zaje-servicio comunitario y las comunidades 

de pueblos originarios de Canadá
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y hacia el interés por consolidar la unión entre el compromiso con el aprendizaje-servicio 

comunitario y las comunidades de pueblos originarios de Canadá (Aujla y Hamm, 2018). 

El creciente deseo de elevar las voces y la participación de los miembros de la comunidad 

llevó a la Asociación Canadiense de Aprendizaje-servicio Comunitario a cambiar su nom-

bre, en 2007, por el de Alianza de la Comunidad para el Aprendizaje-servicio Comunitario. 

Como sostiene Smith (2010), el cambio de nombre fue la forma que encontró la red para 

reflejar que Canadá priorizaba la comunidad y su compromiso con la reciprocidad. 

Otra voz esencial e influyente en la tarea de hacer crecer el valor y la importancia del 

aprendizaje-servicio comunitario en Canadá fue la de los estudiantes que cumplieron el 

rol de embajadores y líderes del aprendizaje-servicio comunitario. Además de compartir 

sus experiencias personales con los líderes de las universidades en relación con este en-

foque, los estudiantes colaboraron para construir vínculos entre estas instituciones y los 

socios comunitarios. 

A medida que crecía el interés por el aprendizaje-servicio comunitario y el compromiso 

comunitario, comenzaron a surgir diversas iniciativas de desarrollo del enfoque que si bien 

estaban relacionadas con la labor de la Alianza Canadiense para el Aprendizaje-servicio 

Comunitario, eran tangenciales a ella. Por ejemplo, el creciente interés por el aprendizaje 

experiencial en instituciones como la Universidad de Alberta planteó interrogantes acerca 

de las similitudes y diferencias existentes entre el aprendizaje-servicio comunitario y las 

prácticas de aprendizaje experiencial (Taylor, 2014). Asimismo, la Coalición Pancanadiense 

de Investigación basada en la Comunidad antes mencionada, que fue creada en 2008, or-

ganizó un Simposio Pancanadiense sobre Aprendizaje-servicio Comunitario en la Univer-

sidad de York en 2009, el cual reunió a académicos y a profesionales de Canadá y de otros 

países, con el fin de analizar una amplia variedad de asuntos relacionados con el avance 

del aprendizaje-servicio comunitario en diferentes instituciones de educación superior. El 

mismo mes en que se llevó a cabo dicho simposio, la Universidad de Ottawa fue sede de 

la novena Conferencia Anual Internacional de Investigación sobre el Aprendizaje-servicio 

y el Compromiso Comunitario (IARSLCE, por su sigla en inglés), celebraba habitualmente 

en los Estados Unidos. A ella asistieron más de 300 participantes de América del Norte, 

América Latina, Europa, Asia y Australia con el objetivo de debatir los últimos estudios de 

investigación sobre los resultados, la implementación y la institucionalización del aprendi-

zaje-servicio y el compromiso comunitario (Keshen, Holland y Moely, 2010). La celebración 

de esta conferencia en Canadá atrajo la atención internacional hacia la labor del país en 

relación con el aprendizaje-servicio comunitario, y esto significó un gran impulso para 

consolidar y legitimar este enfoque en Canadá (Fryer, 2022). Para el año 2010, al menos 

cincuenta instituciones de aprendizaje-servicio de Canadá habían creado programas de 

aprendizaje-servicio comunitario (Keshen, Holland y Moely, 2010).
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La creación de la literatura

Junto con el crecimiento del aprendizaje-servicio comunitario que tuvo lugar en la pri-

mera década del siglo XXI, aumentó también el interés por la producción de un mayor 

número de publicaciones y de otros recursos sobre la historia del aprendizaje-servicio 

comunitario en Canadá. Uno 

de los primeros trabajos que 

describe la forma de aprendi-

zaje-servicio comunitario que 

se desarrolló en Canadá fue el 

informe de 2009 intitulado “A 

Comprehensive Framework 

for Community Service-Lear-

ning in Canada” (Marco Inte-

gral de Aprendizaje-servicio 

Comunitario en Canadá), es-

crito por Lawrence Gemmel y 

Patti Clayton. El informe, realizado por la Alianza Canadiense de Aprendizaje-servicio Co-

munitario, analiza la interacción entre estudiantes, comunidades e instituciones de edu-

cación superior, y cómo cada uno de estos actores define y, con posterioridad, diseña e im-

plementa el aprendizaje-servicio comunitario. El informe es también uno de los primeros 

en ir más allá del efecto que el aprendizaje-servicio comunitario tiene en los estudiantes, 

al hacer hincapié en los posibles resultados del aprendizaje-servicio para las comunidades 

y las instituciones de educación superior (Gemmel y Clayton, 2009).

Otro trabajo seminal que captura la esencia del movimiento de aprendizaje-servicio 

comunitario de Canadá es el informe de Silver Donald Cameron (2010) “Getting Wisdom: 

The Transformative Power of Community Service” (Alcanzar la sabiduría: el poder transfor-

mador del servicio comunitario). El informe presenta vívidos ejemplos de los múltiples y 

diversos enfoques, y los efectos obtenidos a través de una amplia gama de iniciativas de 

aprendizaje-servicio comunitario que habían sido financiadas mediante el programa de 

subvenciones provenientes de la Fundación McConnell. El título del informe y los muchos 

ejemplos de gran impacto que incluye en relación con el aprendizaje-servicio comuni-

tario revelan la fuerza y la buena acogida que tuvo el movimiento de aprendizaje-servi-

cio comunitario en ese momento. El desarrollo lento pero constante del aprendizaje-ser-

vicio comunitario, que había comenzado en la Universidad San Francisco Javier quince 

años antes, se había convertido en un movimiento pleno que daba cuentas del poder 

del aprendizaje-servicio comunitario para trasformar comunidades, mejorar el aprendi-

zaje y los resultados académicos de los estudiantes y lograr un mejor nivel de instrucción 

Junto con el crecimiento del aprendizaje-ser-

vicio comunitario que tuvo lugar en la prime-

ra década del siglo XXI, aumentó también el 

interés por la producción de un mayor núme-

ro de publicaciones y de otros recursos sobre 

la historia del aprendizaje-servicio comunita-

rio en Canadá
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en la educación superior y una mejor relación con las distintas comunidades (Cameron, 

2010). Al leer el informe, el presidente y director ejecutivo de la Fundación J.W. McConnell 

concluyó: “Los mejores ejemplos de iniciativas de aprendizaje-servicio comunitario que se 

llevan a cabo en Canadá . . . demuestran el poder del compromiso para movilizar el cono-

cimiento, ayudar a resolver problemas y formar ciudadanos responsables” (2010, p. 5). 

Además de estos importantes trabajos fundacionales, varias publicaciones realizadas 

por líderes clave del movimiento de aprendizaje-servicio comunitario de Canadá han cola-

borado con el desarrollo del enfoque mediante la recolección, caracterización y documen-

tación de la historia, la impronta y el desarrollo general del aprendizaje-servicio comuni-

tario. Por ejemplo, en un artículo de 2010 que lleva el título “Rhetorical Strategies of the 

Postsecondary Community Service-Learning Movement in Canada” (Estrategias retóricas 

del movimiento de aprendizaje-servicio comunitario en la educación superior de Cana-

dá), Tania Sona Smith compara este movimiento con el que se desarrolló en los Estados 

Unidos y pone de relieve la centralidad de las necesidades de la comunidad y sus opi-

niones como característica distintiva del movimiento de aprendizaje-servicio en Canadá. 

Asimismo, este artículo es una de las pocas publicaciones que aportan información sobre 

la participación estudiantil en proyectos de aprendizaje-servicio comunitario. Utilizando 

los datos obtenidos en la Encuesta Nacional de Participación Estudiantil realizada en los 

Estados Unidos (NSSE, por su sigla en inglés), en la cual también participaron varias uni-

versidades mexicanas y canadienses, Smith identificó en su investigación una diferencia 

significativa entre el nivel de participación de los estudiantes canadienses en proyectos 

de aprendizaje-servicio y el de los estudiantes de todas las universidades de América del 

Norte que respondieron esta encuesta (Smith, 2010). A los estudiantes encuestados en 

2008 se les preguntó si habían “participado en algún proyecto basado en la comunidad 

(por ejemplo, de aprendizaje-servicio) como parte de sus estudios regulares”. Solo 30% de 

los estudiantes canadienses indicaron que habían participado en este tipo de proyectos, 

en comparación con el 42% que sí lo habían hecho entre todos los demás estudiantes 

que respondieron la encuesta. Aparte del informe de Smith y unos pocos resúmenes de 

investigaciones acotadas que proporcionan datos de algunas instituciones (p. ej., Kahlke 

y Taylor, 2018; Taylor y Raykov, 2014), se ha documentado muy poco sobre el tipo y el nivel 

general de participación estudiantil en relación con el aprendizaje-servicio comunitario. 

En 2015, Alison Taylor publicó el informe “Community Service-Learning in Canadian Hi-

gher Education” (El aprendizaje-servicio comunitario en la educación superior canadien-

se) junto con Shauna Butterwick, Milosh Raykov, Stephani Glick, Nasim Peikazadi y Shadi 

Mehrabi, el cual presenta los hallazgos de un análisis sistemático de la literatura de investi-

gación publicada hasta ese momento en relación con las ventajas del aprendizaje-servicio 

para los estudiantes. Este informe seminal identifica las prácticas de aprendizaje-servicio 
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comunitario que conducen a obtener resultados positivos para los estudiantes. En 2018, 

unos años después, la revista científica Engaged Scholar Journal Community-Engaged 

Research, Teaching, and Learning publicó un número dedicado exclusivamente a las eva-

luaciones del crecimiento y el desarrollo del aprendizaje-servicio comunitario en Canadá. 

Este número fue editado por Nancy Van Styvendale, Sarah Buhler y Jessica McDonald 

e incluía, en sus artículos, análisis informativos y debates sobre la historia del aprendi-

zaje-servicio comunitario en Canadá, la impronta del enfoque en este país (“primero la 

comunidad”), cuestiones éticas relacionadas con las asociaciones con comunidades de 

pueblos originarios y diferentes ejemplos del aprendizaje-servicio comunitario en acción. 

En los últimos años, se ha hecho más hincapié en la producción y difusión de las pu-

blicaciones sobre investigaciones. Por ejemplo, Kline et al. (2018) convocaron a 35 líderes 

de organizaciones basadas en la comunidad a participar de entrevistas y grupos de dis-

cusión; con el fin de recolectar las perspectivas de los líderes de la comunidad en relación 

con su visión acerca de cuáles son las asociaciones más efectivas entre las universida-

des y las comunidades, qué características tiene la comunicación bilateral eficaz entre 

los miembros de las comunidades y las universidades, y qué estrategias deberían imple-

mentarse para derribar las barreras que impiden construir asociaciones auténticas con las 

poblaciones vulnerables. Barrington et al. (2021) realizaron un análisis sistemático de las 

devoluciones de 27 organizaciones que lograron la participación de estudiantes de medi-

cina en actividades de aprendizaje-servicio comunitario que no exigían el tratamiento de 

pacientes. Chika-James, Salem y Oyet (2022) investigaron los efectos del aprendizaje-ser-

vicio comunitario en las comunidades a través del análisis de las opiniones de 30 socios 

comunitarios radicados en centros urbanos canadienses. Los resultados de estos estudios 

y de otras iniciativas de investigación relacionadas; como, por ejemplo, aquellas descrip-

tas en la investigación pancanadiense basada en la comunidad de siete años de duración 

impulsada por Peacock et al. (2020), como parte de la iniciativa Primeros Resultados del 

Proyecto de Compromiso Comunitario en la Comunidad (CFICE, por su sigla en inglés) 

(2012-2019), también demuestran el lugar central que ocupa la comunidad en el movi-

miento de aprendizaje-servicio comunitario de Canadá. Sin duda, las perspectivas de la 

comunidad continuarán ocupando el centro de la escena en la nueva fase del movimiento 

de aprendizaje-servicio comunitario de Canadá.

La mayor parte de la atención, la literatura y los estudios de investigación se ha concen-

trado en las actividades de aprendizaje-servicio comunitario realizadas en la educación 

superior. Si bien existe poca información sobre los desarrollos del aprendizaje-servicio co-

munitario en otros espacios educativos (p. ej., escuelas primarias y secundarias o institu-

ciones católicas), los avances en esos ámbitos educativos merecen ser destacados.
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El aprendizaje-servicio comunitario en escuelas primarias y secundarias

Aparte de los breves informes sobre diferentes actividades de aprendizaje-servicio co-

munitario realizados en algunas escuelas o regiones, existe poca documentación de la es-

cala, el alcance y la naturaleza de las iniciativas de aprendizaje-servicio comunitario en las 

escuelas canadienses. Al igual que en el sistema de educación superior, Canadá no cuenta 

con un ministerio de educación nacional que dirija las políticas educativas de la educación 

primaria y secundaria. Cada provincia tiene su propio ministerio de educación encargado 

de establecer las políticas provinciales y los objetivos curriculares de las escuelas. 

En 2007, un equipo de académicos universitarios —Steven Brown, Kimberly Ellis-Hale, 

Agnes Meinhard, Mary Foster y Alisa Henderson— emprendió la tarea de describir el esta-

do del aprendizaje-servicio comunitario en las escuelas canadienses. Como ellos mismos 

sostienen, si bien no existen datos que sugieran que el aprendizaje-servicio ha experimen-

tado un crecimiento en las escuelas a nivel internacional, “no se ha podido establecer la di-

ferencia entre los programas relacionados con este enfoque en Canadá y los de otras par-

tes del mundo” (Brown et al., 2007, p. 1). Los autores se propusieron realizar un informe de 

progreso de las iniciativas de servicio comunitario y de aprendizaje-servicio comunitario 

basadas en escuelas a nivel nacional. Para ello, se contactaron con el personal administra-

tivo clave de cada jurisdicción de educación pública de Canadá y con algunas autoridades 

de educación privada que fueron seleccionadas para tener también una muestra de este 

sector a nivel nacional. El objetivo central era “identificar tanto el patrón de programación 

de cada provincia, como así también las características más destacadas del programa por 

su carácter innovador” (Brown et al., 2007, p. 2). Luego de contactarse con representantes 

de 320 jurisdicciones públicas e independientes (90%) y de llevar a cabo entrevistas con 

aproximadamente el 60% del personal contactado, pudieron observar que si bien algunos 

ministerios provinciales hacen referencia, en sus políticas generales, al involucramiento de 

los estudiantes con la comunidad, las iniciativas de servicio comunitario y de aprendiza-

je-servicio no son habituales en los programas de estudio de las escuelas secundarias del 

país. Además, advirtieron que existen diferencias sustanciales a nivel provincial en cuanto 

a cuál debería ser la mejor forma de participación de los estudiantes en las actividades ba-

sadas en la comunidad. En el informe, los investigadores observaron que uno de los prin-

cipales obstáculos para el avance del servicio comunitario y el aprendizaje-servicio en las 

escuelas primarias y secundarias que desean adoptar estas prácticas es la falta de fondos 

para financiar la implementación de estos programas (Brown et al., 2007).

El informe de Brown et al. (2007) se centró principalmente en las escuelas secundarias; 

no incluyó información sobre el desarrollo del aprendizaje-servicio comunitario en la edu-

cación primaria. Se desconoce si la falta de información sobre el nivel primario se debe 
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a que los investigadores focalizaron su atención en la recolección de datos de la escuela 

secundaria, o si esto tiene que ver con el hecho de que no había programas de servicio 

comunitario ni de aprendizaje-servicio en ese nivel educativo al momento de realizarse 

la investigación. En las escuelas secundarias, los integrantes del equipo de investigación 

observaron que, desde 1999, todos los estudiantes de ese nivel en la provincia de Ontario 

deben realizar 40 horas de servicio comunitario como condición para graduarse. Es inte-

resante observar que las políticas educativas establecen que las actividades de servicio co-

munitario no reciben créditos académicos y, en consecuencia, las actividades académicas 

relacionadas con este enfoque no califican para cumplir con el requisito antes menciona-

do. Sin embargo, los investigadores observaron que en algunas de las escuelas católicas 

independientes y en algunas escuelas privadas de la provincia de Ontario, los estudiantes 

sí realizan servicio comunitario como parte de los programas de estudio de las asignatu-

ras. Sin embargo, los investigadores concluyeron que al no computarse esas horas para 

cumplimentar el requisito de graduación en relación con las horas de servicio comunitario 

que los estudiantes deben acumular, dichas experiencias no se incluyen en los informes 

sobre aprendizaje-servicio (Brown et al., 2007). 

Al analizar las políticas de otras provincias, Brown et al. (2007) observaron que existía una 

gran variedad de enfoques y de expectativas con relación a la participación de los estudian-

tes en el servicio comunitario. En las provincias de Columbia Británica y Yukón, los estudian-

tes debían participar de una experiencia de servicio comunitario e incluirla en su portafolio 

educativo; todos los estudiantes secundarios de esas provincias deben completar y presentar 

un portafolio educativo como requisito de graduación. En la provincia de la Isla del Príncipe 

Eduardo, se observó que los estudiantes de undécimo y duodécimo grado tenían derecho a 

recibir, por cada hora de servicio comunitario realizado, una devolución de cinco dólares de 

los aranceles abonados en concepto de matrícula. Sin embargo, en otras provincias (Alberta, 

Quebec, Nuevo Brunswick, Nueva Escocia), no existían requisitos de servicio comunitario ni 

expectativas de que los estudiantes participaran de estas iniciativas (Brown et al., 2007). 

En algunas provincias y territorios (Terranova y Labrador, Saskatchewan, Territorios del 

Noroeste y Territorio Nunavut), algunas políticas parecen alentar la participación de los 

estudiantes en experiencias que se asemejan al aprendizaje-servicio comunitario, aunque 

dicho término no se utiliza específicamente. En esas provincias, se les exige a los estudian-

tes que participen de actividades de servicio comunitario como parte de los cursos obli-

gatorios (p. ej., cursos para la adquisición de habilidades para la vida, cursos de educación 

cívica o para el desarrollo profesional). En Manitoba, el equipo de investigadores observó 

que algunas juntas escolares de la provincia permiten diseños curriculares en los cuales 

los estudiantes pueden obtener créditos académicos por realizar 110 horas de actividades 

de participación con la comunidad (Brown et al., 2007). 
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En líneas generales, la valiosa investigación de Brown et al. (2007) revela que en algún 

momento u otro de la historia se alentó o exigió el servicio comunitario en varias provin-

cias, pero se hacía poco hincapié en que las experiencias de aprendizaje-servicio comu-

nitario estuvieran articuladas con los planes de estudios. El estudio también indica que 

existe una mayor tendencia a promover el servicio comunitario entre los estudiantes en 

las escuelas religiosas, de gestión pública o privada, que en las laicas. En comparación con 

las escuelas públicas, se observó también que las privadas tienen un rol más activo en la 

promoción del servicio comunitario estudiantil y que algunas de ellas designan personal 

especial para que colaboren con las experiencias de servicio comunitario de los estudian-

tes. En la investigación de estos temas, los autores identificaron 11 escuelas privadas que 

pertenecían a la red internacional Round Square, una red “comprometida con el diseño 

de planes de estudio que favorecen el desarrollo personal y la ética del servicio” (Brown 

et al., 2007, p. 6). Asimismo, notaron que 100 escuelas secundarias que participaban del 

programa Bachillerato Internacional (IB, por su sigla en inglés) incluían oportunidades 

de servicio comunitario para los estudiantes, de conformidad con el requisito de servicio 

comunitario del Bachillerato Internacional.

Han transcurrido muchos años desde que se realizó la investigación de Brown et al. 

(2007). Sin embargo, no existen otros datos ni informes sobre el estado actual de las polí-

ticas provinciales de servicio comunitario y aprendizaje-servicio comunitario en escuelas 

primarias y secundarias. Distintos artículos publicados en los periódicos y sitios web es-

colares indican la inclusión del aprendizaje-servicio comunitario en las escuelas, pero se 

necesitan más análisis sistemáticos e integrales para determinar el crecimiento del apren-

dizaje-servicio comunitario en los sistemas de educación primaria y secundaria. 

 
El aprendizaje-servicio comunitario a través de organizaciones basadas en 
la comunidad

Al igual que en las escuelas primarias y secundarias, existe poca información sobre las 

formas de promoción del aprendizaje-servicio comunitario en las organizaciones de Ca-

nadá basadas en la comunidad. Si bien existen varios informes sobre el servicio comunita-

rio y las actividades de voluntariado juvenil, se logró identificar y obtener un solo informe 

que incluye los avances en relación con el aprendizaje-servicio comunitario promovido 

por organizaciones basadas en la comunidad (Umaña, 2006). Umaña (2006) señala que 

los programas de educación experiencial subvencionados por el Estado nacional fueron 

el catalizador del movimiento de aprendizaje-servicio comunitario en Canadá y da, como 

ejemplo, el programa Katimavik, el cual se creó y financió en 1977 para “educar a los jóve-

nes canadienses a través del involucramiento con la comunidad” (p. 53). Además, Umaña 
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observa que en su primer año el programa atrajo la participación de 1000 personas que 

trabajaron en más de 80 proyectos. Luego de perder el financiamiento en 1984, en 1985 

el programa adquirió un nuevo concepto como Servicio Juvenil de Canadá, y tenía los si-

guientes objetivos: fortalecer el sentido de realización personal de los jóvenes, la confian-

za en sí mismos y la autoestima, darles la oportunidad de obtener experiencias laborales 

significativas a través del servicio a sus comunidades y a su país, y construir comunidades 

más fuertes y un país mejor mediante su participación en el abordaje de los asuntos de 

su interés y la construcción de mayor reconocimiento de la diversidad canadiense. De 

manera similar al programa estadounidense AmeriCorps, el cual fue subvencionado en 

virtud de una ley federal en 1993, el programa piloto Servicio Juvenil de Canadá les otor-

gaba a los participantes un estipendio (2000 dólares canadienses), que podía ser utilizado 

para afrontar gastos educativos, pagar sueldos o servicios de guardería infantil, devolver 

préstamos estudiantiles, ofrecer garantías para pequeños comercios o abonar viáticos la-

borales (Hanna y Dornan, 1995). 

En 2005, el Estado canadiense introdujo el proyecto Canada Corps Project Fund perte-

neciente a la Agenda Canadiense de Desarrollo Internacional (CIDA, por su sigla en inglés). 

Basado en el programa estadounidense Cuerpo de Paz, el objetivo del proyecto Canada 

Corps es lograr la participación de canadienses de todas las edades en proyectos de ser-

vicio internacional relacionados con una amplia gama de temas que promueven el inter-

cambio y la construcción de relaciones entre países (Umaña, 2006, p. 53). El financiamiento 

de este programa de parte del Estado nacional concluyó cinco años más tarde. En 2018, el 

primer ministro y ministro de la juventud Justin Trudeau lanzó una nueva versión del pro-

grama, Canada Service Corps. El nuevo programa centra su atención en la construcción 

de un movimiento nacional que empodere a miles de jóvenes para realizar cambios en la 

sociedad. Los principales objetivos son la “construcción de la cultura del servicio entre los 

jóvenes canadienses; la concreción de resultados para las comunidades; el crecimiento 

personal mediante la participación en diversos equipos de pares y la obtención de efectos 

duraderos en los participantes” (Trudeau, 2018, párr. 1). A diferencia del proyecto Cana-

da Corps Project Fund, el proyecto Canada Service Corps tiene como objetivo y destaca 

la participación de los jóvenes en temas importantes para la sociedad canadiense, tales 

como la reconciliación, la construcción de un país inclusivo, la conservación del medio am-

biente, la promoción del compromiso cívico y democrático, el fortalecimiento de la resi-

liencia juvenil y los nuevos temas de interés para los jóvenes (Canada Service Corps, 2022).

De la misma forma en que se debate permanentemente en los Estados Unidos cuáles son 

iniciativas de aprendizaje-servicio y cuáles no, algunos podrían argumentar que estos progra-

mas de servicio juvenil son programas de servicio comunitario y no programas de aprendiza-

je-servicio. Sin embargo, la atención a nivel nacional que estos programas generaron hacia la 
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importancia de promover los talentos, la creatividad y el poder de acción de los jóvenes en la 

búsqueda de cambios positivos para la sociedad redundó en beneficios para el movimiento 

canadiense de aprendizaje-servicio comunitario de la misma manera que la ley nacional de 

servicio comunitario y el programa AmeriCorps de los Estados Unidos promovieron el avance 

del aprendizaje servicio en ese país. En su informe sobre el avance del aprendizaje-servicio 

comunitario en Canadá, Umaña (2006) se expresa a favor de la inclusión de estos programas 

de servicio juvenil al observar que “algunas de las iniciativas precursoras de aprendizaje-ser-

vicio en este país, aunque no se hayan realizado en instituciones de educación superior, son 

expresiones de aprendizaje-servicio” (p. 52). En base a su investigación, concluye que en Ca-

nadá el aprendizaje-servicio se 

utiliza para describir una am-

plia gama de actividades de 

servicio que se encuadran en 

cuatro categorías: el volunta-

riado, el servicio comunitario 

tradicional, el servicio en pro-

gramas extracurriculares y el 

servicio integrado a los planes 

de estudio (Umaña, 2006).

 

El aprendizaje-servicio comunitario en la educación católica

Como nos recuerda Rennick (2012), “El aprendizaje servicio en Canadá se encuentra 

muy vinculado a los valores provinciales y nacionales basados en los ideales cristianos de 

servicio, responsabilidad, justicia social y rendición de cuentas” (p. 12). Muchas universi-

dades laicas de Canadá, en especial las de las provincias del centro y este del país, tienen 

orígenes protestantes o católicos. Muchas de estas instituciones se convirtieron en laicas 

entre los años 1920 y 1950, al renunciar a su identidad religiosa a cambio de recibir subven-

ción estatal (Flatt, 2021). Según Flatt (2021), si bien estas instituciones laicas ya no incluyen 

prácticas religiosas o rituales como principios centrales en su misión, muchas de ellas con-

tinúan teniendo lemas basados en el cristianismo y todavía promueven valores inspirados 

en esta religión, tales como el servicio, la justicia social y la contribución. En consecuencia, 

aunque la agenda de aprendizaje-servicio comunitario no se encuentra anclada específi-

camente en la fe cristiana o en la tradición católica, ha recibido su influencia de cierta ma-

nera. El origen de estas raíces cristianas de servicio quizá sea el motivo por el cual, cuando 

se comparan los objetivos del aprendizaje-servicio con aquellos en los Estados Unidos, en 

el enfoque canadiense se manifiesta una mayor y genuina intención de resaltar la impor-

tancia de la participación, la opinión y el empoderamiento de la comunidad.

En Canadá el aprendizaje-servicio se utiliza para 

describir una amplia gama de actividades de 

servicio que se encuadran en cuatro categorías: 

el voluntariado, el servicio comunitario tradicio-

nal, el servicio en programas extracurriculares y 

el servicio integrado a los planes de estudio
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En la educación primaria y secundaria, la educación católica está presente en Cana-

dá desde tiempos coloniales, a través de las escuelas confesionales vinculadas a deter-

minadas religiones que existían con anterioridad a la confederación canadiense de 1867 

(Rombough, 2021). Al describir la historia más antigua de la educación católica canadien-

se, Rombough (2021) sostiene: 

La mayor parte de las población francesa era católica y había asistido a escuelas dirigi-

das por la Iglesia católica. Si bien los colonos ingleses eran anglicanos, acordaron dar res-

paldo económico a las escuelas católicas además de a sus propias instituciones educati-

vas, con la condición de que dichas escuelas siguieran los planes de estudio provinciales 

y que contaran con docentes acreditados (párr. 4). 

Con el tiempo, a medida que los Estados provinciales adoptaban más requisitos para la 

educación laica, las escuelas confesionales que recibían fondos públicos se apartaron de 

sus enseñanzas religiosas. Si bien existen todavía escuelas públicas vinculadas al catolicis-

mo en algunas provincias, la educación católica de hoy en día se imparte principalmente 

en las escuelas privadas (Rombough, 2021). 

Por lo tanto, no sorprende que, debido a la fuerte tradición religiosa en los sistemas 

educativos de todo el país, el movimiento de aprendizaje-servicio comunitario moderno 

en Canadá se haya originado en una institución inspirada por el catolicismo (i.e., la Uni-

versidad San Francisco Javier). En las enseñanzas del catolicismo se encuentra arraigada 

la ética del servicio a los demás, la cual se concreta mediante actos solidarios, el trabajo 

para cubrir las necesidades de los pobres y los vulnerables, el cuidado de la creación de 

Dios y el esfuerzo por lograr la dignidad en el trabajo y los derechos de los trabajadores. 

En teoría, estos valores también están implícitos en las prácticas de aprendizaje-servicio, 

pero con frecuencia no se explicitan ni se reifican. A través de la creación del programa 

de aprendizaje-servicio comunitario en 1995, la Universidad San Francisco Javier abrazó 

este enfoque como una forma de desarrollar el liderazgo y la dirección de las iniciativas 

de desarrollo comunitario, justica social y concienciación global. Si bien estos objetivos no 

están relacionados de manera explícita con los principios presentes en la enseñanza social 

de la Iglesia católica, su fuerte alineamiento con ellos sugiere que sean probablemente el 

resultado de las raíces católicas de la Universidad San Francisco Javier. Es posible concluir, 

de alguna manera, que los orígenes religiosos de los sistemas educativos canadienses han 

tenido injerencia sobre el enfoque del aprendizaje-servicio focalizado en la comunidad 

que existe en Canadá. Aunque la mayoría de las escuelas y de las instituciones de educa-

ción superior públicas son laicas ahora, se observan todavía vestigios de las bases religio-

sas de las instituciones en sus declaraciones de misión y en los resultados esperados entre 

sus estudiantes.
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Dado que la mayor parte de la agenda del aprendizaje-servicio comunitario en la edu-

cación católica permanece bajo la órbita de las provincias y las juntas de educación pri-

vada, no se puede acceder con facilidad a los datos publicados sobre el estado actual o 

la naturaleza del aprendizaje-servicio comunitario en los sistemas de educación católica 

del país. Es razonable estimar que, de igual manera que en los sistemas educativos cana-

dienses en general, la oferta de iniciativas de servicio comunitario y aprendizaje-servicio 

comunitario debe ser vasta en las instituciones educativas católicas. Como recomiendan 

Kahlke y Taylor (2018), la recolección de datos y la investigación sistemáticas para recabar 

información sobre el número y el alcance de iniciativas de aprendizaje-servicio comuni-

tario en Canadá, tomando en cuenta el contexto único de cada institución, ayudarían a 

comprender mejor el papel que tiene, hoy en día, el aprendizaje-servicio comunitario en 

la educación católica y la injerencia de los orígenes católicos, y del cristianismo en general, 

en la agenda actual del aprendizaje-servicio comunitario.

 

El aprendizaje-servicio comunitario en las comunidades de pueblos origi-
narios

Una cuestión social impor-

tante que está trasformando 

la naturaleza del aprendiza-

je-servicio comunitario es el 

trabajo en conjunto entre las 

instituciones educativas y las 

comunidades de pueblos ori-

ginarios. Como el enfoque de 

aprendizaje-servicio comunitario en Canadá pone énfasis en la comunidad, no sorprende 

que entre la literatura sobre el aprendizaje-servicio comunitario existan muchas críticas 

sobre la historia colonial canadiense y los efectos negativos de esa historia en los pueblos 

originarios y sus comunidades (Larsen, 2016; Martin y Pirbhai-Illich, 2015). Este asunto está 

vigente hoy en día en todo el país, luego del trabajo innovador de la Comisión de la Verdad 

y la Reconciliación (TRC, por su sigla en inglés) de Canadá. La TRC se creó en 2010 median-

te un acuerdo legal entre los sobrevivientes de las escuelas residenciales canadienses, la 

Asamblea de las Primeras Naciones, el Estado nacional, las iglesias y los representantes de 

los Inuit, que tenía el objetivo de dar a conocer en las instituciones de educación pública 

las atrocidades acontecidas en las escuelas residenciales de Canadá. Además, se recono-

ció la necesidad de tomar medidas para reconciliar el tratamiento que le ha dado el país 

a los pueblos originarios y los daños que han sufrido estos pueblos, y todavía hoy sufren, 

como resultado de la colonización. En 2015, la TRC publicó su informe final, el cual identifi-

Una cuestión social importante que está tras-

formando la naturaleza del aprendizaje-servicio 

comunitario es el trabajo en conjunto entre las 

instituciones educativas y las comunidades de 

pueblos originarios
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caba 94 necesidades relacionadas no solo con la reparación de la historia canadiense vin-

culada a las escuelas residenciales, sino también con el proceso de reconciliación nacional 

con las Primeras Naciones, los pueblos originarios y sus comunidades, y con otros pueblos 

afectados por la colonización (Comisión de la Verdad y la Reconciliación, 2015). 

Recientemente, se desarrolló un barómetro a nivel nacional para evaluar el avance hacia 

la reconciliación, basado en 13 indicadores de reconciliación. El último informe sobre la si-

tuación del país revela que no hay suficientes avances en siete de los trece indicadores del 

barómetro (Barómetro de la Reconciliación Canadiense, 2022). A raíz de estos resultados, las 

universidades de todo el país están desarrollando recursos y guías para los estudiosos que 

realizan investigaciones sobre las comunidades de pueblos originarios o investigan junto con 

ellas, como forma de instruir a los académicos sobre los principios de las asociaciones de alta 

calidad creadas desde una perspectiva de participación, espíritu crítico y reciprocidad. Los 

líderes del aprendizaje-servicio comunitario juegan un papel importante en el desarrollo de 

estos recursos y facilitan la concreción de talleres, basándose en su experiencia con el apren-

dizaje-servicio comunitario al momento de brindar asesoramiento sobre temas como la éti-

ca, el beneficio mutuo, el tratamiento de los socios comunitarios como coinvestigadores y 

la confianza en las asociaciones, entre otros temas que constituyen principios clave que se 

encuentran en el aprendizaje-servicio comunitario o se han tomado de este enfoque. Con 

este propósito, el avance del aprendizaje-servicio comunitario se orienta más allá del objetivo 

de crear oportunidades de aprendizaje basadas en la comunidad para los estudiantes. Debe 

centrarse cada vez más en corregir “un conjunto de sistemas de conocimiento antiguo y muy 

arraigado que ha perpetuado la opresión racial y la desigualdad estructural profunda” (Robin-

son, Young y Orr, 2020, p. 1187).

En los últimos años, ha surgido un importante enfoque de aprendizaje-servicio —el apren-

dizaje-servicio de los pueblos originarios— que constituye una propuesta muy participativa 

de aprendizaje-servicio que hace hincapié en las formas de acceso al conocimiento de los 

pueblos originarios y alienta la participación de los integrantes de estas comunidades y de sus 

adultos mayores como valiosos depositarios de ese conocimiento. Kennedy et al. (2020) defi-

nen el aprendizaje-servicio de los pueblos originarios como “una educación experiencial y re-

lacional mediante un proceso de reflexión, asociaciones de beneficio mutuo y un respetuoso 

compromiso con los sistemas de conocimiento de los pueblos originarios que tiene como fin 

contribuir con los objetivos de estas comunidades” (pp. 3-4). Es a través del aumento de opor-

tunidades y la creación de espacios que ahonden en las raíces coloniales del aprendizaje-ser-

vicio comunitario que “implícita o explícitamente mantienen la dominación eurocentrista”, 

dando lugar al surgimiento del aprendizaje-servicio de pueblos originarios, que se logrará un 

enfoque de aprendizaje-servicio comunitario que imprima la pedagogía de los valores desco-

lonizantes de reciprocidad y beneficios mutuos (Kennedy et al., 2020, p. 2). 
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Las prácticas de aprendiza-

je-servicio de los pueblos origi-

narios ya forman parte de los 

planes de estudio de los insti-

tutos de formación docente de 

Canadá, que han comenzado 

a incluir estrategias descoloni-

zantes en la formación y el de-

sarrollo de los futuros docentes 

de nivel primario y secundario 

(Black y Greenfield, 2019; Pratt 

y Danyluk, 2017). Sin embargo, como nos advierten Kennedy et al. (2020), “utilizar la califica-

ción ‘de pueblos originarios’ para una teoría ya existente puede perpetuar el desconocimiento 

del privilegio que carece de respeto por los matices y el contexto histórico y social único de los 

pueblos originarios y sus comunidades” (p. 4). Estos autores sugieren que el término “aprendi-

zaje-servicio de pueblos originarios” sea recreado y reorientado hacia los conocimientos tradi-

cionales locales y que se realicen esfuerzos para “ir más allá de meros intentos de emparchar 

la educación occidental con la incorporación de la cultura de los pueblos originarios” (Ken-

nedy et al., 2020, p. 11). Quizá esta recomendación deba adoptarse para todos los términos que 

han surgido para calificar los distintos tipos de aprendizaje-servicio (p. ej., aprendizaje-servicio 

crítico, aprendizaje-servicio internacional, etc.) A medida que los canadienses avancen hacia 

la reconciliación, es probable que las prácticas de aprendizaje-servicio de los pueblos origi-

narios ocupen un lugar central en la próxima etapa del movimiento de aprendizaje-servicio 

comunitario en Canadá. 

 
El aprendizaje-servicio comunitario en Quebec

La mayor parte de la literatura, los documentos de archivo y demás recursos sobre la 

historia y el desarrollo de iniciativas de aprendizaje-servicio comunitario en Canadá se 

ha escrito en idioma inglés. Desafortunadamente, existen pocos documentos escritos en 

francés que describan los avances de este enfoque en Canadá. Si bien son bastante esca-

sos los datos y la información sobre la historia del aprendizaje-servicio comunitario en la 

provincia francófona de Canadá, Quebec, la información que se encuentra disponible nos 

permite tener una impresión general del carácter distintivo del enfoque en esta provincia. 

Durante la primera parte del siglo XX, el 85% de la población de Quebec profesaba el 

catolicismo y, en consecuencia, la Iglesia católica dirigía la mayoría de las escuelas y hos-

pitales francófonos y anglófonos; la mayoría de las personas que practicaban otros cultos, 

Las prácticas de aprendizaje-servicio de los 

pueblos originarios ya forman parte de los 

planes de estudio de los institutos de forma-

ción docente de Canadá, que han comenza-

do a incluir estrategias descolonizantes en la 

formación y el desarrollo de los futuros do-

centes de nivel primario y secundario
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como el protestantismo o el judaísmo, por otra parte, asistían a escuelas que estaban bajo 

la gestión de la Junta de Escuelas Protestantes. La gran influencia católica propiciaba un 

estilo de vida basado en los valores de la modestia y la simplicidad. La educación pública 

en las escuelas primarias y secundarias tenía una fuerte base religiosa, y el acceso a la 

educación superior se limitaba a un pequeño número de estudiantes que habían asistido 

a escuelas secundarias especializadas de elite. Los planes de estudio eran considerados 

“arcaicos” y “obsoletos”. Esto producía el mayor índice de deserción escolar en el país y 

la mitad de los estudiantes de Quebec dejaban la escuela a los 15 años o antes de esa 

edad (CBC Learning, 2021). Si bien otras partes de Canadá contaban con distintos tipos 

de poblaciones, religiones y sistemas de creencias, la población de Quebec permanecía 

compuesta principalmente por canadienses francófonos católicos. A su vez, la Iglesia ca-

tólica continuaba siendo muy fuerte en la provincia y ejercía su influencia en las distintas 

instituciones y en los diferentes sectores de la sociedad. Para los canadienses residentes 

de otras provincias, Quebec pasó a ser conocida como “la provincia de gestión clerical” 

(Zubrzycki, 2016).

Para el año 1960, la influencia de la Iglesia católica en Quebec comenzó a decaer a 

medida que crecía el reclamo a favor de la separación entre la Iglesia y el Estado. La con-

fluencia del rápido crecimiento del movimiento de empoderamiento de la mujer, la dis-

minución del cumplimiento de las prácticas religiosas, la llegada al poder del gobierno 

liberal de Jean Lesage en 1960 y el alejamiento de la Iglesia de los Estados centrados en la 

religión como consecuencia del Concilio Vaticano II dio lugar a lo que se conoce como la 

Revolución Silenciosa. Este movimiento duró diez años en Quebec y tuvo como objetivo 

separar la religión de las instituciones públicas. A raíz de este esfuerzo de secularización, 

los Estados provinciales tomaron el control de la educación y de los sistemas de salud que 

habían estado en manos de la Iglesia. Entre las muchas reformas que se introdujeron en 

este período, se realizaron grandes inversiones en el sistema de educación pública y creció 

el ámbito de incumbencia de los servicios públicos (Zubrzycki, 2016). Se crearon varias uni-

versidades laicas, lo cual les dio a más estudiantes la oportunidad de obtener un título uni-

versitario, y muchos de los ellos eran los primeros de su familia en continuar con la educa-

ción postsecundaria. Estas universidades se crearon también con el propósito de generar 

avances en el desarrollo económico y social a través del compromiso con la comunidad. 

Estas reformas abrieron las puertas para que el sistema de educación superior de Quebec 

incorporara diversas prácticas de compromiso comunitario, entre las cuales se encontraban 

el aprendizaje-servicio comunitario y la investigación basada en la comunidad. Si bien las ins-

tituciones estaban abiertas a la adopción del aprendizaje-servicio comunitario, existía cierta 

preocupación sobre las formas de promoción de las prácticas tradicionales de este enfoque. 

Las primeras iniciativas hacían hincapié en aumentar el número de estudiantes que se regis-
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traban para participar de proyectos cortos de aprendizaje-servicio comunitario, con frecuen-

cia a expensas de no lograr el desarrollo de la confianza de los socios comunitarios ni fuertes 

vínculos con ellos, como tampoco atender sus necesidades. Por ejemplo, la Universidad de 

Quebec en Trois Rivières implementó, en un principio, una iniciativa tradicional de aprendi-

zaje-servicio comunitario, pero luego la reemplazó con un nuevo programa cuando los socios 

comunitarios se quejaron de que el proyecto inicial era demasiado transaccional y no atendía 

de manera satisfactoria las necesidades de la comunidad (Crawley, 2022). El nuevo programa 

de aprendizaje-servicio comunitario incorporaba un proceso de participación dirigido por la 

comunidad, en el sentido de que sus miembros lideraban el trabajo de identificación de los 

problemas sociales que debían ser resueltos (p. ej., la alienación de los jóvenes, el cambio cli-

mático, la revitalización de la economía, etc.). La universidad luego identificó a los docentes, 

estudiantes y departamentos de la institución que estaban dispuestos a responder a las nece-

sidades de los miembros de la comunidad y a participar de asociaciones de beneficio mutuo. 

Según recuerda John Crawley (2022), el exvicepresidente de la Fundación McConnell sostu-

vo: “En mis visitas a la universidad, los estudiantes siempre estaban trabajando en equipos 

multidisciplinarios (p. ej., relacionados con la salud, los negocios, las comunicaciones) bajo la 

supervisión conjunta de docentes y representantes de organizaciones de la comunidad. Los 

estudiantes recibían créditos académicos en sus departamentos de origen, pero existía siem-

pre un proceso de un año de duración para la organización de las relaciones de supervisión y 

articulación con los planes de estudio y los mecanismos de rendición de cuentas”. Además, 

Cawley observa que el éxito de este modelo de aprendizaje-servicio comunitario no se debe al 

gran número de estudiantes que se involucró o a los numerosos cursos que implementaron 

estas prácticas, sino a que el trabajo de aprendizaje-servicio se basó en los desafíos identifica-

dos por la comunidad. 

Como ocurrió con las iniciativas de aprendizaje-servicio comunitario en todo Canadá, el 

respaldo de la Fundación McConnell fue determinante para lograr que los docentes pu-

dieran ser relevados de sus obligaciones académicas y sus investigaciones, de manera tal 

de poder contar con el tiempo necesario para la construcción de espacios de trabajo con-

junto que dieran lugar a la implementación de programas de aprendizaje-servicio comu-

nitario de gran calidad. Además, abrió las puertas para que las universidades de Quebec   

—instituciones que tenían el mandato de comprometerse con las comunidades— tuvieran 

la oportunidad de explorar distintas formas de articular la participación en la comunidad 

con el trabajo universitario, más allá del aprendizaje-servicio comunitario. En muchos ca-

sos, los proyectos de aprendizaje-servicio comunitario en dichas universidades eran parte 

de una agenda institucional más amplia relacionada con el compromiso comunitario que 

incluía la asignación de fondos para becas de trabajo comunitario, empresas sociales y 

programas de voluntariado extracurricular. El aprendizaje-servicio comunitario continúa 

creciendo hoy en día en muchas de las instituciones de educación superior de Quebec. 
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El futuro del aprendizaje-servicio comunitario 

Desde 2018, cuando la Alianza Canadiense para el Aprendizaje-servicio Comunitario se 

disolvió, luego de un intento infructuoso por conseguir un voluntario que cumpliera el 

rol de director de la Alianza, no se ha formado una red nacional que se ocupe de reunir 

a aquellos que estén comprometidos con el aprendizaje-servicio comunitario (Peacock, 

2018, como se cita en Van Styvendale, McDonald y Buhler, 2018). Según Van Styvendale, 

McDonald y Buhler (2018), muchos de los involucrados en el avance del aprendizaje-ser-

vicio comunitario y en la Alianza se han jubilado o han girado su atención hacia algunas 

de las nuevas iniciativas implementadas dentro del campo más amplio del compromiso 

con la comunidad, tales como el proyecto CFICE antes mencionado y la iniciativa de in-

vestigación sobre el compromiso comunitario, de siete años de duración, que contó con el 

respaldo económico del SSHRC.

Aunque la CACSL ya no se 

reúne en asambleas, su traba-

jo fue pionero y sentó bases 

sólidas sobre las cuales cada 

institución, programa y minis-

terio de educación provincial 

ha construido sus iniciativas de 

aprendizaje-servicio comunitario y continuará haciéndolo. Un análisis de los sitios web de las 

instituciones de educación superior de Canadá revela que el aprendizaje-servicio comunitario 

está bastante extendido en este nivel educativo. Por otro lado, la información sobre el estado 

del aprendizaje-servicio comunitario en las escuelas primarias y secundarias de este país es 

todavía escasa, aunque se menciona el aprendizaje-servicio en algunos periódicos escolares. 

Sin embargo, existen indicios de que el aprendizaje-servicio comunitario en las escuelas pri-

marias y secundarias se encuentra en crecimiento, como lo demuestra el interés por estas 

prácticas entre los involucrados en el diseño de los programas de formación docente. Los 

investigadores canadienses Kahn y VanWynberghe (2020) finalizaron recientemente una sín-

tesis integral de la investigación sobre el aprendizaje-servicio comunitario en la formación 

de futuros docentes de ciencia. Si bien se basan en su mayor parte en la investigación so-

bre el aprendizaje-servicio en la formación docente de los Estados Unidos, los investigadores 

señalan: “Esta síntesis sobre el aprendizaje-servicio comunitario es significativa debido a la 

creciente atención que se le ha dado [en Canadá] a la promoción del aprendizaje-servicio co-

munitario en la formación docente” (Kahn y VanWynberghe, 2020, p. 46). 

También es importante observar que en forma similar a lo que ocurre en otras partes del 

mundo, en Canadá el aprendizaje-servicio comunitario está evolucionando a medida que los 

Un análisis de los sitios web de las institucio-

nes de educación superior de Canadá revela 

que el aprendizaje-servicio comunitario está 

bastante extendido en este nivel educativo
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nuevos eventos sociales, culturales y políticos urgen a las instituciones educativas a consoli-

dar y mejorar su rol e influencia al momento de enfrentar los desafíos actuales de la sociedad 

(Hall, 2022). Estas condiciones de cambio han originado nuevas clases de agendas de com-

promiso comunitario que incluyen muchos de los principios y de las prácticas que se cultivan 

en el movimiento de aprendizaje-servicio comunitario, pero también están expandiendo y 

dirigiendo la agenda de compromiso comunitario en nuevas direcciones. 

Como ocurre en los Estados Unidos, más instituciones de educación superior canadien-

ses valoran la educación enfocada en el compromiso con la comunidad y alientan a los 

docentes y demás académicos a relacionar, con mayor profundidad, sus investigaciones 

con los problemas sociales. La creciente atención dirigida a la educación enfocada en el 

compromiso comunitario atrae, cada vez más, a los nuevos docentes hacia el aprendiza-

je-servicio comunitario, pues los docentes utilizan con frecuencia el aprendizaje-servicio 

como primer escalón para diseñar sus portafolios educativos de compromiso comunita-

rio. Si bien, en su génesis, fue tomado como una pedagogía para mejorar el compromiso 

de los estudiantes con la comunidad y los planes de estudio, el aprendizaje-servicio co-

munitario es, cada día más, una práctica elegida entre los docentes como una manera de 

aprender estrategias basadas en la comunidad en el marco de sus disciplinas y de profun-

dizar los conocimientos en sus campos de estudio (Berkey et al., 2018; O’Meara y Niehaus, 

2009). Las publicaciones recientes sobre el aprendizaje-servicio comunitario revelan que 

los docentes realizan investigaciones a la par de las experiencias de aprendizaje-servicio 

de los estudiantes, y utilizan estas prácticas como forma de producir conocimiento (p. ej., 

Levkoe, Erlich y Archibald, 2019; Sedgwick y Atthill, 2019). 

Sin embargo, a diferencia de los Estados Unidos donde la legislación nacional, las inver-

siones de las instituciones educativas y los esfuerzos multidireccionales para desarrollar 

el enfoque convergen para realizar avances en el movimiento de aprendizaje-servicio, en 

Canadá el crecimiento y el desarrollo del aprendizaje-servicio comunitario se ha basado 

principalmente en actores no gubernamentales, en una red de líderes voluntarios y en 

un conjunto de diversas políticas de organización y de expectativas establecidas por cada 

ministerio de educación provincial. A pesar de ello, el movimiento de aprendizaje-servicio 

comunitario de Canadá ha logrado su impronta particular. El aprendizaje-servicio comu-

nitario de Canadá sobresale por su compromiso auténtico con el servicio, la justicia social, 

su énfasis en la comunidad y su principio fundacional de “democratización intencionada” 

(Aujla y Hamm, 2018, p. 27). De forma muy similar al enfoque en América Latina —el apren-

dizaje-servicio solidario— que tiene su carácter distintivo arraigado en la cultura y la histo-

ria de la región, el enfoque de base canadiense nos ofrece una puerta de entrada hacia el 

alma y el carácter de Canadá y de su gente. 
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Al momento de realizar una mirada más amplia hacia el futuro y hacia el campo del 

aprendizaje-servicio, es importante ahora, más que nunca, considerar el potencial efecto 

del aprendizaje-servicio como fenómeno global. Además de su impresionante crecimien-

to y expansión en muchos países y regiones, el aprendizaje-servicio se utiliza cada vez más 

como forma de involucrar a los estudiantes más allá de sus comunidades y fronteras, con 

el objetivo de desarrollar la solidaridad entre culturas y de enfrentar los problemas más 

complejos de la sociedad. En Canadá, las experiencias de inmersión relacionadas con el 

aprendizaje-servicio a nivel internacional son parte de sus proyectos en esta materia des-

de que la Universidad San Francisco Javier creó su programa de aprendizaje-servicio co-

munitario en 1995. Debido al énfasis que las regiones han puesto en la actualidad sobre el 

desarrollo de un enfoque de aprendizaje-servicio “global”, en el que sus actores participen 

localmente pero piensen globalmente o actúen globalmente pero piensen localmente, 

Canadá está preparado para liderar este escenario (Brassler, 2018; Hawkes et al., 2021). Para 

este país, el aprendizaje-servicio comunitario continuará siendo, sin duda, un vehículo im-

portante en la labor hacia el avance del rol de las instituciones educativas para lograr la 

solidaridad y la justicia social a nivel internacional. 

 

Conclusiones

En este capítulo, realizamos un recorrido por el crecimiento y el desarrollo del aprendi-

zaje-servicio en los Estados Unidos y Canadá. Si bien ambos países comparten muchas ca-

racterísticas lingüísticas, culturales y sociales; sus historias, normas y estructuras políticas 

individuales han determinado cómo se pone en práctica, financia y desarrolla el apren-

dizaje-servicio en cada país. En ambos casos, fue gracias al trabajo de los promotores del 

aprendizaje-servicio que se logró visibilizar lo que prometía esta pedagogía. A pesar de 

enfrentar resistencia de parte de los escépticos, que cuestionaban la legitimidad acadé-

mica y el valor educativo del aprendizaje-servicio, estos líderes continuaron promoviendo 

el enfoque con el objetivo de convocar a un gran número de seguidores, crear redes de 

profesionales, desarrollar estándares de calidad para las prácticas, investigar las ventajas 

y desventajas del enfoque, incorporar nuevos modelos de aprendizaje-servicio y desarro-

llar un campo profesional de investigación y prácticas a nivel internacional. Al desafiar y 

romper el status quo de las instituciones educativas, los promotores del enfoque ayuda-

ron a convertir nuestras escuelas y universidades en instituciones comprometidas con la 

comunidad. 

Además, fue determinante para el avance del aprendizaje-servicio el aporte económi-

co de aquellos que vieron el potencial del enfoque como forma de comprometer a los 

jóvenes de todas las edades en la construcción de una sociedad mejor y más justa. Dicho 
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aporte elevó la visibilidad e importancia del aprendizaje-servicio, y el respaldo moral reci-

bido inspiró a los profesionales del aprendizaje-servicio, que se esforzaron por garantizar 

prácticas de gran calidad. La sustentabilidad y persistencia del enfoque en los Estados 

Unidos y en Canadá se verá en el futuro. Sin embargo, es esperanzador observar que a pe-

sar de los contratiempos económicos, una pandemia a nivel global, el descontento social 

y la llegada de nuevas prioridades educativas, el aprendizaje-servicio continua creciendo 

en ambos países como una valiosa práctica educativa. A medida que el campo del apren-

dizaje-servicio continúa su proceso de maduración, encontraremos sin duda nuevas for-

mas de aprendizaje-servicio, pues la pedagogía se adaptará y perfeccionará para atender 

mejor las necesidades de una sociedad en constante cambio. 
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4. HISTORIA DEL APRENDIZAJE-SERVICIO EN AMÉRICA LATINA 

Alba González

Ministerio de Educación, Argentina

 

Síntesis
 

El presente texto se propone ofrecer un panorama general acerca del desarrollo histó-

rico del aprendizaje servicio en América Latina. En los países de la región, la articulación 

educación-solidaridad se ha manifestado desde propuestas pioneras aisladas a principios 

del siglo anterior, hasta el actual movimiento global que se expresa en programas estruc-

turados e institucionalizados y en redes nacionales, regionales e internacionales. La diver-

sidad y heterogeneidad de prácticas lleva, más que a focalizar en distintas zonas o países, 

a poner el eje en las experiencias fundantes y, sin dejar de reconocer las particularidades 

nacionales, apunta a encontrar elementos comunes.

Poner en contexto histórico las iniciativas y prácticas educativas solidarias en Amé-

rica Latina hace necesario, en primer lugar, abordar las singularidades de la región en 

relación al inicio y tránsito de estas experiencias en determinados escenarios políticos, 

económicos y sociales. En segundo lugar, analizar las peculiaridades de estas prácti-

cas en culturas con una larga y profunda tradición comunitaria en las que el término 

“solidaridad” conlleva un significado asociado a la ayuda recíproca, al trabajo conjun-

to por una causa común y a la lucha para conseguir y defender derechos. Revisar, en 

tercer término, las transformaciones en el pensamiento educativo latinoamericano y 

las modalidades pedagógicas que acompañaron y atravesaron la implementación del 

aprendizaje-servicio en la región. 

El trayecto del aprendizaje-servicio, a nivel regional, se ha iniciado de maneras diversas: 

alentado por las políticas públicas, o impulsado a la agenda educativa por organizaciones 

sociales o por las mismas instituciones educativas. En algunos países comenzó en la edu-

cación básica, en otros en la educación superior. Las opciones de su implementación, vo-

luntaria u obligatoria, como parte del proyecto institucional o de una materia, inserto en el 

currículum o como iniciativa de un/a docente, dan cuenta de su flexibilidad y versatilidad, 

pero también de los retos que implica su puesta en práctica. Para concluir este panorama, 

entonces, se abordan algunos de estos desafíos.
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Introducción

Este capítulo se escribe en Buenos Aires, durante la segunda ola de una pandemia que 

ha afectado al mundo entero. En este contexto, que es imposible invisibilizar, en la socie-

dad argentina se abrió un nuevo debate acerca de dos temáticas: solidaridad y educación. 

Ellas son las que estructuran esta producción, y operan como marco para la escritura.

¿Qué significan una y otra para nosotros, los argentinos, los latinoamericanos, para quienes 

habitan el resto de los países? ¿qué rol cumplen en este nuevo tiempo que nos toca vivir? 

¿quieren decir lo mismo y se articularon de igual manera a lo largo del tiempo? Las respues-

tas a estas cuestiones exceden los alcances de este escrito, pero obran como escenario para 

el abordaje del texto, que se centra en poner en contexto histórico las iniciativas y puesta en 

práctica de las experiencias educativas solidarias en nuestra América Latina.

Para ello, en primer lugar, se analizará el significado que tiene la solidaridad en los paí-

ses de la región; en segundo término se describirán los hitos principales en el origen y la 

difusión de la propuesta pedagógica del aprendizaje-servicio y de las experiencias educa-

tivas solidarias en instituciones de educación superior, escuelas y organizaciones sociales, 

seguidamente se identificarán los modelos y corrientes pedagógicas en que abrevaron las 

prácticas de aprendizaje-servicio y las diferentes opciones de su implementación. Final-

mente, se concluirá con un balance de la situación actual y algunos de los desafíos que se 

abren para el futuro.

 
A- De dónde venimos

¿Existe una tradición solidaria común en América Latina? Si nos remontamos a los orí-

genes de la sociedad, en su conjunto, fue la solidaridad –apoyada en las estructuras de 

parentesco– la que permitió el crecimiento y desarrollo humano, según nos enseñó la 

Antropología.

En la época que transitamos, los hallazgos de esta disciplina acerca de la construcción 

del “Otro”, conforman un insumo esencial para analizar la educación solidaria en nuestra 

América Latina. Como ya analizó Todorov (1992) sus poblaciones originarias se constitu-

yeron, y fueron, durante siglos y desde la perspectiva europeocéntrica que conformó la 

mirada científica que se estaba construyendo, el paradigma de “los otros”. Como analiza 

este autor, el otro puede ser otro en relación con el yo, o un grupo social al que nosotros no 

pertenecemos y que puede formar parte de nuestra sociedad como se verificó a lo largo 

de la historia (las mujeres para los varones, los “locos” para los “normales”, los pobres para 
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los ricos). O ser exterior a ella, otra sociedad, otra cultura tan desconocida o lejana que en 

algún momento se dudó de la pertenencia a la misma especie

Reconocer al “otro” interior y al exterior, el marginado, inmigrante, refugiado, pobre, in-

documentado, desplazado, invisibilizado en su mayoría, privado de derechos, es parte de 

la construcción del nosotros latinoamericano, y en esta convicción pretendemos educar a 

las nuevas generaciones. Para ello Joaquín García Roca (2005) nos propone pensar “desde 

el sufrimiento” de los últimos y los excluidos y “desde el poder” que silenció las historias de 

los vencidos, los perdedores. Y, junto a esta afección al lugar social de la mirada, el “desde 

dónde pensamos”, identificar las potencialidades (las causas solidarias) que producen un 

futuro para todos. El aprendizaje-servicio es una oportunidad de trabajar en las escuelas, 

las organizaciones sociales y las universidades en este sentido.

En América Latina la tradi-

ción solidaria se expresó en la 

continuidad, desde sus raíces 

prehispánicas, de expresiones 

culturales de ayuda mutua ta-

les como la “minka”, “la mano 

vuelta”, “el convite” y otras for-

mas de propiedad y trabajo en comunidad, y emergió con fuerza en el levantamiento zapa-

tista de Chiapas que surgió en México en la década del 80. Los indios mayas, perseguidos por 

el ejército lo explicaban en estos términos: “Nos matan porque trabajamos juntos, comemos 

juntos, vivimos juntos, soñamos juntos” (citado por García Roca. 1994, p. 260-261).

La bandera de la fraternidad esgrimida por la Revolución Francesa, inspiró los movi-

mientos independentistas en nuestra América, y la inmigración del siglo XIX, sumó otras 

formas de asociacionismo solidario como las mutuales, fondos de ahorro común, coope-

rativas, fraternidades, etc.

Estas hondas raíces de tradición comunitaria, donde a la ganancia se opone la vida 

compartida, la reciprocidad y la ayuda mutua conformaron un significado de “solidaridad” 

que, en los países de la región, se decodifica en términos de:

trabajar juntos por una causa común, ayudar a otros en forma organizada y efectiva, resistir 

como grupo o nación para defender los propios derechos, enfrentar desastres naturales o 

crisis económicas, y hacerlo de la mano con los otros. La solidaridad es uno de los valores que 

nuestras culturas más valoran, y es una bandera común de nuevas y viejas organizaciones 

en nuestras emergentes sociedades civiles. (Tapia y González, 2005, p. 127).

En América Latina la tradición solidaria se 

expresó en la continuidad, desde sus raíces 

prehispánicas, de expresiones culturales de 

ayuda mutua
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Nieves Tapia ha dedicado un extenso artículo a analizar las dificultades para una com-

prensión, globalmente compartida, del concepto de “solidaridad” (Tapia, 2003 p. 153). Allí 

señala que no es la menor de las diferencias culturales que nos separan del mundo anglo-

sajón, el hecho de que sea casi imposible traducir el término “solidaridad” al inglés, con la 

carga de implicación comunitaria y compromiso colectivo que tiene en nuestras lenguas.

En Sudamérica la solida-

ridad –como contracultura– 

visibiliza lo oculto, recupera 

la reciprocidad, y se nutre 

de aquellas alternativas que 

rompen, a pequeña escala, la 

lógica del sistema que produ-

ce un mundo global y único, 

pero también desigual y an-

tagónico. Lo propio y característico de la solidaridad, entendida en este sentido,

es asumir la asimetría de las relaciones humanas y transformarlas en imperativo ético y po-

lítico a favor de aquellos que sufren las consecuencias negativas” (García Roca, 2005, p 27)

Entre nosotros, ya en el siglo XX, la Teología de la liberación propuso pensar en esta 

dirección y hablar desde el “otro lado” del mundo. Desde los años 60, e influenciada por la 

aparición de las Comunidades Eclesiales de Base surgidas en Brasil y expandidas a Amé-

rica Latina, el Concilio Vaticano II (1962-1965) y la Conferencia Episcopal de Medellín (1968), 

la teología de la liberación se alineó en la “opción preferencial por los pobres”.

En la misma época, la Teoría de la dependencia, surgida en el ámbito de la CE-

PAL (Comisión Económica para América Latina y el Caribe), desde una mirada crítica 

a la teoría desarrollista postuló la interpretación del subdesarrollo como una situación 

estructural causada por una organización injusta y desigual del sistema económico 

mundial, en beneficio de los países centrales y en perjuicio de las naciones dependien-

tes de la periferia.

Por su parte, la matriz pedagógico-política de estas vertientes se constituyó a partir de 

la obra Pedagogía del oprimido de Paulo Freire, publicada en 1970. Este educador brasile-

ño sostuvo la necesidad de implementar un modelo pedagógico que pusiera el foco y la 

iniciativa en el sujeto a educar, contraponiéndolo a una educación “bancaria” concebida 

como una simple transmisión de conocimientos sin intervención o aporte por parte de 

quien aprende. El planteamiento de Freire tuvo una gran repercusión en la región: antes 

del golpe militar de 1964 se inició en Brasil el “movimiento de educación popular” que –me-

En Sudamérica la solidaridad –como contra-

cultura– visibiliza lo oculto, recupera la recipro-

cidad, y se nutre de aquellas alternativas que 

rompen, a pequeña escala, la lógica del sis-

tema que produce un mundo global y único, 

pero también desigual y antagónico
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diante la alfabetización– pretendía poner en cuestión la relación de dominación; Paulo Freire 

también estuvo a cargo del proceso de alfabetización en Chile3, que se constituyó en una can-

tera de militantes que se transformarían en educadores populares pero que al mismo tiempo 

engrosarían las filas de los nuevos partidos políticos y revolucionarios. 

Estas propuestas pedagógicas emancipadoras, fueron portadoras de estrategias me-

todológicas y prácticas pedagógicas que caracterizaron la educación popular desde sus 

inicios. Algunos mojones de su larga historia fueron los trabajos de Simón Rodríguez4 que 

practicó la educación popular (y luego, de 1830 a 1851, escribió sobre ella) y el proyecto pio-

nero de la Escuela Superior de Formación de Maestros Warisata, nacida en 1931 y reconoci-

da por la innovación pedagógica que supuso su creación como Escuela Ayllu. Esta Escuela 

de formación docente se estableció en Bolivia (departamento de La Paz) en una población 

rural mayoritariamente aymará y pretendía construir los saberes comunitariamente, ins-

pirada en las tradiciones indígenas. Como proyecto pedagógico, priorizó la opinión y re-

soluciones de los pobladores, la cooperación recíproca, la participación comunal solidaria 

y el compromiso social. La base de su originalidad residió en que planteó estrategias de 

aprendizaje que respetaban los modos de socialización andina a través de instituciones 

ancestrales como el “Ayni”, la “Minka”, y la “Marka”. en una experiencia educativa hasta 

entonces esencialmente ajena a la escuela5. Basilico y Luna (2015) han analizado las carac-

terísticas de esta experiencia –fundamentos pedagógicos, implementación didáctica del 

aprendizaje por proyectos y relación entre escuela y comunidad– que la constituyen como 

antecedente de la práctica del aprendizaje-servicio en Latinoamérica.

Paulo Freire en “La educación como práctica de la libertad” y en “Pedagogía del opri-

mido” –textos escritos en su exilio en Chile– conceptualiza su práctica brasileña de finales 

de los 50 y comienzos de los 60 en diálogo con la experiencia de alfabetización chilena, 

enfatizando la inserción en la práctica cotidiana y la mirada a la realidad. 

El papel de la experiencia cotidiana, la relación con la realidad, la importancia de la 

práctica, el carácter significativo del aprendizaje y la centralidad del sujeto que aprende 

3 Muchas de las campañas de alfabetización en América Latina, algunas protagonizadas por voluntarios, y otras 
como parte de programas de servicio obligatorio, fueron inspiradas en el modelo de las brigadas de alfabeti-
zación cubanas, establecidas por Fidel Castro en 1960, que movilizó a miles de estudiantes y logró una rápida 
disminución del analfabetismo.

4 Simón Rodríguez fue profesor, a temprana edad, en la Escuela de Lectura y Escritura para el niño de Caracas y 
fue tutor del futuro libertador Simón Bolívar. Desde el puesto de maestro, a fines del siglo XVIII, impulsó la edu-
cación de los sectores postergados como indígenas y esclavos afroamericanos, en pos de la igualdad, y propuso 
enseñar a través de situaciones y referencias concretas. En 1825 fue nombrado por Bolívar Director General de 
Enseñanza Pública y, desde allí, defendió su proyecto de una escuela popular y política para toda América. Para 
la discusión sobre el impacto de sus ideas en las corrientes educativas iberoamericanas, véase Puiggrós, 2005.

5 Véase Mamani Cussy, O. (2011). La Educación Comunitaria: su incidencia en la escuela y comunidad. Revista 
Integra Educativa, 4(2), 197-203. Recuperado de http://www.scielo.org.bo/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1997-
40432011000200009&lng=es&tlng=es 2011
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en la educación popular, son aspectos que inspiraron muchas experiencias latinoamerica-

nas de aprendizaje-servicio.

En el marco de las tradicio-

nes comunitarias de la región, 

las experiencias latinoameri-

canas subrayan el concepto 

de solidaridad, distinguiéndo-

lo de los de beneficencia y al-

truismo, superando el dar con 

el compartir, el “hacer para” 

con el “hacer con”, el paterna-

lismo con la fraternidad, y la 

reproducción de situaciones 

de injusticia “con el reconoci-

miento de derechos, búsque-

da de equidad y justicia” (Giorgetti, 2021:7). Es este sentido de la solidaridad el que propicia 

el aprendizaje-servicio.

Si bien el marco teórico y metodológico de esta propuesta proviene de Estados Unidos6 

(especialmente influenciado por John Dewey7), en Sudamérica se implantó en una prácti-

ca ya instalada, en un background de tradiciones solidarias y comunitarias que se apropia 

de la riqueza del modelo y reivindica la originalidad de una mirada desde esta parte del 

mundo. 

 
B- El recorrido de las experiencias educativas solidarias en América Latina

La historia de América Latina, jalonada de interrupciones de la democracia (golpes de 

estado, dictaduras y periodos de terror)8, crisis económicas y destrucción de lazos sociales, 

registra también resistencias que se expresaron, en el caso que nos ocupa, en opciones 

6 Véase para este tema Tapia & Peregalli, 2022 (en prensa).
7 A principios del siglo XX, John Dewey inició un vasto movimiento de renovación pedagógica, subrayando 

la estrecha relación entre educación y democracia y promoviendo la educación fundada en la experiencia. 
Desde su punto de vista, la experiencia no se agotaba en el puro presente ni en la pura acción. A Dewey le 
preocupa la acción reflexiva acerca de la carga de información que es transportada en distintos momentos 
de la experiencia, y considera que esta se materializa a partir de una intención y una finalidad, un propósito 
(Véase Puiggrós, 2005, p. 82).

8 Desde mediados de los 60 hasta la mitad de la década del 70, América Latina fue escenario de una serie de 
golpes de estado: Brasil 1964, República Dominicana 1965, Argentina 1966 y 1976, Panamá y Perú 1968, Bolivia 
1971, Ecuador 1972, Uruguay y Chile 1973. Otros países construyeron regímenes alternativos basados en modelos 
autoritarios de la órbita soviética: Cuba 1959, Nicaragua 1979 y Venezuela 1999. 

En el marco de las tradiciones comunitarias 

de la región, las experiencias latinoamericanas 

subrayan el concepto de solidaridad, distin-

guiéndolo de los de beneficencia y altruismo, 

superando el dar con el compartir, el “hacer 

para” con el “hacer con”, el paternalismo con 

la fraternidad, y la reproducción de situaciones 

de injusticia “con el reconocimiento de dere-

chos, búsqueda de equidad y justicia”
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pedagógicas emancipadoras como la de Freire, de posibilidades de una educación que 

integre, como la educación popular. 

Adriana Puiggrós (2005) señala que la fragmentación política y económica continental 

posterior a los movimientos independentistas obstaculizó la reconstrucción de las articu-

laciones históricas y la edificación de un imaginario educativo común: la tradición peda-

gógica popular latinoamericana no se expresó en forma sostenida, sino que trazó recorri-

dos interrumpidos, a diferencia de la tradición liberal y la influencia neoliberal que se ha 

globalizado9. 

A pesar de este recorrido fragmentado, la extensa y profunda tradición comunitaria se 

ha puesto en evidencia en el sistema educativo latinoamericano. Iniciativas solidarias que 

incluyen acciones de alfabetización o apoyo escolar, campañas escolares para recolectar 

alimentos para comunidades necesitadas o enfrentar desastres naturales, o programas 

de acción social que los estudiantes universitarios llevan a cabo en forma voluntaria u obli-

gatoria, son habituales a lo largo y a lo ancho de nuestro subcontinente.

En los países de la región, una articulación educación-solidaridad más formal se ha 

manifestado desde propuestas pioneras aisladas a principios del siglo anterior al actual 

movimiento global que se expresa en programas estructurados e institucionalizados y en 

redes nacionales y regionales de aprendizaje-servicio. 

El trayecto del aprendiza-

je-servicio a nivel regional se 

ha iniciado de maneras di-

versas: alentado por las políti-

cas públicas o impulsado a la 

agenda educativa por OSC o 

por las mismas instituciones 

educativas. En algunos países 

comenzó en la educación bá-

sica, en otros en la superior. Las opciones de su implementación, voluntaria u obligatoria, 

como parte del proyecto institucional o de una materia, inserto en el currículum o como 

iniciativa de un/a docente, da cuenta de su flexibilidad: no hay un modelo “prefabricado” 

y “listo para instalar”, los proyectos dependen fundamentalmente del contexto y de la cul-

tura institucional. 

9 En los países de la región, esta influencia se ha manifestado en la fuerte coincidencia de los modelos educativos 
adoptados en los años 90.

El trayecto del aprendizaje-servicio a nivel 

regional se ha iniciado de maneras diversas: 

alentado por las políticas públicas o impulsa-

do a la agenda educativa por OSC o por las 

mismas instituciones educativas
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La diversidad y heterogeneidad de prácticas lleva, más que a focalizar en distintas zo-

nas o países, a poner el eje en las experiencias fundantes y, sin dejar de reconocer las par-

ticularidades nacionales, apunta a encontrar elementos comunes.

 

B.1 - El compromiso social universitario en América Latina

Una de las experiencias pio-

neras en la vinculación edu-

cación y solidaridad es la del 

Servicio Social mexicano, cu-

yos antecedentes pueden ras-

trearse en el contexto del mo-

vimiento extensionista de las 

universidades latinoamerica-

nas desde principios del siglo 

anterior. Este proceso recono-

ce la influencia de la Reforma 

Universitaria que, a partir de la 

ciudad de Córdoba (Argenti-

na), se expandió durante más 

de una década a todo el con-

tinente10. 

En 1918, con el telón de fondo de la guerra europea, la Revolución Rusa y la Revolución 

Mexicana, se produjo en Córdoba un movimiento estudiantil que exigía democratización 

universitaria y solidarismo social.11 Las premisas esenciales de la Reforma incluían la uni-

dad estudiantil latinoamericana, la renovación de los métodos pedagógicos, la creación 

de Universidades Populares, el cogobierno estudiantil, la docencia libre y la extensión uni-

versitaria. Es este último postulado el que interesa para el tema que nos ocupa. En agosto 

de 1920 al inaugurar los cursos de extensión universitaria en la Facultad de Derecho, los 

estudiantes manifestaban:

Hasta ahora la Universidad, institución del estado costeada por el pueblo, no ha tenido 

–con este– otro contacto fuera del momento en que paga su impuesto (…). Juzgamos, por 

lo tanto, perentorio la conveniencia de devolver a la colectividad siquiera alguna parte de 

los beneficios que una situación de fortuna nos permite extraer del patrimonio espiritual 

10 Para la influencia de la Reforma Universitaria de Córdoba en México véase Gortari, 2005; Casanova Cardiel y 
Cano Menoni, 2018. 

11 Para el proceso de la Reforma Universitaria véase Portantiero, 2018 a.

Una de las experiencias pioneras en la vincula-

ción educación y solidaridad es la del Servicio 

Social mexicano, cuyos antecedentes pueden 

rastrearse en el contexto del movimiento ex-

tensionista de las universidades latinoameri-

canas desde principios del siglo anterior. Este 

proceso reconoce la influencia de la Reforma 

Universitaria que, a partir de la ciudad de Cór-

doba (Argentina), se expandió durante más de 

una década a todo el continente
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de la especie (...). Para ello, los estudiantes de derecho, agrupados en centro gremial, como 

cuadra a su concepto de la solidaridad específica, toman sobre sí la empresa de corregir 

este divorcio anacrónico entre la universidad y el pueblo, disponiéndose –como medida 

previa– a divulgar los conocimientos recogidos durante sus largos estudios, conscientes 

de que servirán a la república, al fortalecer la conciencia jurídica de sus ciudadanos12.

Desde Córdoba, la Reforma, y con ella el movimiento extensionista, se esparció a otras 

universidades argentinas El tópico de la solidaridad continental latinoamericana, en la 

retórica y la práctica de los estudiantes, estuvo en la base de la capacidad del movimiento 

para expandirse hacia Perú, Chile, Venezuela, Cuba, Brasil y México. 

Si bien se puede encontrar en México la presencia de la extensión en la ley que crea la 

Universidad Nacional en 1910, las actividades extensionistas realizadas en esa casa de estu-

dios comienzan con el rectorado de José Vasconcelos en 192013. La política extensionista de 

esta Universidad formó parte del impulso que la gestión de Vasconcelos en la Secretaría 

de Educación Pública (1921-1924) dio a la educación popular y a las instituciones culturales 

mexicanas en una etapa de construcción de un proyecto educativo capaz de responder a 

las necesidades de un país que emergía de un conflicto bélico, con una población analfa-

beta en cerca del 80%, dispersa en un amplio territorio y fragmentada en situaciones des-

iguales (Cano Menoni, 2019 p. 533). De tal manera, el significante “extensión universitaria” 

se constituyó en sinónimo de “compromiso social”.

A mediados de la década del 30 los pasantes de Medicina de la Universidad (ya autó-

noma) presentaron un proyecto de servicio social en las comunidades rurales carentes de 

servicios de salud. El proyecto fue autorizado por el presidente Cárdenas (1934-1940) quien 

dio instrucciones para que el Departamento de Salubridad Pública aportara el presupuesto 

necesario, y por convenio se estableció el Servicio Médico Social como un requisito acadé-

mico para obtener el título de Médico Cirujano en esa Universidad en 1936. De tal manera 

se formalizó una práctica que se proponía contribuir a atender las necesidades de las co-

munidades vulnerables, al mismo tiempo que a la formación académica y la capacitación 

profesional del estudiante.

El proceso de institucionalización universitaria implicó también una mayor profesionali-

zación de las acciones de extensión, cada vez menos basadas en el voluntarismo. La partici-

pación extensionista masiva se organizó progresivamente mediante el sistema de Servicio 

Social, que siguió un desarrollo propio y paralelo (Cano Menoni, 2019, p. 542). Progresiva-

mente otras instituciones de educación superior mexicanas, inspiradas en la experiencia de 

12  Citado en Portantiero, 2018 b. p. 60.
13  Véase Mendoza Cornejo, A. (1992, pp. 12-14)
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la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) iniciaron esfuerzos para reglamentar 

e impulsar el Servicio Social.14

En 1945 se sanciona la “Ley Reglamentaria del Artículo 5º Constitucional, relativo al Ejer-

cicio de las Profesiones” y allí, en el capítulo VII, queda definido el Servicio Social como una 

actividad temporal, obligatoria para la graduación en todas las carreras y en interés de la 

sociedad y el Estado, que se mantiene hasta el día de hoy15. Mendoza Cornejo sostiene que 

esta reglamentación se dio en un contexto de desmovilización, cuando el Servicio Social 

pierde su “misticismo de transformador revolucionario” y “pasó a la condición de simbólico 

en la mayoría de las universidades estatales”, y debieron pasar dos décadas para que se inte-

gre plenamente a las políticas públicas (Mendoza Cornejo, A. 1992, pp. 15-17). Si bien la aplica-

ción concreta del Servicio Social ha sufrido diversas falencias y obstáculos burocráticos, y no 

siempre genera proyectos de aprendizaje-servicio en sentido estricto, es –sin embargo– uno 

de sus antecedentes más destacados.

A fines de la década del 60 y comienzos de los 70, la emergencia del protagonismo juve-

nil –enmarcado en un movimiento revolucionario europeo y latinoamericano, desde la revo-

lución cubana al mayo francés– se manifestó en diferentes movimientos sociales y políticos. 

El movimiento estudiantil de los años 60 fue, sin duda, el portavoz de las reivindicaciones 

más radicales en el sentido de la intervención social de la universidad (De Souza Santos, 

2019, p. 81). Se expresó en la creación de nuevas formas de solidaridad social lideradas por 

Centros de Estudiantes o agrupaciones juveniles universitarias, movimientos sociales vin-

culados a ellas o cátedras universitarias. Un ejemplo fue la experiencia de la Universidad de 

Buenos Aires entre 1973 y 1974, donde muchas cátedras modificaron los planes y programas 

de estudio con el objetivo de vincular la universidad a un proyecto económico, político y 

cultural de desarrollo. También se realizaron experiencias comunitarias relacionadas con los 

sectores populares (Sozzani, 2007).

Por otra parte, el llamado a la práctica tuvo otra vertiente de orientación social y política 

que consistió en la innovación de la “responsabilidad social de la universidad”, que asumió 

matices y perspectivas diferentes. 

En el marco de la oleada conservadora que empezó a difundirse con más insistencia en 

los 80, en muchas universidades la “responsabilidad social” se fue reduciendo a los víncu-

los con la industria. Sin embargo, en el caso latinoamericano, la tradición de reformismo 

universitario y la especificidad de las relaciones de las universidades con sus ámbitos de 

14  Véase este proceso en Mendoza Cornejo, A. (1992)
15 Ley Reglamentaria del Artículo 5º Constitucionales, relativo al ejercicio de las profesiones en la ciudad de Méxi-

co. Publicada en el Diario Oficial de la Federación el 26 de mayo de 1945. Última reforma en 2018. Recuperada 
de http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/208_190118.pdf
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pertenencia hicieron que se mantuvieran los programas de orientación social, sobre todo 

comunitaria (De Souza Santos, 2019, p.80). 

La concepción del compro-

miso social universitario y la 

intervención reformista en los 

problemas sociales continuó vi-

gente en el imaginario simbóli-

co de muchas universidades, y 

tendió a reforzarse en períodos 

históricos de transición demo-

crática. Uno de los ejemplos es 

el de la Universidad de Brasilia, 

cuyo rector –al dar inicio a una política de extensión muy avanzada en 1986– afirmó:

la política de la universidad debe combinar el máximo de calidad académica con el 

máximo de compromiso social […] Lo que caracterizará el producto, por lo tanto, es su 

calidad, su condición de élite, pero lo que caracterizará su uso es su amplio compromiso 

—su condición antielitista—. (Citado en De Souza Santos, 2019, p.86).

En un contexto de generalización de procesos de transición a la democracia a fines de 

la década de 1980 y de creciente aumento de la participación social y cívica, las universi-

dades recobraron sus autonomías, seriamente afectadas durante los periodos dictatoriales 

de la década anterior16. En muchas instituciones se desarrollaron procesos de renovación 

curricular y las actividades de extensión cobraron nueva vitalidad. Centros de Estudiantes y 

organizaciones estudiantiles independientes comenzaron a desarrollar actividades de vo-

luntariado que, en algunos casos, convergían con los programas formales de extensión y, en 

otros, se desarrollaban en paralelo a ellos.

Durante los años 90, y como consecuencia de la aplicación de las políticas neoliberales 

en la región, grandes sectores de la población de América Latina se encontraron en una 

grave situación de exclusión, con sus derechos básicos sistemáticamente vulnerados. Esta 

situación avivó el debate y la reflexión sobre la misión social de las instituciones de educa-

ción superior (Perez, D. & otros 2009).

16 En los países que vivieron dictaduras, la crisis institucional se manifestó a partir de la supresión de la autono-
mía universitaria y la limitación de la producción y divulgación del pensamiento libre y crítico, poniendo a las 
instituciones al servicio de proyectos modernizantes autoritarios, mientras que en los países democráticos de 
la región, cuando se impuso el neoliberalismo como modelo global del capitalismo, estuvo relacionada con la 
competencia de la universidad pública en el emergente mercado de los servicios universitarios, obligándolas a 
buscar nuevas dependencias (Boaventura, 2019, p.124).

La concepción del compromiso social univer-

sitario y la intervención reformista en los pro-

blemas sociales continuó vigente en el ima-

ginario simbólico de muchas universidades, 

y tendió a reforzarse en períodos históricos de 

transición democrática
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En ese escenario, varias universidades latinoamericanas multiplicaron y / o reformularon las 

iniciativas de compromiso social, muchas en respuesta a problemas sociales acuciantes, a tra-

vés de proyectos de Extensión y Transferencia o proyectos de Voluntariado, sostenidos en el 

tiempo, con diferentes niveles de articulación curricular. En otras instituciones de educación 

superior estas interacciones se implementaron como requisito obligatorio de acreditación de 

algunas cátedras o carreras, o se reglamentaron como condición para la graduación. 

A partir de la experiencia pionera de México, otros países de la región incluyeron como 

política publica el requerimiento del servicio social, adoptando diferentes formatos: obliga-

torio para todos los graduados de la universidad o solo para algunas carreras.

En Colombia el Servicio Social Obligatorio, creado en 1949 a partir del Decreto 3842, es-

tableció el “año rural” como requisito para obtener el título de Medicina (reemplazando el 

internado). Su finalidad era que la población de las zonas rurales y aisladas tuvieran acceso 

a los servicios de atención primaria en salud. En 1981 la Ley 50 del 27 de mayo modificó el 

concepto de “año rural” por el de Servicio Social Obligatorio y se reglamentó para el conjun-

to del territorio nacional, en todas las carreras tecnológicas y universitarias. 17

El Salvador también requiere de los graduados universitarios la prestación de tareas en 

beneficio de la comunidad. De acuerdo al artículo 2 de la Ley de Educación Superior pro-

mulgada por el decreto 522 de 1995, “la proyección social es el medio a través del cual el 

quehacer académico interactúa con la realidad social”.18 En conformidad con ello, el artí-

culo 19 de la referida ley estipula que haber realizado el servicio social constituye uno de los 

requisitos de los estudiantes para poder graduarse en cualquier institución del país. 

En Venezuela, la Ley del Servicio Comunitario del Estudiante de Educación Superior, 

aprobada en 2005, comprende por Servicio Comunitario: 

la actividad que deben desarrollar en las comunidades los estudiantes de educación su-

perior que cursen estudios de formación profesional, aplicando los conocimientos cien-

tíficos, técnicos, culturales, deportivos y humanísticos adquiridos durante su formación 

académica, en beneficio de la comunidad.

Esta normativa establece entre sus fines: “fomentar en el estudiante la solidaridad y el 

compromiso con la comunidad como norma ética y ciudadana”, “enriquecer la actividad 

17 Ley 50 del 27 de mayo de 1981, por la cual se crea el Servicio Social Obligatorio en todo el Territorio Nacional 
colombiano. Diario Oficial. Año CXVIII. N. 35794. 7, julio, 1981. pág. 16. Recuperado de 

 http://www.suin-juriscol.gov.co/viewDocument.asp?ruta=Leyes/1604717
18 Ley de Educación superior. D.L. Nº 522, del 30 de noviembre de 1995, publicado en el D.O. Nº 236, Tomo 329, del 

20 de diciembre de 1995. Recuperado de: 
 http://www.unesco.org/education/edurights/media/docs/f32fffa1afba9cdd5dc4e9b3f55604382adff1af.pdf
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de educación superior a través del aprendizaje-servicio” y “formar, a través del aprendiza-

je-servicio, el capital social en el país”19. 

Este último, es el único caso en el que se explicita en la legislación nacional que las ac-

ciones de servicio social deben adoptar la forma del aprendizaje-servicio, aunque muchas 

de las experiencias universitarias latinoamericanas constituyen, de hecho, ejemplos de esta 

práctica pedagógica.

Hay otros países donde el requisito del servicio social es sólo para algunas carreras, como 

es el caso de Nicaragua. Si bien este país instituyó la práctica mediante la “Ley creadora del 

Servicio Social Obligatorio”20 de abril de 1968 para los graduados de la enseñanza secunda-

ria y superior, sólo se reglamentó (en el último caso) ese mismo año, para los profesionales 

de la salud. De acuerdo al Decreto Nº 17 se establece el servicio social como requisito previo 

a la expedición del Título Profesional para los egresados de las Escuelas de Medicina, Odon-

tología, Farmacia, la Carrera de Tecnología Médica y cualquiera otra carrera relacionada con 

el Sector Salud en cualquier Universidad del país, legalmente instituida después de haber 

cumplido todas sus obligaciones académicas21.

Bolivia, Ecuador y Perú también incluyen la obligatoriedad del servicio social, para estu-

diantes de Medicina, como requisito para la habilitación del servicio profesional.22 

En otros países, donde la obligatoriedad del servicio social no se estipula en la legislación 

nacional, se estableció en las propias instituciones, como es el caso costarricence. La Uni-

versidad de Costa Rica desde 1975 estableció el Trabajo Comunal Universitario (TCU) cuya 

estrecha vinculación curricular con las acciones solidarias lo convirtieron en uno de los mo-

delos de aprendizaje-servicio en la región.

Creado por decisión de la comunidad universitaria en 1971-72 consiste en la obligatorie-

dad de todo estudiante, para graduarse, de ofrecer un número determinado de horas 

de trabajo a la comunidad en proyectos interdisciplinarios en los que, con la guía de un 

19 “Ley del Servicio Comunitario del Estudiante de Educación Superior”. Gazeta Oficial Nro.38.272 del 14 de sep-
tiembre de 2005. Recuperada de 

 http://www.ucv.ve/en/organizacion/rectorado/direcciones/dicori/leyes-y-reglamentos/ley-de-servicio-comunitario-del-estudiante-universitario.html

20 Ley creadora del Servicio Social Obligatorio. Aprobada el 3 de abril de 1968. Publicado en la Gaceta No. 81 del 4 
de abril de 1968. Recuperado de 

 http://legislacion.asamblea.gob.ni/Normaweb.nsf/($All)/2E0E9F278CCE7415062571F800649620?OpenDocument

21 Reglamento de la Ley Creadora del Servicio Social Obligatorio del sector salud. Decreto N°. 17, aprobado el 05 de 
noviembre de 1968. Publicada en La Gaceta No. 256 del 08 de noviembre de 1968. Recuperado de 

 http://legislacion.asamblea.gob.ni/normaweb.nsf/($All)/23DB8CE7E46629C7062571FD00676FB3?OpenDocument
22 Para la legislación respectiva véase Bendezu-Quispe, G., León, F., Moreno J., Inga-Berrospi F. (2020) “Caracte-

rísticas del servicio social para profesionales médicos en los estados andinos”. En Revista electrónica Medwave 
2020;20(2): e7848 doi: 10.5867/medwave.2020.02.7848. Recuperado de 

 https://www.medwave.cl/link.cgi/medwave/revisiones/revisiontemas/7848.act?ver=sindiseno
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profesor, los estudiantes se vinculan crítica y creativamente con la comunidad, para con-

tribuir con la solución de problemas y necesidades. (González, 1998). 

También en Argentina, durante los últimos 20 años se han establecido requisitos obli-

gatorios de diversas formas de servicio comunitario: en la Universidad Nacional de General 

Sarmiento en 1995, en la Universidad Nacional de Río Cuarto en 2009, en la Universidad de 

Buenos Aires en 2010, en la Universidad de Mar del Plata y la Universidad Nacional de La 

Pampa en 2011, en la Universidad de Avellaneda en 2013, en la Universidad de Río Negro y la 

Universidad Nacional de Cuyo en 2017 (Tapia, 2018). 

En muchos casos, estas prácticas antecedieron a su conceptualización como experien-

cias de “aprendizaje-servicio, tal como lo expresa una docente:

Al hacer el Laboratorio23 apuntábamos a la formación profesional, y nos dimos cuenta de 

que estábamos haciendo aprendizaje-servicio cuando encontramos el concepto” (citado 

en Giacomini, 2012, p.79).

Otras instituciones de Educación Superior, sin incorporar el requisito de obligatoriedad, 

incentivan la realización de prácticas solidarias por parte de su estudiantado. Un ejemplo 

es el de la Universidad de Caxias do Sul (Brasil) que, desde su creación en 1967 sostiene 

una fuerte vinculación comunitaria. En el año 2000, en esa casa de estudios, se desarrolla-

ban más de un centenar de proyectos de investigación dirigidos específicamente a resol-

ver problemáticas de distintas áreas (jurídica, salud, psicología, asistencia social, cultura y 

deporte) discutidas o propuestas por la comunidad.24 

La Universidad Católica de Perú, por su parte, ha incorporado la propuesta del aprendiza-

je-servicio como estrategia para actuar sobre el entorno desde la formación y generar conoci-

miento desde la práctica.25 

En México, el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey concibe la 

inclusión del aprendizaje-servicio en su modelo educativo, como una oportunidad para pro-

fesionalizar el Servicio Social a través de un componente curricular.26 

La Pontificia Universidad Católica de Chile, una de las instituciones pioneras en la in-

23 Materia obligatoria en el inicio de todas las carreras de la Universidad Nacional de General Sarmiento (Argentina).
24 Cf. Pauletti, R. (2001) El aprendizaje-servicio: una experiencia universitaria en Brasil. In Ministerio de Educación 

de la Nación, Programa Nacional Escuela y Comunidad. La Propuesta pedagógica del aprendizaje-servicio, Ac-
tas del 3er. y 4to. Seminario Internacional Escuela y Comunidad (pp. 81-85) República Argentina.

25 Véase García Serra. O. y Villaseca Chávez, M. (2008) La experiencia de la Universidad Católica de Perú. In Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología. “Antología 1997-2007” (pp.274-277) Buenos Aires, República Argentina.

26 Cf. Recuperado de 
 http://www.cca.org.mx/apoyos/formacion_c/02_profesores/info_esp/03_Aprendizaje_Servicio/manual_operativo_AS.pdf
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corporación del aprendizaje-servicio en la región, sostiene un equipo interdisciplinario de 

profesionales y estudiantes que asesora a docentes de las diferentes unidades académicas 

para implementar la metodología de aprendizaje-servicio en proyectos que impacten posi-

tivamente en las comunidades y en la formación de los estudiantes27. 

Existen también iniciativas de voluntariado social que alientan la actividad solidaria de 

los jóvenes. En 1973 Jamaica estableció el Servicio de Juventud Nacional (National Youth 

Service, NYS por sus siglas en inglés) que consiste en un grupo de programas manejados 

en colaboración entre el gobierno e instituciones privadas, dirigidos a personas de entre 17 y 

24 años. Suspendido entre 1983 y 1994 y relanzado en 1995, el NYS desde 2001 ha funcionado 

bajo el auspicio del Ministerio de Educación, Juventud y Cultura (Ochoa, 2010). 

Ejemplos de la participación solidaria de los jóvenes, impulsada desde asociaciones civi-

les u organizaciones sociales, muchas veces vinculadas a Universidades, son las experiencias 

de UNISOL-Asociación Civil Universidad Solidaria - Brasil, fundada en 1995 en San Pablo, y 

Opción Venezuela creada en 2002 e integrada por estudiantes y profesionales universita-

rios. (Perez, D. & otros, 2009, p. 118)

Todas estas, y otras experiencias de intervención de los jóvenes universitarios, constitu-

yen diferentes formas de asumir una interacción creativa con la comunidad y aporta -a la 

formación- la reflexión sobre cuestiones que hacen a la agenda pública, al desarrollo de 

iniciativas sociales y/o políticas públicas, y una visión problematizadora de la realidad local, 

base para el desempeño más eficaz, más justo y más solidario de cualquier profesión. En los 

proyectos de aprendizaje-servicio de calidad

las propuestas de desarrollo se ponen en diálogo con diferentes actores de la sociedad, 

es decir, se incluye a la sociedad como actor, se analiza cuáles son las propuestas que 

son promovidas explícitamente, o aquellas que tienen dificultades y por ello no pueden 

articularse como demanda de necesidades o propuestas. Esto es muy diferente a simple-

mente “difundir” a la sociedad lo que la Universidad investiga y acotarlo a eso. (Giacomini 

2012, p. 40) 

Como hemos analizado, a lo largo del siglo XX, se han desarrollado diferentes formas 

institucionales que sustentan el compromiso social como un rasgo común de la educación 

superior latinoamericana. 

A más de 100 años del movimiento reformista de Córdoba, en el marco de las proble-

máticas y demandas del siglo XXI, se ha vuelto a agitar la reflexión acerca del vínculo entre 

27 Véase un balance de estas prácticas en Anuario A+S (2020) de la Universidad Católica de Chile. Recuperado de 
https://user-eku1m4o.cld.bz/Anuario-A-S
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las instituciones de educación superior y la sociedad. En la agenda de debates acerca de la 

“misión social” universitaria se cuentan: la discusión acerca de la nominación que adopta 

“compromiso social”, “responsabilidad social universitaria”, etc.; las distintas formas de la 

articulación de las prácticas de investigación y docencia con estrategias de intervención so-

cial; el diálogo entre “conocimientos académicos” y “saberes populares” y la relevancia social 

de la producción científica y técnica y de la formación profesional, entre otros.28 

Las prácticas de aprendi-

zaje-servicio constituyen, en 

este marco, espacios peda-

gógicos innovadores que vin-

culan docencia, investigación 

y extensión, y que –en el pro-

ceso– devuelven a la sociedad 

soluciones basadas en el co-

nocimiento, la ciencia y la téc-

nica. Este particular encuentro 

entre el proceso de producción y distribución de conocimiento y las necesidades sociales, 

constituye un insumo para la propia Universidad y una posibilidad para que los estudiantes 

aprendan en una experiencia de trabajo real.

En la educación superior latinoamericana se ha generado un variado espectro de alter-

nativas para incluir prácticas de aprendizaje-servicio en el currículo y los programas de in-

vestigación, tomando la forma de trabajos prácticos dentro de cursos disciplinares, cursos 

articulados en torno a prácticas de aprendizaje-servicio, pasantías en organizaciones comu-

nitarias, prácticas pre-profesionales en comunidad, programas interdisciplinarios de aten-

ción a problemáticas sociales o ambientales o programas de investigación articulados con 

prácticas de aprendizaje-servicio29.

 
B.2 - Experiencias educativas solidarias en la Educación Básica 

En América Latina, como señala Tapia (2006), las experiencias que articulan educación y 

solidaridad emergieron, en general, a partir de desarrollos locales más que por influencias 

externas, y las prácticas de aprendizaje-servicio antecedieron a la reflexión teórica sobre 

ellas. 

28 Para una revisión detallada de estas temáticas véase Boaventura, 2019, p. 80 y sig., Tapia, 2018, p. 123 y sig.; Perez, 
D. & otros, 2009, p. 34 y sig.

29 Véanse ejemplos concretos de estas distintas modalidades en Tapia, 2018, p.39-57.

Las prácticas de aprendizaje-servicio consti-

tuyen, en este marco, espacios pedagógicos 

innovadores que vinculan docencia, investi-

gación y extensión, y que –en el proceso– de-

vuelven a la sociedad soluciones basadas en 

el conocimiento, la ciencia y la técnica
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A diferencia de otros movi-

mientos de reforma e innova-

ción educativa que se dieron 

en casi toda América Latina 

durante los 90, por influjo –so-

bre todo– de los organismos 

internacionales, el aprendiza-

je-servicio nació “de abajo ha-

cia arriba”.

En el contexto latinoamericano, muchas instituciones educativas se aproximaron histó-

ricamente a la realidad social; en principio, para intentar mitigar la pobreza o responder a 

algunos de los desafíos que plantea la inequidad de la región. La fuerte tradición solidaria 

se manifestó tempranamente en actividades habituales en las escuelas como campañas 

solidarias, viajes llevando ayuda a zonas aisladas, carenciadas o afectadas por emergen-

cias ambientales, apoyo a las escuelas rurales, etc. Las experiencias de aprendizaje-servicio, 

plantea Tapia (2018) son muy anteriores a su caracterización como tales y se nutren de las 

tradiciones culturales de cada país. 

Hacia los años 80, varios países de América Latina experimentaron transiciones de gobiernos 

autoritarios a democráticos30. La formación en la participación cívica, los derechos humanos 

y los valores asociados a la democracia se volvió, entonces, imperativa para acompañar estos 

procesos políticos en la educación de las nuevas generaciones. Varias investigaciones refieren 

la necesidad de que la escuela participe activamente en la construcción de la ciudadanía en los 

jóvenes, sobre todo en cuanto a las prácticas políticas y su significado.31 

“Ciudadanía”, hoy, es un significante amplio, asociado a otras palabras clave como par-

ticipación, democracia, convivencia, disciplina, autoridad, politicidad, cuyo sentido van car-

gando, discutiendo y definiendo las mismas investigaciones.

El concepto de ciudadanía en América Latina, entre la reflexión teórica y las realidades 

vividas y sufridas en la región, asociadas a las crisis económicas y la violencia política, se 

vio enriquecida por un componente de protagonismo de los propios actores. Como señala 

Giorgetti (2007, p. 41):

30 En América Latina, la llamada “tercera ola de democratización” llegó a: República Dominicana y Ecuador, en 
1978; Perú 1980; Honduras 1981; Bolivia 1982; Argentina 1983; El Salvador 1984; Guatemala, Brasil y Uruguay 1985; 
Paraguay y Panamá 1989; y Chile 1990.

31  Véase Núñez, P. y Fuentes, S. (2015). “Estudios sobre construcción de ciudadanía en la escuela secundaria ar-
gentina: tendencias y categorías en las investigaciones en la última década (2002-2012)”. Espacios en Blanco, vol. 
25, N° 2, pp. 351-372. Recuperado de: 

 http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1515-94852015000200006&ln g=es&tlng=es

A diferencia de otros movimientos de refor-

ma e innovación educativa que se dieron en 

casi toda América Latina durante los 90, por 

influjo –sobre todo– de los organismos inter-

nacionales, el aprendizaje-servicio nació “de 

abajo hacia arriba”
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Ciudadanía y educación articulan de una manera nueva, donde los destinatarios son, 

a su vez, los protagonistas de cada etapa y los que construyen el conocimiento. En ese 

marco, los proyectos de aprendizaje-servicio constituyen una experiencia innovadora en 

ciudadanía y en educación, ya que proveen un fortalecimiento de los aprendizajes curri-

culares y un compromiso con la sociedad con un fuerte protagonismo de los jóvenes en 

cada instancia. 

Las experiencias educativas solidarias se revelaron, en este contexto, como potenciadoras 

de la formación de un liderazgo juvenil activo y una ciudadanía integral a partir de la partici-

pación comunitaria desde edades tempranas.32 El aprendizaje-servicio no considera a los ni-

ños y jóvenes como “ciudadanos del futuro”, sino que subraya la necesidad de promover su 

participación, compromiso y liderazgo en el presente. Educar en ciudadanía requiere más 

que conocer las normas legales y los principios éticos; el desarrollo de este tipo de proyecto 

permite a los estudiantes conectar actividades y resultados tangibles con las necesidades 

de cambio, analizar la vinculación entre problemas emergentes y cuestiones estructurales, 

entre las problemáticas sociales y las situaciones de injusticia social y económica, y entre la 

acción social y el compromiso ciudadano. (Tapia, 2006, p.150)

Por otro lado, en países de nuestra región, con creciente fragmentación social y educa-

tiva, se encuentran evidencias de que los proyectos institucionales de aprendizaje-servicio 

impactan positivamente en la inclusión y retención escolar. La experiencia de una decena 

de años de política pública que se sostuvo en Argentina en la promoción del aprendiza-

je-servicio, da cuenta de que estas prácticas pueden considerarse una herramienta de in-

clusión educativa ya que 

alientan el protagonismo de todas y todos los estudiantes, aún aquellos con capacidades 

diversas o en condiciones de máxima vulnerabilidad socio-educativa (…) para convertir a 

los estudiantes de “destinatarios” en “protagonistas” participativos y solidarios de proyec-

tos de desarrollo local (Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2007, p. 3)

En la Educación Básica, los 

proyectos educativos solida-

rios se iniciaron en las propias 

instituciones: en la escue-

la media (Argentina, Chile y 

Bolivia, por ejemplo) o en la 

escuela primaria (como fue 

el caso de Uruguay). A veces 

32 Véanse algunas experiencias en Giorgetti, D. (2007) (Comp.) Educar en la ciudadanía. El aporte del aprendizaje-
servicio. Buenos Aires: CLAYSS.

En la Educación Básica, los proyectos edu-

cativos solidarios se iniciaron en las propias 

instituciones: en la escuela media (Argentina, 

Chile y Bolivia, por ejemplo) o en la escuela 

primaria (como fue el caso de Uruguay)
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por propia decisión institucional, como parte de la misión o el proyecto pedagógico de la 

institución, a instancias de la comunidad o de alguna organización de la sociedad civil, o 

estimuladas por una política pública.

A partir de las prácticas iniciales de acciones solidarias protagonizadas por estudiantes 

que articulaban con aprendizajes, en algunos países de la región comenzaron a extenderse 

este tipo de prácticas con mayor o menor grado de formalidad. 

En ciertos casos, se establecieron como requisito obligatorio de la promoción de los es-

tudiantes, varios promovieron –mediante políticas públicas– la expansión de experiencias 

educativas solidarias, y también existen ejemplos en los que fueron las organizaciones de la 

sociedad civil las que, muchas veces en alianza con las instituciones de gobierno, colabora-

ron en la difusión de estas prácticas. 

Como requerimiento para obtener el título de la escuela media, el servicio social estudiantil 

fue establecido en Panamá, República Dominicana, Colombia, Nicaragua, El Salvador y Costa 

Rica. En casi todos los casos el requisito se cumple con un número de horas de servicio comuni-

tario que no siempre constituyen prácticas de aprendizaje-servicio en sentido estricto. 

En Panamá la Ley 47 de 1946, Orgánica de Educación, establece como requisito para el 

otorgamiento del título, el Servicio Social Estudiantil en V y VI años de la Educación Media, 

de los centros oficiales y particulares del país. Por Resuelto N° 1003 del Ministerio de Edu-

cación (31 de agosto de 1998) se reglamenta el Servicio Social Estudiantil y fija el requisito 

de una carga horaria de 80 horas entre el V y VI año durante el ciclo lectivo, de las cuales el 

estudiante está obligado a cumplir un 80%. En 2000 por Resuelto N° 1846 se flexibiliza la 

cantidad de horas requeridas para los estudiantes de centros educativos nocturnos y con 

necesidades especiales, a 40 horas.33.

En República Dominicana se estableció en 1988 el Servicio Social Estudiantil como re-

querimiento para obtener el título de Bachiller, en cualquiera de las modalidades del Nivel 

Medio, por Ordenanza 4-88 del Ministerio de Educación. 

En 2003 la Ley No. 179-0334 reglamenta un período de treinta (30) horas en actividades de 

reforestación en los lugares que disponga la Secretaría de Estado de Medio Ambiente y Re-

cursos Naturales, en el marco de las 60 horas de trabajo comunitario que debe desarrollar 

cada estudiante del nivel medio, en el segundo grado del segundo ciclo.

33 Para consultar la legislación véase: Sue González, A. (2012) “Marco jurídico de la educación en Panamá”, p. 388 y 
392. Recuperado de: https://iptlaspalmas.weebly.com/uploads/1/2/7/9/12795050/marco_marco_juridico.pdf 

34 Ley N° 179-03 Recuperada de 
 https://www.inaipi.gob.do/transparencia/phocadownload/base-legal/Ley%20establece%20Treinta%20Horas%20Actividades%20Reforestacion%20para%20Obtener%20Titulo%20Bachiller.pdf



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en América LatinaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 246

En 1994, a través de la Ley General de Educación del Ministerio de Educación Nacional 

colombiano, se establece que los estudiantes de educación media prestarán un servicio 

social obligatorio durante los dos grados de estudios que la componen: el décimo y el undé-

cimo. Esta ley (115/94) establece, en su artículo 30, entre los objetivos de la educación media, 

la “vinculación a programas de desarrollo y organización social y comunitaria, orientados a 

dar solución a los problemas sociales de su entorno”, y concibe el servicio social estudiantil 

como “un componente curricular exigido para la formación integral del estudiante”35. 

Dos años más tarde se reglamenta, por Resolución N° 4210 del Ministerio de Educación 

Nacional, ochenta horas de acción social en los últimos años de la educación media, y se 

establece que los proyectos pedagógicos de servicio forman parte del currículum y del pro-

yecto educativo institucional.36 

En 1996, Nicaragua por medio de la Ley 217 “Ley General del Medio Ambiente y los Recursos 

Naturales” (Art. 36) establece que para la obtención del grado académico de bachillerato se re-

quiere la realización de un número mínimo de horas de práctica o servicio ecológico37.

En El Salvador, el Decreto N° 917, Ley General de Educación (1996) estipula en su artículo 

26 que los estudiantes de Educación Media obtendrán el grado de bachiller una vez cursa-

do y aprobado el plan de estudios, que incluye Servicio Social Estudiantil.38 

En 2019, por Decreto presidencial N° 4 de 2019, se reglamentó el servicio social estudiantil 

de educación media entendido como 

la actividad que tiene como propósito contribuir a la formación integral del estudiante y 

de servicio a los demás, que permite a este, descubrir y desarrollar conciencia crítica y de 

solidaridad; así como sus capacidades ciudadanas, productivas, académicas, a través de 

proyectos prioritariamente educativos que impulsen el desarrollo personal y social a nivel 

institucional, comunitario y nacional.” 39

Y establece como áreas prioritarias las de ambiente, alfabetización, arte, cultura, recreati-

vas, prevención, deportivas y sociales, educación y científicas. 

35 Ley General de Educación del Ministerio de Educación Nacional. Ley 115, del 8 de febrero de 1994. Recuperado 
de: http://www.bnm.me.gov.ar/giga1/documentos/EL000259.pdf

36 Resolución N° 4210 del Ministerio de Educación Nacional, del 12 de setiembre de 1996. Recuperado de: 
 https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-96032_archivo_pdf.pdf
37 Ley General del Medio Ambiente y los Recursos Naturales. Ley 217 del 27 de marzo de 1996. Recuperado de: 

http://legislacion.asamblea.gob.ni/Normaweb.nsf/($All)/1B5EFB1E58D7618A0625711600561572?OpenDocument
38 https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/siteal_el_salvador_0197.pdf
39 Decreto N° 4. Reglamento Especial del Servicio Social Estudiantil de Educación Media. Publicado en Diario Oficial de 

El Salvador, 31 de Enero de 2019. Recuperado de https://sv.vlex.com/vid/decreto-no-4-reglamento-775355949



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en América LatinaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 247

En Costa Rica, en 1997, la Ley N° 7.739 Código de la Niñez y la Adolescencia40 estable-

ce, entre los deberes de las personas menores de edad que se encuentren en el sistema 

educativo, brindar un servicio a su comunidad mediante programas que cada centro edu-

cativo desarrolle para tal efecto, conforme a los lineamientos del Ministerio de Educación 

Pública. La ley dispone también que el mencionado servicio será requisito para optar al 

título de bachiller en enseñanza media.

En el año 2000, el Consejo Nacional de Educación reglamenta el “Servicio Comunal Es-

tudiantil” entendiendo por tal la participación de los estudiantes durante treinta horas reloj, 

en el ciclo lectivo, en programas, proyectos y actividades que favorezcan su desarrollo per-

sonal y social y contribuyan a la solución de problemas comunales41. 

Dos años más tarde, por decreto 30226 del Presidente de la República y el Ministro de 

Educación Pública se reafirma que Servicio Comunal Estudiantil constituye un requisito 

para los estudiantes de colegios académicos que cumplirán con esta obligación en décimo 

año, mientras en los colegios Técnicos lo harán en undécimo año.42

En Venezuela, el Reglamento General de la Ley Orgánica de Educación, de 1999, establece que 

“además de los requisitos legales establecidos para la obtención del título de bachiller o 

de técnico medio, se deberá exigir a cada alumno su participación en una actividad que 

beneficie al respectivo plantel o a la comunidad.”43

Como hemos visto, muchas de las legislaciones de servicio obligatorio se establecieron 

en el marco de las llamadas “reformas de los noventa”, término que remite al proceso histó-

rico de las reformas educativas en América Latina que se inició en el año 1990 con la decla-

ración de Jomtien (Tailandia). 

En los distintos foros donde se discutieron las políticas educativas44, se señalaron –para el 

caso latinoamericano– como principales carencias y/o dificultades: la exclusión de los jóve-

nes del sistema escolar, el analfabetismo, la falta de equidad educativa, la centralización de 

40 Ley N° 7.739 Código de la Niñez y la Adolescencia. Recuperado de: 
 https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/siteal_costa_rica_0673.pdf 
41 Reglamento del Servicio Comunal Estudiantil. Acuerdo 50-200 del Consejo Nacional de Educación, del 24 de 

octubre de 2000. Recuperado de https://mep.janium.net/janium/Documentos/8714.pdf
42 https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/costa_rica_-_decreto-30226-mep.pdf
43 Reglamento General de la Ley Orgánica de Educación. Gaceta Oficial Nº 36.787, 15 de septiembre de 1999. De-

creto N° 313. Artículo 27. Recuperado de 
 https://docs.venezuela.justia.com/federales/reglamentos/reglamento-general-de-la-ley-organica-de-educacion.pdf
44 Existieron cuatro cumbres Iberoamericanas de Educación: la de 1991, en Guadalajara (México); la de 1992, en 

Guadalupe (España); la de 1993, en Salvador de Bahía (Brasil); y la de 1995, en Buenos Aires (Argentina). Tras es-
tas cumbres, en La Habana (Cuba) en 1999 se realizó la IX Conferencia Iberoamericana de Educación. El proceso 
culminó en el año 2000, en Dakar, con el Pronunciamiento latinoamericano por una educación para todos.
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la gerencia educativa, la falta de recursos financieros, la falta de formación docente, el esca-

so tiempo dedicado a los aprendizajes en la escuela y la necesidad de recursos tecnológicos. 

Con sus luces y sombras, sus herencias y sus fracasos, este proceso puso en primer tér-

mino la importancia de la educación a escala global, y agitó el debate sobre las políticas y la 

calidad educativa45. Entre las líneas fundamentales, las reformas señalaban la necesidad de 

la participación comunitaria, si bien pudo interpretarse como una estrategia de los estados 

y los organismos internacionales para descargar la responsabilidad de la educación a otros 

(familias, comunidades, docentes, empresarios y OSC), la propuesta también habilitó la dis-

cusión sobre la relación escuela-comunidad y la inclusión de otros actores para movilizar la 

educación, con distintos resultados en los diversos países.

En este escenario, las diferentes normativas sobre servicio obligatorio tuvieron impactos 

disímiles en los sistemas educativos y en la formación ciudadana y solidaria de los estu-

diantes. En algunos países, las leyes fueron acompañadas por orientaciones y capacitacio-

nes específicas que permitieron consolidar la articulación entre las acciones solidarias y los 

aprendizajes curriculares y alentaron la multiplicación de iniciativas. En otros casos, el requi-

sito de servicio no llegó a implementarse efectivamente a nivel nacional, o se burocratizó 

excesivamente. El hecho de tener que medir el número de horas de servicio realizadas, no 

siempre contribuyó al desarrollo de proyectos sustentables ni con verdadero sentido social 

(Ochoa, 2009). Sin embargo, varios proyectos de servicio social, comunitario o estudiantil 

constituyeron experiencias de aprendizaje-servicio en sentido estricto donde se evidencia 

un verdadero protagonismo de los estudiantes, una acción solidaria efectiva que responde 

a las necesidades comunitarias, con una articulación planificada con los contenidos curri-

culares. 

Otros países latinoamericanos si bien no establecieron requisitos obligatorios, imple-

mentaron políticas públicas de promoción del aprendizaje-servicio, como Argentina, Chile 

y Uruguay. En el itinerario recorrido en la implementación de estas políticas se advierten 

períodos o etapas de fuerte decisión política o de retraimiento de los apoyos institucionales, 

marcadas por los vaivenes político-económicos. 

En la República Argentina, existe una política pública que, desde fines de los años 90 

–con sus discontinuidades y disrupcione– alentó y visibilizó las experiencias de aprendiza-

je-servicio, generó instancias de capacitación e intercambio y producción de materiales es-

pecíficos. 

45 Para un balance de las reformas véase Javier Herrera Cardozo (2017) “Reformas educativas en Latinoamérica: huellas 
y camino a seguir”. Recuperado de http://eduneuro.com/revista/index.php/revistaneuronum/article/view/70
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Esta política se concretó en el año 1999, con la creación del Programa Nacional “Escuela 

y Comunidad” en el Ministerio de Educación de la Nación, que se transformó –en 2003– en 

el Programa Nacional “Educación Solidaria” (que incluía también a las instituciones de Edu-

cación Superior), dando continuidad a la línea de trabajo sobre aprendizaje-servicio que se 

venía desarrollando. En este sentido, el nuevo Programa continuó convocando anualmente 

a los Seminarios Internacionales de Aprendizaje y Servicio Solidario, iniciados en 1997 y que 

progresivamente se hicieron más masivos. Estos eventos sumaron a la audiencia nacional, 

docentes, equipos técnicos y especialistas de otros países latinoamericanos, y al día de hoy 

se siguen realizando en Argentina. 

Desde sus orígenes, el Programa apuntaba a sumar referentes latinoamericanos; como 

lo atestigua la organización de los Foros Educativos MERCOSUR junto con el área respectiva 

del Ministerio46.

Otra línea de continuidad la constituyó la dirección de María Nieves Tapia, referente de la pro-

moción del aprendizaje-servicio a nivel local e internacional, y de la mayor parte de su equipo.

Una de las principales innovaciones que surgió del Programa “Escuela y Comunidad” 

fue la creación del Premio Presidencial “Escuelas Solidarias” en el año 2000, con el objetivo 

de dar visibilidad, reconocer y valorar las experiencias educativas solidarias que se estaban 

desarrollando a nivel nacional, y alentar a otras instituciones educativas a implementarlas. 

Esta línea de acción, para la promoción del aprendizaje-servicio, que constituyó también 

una herramienta fundamental para recabar, compilar y sistematizar información sobre las 

múltiple y variadas experiencias desarrolladas por las instituciones educativas, fue replicada 

por otros países latinoamericanos. 

En 2002, el Ministerio de Educación de Chile convocó a un concurso de reconocimientos 

a las mejores prácticas de aprendizaje-servicio. Este evento se repitió en los años siguientes, 

y en 2006 se creó el Premio Bicentenario “Escuela Solidaria”, con el objetivo central de dar vi-

sibilidad y reconocimiento público a las prácticas solidarias que realizan los estudiantes, fo-

mentar la práctica de la solidaridad como parte del currículo escolar, vincular los valores de 

solidaridad y democracia y sistematizar experiencias para facilitar su difusión y replicación47. 

En 2007 el Ministerio de Educación de Uruguay, entrega el “Premio Nacional de Educa-

ción Solidaria”, y en 2014 el mismo Ministerio y la ANEP (Administración Nacional de Edu-

46  Véase Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2007, pp. 96-97. 
47 Eroles D. (2007) Visibilidad y reconocimiento de la solidaridad estudiantil en Chile. Premio Bicentenario Escuela 

Solidaria. Ministerio de Educación, Gobierno de Chile. Recuperado de 
 https://docplayer.es/15685765-Visibilidad-y-reconocimiento-de-la-solidaridad-estudiantil-en-chile-premio-bicentenario-escuela-solidaria.html
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cación Pública) convocan, junto con el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio 

Solidario (CLAYSS) y la Asociación “El Chajá”, al Concurso “Educación Solidaria”. En el curso 

del año 2021, se ha lanzado una nueva edición de este evento48. 

En 2008, Ecuador lanza el “Premio Presidencial Escuelas Solidarias” que se entrega al año 

siguiente. El concurso fue organizado por el Programa de Escuelas Solidarias del Ministerio 

de Educación de Ecuador, cuya propuesta pedagógica apuntó a vincular los conocimientos 

desarrollados en el aula con el servicio solidario a la comunidad.49

La experiencia argentina reveló la multiplicidad de experiencias que se estaban desarro-

llando en las instituciones educativas de manera informal, antes de que se convirtiera en 

una práctica promovida desde el Estado. Muchas eran de aprendizaje-servicio en sentido 

estricto, pero otras constituían proyectos de investigación escolar en el ámbito comunitario, 

campañas de recolección de alimentos, ropa o útiles, para responder a una emergencia 

puntual, campañas de concientización o experiencias de servicio comunitario institucional, 

que tenían potencial como puntos de partida de un proyecto de aprendizaje-servicio. Como 

señala Giorgetti (2021) en Argentina existió un vínculo “dialéctico” en la construcción del 

movimiento del aprendizaje-servicio:

las escuelas que desarrollaban experiencias nutrían de ejemplos y aplicación práctica a 

los conceptos teóricos propuestos, en tanto estos mismos conceptos (…) se probaban en 

la práctica y se modificaban (Giorgetti, 2021, p. 26).

Incluso los mismos equipos técnicos del Ministerio (entre los que se contaba el autor 

mencionado y quien escribe el presente capítulo) reconocían que aprendían de lo que ha-

cían las escuelas.

Esta experiencia, desarrollada en el corazón del sistema educativo, condujo a la in-

clusión del aprendizaje-servicio de manera explícita en la Ley de Educación Nacional de 

2006 50.

En el caso de Chile, a fines de los 90, y tras el final de la dictadura (1973-1990), el Estado 

promovió la realización de experiencias educativas vinculadas a la comunidad, con el objeti-

vo de paliar las desigualdades y formar ciudadanía en las escuelas. Para ello, en el Ministerio 

de Educación se crearon los programas “Proyecto Montegrande” y “Liceo Para Todos”.

48 Cf. https://uruguay.clayss.org/es/uruguay/concurso
49 Cf. https://clayss.org.ar/boletines_anteriores/24/noticia05_24-2009.htm
50 En su artículo 32, la Ley de Educación Nacional promueve la “acción solidaria” y las “actividades de voluntariado 

juvenil y proyectos educativos solidarios para cooperar en el desarrollo comunitario” y, en el artículo 123, pro-
pone específicamente “aprendizaje-servicio”. Cf. Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la República 
Argentina, Programa Educación Solidaria (2007) “10 años de aprendizaje y servicio solidario en Argentina”.
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El primero se implementó en 1997, con el objetivo de mejorar la calidad a través de la 

innovación educativa y la equidad en la educación media. Propiciaba la formación de redes 

de intercambio entre los liceos que atendían a una población vulnerable y distintos orga-

nismos de la sociedad civil, para la realización de proyectos solidarios con y hacia la comu-

nidad51.

El Programa “Liceo Para Todos”, creado a mediados del año 2000, se focalizaba en las es-

cuelas medias más desfavorecidas y con un alto índice de deserción, con la meta de garan-

tizar doce años de escolaridad para todos los estudiantes. Para ello, promovió que cada liceo 

–de acuerdo con su realidad particular– implementara acciones tendientes a la retención 

escolar y que contribuyeran al desarrollo comunitario, mediante redes de apoyo con orga-

nizaciones sociales. Durante el año 2001 se implementó una capacitación para los docentes 

de los Liceos que se proponían trabajar con proyectos de aprendizaje-servicio en colabo-

ración con el Programa Nacional “Escuela y Comunidad” del Ministerio de Educación de 

la Nación de la República Argentina52. Al año siguiente, el Ministerio de Educación de Chile 

convocó a un concurso de reconocimiento a las mejores prácticas de aprendizaje-servicio.

En 2006, como señaláramos, el mismo Ministerio y la Comisión del Bicentenario de Chile, 

lanzan el Premio Bicentenario “Escuelas Solidarias”53

A diferencia de los casos anteriores, la promoción del aprendizaje-servicio en Uruguay 

comenzó con la iniciativa de una organización de la sociedad civil: el Centro de Voluntariado 

de Uruguay (CVU)54. Desde su creación en 2002, en un clima de ebullición de organizacio-

nes sociales que comenzaron a emerger en el país en los últimos años de la dictadura (1973-

1985) y se incrementó a partir de aquel momento, el CVU tomó contacto con los referentes 

argentinos.

Como señaláramos más arriba, las experiencias de aprendizaje-servicio suelen preceder 

a su conceptualización y se nutren de las tradiciones culturales nacionales. En el caso uru-

guayo podemos mencionar las “misiones sociopedagógicas”, desarrolladas entre 1945 y 1971 

por estudiantes y profesionales en “rancheríos” rurales, que concentraban a la población 

más pobre del país y las múltiples experiencias de colegios católicos en actividades de ser-

vicio comunitario (Giorgetti, 2021: 8). 

51 Cf. Ministerio de Educación, Proyecto Montegrande (2000) Proyecto Montegrande, de cada liceo un sueño. San-
tiago de Chile.

52 Cf. Marshall, T. (s/f) “Aprendizaje-servicio y calidad educativa” En Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. 
“Antología 1997-2007” Buenos Aires, República Argentina pp. 235-240.

53 Cf. Eroles, D. (s/f) “El Premio Bicentenario “Escuelas Solidarias”. En Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. 
“Antología 1997-2007” Buenos Aires, República Argentina pp. 241-244.

54 Para la evolución del aprendizaje-servicio en Uruguay retomo el análisis de Lasida y Miguez, 2021.
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Este background facilitó la apropiación de la propuesta por parte del sistema educativo 

y la fructífera alianza con sus autoridades estatales. En el desarrollo del aprendizaje-servicio 

en Uruguay se articularon los esfuerzos de organizaciones de la sociedad civil locales y re-

gionales (desde los inicios, CLAYSS participó en la capacitación de docentes y formadores 

uruguayos, a través de su plataforma argentina), responsables del gobierno de la educación 

y organismos intergubernamentales.

Otra diferencia con las experiencias de Argentina y Chile fue que, en Uruguay, el apren-

dizaje-servicio se formalizó inicialmente en la escuela primaria y sigue teniendo allí su ma-

yor potencial. También, a diferencia de aquellas, señalan Lasidas y Migues (2021, p. 43) que 

la estrategia de implementación del aprendizaje-servicio en Uruguay “evidencia la fuerte 

articulación ONG-Estado con una lógica top-down” o desde arriba”, que se manifiesta en 

que la propuesta de llevar adelante un proyecto de aprendizaje-servicio llega a la escuela 

tras un proceso de múltiples aprobaciones de las autoridades educativas.

Luego de un periodo de debilitamiento del soporte institucional a la promoción de expe-

riencias educativas solidarias (2008-2014) –en el que, sin embargo, existía una red docente 

que continuaba acompañando la propuesta–, con el apoyo de la organización local El Chajá, 

se funda la sede Uruguay de CLAYSS y se crea una oficina con estructura propia. Esta inicia-

tiva, apoyada por la OEI, desde 2015, retoma y amplía el trabajo anterior de asesoramiento 

a las escuelas en la implementación de proyectos de aprendizaje-servicio y promoción de 

la propuesta en el sistema educativo, en articulación con las autoridades educativas y OSC.

Tal como ocurrió en el caso argentino y chileno, los concursos de experiencias educativas 

solidarias permitieron visibilizar las prácticas concretas y apoyarlas con la validación de los 

referentes del sistema político.

Hay, en América Latina, otros casos en que las organizaciones de la sociedad civil que pro-

mueven el voluntariado estudiantil, han jugado un importante papel en la promoción del 

aprendizaje-servicio en los países en que desarrollan su acción, como por ejemplo CEBO-

FIL (Centro Boliviano de Filantropía) en Bolivia55, Alianza ONG en República Dominicana56 y 

Faça Parte en Brasil57. Esta última organización coordinó en 2003 el lanzamiento del “Sello 

Escuela Solidaria”, que convocó a todas las escuelas de ese país a autoevaluar y certificar sus 

prácticas solidarias, en alianza con el Ministerio de Educación federal, el Consed (Conselho 

55 Cf Landers, S. “El aprendizaje-servicio en Bolivia” (s/ f). In: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. “Antolo-
gía 1997-2007” (pp. 254-258). Buenos Aires, República Argentina.

56 Cf. Then Marte, A. “Construcción de una iniciativa de fomento del voluntariado juvenil en aprendizaje-servicio en 
la República Dominicana” (s/f). In Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. “Antología 1997-2007” (pp. 259-
263). Buenos Aires, República Argentina.

57 Cf. Villela, M. (Coord.) (2001) Sonhando juntos. Sao Paulo: Faça Parte. Instituto Brasil Voluntario.



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en América LatinaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 253

Nacional de Secretários de Educação), Undime (União Nacional dos Dirigentes Municipais 

de Educação), UNESCO, UNICEF y OEI. (Tapia y Ochoa, 2015).

Un párrafo aparte merece el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario 

(CLAYSS) creado en Argentina en el año 2002 para promover el aprendizaje-servicio, cuando 

el Programa Escuela y Comunidad había sido discontinuado en el Ministerio de Educación 

Nacional. CLAYSS, que desde su propia denominación afirmó su vocación latinoamericana 

y solidaria, 

nació para acompañar y servir a los estudiantes, educadores, y organizaciones comuni-

tarias que desarrollan o quieren implementar proyectos educativos solidarios o de apren-

dizaje-servicio.58

Sus acciones, lideradas por María Nieves Tapia, permitieron sostener las experiencias ar-

gentinas haciéndose cargo de la organización de los Seminarios internacionales cuando el 

Ministerio dejó de financiarlos y hasta la fecha. Paralelamente abrió la opción de formar a 

equipos técnicos, docentes y directivos, en el nivel básico y también en el superior, y pro-

mover estas prácticas en el escenario latinoamericano como hemos visto en el caso de Uru-

guay, pero también en Perú, Ecuador, Venezuela, Colombia, México, entre otros.

 
C. Influencias y lazos pedagógicos. Entre la tradición y la innovación

A fines de los 60, en la convergencia entre la tradición de “aprender haciendo” de John 

Dewey (en un escenario de movilización por los derechos civiles y la protesta juvenil, en los 

campus norteamericanos), con el pensamiento de Freire, se formaliza en Estados Unidos el 

término “aprendizaje-servicio” 

(“service-learning” en inglés), 

y desde mediados de la déca-

da siguiente esta propuesta 

pedagógica comienza a di-

fundirse también en América 

Latina (Tapia, 2018, p. 11)

Como hemos señalado, 

las tradiciones de educación 

popular latinoamericanas 

acompañaron el tránsito ha-

cia el aprendizaje-servicio en 

58  Cf. https://clayss.org/es/node/1

Las tradiciones de educación popular lati-

noamericanas acompañaron el tránsito ha-

cia el aprendizaje-servicio en muchos países, 

pero también estas experiencias abrevaron 

en otras teorías, modelos o corrientes peda-

gógicas que, a través del tiempo, influyeron 

en la construcción de una masa crítica para 

pensar los proyectos educativos solidarios
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muchos países, pero también estas experiencias abrevaron en otras teorías, modelos o co-

rrientes pedagógicas que, a través del tiempo, influyeron en la construcción de una masa 

crítica para pensar los proyectos educativos solidarios, con distintos perfiles, sin perder sus 

características identitarias centrales: protagonismo de los estudiantes, acciones concretas 

de servicio para atender problemáticas diagnosticadas junto a la comunidad y planificadas 

con intencionalidad pedagógica.

Durante los 70 y los 80 el avance de la ciencia cognitiva impactó fuertemente en las teo-

rías y estudios pedagógicos y se difundieron los trabajos sobre estrategias de pensamiento, 

metacognición y diferencias entre pensamiento de expertos y principiantes59. Bajo ese para-

guas se recuperaron los planteamientos vigotskianos y se difundieron los trabajos referidos 

a las estructuras cognitivas y su relación con los aprendizajes significativos de conceptos60. 

Como teoría psicológica que se ocupa de los procesos que el individuo pone en juego para 

aprender en el aula, el aprendizaje significativo se define como el proceso según el cual se re-

laciona un nuevo conocimiento o información con aspectos relevantes presentes en la estruc-

tura cognitiva del aprendiz (conocimientos previos o ideas de anclaje) de forma no arbitraria 

y sustantiva. En esta interacción los nuevos contenidos adquieren significado para el sujeto 

produciéndose una transformación de los conocimientos previos de su estructura cognitiva, 

que resultan así progresivamente enriquecidos y modificados, dando lugar a nuevas ideas de 

anclaje, más potentes y explicativas, que servirán de base para futuros aprendizajes.61. 

La idea del aprendizaje significativo, con más de cuarenta años de vigencia, sigue estan-

do presente en el diálogo de docentes, especialistas en diseño curricular e investigadores 

en educación, en ocasiones de manera crítica. En Latinoamérica se extendió –fundamental-

mente– durante las décadas del 80 y 90, en el marco de las reformas educativas. 

El aprendizaje significativo como proceso en el que se comparten, intercambian y nego-

cian significados (aunque la teoría lo reduce al docente-estudiante como protagonistas del 

evento educativo) puede ser retomada y amplificada a los distintos actores de las experien-

cias educativas solidarias. La importancia atribuida, en el aprendizaje significativo, a la me-

tacognición, la participación activa y el análisis crítico del que aprende de su propio proceso 

cognitivo, sustenta también el proceso de reflexión, uno de los aspectos que conforman un 

proyecto de aprendizaje-servicio de calidad.

59 Cf. Fly Jones, B. (1987) Estrategias para enseñar a aprender. Buenos Aires: Aique.
60 Véase para la teoría del aprendizaje significativo, los estudios clásicos: Ausubel, D. P. (2002). Adquisición y reten-

ción del conocimiento. Una perspectiva cognitiva. Barcelona: Paidós; y Novak, J. & Gowin, B. (1988) Aprendiendo 
a aprender. Barcelona: Martínez Roca.

61 Véase Rodríguez Palmero, M. L. (2004) “La teoría del aprendizaje significativo” First Int. Conference on Concept 
Mapping. Pamplona, Spain. Recuperado de https://cmc.ihmc.us/Papers/cmc2004-290.pdf
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Otra de las influencias pedagógicas más potentes fue la de Lev Vigotsky. Muchos de los 

conceptos fundamentales de la psicología de Vigotsky –tales como mediación, práctica y 

actividad– impactaron fuertemente en las concepciones educativas desde finales de la dé-

cada de los 80. En Latinoamérica comenzaron a circular en la década siguiente, cuando se 

tradujo al castellano la primera obra de este pensador ruso, publicada en 193462. 

En el caso del aprendizaje-servicio, sus teorías aportan fundamentos en relación a la im-

portancia de la comunicación y la cooperación entre los participantes del proceso de ense-

ñanza y aprendizaje como una estrategia de instrucción eficaz, la motivación como aquello 

que da sentido al aprendizaje, y el trabajo cooperativo como forma de aprender mejor que 

en un marco individual. 

El concepto de “zona de desarrollo próximo”63 de Vigotsky, que sostiene la importancia 

decisiva del contexto en el que se verifica el aprendizaje, también contribuye a otorgar sus-

tento teórico a la propuesta pedagógica del aprendizaje-servicio. Por su parte, investigacio-

nes de especialistas inspirados en Piaget han sostenido la interacción entre pares, que sus-

tentan perspectivas diferentes acerca de un problema, como un medio eficaz para inducir 

el desarrollo cognitivo (Tudge, 1993).

Como señalan Moll, L. y Greenberg, J. (1993) uno de los aportes más importantes de Vi-

gotsky es la propuesta de que el pensamiento humano se debe entender en sus circuns-

tancias sociales e históricas concretas. Al estudiar las relaciones entre las actividades pro-

ductivas (relacionadas con el trabajo) con las de aprendizaje (relacionadas con la escuela) 

estos autores han puesto énfasis en la interdependencia del aprendizaje de los estudiantes 

con los recursos proporcionados socialmente para apoyarlo. También han demostrado los 

efectos positivos de la contribución a la tarea del aula de diferentes actores comunitarios, 

cuyos conocimientos se integraron al trabajo de los estudiantes y se convirtieron a su vez 

en temas de análisis. En este tipo de experiencia, que comparte características con las del 

aprendizaje-servicio, los docentes “aprenden” que existen conocimientos valiosos más allá 

del aula y que la enseñanza a través de la comunidad, representada por sus actores y sabe-

res, puede convertirse en parte de la rutina escolar. Los investigadores mencionados sostie-

nen que

desarrollando las redes sociales que conectan a las aulas con las fuentes exteriores, mo-

vilizando los fondos de conocimiento podemos transformar a las aulas en contextos más 

avanzados para la enseñanza y el aprendizaje. (Moll, L. y Greenberg, J. 1993, p. 398)

62 Vigotsky, L. (1995) Pensamiento y Lenguaje. Buenos Aires: Fausto.
63 Vigotsky define esta categoría como la distancia entre el nivel de desarrollo real (determinado por la capacidad 

de resolver problemas independientemente) y el nivel de desarrollo potencial (determinado por la capacidad de 
resolver problemas con la guía de adultos o pares más capacitados).
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Afirman, también, que la creación de redes significativas entre la vida académica y social 

a través de actividades concretas de aprendizaje en el aula, puede mejorar lo que sucede 

“dentro de sus muros”. La propuesta del aprendizaje-servicio sostiene, además, que a través 

de las acciones solidarias también se puede transformar lo que sucede “fuera” de ella.

Otros modelos pedagógicos y estrategias didácticas (influidos por una postura construc-

tivista en la concepción del aprendizaje) que proponen el aprendizaje centrado en el des-

cubrimiento o la solución de problemas reales, los juegos de simulación, análisis de casos, 

trabajo en equipos cooperativos, comunidades de aprendizaje, aprendizajes por proyectos, 

aprendizajes situados o basados en problemas (ABP)64 comparten con el aprendizaje-ser-

vicio un trabajo sistemático e intencionado en la articulación de los aprendizajes con el 

“hacer”, la vinculación de la teoría con la práctica, el papel protagónico de los estudiantes y 

la redefinición del rol del educador. 

Sin embargo, las experiencias educativas solidarias agregan un componente esencial: la 

proyección comunitaria. Veamos algunos ejemplos.

En el estudio de casos o método de casos los estudiantes construyen su aprendizaje a 

partir del análisis y discusión de experiencias y situaciones de la vida real; en un proyecto 

de aprendizaje-servicio se trabaja efectivamente sobre casos reales pero, además de la in-

tencionalidad pedagógica, existe la intención solidaria de atender y mejorar, junto a otros, 

la situación planteada. 

El aprendizaje basado en problemas, es una estrategia de enseñanza en la que se pre-

sentan y resuelven problemas del mundo real, donde es el docente quien selecciona las 

situaciones problemáticas; en el caso del aprendizaje-servicio se propone que esa situación 

sea construida como problemática a partir de un diagnóstico participativo que involucre a 

los estudiantes e interpele a los actores comunitarios. 

Como en el aprendizaje situado, los estudiantes aprenden en el aula y en el territorio, 

pero en una experiencia educativa solidaria, trabajan y aprenden “con” y “de” la comunidad 

y de todos los sujetos involucrados en el proyecto.

Un proyecto de aprendizaje-servicio supone que en las acciones solidarias se desarrollan los 

contenidos curriculares, descubriendo, aplicando y profundizando conceptos disciplinares en 

situaciones reales, orientados a la resolución de carencias comunitarias concretas. El conoci-

64 Véanse, para estos modelos y estrategias de enseñanza: Morine, H.& Morine, G. (1992) El descubrimiento: un 
desafío a los profesores. México D.F: Santillana-Aula XXI; Deva, J. l (1983) Crecer y pensar. Barcelona: Paidós; 
Pozo Municio. J. I. & otros (1998) La solución de problemas; Litwin E. (2008) El oficio de enseñar. Condiciones y 
Contextos. Buenos Aires: Paidós.
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miento de la comunidad y sus 

necesidades reales y sentidas, 

la acción mancomunada “con” 

(y no “para”) los otros, la acción 

solidaria efectiva en la atención 

de las problemáticas, constitu-

yen elementos básicos de un 

proyecto de aprendizaje-ser-

vicio de calidad y aportan a las 

distintas opciones metodológi-

cas el compromiso con una sociedad más justa, la formación en una ciudadanía solidaria y el 

desarrollo de perfiles profesionales responsables ante la sociedad.

A la propuesta de que la escuela proporcione a los estudiantes

oportunidades para que elijan, adopten reflexivamente un contexto, una vivencia para 

transitar, concibiéndolos como una posibilidad que contradiga la sensación del observa-

dor casual, furtivo (Litwin E. 2008, p. 20)

el aprendizaje-servicio promueve, además, que se les ofrezca la oportunidad de colabo-

rar en la transformación de ese contexto.

La misma autora asegura que enseñar por proyectos o por problemas, adoptando un 

enfoque interdisciplinario, puede convertirse en una respuesta a la solicitud de hacer más 

desafiante y provocativo el conocimiento (Litwin 2008, p. 47). El potencial de una enseñanza 

“más allá de las disciplinas” está siendo debatido hace tiempo, tanto en relación a la educa-

ción básica como a la educación superior.

En este último caso, el compromiso social se viene expresando en nuestra región en 

formas de investigación y docencia, articuladas con prácticas de intervención social, como 

la investigación-acción65. Estas prácticas incluyen la definición y ejecución participativa de 

proyectos de investigación que involucran a las comunidades y a las organizaciones socia-

les, en la medida en que la solución de los problemas puede beneficiar los resultados de la 

investigación (De Souza Santos, 2019, p. 166).

El abordaje de los problemas sociales implica, en su complejidad, una necesaria integra-

ción disciplinar que va en línea con la lógica transdiciplinar que en la actualidad rige en la 

65 La investigación-acción propuesta por Kurt Lewin, hacia 1940, tiene un sólido arraigo en América Latina retoma-
da por Fals Borda como investigación-acción participativa, que se desarrolló especialmente en las décadas de 
1960 y 1970. 

Un proyecto de aprendizaje-servicio supone 

que en las acciones solidarias se desarrollan 

los contenidos curriculares, descubriendo, apli-

cando y profundizando conceptos disciplina-

res en situaciones reales, orientados a la reso-

lución de carencias comunitarias concretas
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producción científica. A diferencia de la multidisciplinariedad que estudia el objeto propio 

de una disciplina por parte de otras disciplinas a la vez, y de la interdisciplinariedad que 

promueve la transferencia de métodos de una disciplina a otra, la acción transdisciplinar:

se manifiesta y produce interactiva y complementariamente entre, a través y más allá 

de la disciplinariedad, simultáneamente, en diversos niveles de la realidad, integrando y 

complementando conocimiento de todas en favor de una comprensión del mundo, en los 

términos en que actualmente se problematiza... (Almarza Riquez, 2003, p. 10)

De tal manera, en los proyectos que vinculan aprendizaje, investigación y compromiso 

social, base de las experiencias de aprendizaje-servicio de calidad en la educación superior, 

las problemáticas sociales se vinculan con los intereses académicos, y la producción del co-

nocimiento científico queda ligado a la satisfacción de las necesidades comunitarias.

Las líneas de investigación 

participativa y la articulación 

entre aprendizaje y compro-

miso social responden a las 

demandas del siglo XXI, de una 

educación más centrada en la 

producción de conocimiento 

socialmente significativo, en 

la resolución de problemas so-

ciales y en la búsqueda de una 

reorientación solidaria de la 

relación universidad-sociedad.66

Por otra parte, las prácticas de aprendizaje-servicio, en sí mismas, pueden considerarse es-

trategias educativas innovadoras. Como analiza Edith Litwin (2008, p. 66) las propuestas inno-

vadoras reconocen fuentes de inspiración diversa: en desarrollos teóricos referidos al aprender 

(como fue el caso de las corrientes constructivistas) o en experiencias que cuestionan los desa-

rrollos tradicionales y abordan los contenidos de forma novedosa y eficaz, exploran de manera 

diferente los temas o proponen actividades que “bordean” el currículum. Otras innovaciones se 

inspiran en el cambio que algunas estrategias pueden sustentar al romper con los tiempos y los 

espacios curriculares tradicionales. La misma autora sostiene que:

Entendemos como innovación educativa toda planeación y puesta en práctica creada 

con el objeto de promover el mejoramiento institucional de las prácticas de enseñanza y 

/o de sus resultados. Las innovaciones responden a los fines de la educación (ciudadanía 

y participación) y se inscriben con sentido en los contextos sociales, políticos e históricos 

66 Véase ejemplos en este sentido en Giacomini (2012)

Las líneas de investigación participativa y la ar-

ticulación entre aprendizaje y compromiso so-

cial responden a las demandas del siglo XXI, de 

una educación más centrada en la producción 

de conocimiento socialmente significativo, en la 

resolución de problemas sociales y en la búsque-

da de una reorientación solidaria de la relación 

universidad-sociedad
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de la vida de las instituciones. Creación, promoción del cambio y mejora son conceptos 

asociados a las innovaciones. Más de una vez las innovaciones recogen las mejores pro-

puestas de la historia de la pedagogía e intentan imponer experiencias pasadas que fue-

ron verdaderas creaciones, en su momento, pensadas en nuevos contextos y realidades. 

(Litwin, 2008, p. 65) 

Si acordamos con esta definición, el aprendizaje-servicio constituye una práctica innova-

dora. Un ejemplo de cómo esta propuesta pedagógica puede adecuarse a diferentes situa-

ciones y contextos, es la vitalidad que ha conservado en el curso de la pandemia de COVID 

que se desató en 2019, cuando las clases presenciales fueron suspendidas o se adoptó la 

bimodalidad presencial-virtual. En este sentido, muchas experiencias que ya se estaban de-

sarrollando, u otras que se iniciaron para atender específicamente los problemas derivados 

de la enfermedad, adoptaron la modalidad on line asegurando actividades de aprendizajes 

situados y relevantes, vinculadas a la participación estudiantil, la responsabilidad cívica y el 

compromiso comunitario, además de vehiculizar los intereses de las nuevas generaciones 

en los desarrollos tecnológicos y el encuentro a través de las redes sociales. 67

La propuesta pedagógica 

del aprendizaje-servicio tam-

bién ha demostrado su versa-

tilidad y adaptación a diversos 

contextos institucionales, he-

terogéneos en cuanto a sus 

cometidos, cultura y formas 

de funcionamiento. 

En América Latina, las modalidades de implementación de esta propuesta, en la educa-

ción formal, han tenido una enorme diversidad en relación a las tradiciones nacionales y se 

han modificado, a lo largo de las décadas, en función de los cambiantes contextos sociales, 

económicos y políticos. 

Encontramos, como hemos visto, modelos que se sustentan en el cumplimiento de un 

requisito de horas de servicio para la graduación, en la escuela media o en la universidad. 

En estos casos no siempre ha habido consistencia entre la letra de la ley y las políticas públi-

cas, ni entre la normativa y las prácticas institucionales y, por otro lado, esta obligatoriedad 

67 Véase Strait, J. & Nordyke, K. (2015) eService-Learning. Creating Experiential Learning and Civic Engagement 
Through Online and Hybrid Courses. Sterling, Virginia: Stylus Publishing y Tapia, M. R. (2021) Ventanas abiertas 
al aprendizaje y servicio solidario virtual: cómo desarrollar proyectos de aprendizaje-servicio solidario mediados 
por tecnologías. Ciudad Autónoma de Buenos Aires: CLAYSS; Bogotá: Educapaz, Libro digital, PDF. Recuperado 
de https://clayss.org/sites/default/files/material/Colombia_A-S_Pandemia.pdf

La propuesta pedagógica del aprendizaje-ser-

vicio también ha demostrado su versatilidad y 

adaptación a diversos contextos institucionales, 

heterogéneos en cuanto a sus cometidos, cultu-

ra y formas de funcionamiento
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puede convertir las prácticas en un mero requisito para cumplimentar. Si bien algunas ins-

tituciones han aprovechado la normativa para generar programas institucionales de apren-

dizaje-servicio de calidad, no pareciera que este fuera el escenario mayoritario. 

De todas maneras, la preocupación por integrar a la educación la formación en la ciudada-

nía activa y solidaria está presente en la región desde fechas tempranas, y –recientemente– en 

varios países como Argentina, Chile, Ecuador, Venezuela y Uruguay, se ha incorporado explícita-

mente en las políticas educativas el concepto “aprendizaje-servicio”. (Tapia y Ochoa, 2015, p. 94).

En otros casos existen marcos normativos o institucionales en los que se desarrollan pro-

yectos obligatorios de actividad social (como el “CAS”–Creatividad, Acción, Servicio del Ba-

chillerato Internacional) o, específicamente, de aprendizaje-servicio, como fue el caso de los 

proyectos sociocomunitarios solidarios en Argentina.

Encontramos también experiencias educativas solidarias que se realizan en forma obli-

gatoria por decisión institucional: algunas escuelas han establecido programas de apren-

dizaje-servicio solidario en los que deben participar todos los estudiantes de la institución, 

o los de determinados cursos. Por ejemplo, el Colegio Concepción, de la ciudad homónima 

de Chile68 o la Escuela de Comercio “Carlos Pellegrini”, dependiente de la Universidad de 

Buenos Aires que estableció en 1996 el Programa de Acción Solidaria obligatorio (PAS)69. 

Hay, además, una multiplicidad de instituciones educativas de la región donde se reali-

zan experiencias solidarias vinculadas al aprendizaje en materias determinadas, por la pro-

pia iniciativa de sus docentes, en forma obligatoria o voluntaria. 

 
C- Balance y desafíos 

Se han desplegado, a lo largo del presente capítulo, los orígenes, itinerarios y modali-

dades de las diferentes propuestas que articularon y articulan, en nuestra región, educa-

ción y solidaridad. Para concluir, daremos una breve mirada a algunos de los desafíos que 

se presentan hacia el futuro. Elegimos tres: el primero, la importancia de la comunicación 

y vinculación de todos aquellos actores que, en el extendido ámbito de nuestra región (y 

también del resto del planeta) trabajan y promueven propuestas de aprendizaje-servicio; 

luego consideraremos la solidaridad como un imperativo de nuestro tiempo; y, finalmente, 

abordaremos algunos elementos que permiten transitar las experiencias solidarias como 

propuestas para la mejora educativa.

68 https://educacionparalasolidaridad.com/2016/11/08/experiencia-del-colegio-concepcion-en-chile-aprender-sirviendo-aprendizaje-servicio/

69 http://www.cpel.uba.ar/index.php/informacion-institucional-info
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C.1- La articulación en redes

El contexto mundial, hoy dominado por la globalización neoliberal, no se reduce a ella: 

hay espacio para articulaciones regionales, nacionales e internacionales basadas en la reci-

procidad y el beneficio mutuo. Como afirma De Souza Santos (2019) 

La nueva transnacionalización alternativa y solidaria se apoya ahora en las nuevas tec-

nologías de la información y la comunicación, y en la constitución de redes nacionales y 

globales donde circulan nuevas pedagogías, nuevos procesos de construcción y de difu-

sión de conocimientos científicos y otros nuevos compromisos sociales, locales, naciona-

les y globales. (De Souza Santos 2019, p. 153):

En los últimos años se han 

creado en nuestros países 

redes de educadores, insti-

tuciones educativas y organi-

zaciones públicas y privadas, 

que promueven el aprendiza-

je-servicio. Este tipo de vincu-

lación se sustenta en una estructura horizontal de colaboración entre los miembros, donde 

la complementación de sus capacidades y la sinergia de sus interrelaciones se orientan al 

logro de metas comunes como la promoción, el aprendizaje mutuo y la investigación sobre 

la propuesta. 

A nivel regional, se construyó la Red Iberoamericana de Aprendizaje-Servicio, fundada en 

Buenos Aires en 2005. Actualmente está integrada por setenta y cuatro organismos guber-

namentales, organizaciones sociales, universidades y organismos regionales de América La-

tina, Estados Unidos y España. Este modelo abierto, respetuoso de las identidades de cada 

miembro, tiene como meta alimentar las vinculaciones, sinergias y crecimiento conjunto, 

partiendo de las asociaciones y prácticas ya existentes. Se propone, además, constituirse 

como un espacio de aprendizaje, articulación, ejecución, sensibilización e investigación de 

oportunidades para el desarrollo del aprendizaje-servicio. Promueve la participación de la 

sociedad civil y la difusión de buenas prácticas en respuesta a las necesidades educativas.70

También, en los últimos diez años, se han multiplicado las redes nacionales. La más anti-

gua es la Red Nacional de Aprendizaje Servicio en Chile (REASE)71, creada en 2011 por un gru-

po de académicos y autoridades de instituciones educativas de distintos niveles educativos, 

para promover, sistematizar e impulsar el enfoque metodológico del aprendizaje-servicio 

70 Véase https://www.clayss.org.ar/redibero.html
71 Véase https://www.facebook.com/reasechile

En los últimos años se han creado en nuestros 

países redes de educadores, instituciones edu-

cativas y organizaciones públicas y privadas, que 

promueven el aprendizaje-servicio
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en Chile (conocido como A+S). Esta Red ha incrementado sistemáticamente el número de 

miembros, desde los diecisiete participantes originales, hasta los doscientos registrados y 

adheridos hacia 2016, representantes, en un 85,5% de la Educación Superior (Pizarro Torres 

& Hasbún Held, 2019, p. 23). 

En 2017, y promovida por CLAYSS, se lanzó la Rede Brasileira de Aprendizagem Solidário72 

con la participación de diversas organizaciones sociales, universidades, organismos gu-

bernamentales, investigadores y escuelas, que trabajan en la promoción y el desarrollo del 

aprendizaje solidario en Brasil. La red cuenta entre sus miembros a la Oficina Brasil de la 

OEI, junto con organizaciones como Instituto Singularidades, Instituto Unibanco, CENPEC, 

Instituto Quer, SESC Nacional, y la Secretaría de Educación de São Paulo.

En 2019, se fundó la Red Mexicana de Aprendizaje y Servicio Solidario73 y la Red Urugua-

ya de Aprendizaje-Servicio74. La primera está integrada por once instituciones educativas y 

organizaciones de la sociedad civil. Allí están representadas la Universidad Nacional Autó-

noma de México, Universidad Iberoamericana, Tecnológico de Monterrey, Colegios Maristas 

de México Central, Universidad Autónoma de Nayarit, Universidad Autónoma de Querétaro 

y Universidad de Monterrey. 

La Red Uruguaya está conformada por representantes de organizaciones de la sociedad 

civil, instituciones educativas, organismos gubernamentales, regionales e internacionales 

con sede en Uruguay. 

En los dos primeros encuentros realizados participaron representantes de CLAYSS, de 

la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP), del Consejo Directivo Central de 

ANEP (CODICEN), de la Dirección Sectorial de Educación de Jóvenes y Adultos (DSEJA), del 

Plan CEIBAL, del Centro de Formación en Educación (CFE), la Red Global de Aprendizajes, 

Universidad Católica del Uruguay (UCU), Universidad de la Empresa (UDE), Instituto de In-

clusión Social Adolescente (INISA), Instituto Nacional de Rehabilitación (INR), organización 

social IPRU, Asociación Civil El Chajá, América Solidaria y Gurises Unidos.

1Recientemente, a partir de diciembre de 2020, CLAYSS –junto a un grupo de organiza-

ciones locales– está promoviendo la creación de la Red Argentina de Aprendizaje-Servicio. 

Entre sus propósitos se encuentran: promover y acompañar el aprendizaje-servicio como 

política de Estado en el país, acompañar estas prácticas en las instituciones educativas de 

todos los niveles y modalidades y en las organizaciones de la sociedad civil que trabajan con 

72 Véase http://facebook.com/RedeBrasileiraAprendizagemSolidaria
73 Véase https://sites.google.com/udem.edu.mx/1er-encuentro-de-ayss-mxico/inicio
74 Véase https://uruguay.clayss.org/es/uruguay/red
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niños, adolescentes y jóvenes, y constituirse como un espacio de socialización de los apren-

dizajes y trayectorias de las organizaciones miembro de la Red en la mejora de la calidad e 

inclusión educativa.

Paralelamente a la constitución de estas redes, y favorecida por estas, se ha comenzado 

a generar conocimiento e investigación propia sobre la experiencia regional de aprendiza-

je-servicio75. El nacimiento de la primera revista académica en castellano, en 2014, destina-

da a difundir investigaciones, reflexiones y prácticas de aprendizaje-servicio76 y la creciente 

presencia latinoamericana en foros internacionales, son otras tantas muestras de la disemi-

nación y madurez de la propuesta. 

En ella, también cobra un rol fundamental la articulación de redes con agentes del go-

bierno local y organizaciones de la sociedad civil. En el caso argentino, por ejemplo, el Minis-

terio Nacional gestionó una red con funcionarios designados por los Ministerios provinciales 

como “referentes jurisdiccionales”. La capacitación y acompañamiento a estos hizo posible 

implementar acciones a nivel regional, provincial y local y facilitó la llegada de la propuesta 

al conjunto del sistema. 

Por su parte, la constitución de alianzas con organizaciones involucradas a nivel local y 

nacional con la promoción del aprendizaje-servicio, también permitió difundir más horizon-

talmente las propuestas y fortalecer la vinculación entre organizaciones locales y escuelas 

en torno a proyectos de aprendizaje-servicio. Este tipo de articulaciones permite a las ins-

tituciones educativas derivar la respuesta a las problemáticas que no pueden o no deben 

resolver por sí mismas, hacia organismos gubernamentales o no gubernamentales espe-

cializados en la temática, aliviando la presión de la demanda social, especialmente sobre las 

escuelas; facilita el reconocimiento de las necesidades prioritarias de la comunidad y otorga 

continuidad y sustentabilidad al proyecto (Tapia, 1998, p. 130). 

 
C.2- La solidaridad como imperativo

En la actualidad, la emergencia de problemas globales en relación a los derechos hu-

manos, el ambiente, el desarrollo sostenible, la alimentación, el agua (y ahora mismo, la 

enfermedad) constata que ya no hay territorios acotados ni grupos sociales inmunes; los 

riesgos y las amenazas nos afectan a todos y cada uno. Y, en este escenario, la educación en 

la solidaridad cobra una importancia vital. 

75 Véase https://clayss.org.ar/investigacion.html
76 RIDAS, Revista Iberoamericana de Aprendizaje Servicio. Solidaridad, Ciudadanía y Educación. Recuperado de 

https://www.clayss.org.ar/ridas.html
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Por otra parte, el debate contemporáneo en sus variadas formas de presentación, (estu-

dios de la subalternidad, estudios poscoloniales, decoloniales) aborda la otredad tanto en 

sus expresiones teóricas, filosóficas, y éticas como “otros concretos”, minorías culturales, 

grupos sometidos a formas de dominación, discriminación y/o subalternización. Estas dis-

cusiones también atraviesan el campo educativo e informan teorías y prácticas que dan 

cuenta de estas temáticas. 

La “apertura al otro” como señala De Souza Santos (2019) es el sentido profundo de la 

democratización de la universidad, que va más allá de la democratización en el acceso y la 

permanencia. En una sociedad donde la calidad de vida se basa en configuraciones cada 

vez más complejas de saberes,

la legitimidad de la universidad solo será realizada cuando las actividades hoy mencio-

nadas como de extensión, se profundicen tanto que desaparezcan como tales y pasen 

a ser parte integrante de las actividades de investigación y de enseñanza.” (De Souza 

Santos 2019, p.108)

Los proyectos de aprendizaje-servicio en Educación Superior pueden ser parte de la res-

puesta a esta problemática77. 

Las demandas del siglo XXI en la búsqueda de una educación más centrada en la reso-

lución de problemáticas sociales, plantean nuevos desafíos a la docencia y la investigación, 

como la búsqueda de diálogos entre el conocimiento científico que la universidad produce 

y los saberes legos, populares, tradicionales, urbanos, campesinos, de culturas no occiden-

tales, como en nuestro caso los de las comunidades indígenas. Sin embargo, como señala 

Nieves Tapia (2018), las inercias del paradigma tradicional persisten, los sistemas de forma-

ción y promoción docentes no siempre reflejan las nuevas demandas y, en el marco de la 

creciente globalización de los estudios superiores, las Universidades de la región sufren la 

presión de responder a los patrones definidos en el Norte, que no suelen tener en cuenta ni 

evaluar el compromiso social.

Los desafíos para institucionalizar un compromiso social que articule las misiones de 

docencia, investigación y extensión llevan consigo tanto el reto de superar los obstáculos 

burocráticos como la revisión de las metodologías pedagógicas y de investigación, la forma-

ción de la docencia universitaria y la pertinencia de los currículos. 

La adecuada planificación de los programas y proyectos para llevar a cabo un servicio 

comunitario eficaz, la calidad y pertinencia de los conocimientos aplicados por los estudian-

tes a la hora de realizar la labor social, la inclusión de actores comunitarios a los procesos 

77  Véanse en este sentido Giacomini (2012) y Abramovich & otros (2012)



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en América LatinaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 265

de diagnóstico y resolución de problemas complejos, la incorporación de nuevos espacios 

y sujetos en los procesos de enseñanza, y la producción de un sistema permanente y flexi-

ble de monitoreo y evaluación, son otros tantos desafíos que implica la incorporación del 

aprendizaje-servicio a la vida universitaria.

El modelo solidario que 

propone el aprendizaje-ser-

vicio tiene también un fuerte 

potencial en países con una 

larga historia de gobiernos au-

toritarios para la orientación 

cívica y solidaria en la forma-

ción temprana de los estu-

diantes, ya que promueve la 

participación activa de niñas, 

niños, adolescentes y jóvenes 

en la construcción de la co-

hesión social, en la profundi-

zación de la democracia, en 

la lucha contra la exclusión 

social y educativa, la degrada-

ción ambiental y en la defensa de la diversidad cultural.

 
C.3 Una educación de calidad para todos, como meta

En los distintos países de América Latina hay, como hemos visto, una larga historia de 

prácticas educativas solidarias, muchas de las cuales constituyen excelentes modelos de 

aprendizaje-servicio, tanto de instituciones de Educación Superior como de Educación bá-

sica, o impulsadas por organizaciones de la sociedad civil78. Sin embargo, es importante 

tomar en consideración que no cualquier proyecto de servicio a la comunidad es “aprendi-

zaje-servicio” en sentido estricto. Para ello debe desarrollarse atendiendo con igual énfasis a 

un alto nivel de respuesta a la demanda comunitaria y a los aprendizajes de los estudiantes. 

78 Para el caso de Argentina, por ejemplo, véanse una recopilación de experiencias de aprendizaje-servicio gana-
doras del Premio Presidencial “Escuelas solidarias” y del Premio “Practicas solidarias en Educación Superior” 
en:https://clayss.org.ar/publicaciones-me_argentina.html. Experiencias de otros países latinoamericanos (Chile, 
Colombia, México, Uruguay, Ecuador, Guatemala, Perú, Venezuela) pueden encontrarse en: 

 https://clayss.org.ar/publicaciones-clayss_experiencias.html
 Experiencias en Uruguay ver en: https://clayss.org.ar/uruguay/bibliografia.html 
 En Brasil: Gomez da Costa A. C. (2004) Casos e Contos. Viagem por um Brasil solidario. Sao Paulo: Faça Parte. 

Instituto Brasil Voluntário.

El modelo solidario que propone el aprendiza-

je-servicio tiene también un fuerte potencial en 

países con una larga historia de gobiernos au-

toritarios para la orientación cívica y solidaria en 

la formación temprana de los estudiantes, ya 

que promueve la participación activa de niñas, 

niños, adolescentes y jóvenes en la construcción 

de la cohesión social, en la profundización de la 

democracia, en la lucha contra la exclusión so-

cial y educativa, la degradación ambiental y en 

la defensa de la diversidad cultural
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Las prácticas de aprendizaje-servicio de calidad se planifican en función del proyecto 

educativo institucional y no sólo de las necesidades comunitarias, con la participación de 

la comunidad educativa, al servicio de una demanda comunitaria efectivamente sentida y 

a la cual puedan atender los estudiantes. Aprender en este tipo de proyectos, implica invo-

lucrarse con los problemas comunitarios con la intención de conocerlos, conceptualizarlos, 

pensar colectivamente maneras de intervenir y aportar a su solución o mitigación, como 

estrategia para actuar sobre el entorno desde la formación. Se apuesta, de este modo, a 

establecer el espacio real como espacio de aprendizaje, tanto para estudiantes como para 

docentes.

Para garantizar un servicio eficaz es indispensable poner en práctica un diagnóstico par-

ticipativo, contar con un asesoramiento adecuado que puede lograrse a través de vínculos 

con organizaciones sociales y actividades adecuadamente planificadas y gestionadas. La 

totalidad del proceso y el intercambio con los distintos actores, pueden convertirse en opor-

tunidades para aprender.

Hacer posible aprender en el desarrollo de este tipo de prácticas implica, además, gene-

rar estrategias que apunten específicamente al aprendizaje. Entre ellas se cuentan la aper-

tura de espacios de reflexión sobre las actividades realizadas y los contenidos puestos en 

juego o adquiridos en la práctica, y también, el establecimiento de vínculos efectivos entre 

la problemática diagnosticada y las categorías de las diferentes áreas o disciplinas. 

Los criterios que hemos mencionado, y que definen las prácticas de aprendizaje-servicio 

de calidad, permiten evaluar si las experiencias de intervención comunitaria que se desarro-

llan en las instituciones constituyen proyectos de aprendizaje-servicio, y establecer estrate-

gias institucionales para optimizarlos (Tapia, 1998: 130).

De igual forma, es fundamental avanzar en relación al monitoreo y evaluación de progra-

mas institucionales y prácticas de aprendizaje-servicio y la institucionalización de los mis-

mos. Si bien existen propuestas y experiencias en este sentido79, la construcción de pautas 

de evaluación eficaces y compartidas y procesos evaluativos adecuados y rigurosos propios 

de la región, sigue siendo otro de los desafíos que afronta el aprendizaje-servicio en Amé-

rica Latina. 

79 Véase por ejemplo Abramovich y otros (2012: 37-39), Puig (2017), Herrero, M. A. y Ochoa, E. (2020 pp. 35-176), 
Pizarro Torres V. y Hasbún Held B. (2019).
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Anexo

DÉCADA PAÍS / REGIÓN

1900 Argentina Incorporación legal de la “extensión” en la estructura de una universidad de 
la región. Se crea el primer órgano formal de extensión en la Universidad de 
La Plata (1905).

1910 Argentina Inicio del Movimiento de Reforma Universitaria. Universidad Nacional de 
Córdoba (1918).

1920 México José Vasconcelos impulsa la política extensionista en la Universidad Nacional 
de México.

1930 México La UNAM se convierte en la primera institución mexicana en formalizar el 
Servicio Social como requisito para los graduados de la carrera de Medicina 
(1936).

1940 México Se reglamenta el Servicio Social obligatorio para todos los estudiantes univer-
sitarios por no menos de seis meses (1945).

Panamá Se establece como requisito, para el otorgamiento del título en la escuela 

secundaria, el Servicio Social Estudiantil (1946).

Colombia Se establece el Servicio Social Obligatorio como requisito para obtener el títu-

lo de Medicina (1949).

1950

1960 Nicaragua Se sanciona la “Ley creadora del Servicio Social Obligatorio” en 1968 para los 

graduados de la enseñanza secundario y superior y se reglamenta, ese mis-

mo año, para los profesionales de la salud.

1970 Jamaica En 1973, se establece el “Servicio Nacional Juvenil”, suspendido entre 1983 

y 1994 y relanzado en 1995. Desde el año 2001 funciona bajo el auspicio del 

Ministerio de Educación, Juventud y Cultura.

Costa Rica La Universidad de Costa Rica establece como requisito para graduarse, parti-

cipar en un proyecto de “trabajo comunal universitario”. TCU (1975).

1980 Costa Rica Se reglamenta el Servicio Social Obligatorio para todas las carreras tecnológi-

cas y universitarias (1981).

República 

Dominicana

Se establece el servicio estudiantil como requisito obligatorio para la gradua-

ción en la educación media (1988).

1990 Colombia El servicio social estudiantil se establece como requisito para la graduación 

secundaria en la legislación educativa (1994).

El Salvador la Ley de Educación Superior estipula que haber realizado el servicio social 

constituye uno de los requisitos que los estudiantes deben poseer para poder 

iniciar su proceso de graduación en el país (1995).

El Salvador Ley General de Educación estipula que los estudiantes de Educación Media 

obtendrán el grado de bachiller una vez cursado y aprobado el plan de estu-

dios, que incluye Servicio Social Estudiantil (1996).

Colombia Se reglamenta el servicio social con una obligación de ochenta horas de 
acción social en los últimos años de la educación media, y se establece que 
los proyectos de servicio forman parte del currículum y el proyecto educativo 
institucional (1996).
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DÉCADA PAÍS / REGIÓN

1990 Nicaragua Se establece que todos los estudiantes secundarios deberán realizar un servi-
cio ecológico como requisito para su graduación (1996).

Costa Rica El Código de la Niñez y la Adolescencia establece, entre los deberes de las 
personas menores de edad que se encuentren en el sistema educativo, brin-
dar un servicio a su comunidad, lo cual será requisito para optar al título de 
bachiller en enseñanza media (1997).

Venezuela El Reglamento General de la Ley Orgánica de Educación establece la obliga-
ción de los estudiantes, para la obtención del título de bachiller o de técni-
co medio, su participación en una actividad que beneficie a la comunidad 
(1999)..

Argentina Se realiza el I Seminario Internacional de Aprendizaje y Servicio Solidario 
(1997). Buenos Aires, Argentina.

Panamá Se reglamenta el Servicio Social Estudiantil y se fija el requisito de una carga 

horaria de ochenta horas (1998).

2000 Argentina Se crea el Programa “Escuela y comunidad” (1999) y el Premio Presidencial 

“Escuelas Solidarias” (2000).

Chile En el 2000 se comenzó a promover el aprendizaje-servicio desde las políticas 

educativas. En 2002, el Ministerio de Educación convocó a un concurso de las 

mejores prácticas de aprendizaje-servicio, y en 2006 lanzó el Premio Bicente-

nario “Escuela Solidaria”.

Costa Rica Se reglamenta el Servicio Comunal Estudiantil, entendiendo por tal la partici-

pación de los estudiantes durante treinta horas reloj en el ciclo lectivo (2000).

Argentina Se crea el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario 

(CLAYSS) (2002).

Brasil A partir del 2002 la OSC Faça Parte promueve la expansión del aprendiza-

je-servicio en alianza con el Ministerio de Educación Federal y las autoridades 

educativas locales.

En 2003 coordinó el lanzamiento del “Sello Escuela Solidaria”, que convocó a 

todas las escuelas de Brasil país a autoevaluar y certificar sus prácticas soli-

darias, en alianza con el Ministerio de Educación Federal, y otros organismos 

locales e internacionales.

República 

Dominicana

Se reglamenta un período de treinta horas en actividades de reforestación, 

en el marco de las sesenta de trabajo comunitario que deben desarrollar los 

estudiantes del nivel medio (2003).

Argentina Se otorga, por primera vez, el “Premio Presidencial de Prácticas Solidarias en 

la Educación Superior” (2004).

Regional Se otorga, por primera vez, el “Premio Presidencial de Prácticas Solidarias en 

la Educación Superior” (2004).

Venezuela La Ley del Servicio Comunitario del Estudiante de Educación Superior 

establece que las acciones de servicio deben adoptar la forma del aprendiza-

je-servicio (2005).

Uruguay En 2002 el Centro del Voluntariado del Uruguay, toma la iniciativa para intro-
ducir el aprendizaje-servicio en las escuelas primarias. 
En 2007 el Ministerio de Educación entrega el “Premio Nacional de Educa-
ción Solidaria”.
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5. HISTORIA DEL APRENDIZAJE-SERVICIO EN EUROPA80
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Síntesis 

El aprendizaje servicio (ApS) tiene su nacimiento en diferentes países a la vez. De una 

forma paralela, a finales del siglo XIX empiezan a desarrollarse experiencias –tanto en el 

ámbito formal como no formal– que ponen en relación la institución educativa y la comu-

nidad, con la finalidad de realizar un aprendizaje más significativo y aproximar la realidad 

comunitaria al centro educativo. Es a partir de estas experiencias que en las instituciones 

educativas disminuye el absentismo y los conflictos, aumenta el rendimiento escolar y la 

motivación por el aprendizaje; se implican más en las actividades del centro y la comuni-

dad, aumentando de esta manera su participación en el centro educativo y barrio para la 

mejora de ambos. 

Estas experiencias no se 

sistematizan hasta la déca-

da de los 80 cuando recobra 

fuerza en países como Alema-

nia, Reino Unido, Argentina y 

Estados Unidos. El nacimien-

to del ApS en Europa tiene su 

cuna en el ámbito anglosajón, 

con la primera experiencia en 

1872 de Extensión Universita-

ria de Cambridge la cual se considera práctica educativa y se rige por los mismos princi-

pios y bases pedagógicas que el ApS.

80 Este capítulo ha sido posible por la colaboración inestimable de expertas y expertos en aprendizaje-servicio. 
Mi más sincero agradecimiento a M. Nieves Tapia, Daniel Giorgetti, Luz Avruj, Andy Furco, Lavinia Bracci, Italo 
Fiorin, Wolfgang Stark, Karsten Altenschmidt y Lorraine Mc Ilrath. También al geógrafo Jaume Casañas y a la 
traductora Macarena Cossio.

El nacimiento del ApS en Europa tiene su cuna 

en el ámbito anglosajón, con la primera expe-

riencia en 1872 de Extensión Universitaria de 

Cambridge la cual se considera práctica edu-

cativa y se rige por los mismos principios y bases 

pedagógicas que el ApS
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Este capítulo tiene por objetivo hacer un recorrido por las raíces europeas del ApS, des-

tacando aquellos países donde su práctica y evolución es significativa.

Escribir sobre la historia del aprendizaje-servicio en Europa supone un reto, ya que par-

timos de que la historia es colectiva, se construye entre todas y todos. Y, recoger las voces 

y experiencias, de modo que al leer este capítulo sintamos que formamos parte de la 

historia del ApS, es un reto. También es un reto intentar reflejar todas las voces, ya que la 

diversidad idiomática de Europa es muy rica y variada, y no todo está documentado. Es 

por ello que este capítulo se define, por un lado, “en construcción”, ya que tiene como fin 

recibir historias de vida y testimonios que compartan sus conocimientos y experiencias 

sobre los orígenes del aprendizaje-servicio en Europa y –así– seguir construyéndola entre 

todas y todos. Y, por otro lado, como una “aproximación” a la historia del ApS en Europa, 

con prudencia y respeto a la construcción colectiva, ya que asegurar que “esta” es la his-

toria, sería osado. 

Si bien partimos de que el aprendizaje-servicio no es un invento que tenga una fecha 

de inicio, sino que se trata del descubrimiento de una metodología, práctica, pedagogía, 

filosofía, etc., a la que le hemos puesto un nombre por tener características, objetivos, fi-

nalidades, en común, podemos decir que el ApS surge y se construye en América a partir, 

principalmente, de las aportaciones de William James y John Dewey con el aprendizaje 

experiencial en Estados Unidos y Paulo Freire con la experiencia social. De hecho, es en 

1967 cuando –por primera vez– el término de aprendizaje-servicio adquiere un reconoci-

miento al ser utilizado como tal en la descripción de un proyecto y, en 1969, tiene lugar la 

primera Conferencia de Aprendizaje-Servicio en Atlanta.

A partir de aquí se extiende, de forma desigual, hacia todo el mundo. 

Este crecimiento desigual 

se pone de manifiesto en Eu-

ropa con la investigación rea-

lizada por Sotelino et al. (2021) 

–quienes llevan a cabo un es-

tudio, con el fin de revisar la 

literatura académica de Europa con raíces europeas sobre al aprendizaje-servicio en los últi-

mos veinte años (2000-2020)– evidenciando que el ApS tiene diferentes nombres en Europa 

y que ha habido avances epistemológicos desiguales entre los diferentes países analizados. 

Europa es un continente que se caracteriza por su diversidad en muchos aspectos; ca-

racterística que supone un enriquecimiento en sí misma y que implica que sea difícil y 

Que el ApS tiene diferentes nombres en Europa 

y que ha habido avances epistemológicos des-

iguales entre los diferentes países analizados 
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complejo dividir el continente por “partes o secciones”; sin embargo, con el fin de que la 

historia del aprendizaje-servicio no resulte muy tediosa y desde un enfoque parcializado, 

se considera oportuno agrupar los países siguiendo un criterio geográfico81: 

 � Islas británicas (Gran Bretaña e Irlanda)

 � Europa Central (Alemania, Austria, Bélgica, Bielorrusia, Eslovaquia, Holanda, 

Hungría, Liechtenstein, Luxemburgo, Moldavia, Polonia, República Checa, 

Suiza y Ucrania)

 � Europa Mediterránea (Andorra, Ciudad del Vaticano, Chipre, España Francia, 

Italia, Malta, Mónaco, Portugal y San Marino)

 � Europa Balcánica (Albania, Bosnia y Herzegovina, Bulgaria, Croacia, Eslove-

nia, Grecia, Kosovo, Macedonia, Montenegro, Rumania y Serbia)

 � Región nórdica (Dinamarca, Estonia, Finlandia, Islandia, Letonia, Lituania, No-

ruega y Suecia)

 � Región Eurasia82 (Armenia, Azerbaiyán, Georgia, Kazajistán, Turquía y Rusia)

La primera región que se presenta es Islas Británicas, ya que el nacimiento del ApS en 

Europa tiene su cuna en el ámbito anglosajón a partir de diferentes acciones e iniciativas 

paralelas. En el Reino Unido, se destaca como punto de partida la Extensión Universitaria 

de Cambridge que data de 1872 (Tapia y Peregalli, en prensa). Si bien entendemos la ex-

tensión universitaria como el conjunto de acciones realizadas por una institución educati-

va que brinda la interacción de la comunidad educativa con el entorno social, Posada (1911) 

coincide con la definición de Leclère, Buisson y Munn (Palacios, 1908: p.217) en cuanto a 

que la consideran, como todo movimiento popular de educación social superior, ya sea 

privado o público, liderado por la Universidad y que se dirige a la población trabajadora 

que no puede asistir a la universidad, yendo más allá de la enseñanza científica. 

Si bien, el movimiento de Extensión Universitaria data de los años 1872 y 1873, en que 

la universidad de Cambridge inaugura la Extensión organizando cursos en tres ciudades 

del centro, el profesor Richard Febb apunta que, en realidad, la idea fundamental de la 

Extensión tiene tres siglos (citado en Palacios, 1908: p.222), cuando Sir Thomas Gresbam, 

fundador del Colegio Gresham en Londres, tiene la idea de organizar conferencias para los 

habitantes de Londres que trabajan en el comercio. De un modo similar, en 1650 Williams 

Dell, director del Colegio de Cains, también diseña un proyecto parecido. Sin embargo, 

estas iniciativas no son muy bien aceptadas y no logran ser llevadas a cabo. Fue entre 

81 Si bien se ha realizado esta agrupación de países europeos que permite, de una manera más organizada, 
explicar la historia del aprendizaje-servicio en Europa, solo se aborda aquellos países que tienen una historia 
significativa, que contribuye a los orígenes del ApS en Europa.

82 Esta denominación atiende a la diversidad encontrada en el criterio geográfico, ya que algunos geógrafos con-
sideran que son países del continente asiático y otros del continente europeo. 
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1850 y 1873 que los estudios en Oxford y Cambridge se ampliaron considerablemente, a 

partir de reformas, y abrieron sus puertas a una sociedad que, hasta entonces, había sido 

rechazada. A partir de 1873, se empieza a hacer uso del término Extensión universitaria, tal 

y como se apunta anteriormente, con la acción de Cambridge inaugurando la Extensión 

con la organización de cursos en tres ciudades del centro de Inglaterra. Estas conferencias 

y cursos que la Universidad ofrece e imparte a la sociedad, en calidad de extensión univer-

sitaria, supone un referente histórico del aprendizaje-servicio en cuanto al componente de 

responsabilidad social universitaria que se evidencia, ya que contribuyen –voluntariamen-

te– para construir una sociedad más justa. 

Años más tarde, se destaca a Alec Dickson (1914-1994) como una de las personas refe-

rentes del aprendizaje-servicio en Reino Unido, cuya implicación empieza activamente 

con el voluntariado en la década de los 50, constituyéndose como un referente. Dickson 

(Ellis, 2001) se implica en la ayuda a los refugiados, poco después de que los nazis ocuparan 

la antigua Checoslovaquia y sirve en África con las tropas británicas durante la Segunda 

Guerra Mundial. Después de la guerra, pasa 15 años en África, Medio Oriente y el sudeste 

asiático, formando a jóvenes indígenas para que sirvan como líderes comunitarios. Funda, 

junto con Mora, su mujer, la organización británica Voluntary Service Overseas83 (VSO), 

que influye, directamente, en el desarrollo del Peace Corps (Cuerpo de Paz) en los Estados 

Unidos y que envía a recién graduados universitarios y de la escuela secundaria, a trabajar 

en países en desarrollo. El 15 de mayo de 1958, los primeros voluntarios de VSO (ocho hom-

bres de 18 años) abandonan el Reino Unido para ofrecer un año de servicio voluntario en 

países en desarrollo: Ghana, Nigeria, Rhodesia del Norte (Zambia) y Sarawak. Como dato 

interesante hay que destacar que, en el año 2021, esta organización ha tenido un impacto 

de 1,95 millones de personas. Más tarde, en 1962, Alec y Mora Dickson fundan Community 

Service Volunteers84 (CSV), un programa nacional que, en 2021, ha implicado a 8.711 volun-

tarios con un impacto de 20.769 personas.

CSV brinda la oportunidad de poner en práctica muchas de las ideas innovadoras de 

Alec sobre el servicio comunitario. Cree apasionadamente que cualquier persona, inde-

pendientemente de su origen, puede hacer una contribución positiva al mundo que le 

rodea. Es pionero en la participación de jóvenes voluntarios con experiencia en delitos, uso 

indebido de drogas y desamparo, crea un programa de trabajo de servicio comunitario en 

las escuelas y lleva a cabo una campaña energética a través de un servicio comunitario a 

nivel nacional. En este sentido, y tal y como apuntan Tapia y Peregalli (en prensa), la CSV 

se considera una de las primeras organizaciones en impulsar el aprendizaje-servicio en el 

Reino Unido, que desde 2015 se denomina Volunteering Matters.

83 Para más información, visitar https://www.vsointernational.org 
84 Para más información, visitar https://volunteeringmatters.org.uk/ 
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En 1984, Dickson es nombrado presidente honorario de la Junta Directiva del National 

Youth Leadership Council85 (NYLC) y participa de la Conferencia Nacional de Aprendiza-

je-Servicio en varias ocasiones. Cabe destacar que un premio del NYLC lleva su nombre: el 

premio Alec Dickson Servant Leader Award, otorgado a líderes ejemplares que han inspi-

rado el campo del aprendizaje-servicio, impactando positivamente las vidas de los jóvenes 

y motivando a otros a tomar la bandera del servicio86. 

Si bien Alec Dickson se considera una de las personas referentes del aprendizaje-servicio 

en Reino Unido, también hay que destacar en este contexto a Elisabeth Hoodless como otra 

de las personas de referencia, quien –en 1963– es nombrada subdirectora de la fundación CSV 

fundada por Alec y Mora Dickson de forma voluntaria. Hoodless preside la Red de Agencias 

Nacionales de Participación de Voluntarios (NNVIA), que incluye 46 agencias del Reino Unido, 

incluyendo el National Trust, Age UK y el Refugee Council, hasta 2001. Es presidenta de Volon-

teurope87; vicepresidenta de la Comisión de Ciudadanía de Presidentes 1987 a 1990 y miembro 

de un grupo de trabajo del Departamento de Salud del Reino Unido sobre el fortalecimiento 

del voluntariado en el Servicio Nacional de Salud, entre 1993 y 1996. 

Hoodless (1998) en su intervención en el Seminario Internacional Educación y Servicio 

Comunitario de Buenos Aires realizado del 8 al 10 de septiembre de 1998, apunta que ese 

mismo año el Reino Unido llevaría a cabo el programa Voluntarios del Milenio, donde los 

jóvenes adquieren el compromiso de dar servicio a sus comunidades durante un año; 

cualquier persona es bienvenida sin rechazar a nadie. Este programa parte del programa 

piloto Servicio ciudadano del Community Service Volunteers de 1996. 

En esta misma intervención, Hoodless (1998) apuesta por la formación de una educa-

ción para la ciudadanía crítica y activa en el sistema educativo, realizando algunas pro-

puestas de acción. De hecho, en 1997, David Blunkett MP, entonces el Secretario de Estado 

de Educación, nombra a Bernard Crick como presidente del Grupo Asesor sobre Educa-

ción para la Ciudadanía y la Enseñanza de la Democracia en Escuelas (CRICK GROUP) con 

el fin de dar asesoramiento sobre la enseñanza de la ciudadanía y la democracia en las 

escuelas. La razón por la que Blunkett realiza este encargo es la preocupación por un pro-

blema público que se detecta en las escuelas: la atonía política de los estudiantes, su falta 

de interés por lo público y su ausencia de participación en los debates y opciones políti-

cas en general (Marco, 2003, p. 341). Este asesoramiento desemboca en la publicación del 

Informe Crick en septiembre de 1998, en Inglaterra, donde se justifica la introducción de 

la educación para la ciudadanía como asignatura del Currículum Nacional (Heater, 2001):

85 Para más información, visitar https://www.nylc.org/ 
86 Texto traducido de la página web del NYLC, https://www.nylc.org/page/awards
87 https://volonteurope.eu/ 
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Nuestro objetivo es un cambio en la cultura política de este país tanto a nivel nacional 

como local: para que las personas se consideren ciudadanos activos, dispuestos, capaces 

y equipados para influir en la vida pública (Informe Crick, 1998, citado en Huddleston, Kerr 

& Citizenship Foundation, 2006, p. 2)

A partir de la publicación de este informe se produce un cambio histórico: en el ámbito 

educativo se apuesta por la educación para la ciudadanía incluyéndola, en septiembre de 

2002, como parte explícita del currículum prescriptivo en Inglaterra; concretamente, en 

la Enseñanza Secundaria (niveles 3 y 4, alumnado de 11 a 16 años) con el fin de fomentar 

la responsabilidad ciudadana en un contexto de democracia (Kerr, 2003; Marco, 2003). Es 

entonces cuando se crean organizaciones como Association Teacher Education88 (ACT), 

fundada en 2001 para apoyar al profesorado y a los agentes educativos comprometidos en 

la formación de una educación para la ciudadanía de calidad. 

El enfoque con el que se 

plantean los contenidos en 

Educación para la Ciudada-

nía tiene relación directa con 

los aspectos que fomenta el 

aprendizaje-servicio, ya que 

implica a la juventud en el 

aprendizaje activo y partici-

pativo en su comunidad. Más 

concretamente, apunta a cuestiones tales como el desempeño de un rol activo y efecti-

vo en la sociedad en relación con sus comunidades locales, nacionales e internacionales; 

formar a una ciudadanía informada y consciente de sus derechos y responsabilidades y 

deberes; y tomar conciencia de su capacidad de influencia en sus propias comunidades. 

Si bien el Informe Crick marca un antes y un después en la historia del aprendizaje-ser-

vicio en el Reino Unido a partir de la introducción de la Educación para la Ciudadanía en 

el Currículum Nacional, cabe destacar dos antecedentes clave que evidencian la evolu-

ción de cómo se ha llegado a este cambio histórico en la educación. En primer lugar, un 

referente clave es la obra de Marshall (1949) donde se contempla al ciudadano como una 

persona de derechos, desde tres puntos de vista (derechos civiles, derechos políticos y de-

rechos sociales), independientemente de su clase social y apuntando que la ciudadanía 

plena se logra con los tres tipos de derechos; es decir, Marshall plantea una igualdad social 

basada en los derechos del ciudadano/a. Y, en segundo lugar, en 1990 y a partir de dicho 

modelo, se publica el Informe Encouraging Citizenship (Estimular la Ciudadanía) donde 

88  https://www.teachingcitizenship.org.uk/about-citizenship

El enfoque con el que se plantean los conte-

nidos en Educación para la Ciudadanía tiene 

relación directa con los aspectos que fomen-

ta el aprendizaje-servicio, ya que implica a la 

juventud en el aprendizaje activo y participa-

tivo en su comunidad
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se incorpora la relación entre derechos y deberes, considerando el voluntariado como ac-

tividad cívica propia de la ciudadanía, y la necesidad de considerar la actuación política 

como pacífica (Marco, 2003). 

El avance que supone el Informe Crick en relación con Marshall (1949) y el Informe 

Encouraging (Murdoch, 1991) reside en el cambio del concepto de ciudadanía, ya que se 

apuesta por una ciudadanía activa. De acuerdo con Marco (2003, p. 342):

la ciudadanía activa a la que se refiere el Informe Crick, parte de una interrelación 

entre los tres elementos considerados por Marshall. Se compone de responsabilidad 

social y moral, compromiso con la comunidad y alfabetización política. Cada uno de 

estos aspectos de la ciudadanía tiene distinto peso y lugar dentro del currículum es-

colar. 

De hecho, en el informe Crick, se insiste en la importancia de desarrollar valores y habi-

lidades conceptualizando la educación para la ciudadanía de la siguiente manera:

La ciudadanía suministra a los alumnos los conocimientos, las habilidades y la compren-

sión necesarios para tener un papel efectivo en la sociedad a los niveles local, nacional e 

internacional. Les ayuda a lograr ser ciudadanos bien informados, respetuosos y respon-

sables, así como conscientes de sus derechos y deberes. Promueve su desarrollo espiri-

tual, moral, social y cultural, haciéndoles más seguros de sí mismos, y responsables tanto 

dentro como fuera del aula. Les impulsa a tomar parte activa en la vida de sus centros 

educativos, en sus entornos, en sus comunidades y en el mundo entero. Les hace apren-

der de economía, de instituciones democráticas y de valores; estimula su respeto por las 

diferencias nacionales, religiosas y étnicas; les enseña a reflexionar sobre temas variados 

y a tomar parte en debates (National Curriculum of England 1999, citado en Marco, 2003, 

p. 344).

Si bien la Educación para la Ciudadanía en el Currículum Nacional se constituye como 

asignatura del plan de estudios en secundaria en 2002, en la educación primaria es una 

asignatura no establecida; sin embargo, existe un marco curricular para la planificación de 

la asignatura en las etapas clave 1 y 2 (5-11 años)89. 

Cabe añadir que el Currículum Nacional se revisa por última vez por el Departamen-

to de Educación en 2013. En esta revisión, se crea la organización Democratic Life90 para 

luchar a favor de mantener la educación para la ciudadanía en el Currículum Nacional, 

logrando el mantenimiento de la asignatura.

89 Para más información, visitar https://n9.cl/8o8dxu
90 Para más información, visitar http://www.democraticlife.org.uk/ 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en EuropaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 282

En otras partes del Reino Unido, la Educación para la Ciudadanía se concreta de forma 

diferente. 

En el plan de estudios del Norte de Irlanda existe el área Desarrollo personal y entendi-

miento mutuo (PD&MU) en las etapas 1 y 2 (12-14 años) que pretende formar al alumnado 

a ser personal, emocional y socialmente efectivo, a llevar una vida sana, segura y plena y a 

convertirse en ciudadanos seguros, independientes y responsables, tomando decisiones 

y elecciones informadas, así como responsables a lo largo de su vida. Cabe destacar que 

existen requisitos legales que deben cumplirse91.

En las etapas 3 y 4 (14-16 años) existe el área Aprendizaje para la vida y el trabajo (LLW) 

que tiene como objetivo desarrollar habilidades y conocimiento en los jóvenes para prepa-

rarlos para la vida y el trabajo. Del mismo modo que en las etapas anteriores, aquí también 

hay requisitos92 a cumplir93.

En Escocia, la educación para la ciudadanía no se contempla como una asignatura en 

el plan de estudios, sino como un tema transversal que debe impregnar los procesos y las 

prácticas particulares de la vida escolar más allá del currículum94; por ejemplo, a través de 

la participación del alumnado en la toma de decisiones sobre la vida escolar. 

En Gales, la Educación para la Ciudadanía95 forma parte de las tres áreas del plan de 

estudios, sin ser –por lo tanto– una asignatura independiente:

 � Educación Personal y Social (PSE) que va de los 7 a los 19 años, trabaja la ciudadanía 

activa (diversidad, comprensión procesos políticos y participación en la vida social y 

comunitaria), y el desarrollo sostenible y ciudadanía global (recursos naturales, po-

breza, desigualdad e interdependencia global).

 � Educación para el Desarrollo Sostenible y la Ciudadanía Global (ESDGC) es una po-

lítica del gobierno de Gales para incorporar la ciudadanía y el desarrollo sostenible 

en todos los niveles de la educación en Gales. 

 � La Calificación del Bachillerato Galés (WBQ) se ofrece en los niveles básico, inter-

medio y avanzado, y se basa –principalmente– en los logros obtenidos en PSE y 

ciudadanía e incluye un programa básico de desarrollo personal (que aborda cues-

tiones como pasar tiempo en una situación laboral, experiencia laboral), experimen-

tar qué significa administrar una empresa (empresa en equipo), dedicar tiempo a 

91  Para más información, visitar https://www.gov.uk/national-curriculum/key-stage-1-and-2
92  Para más información sobre KS3 y KS4, visitar https://www.gov.uk/national-curriculum/key-stage-3-and-4
93  Para más información, visitar https://www.fivenations.net/northern-ireland.html 
94  Para más información, visitar https://www.fivenations.net/scotland.html 
95  Para más información, visitar https://www.fivenations.net/wales.html 
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ayudar a la comunidad (trabajo comunitario), proyecto de investigación, poner a 

Gales en contexto (Gales, Europa y el Mundo), habilidades personales (planificación 

y gestión del tiempo), entre otras cuestiones. 

El aprendizaje servicio 

mantiene una estrecha rela-

ción con la educación para la 

ciudadanía, en la medida que 

constituye una estrategia de 

trabajo que fortalece y desa-

rrolla actitudes de ciudada-

nía activa, responsable, crítica 

e intercultural (Luna, 2010 y 

Puig et al., 2011). El alumnado 

es quien asume el protagonismo del proyecto, desde su elaboración (en la identificación 

de necesidades, objetivos a cubrir y otros), la gestión de su implementación y desarrollo, y 

valoración final de sus resultados. 

Con el conjunto de actividades que comporta el proyecto, el alumnado desarrolla co-

nocimientos, comportamientos y actitudes totalmente implícitas en el fortalecimiento de 

las cuatro dimensiones de la ciudadanía (activa, responsable, crítica e intercultural). Ade-

más, en la línea de un enfoque de educación para la ciudadanía activa y aplicada, también 

adquiere sentido como antecedente del aprendizaje-servicio en la medida que el ApS 

constituye una manera de adquirir, dar sentido y significado a los contenidos de manera 

contextualizada y significativa. 

Si bien hemos partido de que el nacimiento del aprendizaje-servicio en el Reino Uni-

do tiene sus raíces en la Extensión Universitaria de Cambridge, seguido de las iniciativas 

de Alec y Mora Dickson en colaboración con Elisabeth Hoodless96 y la introducción de la 

educación para la ciudadanía como asignatura en el currículum nacional, paralelamente 

a estos sucesos históricos, hay que sumar la Educación Comunitaria (o Community Edu-

cation) que, al igual que el aprendizaje-servicio, se consideran prácticas educativas que 

se rigen por los mismos principios y bases pedagógicas (Bendit, 2007), promoviendo el 

aprendizaje y el trabajo de desarrollo social con individuos y grupos en sus comunidades, 

utilizando una variedad de métodos formales e informales. Una característica definitoria 

común es que los programas y actividades se desarrollan en diálogo con las comunida-

96 De esta colaboración entre los Dickson y Elisabeth Hoodless, también hay que mencionar la colaboración del 
norteamericano Donald Eberly, siendo quienes, entre otros, contribuyeron a difundir las ideas del “national ser-
vice” y el “service-learning” en el mundo angloparlante (IANYS 1998, citado en Tapia y Peregalli, en prensa). 

El aprendizaje servicio mantiene una estre-

cha relación con la educación para la ciuda-

danía, en la medida que constituye una es-

trategia de trabajo que fortalece y desarrolla 

actitudes de ciudadanía activa, responsable, 

crítica e intercultural
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des y las y los participantes, con el propósito de formar a individuos y grupos de todas las 

edades a través de sus acciones, poniendo el acento en la capacidad de las comunidades 

para mejorar su calidad de vida. Para ello, es fundamental su participación en los procesos 

democráticos (Luna, 2010).

La educación comunitaria surge en el contexto de la educación informal, llevando a 

cabo programas de educación y desarrollo dentro de las comunidades locales. Durante 

mucho tiempo ha sido crítica con los aspectos del sistema de educación formal, al no dar 

respuesta a las necesidades de grandes sectores de la población. Es por ello que su mayor 

preocupación ha sido llevar el aprendizaje a las zonas más pobres, como oportunidad de 

desarrollo.

En Inglaterra, la Educación Comunitaria tiene una larga tradición que se remonta hasta 

mediados del siglo pasado a partir del Plowden Report (1967). El Informe Plowden es el 

nombre no oficial del informe de 1967 del Consejo Asesor Central para la Educación, sobre 

la educación primaria en Inglaterra. Se titula “Los niños y sus escuelas primarias” y revisa 

dicho nivel educativo de manera generalizada. Entre sus conclusiones más importantes 

se destaca la institucionalización de las Community Schools. Inicialmente, estas escuelas 

se instalaron prioritariamente como Primary Schools en áreas sociales marginales o semi 

marginales, con un especial grado de conflictividad. Dichas escuelas deben permanecer 

abiertas más allá del horario de clases regular y hacer ofertas orientadas a las necesidades 

del alumnado, de las familias y de otros miembros de la comunidad. La implementación 

de esta recomendación, que incluye además un tratamiento financiero privilegiado de es-

tas escuelas, se inicia en 1968 en cinco áreas geográficas especiales, denominadas Educa-

tional Priority Areas (EPAS), de las cuales, cuatro son las inglesas originales, localizándose 

en el centro de Liverpool, parte de Deptford en Londres, Balsall Heath en Birmingham y 

una comunidad minera en South Yorkshire, parte del entonces West Riding, LEA; siendo 

la quinta escocesa. 

A su vez, este proyecto piloto va acompañado de un programa orientado a la evalua-

ción de los resultados de este programa innovador (Halsey, 1972; Jones, 1978 y Midwinter, 

1972 y 1973). Se constatan notables diferencias entre las escuelas en cuanto al grado de 

participación en el desarrollo local; evidencia de ello es la que destacan Smith et al. (2007) 

haciendo referencia al impacto que ha tenido en la evolución económica de las zonas más 

desfavorecidas del Reino Unido. 

En otras regiones, las escuelas empiezan a trabajar como Community School/College 

debido a las iniciativas ciudadanas que surgen desde las familias, maestras, trabajadores 

sociales, quienes se apoyan en la fuerte descentralización del sistema educativo del Reino 
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Unido y en la autonomía y fuerte posición de las direcciones de escuela. Este movimiento 

se sostiene en Reino Unido por diferentes iniciativas e instituciones como Community 

Schools, Community Colleges y Open Universities; con el objetivo de unir la realidad del 

interior de los centros educativos con la realidad del barrio o región. 

En la historia de la educación comunitaria y del aprendizaje y desarrollo comunitarios, 

el Reino Unido desempeña un papel importante al albergar los dos principales organis-

mos internacionales que representan a dichas áreas. Se trata de la Asociación Internacio-

nal de Educación Comunitaria (ICEA), que durante muchos años tuvo su sede en el Centro 

de Desarrollo de la Educación Comunitaria (CEDC) en Coventry, Reino Unido, fundada en 

1980 por John Rennie con el apoyo del Ayuntamiento de Coventry, la Fundación Mott y la 

Fundación Bernard Van Leer. El objetivo de esta asociación es promover, apoyar y desarro-

llar la educación y las escuelas comunitarias en la región de Midlands y, posteriormente, 

en Inglaterra y Gales. La organización desarrolla una estructura de asesores regionales 

(generalmente de las autoridades gubernamentales locales y/o escuelas) y redes de profe-

sionales que trabajaban en escuelas comunitarias y entornos educativos comunitarios en 

todo el país. Gradualmente, la CEDC, su personal y los miembros de su red se convierten 

en un recurso único con herramientas de planificación concretas. Si bien ICEA y CEDC 

ya han cerrado, se mantiene la Asociación Internacional para el Desarrollo Comunitario97 

(IACD) con sede en Escocia; esta es una organización internacional no gubernamental, 

sin fines de lucro, dirigida por voluntariado y comprometida con la construcción de una 

red global de personas y organizaciones que trabajan por la justicia social a través de un 

enfoque de desarrollo comunitario. 

Entre los referentes teóricos de la Educación Comunitaria, se destaca a Paulo Freire 

por su pedagogía crítica relacionada con la politización de los pobres. De hecho, en 1999, 

se establece una organización, en el Reino Unido, responsable de establecer estándares 

de formación para los profesionales de la educación y el desarrollo que trabajaban en las 

comunidades locales (siendo los estándares la educación de adultos, el trabajo con jóve-

nes, el desarrollo comunitario y la educación para el desarrollo). Esta organización se llama 

PAULO - Organización Nacional de Formación para el Aprendizaje y el Desarrollo Comuni-

tario (en recuerdo de Paulo Freire). Cabe destacar que esta organización es reconocida for-

malmente por David Blunket, el Secretario de Estado de Educación y Empleo en el Nuevo 

Gobierno Laborista en enero de 1999. Reúne una variedad de intereses ocupacionales bajo 

un solo organismo nacional de estándares de capacitación. 

Esta organización representa a todos los principales trabajadores, sindicatos, asocia-

ciones profesionales y agencias de desarrollo nacionales del Reino Unido que trabajan en 

97  Para más información, visitar https://www.iacdglobal.org/ 
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esta área. Esta es la primera vez que los trabajadores de la educación informal en todo el 

Reino Unido se unen con el propósito común de crear un sector ocupacional reconocido 

públicamente, de la misma manera que las maestras de escuela y el profesorado universi-

tario han sido reconocidas pública y oficialmente durante mucho tiempo. 

En esta línea, es importante destacar la relación que se establece –por primera vez– en-

tre los educadores de adultos, los trabajadores juveniles y de educación comunitaria (que 

se habían centrado, hasta el momento, en dar apoyo educativo informal a las comunida-

des) y trabajadores comunitarios y del desarrollo comunitario (centrándose en el desarro-

llo socioeconómico y ambiental de estas comunidades). Los dos colectivos reconocen que 

comparten valores, conocimientos y habilidades similares, y que los une el compromiso 

común de apoyar el aprendizaje y la acción social.

Según Bendit (1998), en 1998 existen, en Reino Unido, 450 escuelas bajo la concepción 

pedagógica de escuelas comunitarias, destacando algunas zonas en las que se sigue una 

política de apoyo y desarrollo, tales como Leicestershire, Nottinghamshire, Devon, Coven-

try, Walsall, Rochdale, así como también en Escocia y algunas regiones del País de Gales. 

En 2002, el gobierno se plantea como reto que las 23.000 escuelas (primaria y secundaria) 

de Inglaterra, se conviertan en Escuelas Comunitarias para el año 2010. En el logro de esta 

meta, Children’s Aid Society98 ayuda de varias maneras y continúa manteniendo relacio-

nes de trabajo activas con los líderes de las escuelas comunitarias que trabajan en el Reino 

Unido. De acuerdo con el Informe del DCSF (2008) en 2008, aproximadamente, el 61% de 

las escuelas estatales en Inglaterra son escuelas comunitarias99. 

Tal como apunta Bendit (2007), se han realizado diversos estudios en Inglaterra en re-

lación a los conceptos y contenidos pedagógicos de la “educación comunitaria” (Lovett, 

1980 y Lovett, Clarke & Kilmurray, 1983), y sobre el trabajo de las escuelas que siguen estos 

objetivos en Escocia (Nisbet et al., 1980), donde se ha demostrado que se pueden dis-

tinguir seis aspectos o elementos básicos que le dan significado a la definición de estas 

escuelas como centros de educación comunitaria o de aprendizaje-servicio (Bendit, 2007, 

pp. 205-206):

1. Relaciones de apoyo mutuo entre la escuela y la comunidad.

2. Instalaciones compartidas entre escuela y comunidad.

3. Un currículum orientado hacia la comunidad. 

4. Educación permanente (lifelong education/learning).

98 Para más información, visitar https://www.childrensaidnyc.org 
99 Tras un trabajo profundo de investigación, no se ha logrado constatar el número de escuelas comunitarias en 

2010; por lo que no se puede afirmar si se logró alcanzar la meta propuesta en 2002.
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5. Implicación de la comunidad en los procesos de toma de decisiones, 

 administración de las escuelas y

6. Desarrollo comunitario.

Como evidencia Bendit 

(2007), en estos seis aspectos 

la educación comunitaria y el 

aprendizaje-servicio se consi-

deran prácticas similares ya 

que ambas coinciden en res-

ponder al desafío de mejorar 

la educación; crear relaciones 

entre todos los miembros de 

la comunidad; mejorar la co-

munidad a partir de la impli-

cación del alumnado en la comunidad ofreciendo oportunidades de aprendizaje y cola-

boración y de adquirir y desarrollar habilidades para la vida. Es por ello que se considera la 

educación comunitaria como un antecedente del aprendizaje-servicio, un elemento clave 

en la raíz de las prácticas y experiencias de dicho aprendizaje. De hecho, incluso, se pue-

de considerar como la base teórica, entre otras conceptualizaciones clave, del aprendiza-

je-servicio. O bien, como apunta Bendit (2007) conceptos, enfoques, prácticas paralelas e 

iguales con distinto nombre.

Por tanto, en el Reino Unido, las primeras iniciativas del aprendizaje-servicio son claras y 

se remontan a los años 1872 y 1873 con el movimiento de Extensión Universitaria de Cam-

bridge. A partir de aquí y con la influencia de voluntarios y activistas (Disckson y Hoodless) 

y políticos (David Blunkett) implicados en el compromiso de una sociedad más justa e 

igualitaria, la educación para la ciudadanía y las escuelas comunitarias, tienen en común 

las mismas bases teóricas y pedagógicas que el aprendizaje-servicio. De hecho, Jerome 

(2012) lo define muy bien argumentando que cuando en Estados Unidos se denomina 

aprendizaje-servicio, en Reino Unido se llama aprendizaje de la ciudadanía. 

Si bien estos son los hechos históricos que trazan la historia del nacimiento del aprendiza-

je-servicio en el Reino Unido, siendo la universidad el lugar donde surgen las primeras expe-

riencias (Extensión Universitaria Cambridge), es importante destacar la contribución para el 

cambio social que diferentes autoras y autores de referencia y fruto de sus investigaciones y 

experiencias, han realizado sobre la educación superior en Europa como cuestiones clave e 

importantes del aprendizaje-servicio. Estas contribuciones están recogidas por Benneworth 

Se considera la educación comunitaria como 

un antecedente del aprendizaje-servicio, un 

elemento clave en la raíz de las prácticas y 

experiencias de dicho aprendizaje. De hecho, 

incluso, se puede considerar como la base 

teórica, entre otras conceptualizaciones cla-

ve, del aprendizaje-servicio
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& Osborne (2013) en GUNI (2013) y, entre las actividades y los proyectos se destaca la iniciativa 

de Liverpool Hope University, que creó un campus con un centro cultural de arte en Everton, 

el barrio más pobre de Inglaterra, con el fin de fomentar el compromiso de la universidad con 

la sociedad. Con este proyecto se pretende contribuir al desarrollo económico de la zona. Sin 

embargo, para muchas comunidades excluidas socialmente, la dificultad está en el acceso 

al crédito y préstamos, ya que supone una carga financiera muy grande. Es por esta realidad 

que, según Powell & Dayson (2013), la Universidad de Salford ha trabajado con grupos locales 

para crear Moneyline, un conjunto de iniciativas de finanzas comunitarias devolviendo el ac-

ceso al crédito a diez comunidades del noroeste de Inglaterra.

Krüger et al. (2014) destacan que varias universidades en Glasgow tienen programas 

con comunidades pobres sobre arte, cultura y aprendizaje permanente con la finalidad de 

fomentar la inclusión social. En esta línea, las universidades de Glasgow y Strathclyde han 

realizado proyectos con la tercera edad con la finalidad de brindar oportunidades labora-

les y mejora en el bienestar. 

Con esta finalidad de fomentar la inclusión social también se encuentra la iniciativa de 

la University of Newcastle sobre el cambio de edad en el Reino Unido desde un punto de 

vista de la salud y el bienestar100. También hay ejemplos de otras universidades que contri-

buyen a eventos culturales y deportivos como la University of East London en los Juegos 

Olímpicos de 2012; o bien the University of the West de Escocia que contribuye a colaborar 

en los Juegos de la Commonwealth, de 2014, sobre desarrollo comunitario a partir de pro-

yectos de aprendizaje-servicio realizados por el alumnado.

Cabe destacar que varias universidades del Reino Unido se han comprometido a fo-

mentar el desarrollo sostenible como un índice de responsabilidad social y ambiental 

(ESR) en el sistema de acreditación universitario. Esto es promovido por el Consejo de 

Financiamiento de la Educación Superior de Inglaterra y varias universidades están en 

seguimiento de la ESR para contribuir en la sostenibilidad a partir del desarrollo de un en-

foque estratégico. Este desempeño de las universidades por la justicia ambiental favorece 

la priorización de las demandas de las comunidades minoritarias y excluidas. 

Se considera que un cambio interno es esencial y algunas prácticas evidencian que 

puede lograr, así como la University of Plymouth (UK) que lleva a cabo el modelo 4C: Cam-

pus, Curriculum, Community and Culture. 

En Irlanda, el aprendizaje servicio surge hace dos décadas, siendo Lorraine McIlrath 

una referente nacional; de hecho, este apartado está basado en la entrevista que se le rea-

100  Para más información, visitar http://www.ncl.ac.uk/changingage/  
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lizó con el fin de recoger su testimonio y experiencia en el nacimiento y la evolución histó-

rica del aprendizaje-servicio, además de ser contrastado con otras fuentes documentales. 

A lo largo de este apartado, se comparten citas textuales de la entrevista citada como 

“comunicación personal”. 

El punto de partida en el que nace el aprendizaje-servicio en Irlanda es a partir del Tigre 

Celta (1995-2001), el modo en que se llama al crecimiento económico irlandés. La econo-

mía irlandesa crece muy rápidamente, aumentando el nivel de vida irlandés de manera 

espectacular, superando el de otros países europeos con una trayectoria de nivel de vida 

muy elevada. El punto álgido es en 1999 y la economía sigue creciendo hasta 2003, aproxi-

madamente. Como resultado de este crecimiento económico, la población irlandesa sien-

te que los niveles de capital social están disminuyendo. En palabras de McIlrath:

Históricamente la población irlandesa ha tenido una gran relación comunitaria y se ayu-

daban unos a otros, como –por ejemplo– en la agricultura y la comunidad granjera que 

se unían para ayudarse mutuamente en proyectos de agricultura. 

Pero cuando sucedió este boom, creció también el temor de que estas relaciones se em-

pezaran a desvanecer y que las personas se estuvieran volviendo más materialistas y 

que los estudiantes que iban a la universidad ya no tenían sentido de justicia social como 

solía ser (L. McIlrath, comunicación personal, 9 de noviembre de 2021).

En los años 60 y 70, el estudiantado irlandés muestra un gran compromiso y preo-

cupación por la situación social de discriminación del norte de Irlanda entre católicos y 

protestantes. De hecho, esta preocupación y compromiso se manifiesta activamente con 

marchas en las calles irlandesas. Sin embargo, a partir del boom económico se percibe 

que el estudiantado ya no está preocupado por cuestiones de justicia social, sino que su 

preocupación se centra, cada vez más, en una buena educación para conseguir mejorar 

su vida material (una casa grande y un buen coche).

En este momento de materialismo y boom económico, el Gobierno Irlandés también 

muestra su preocupación; en palabras del ex Taoiseach (Primer Ministro) de Irlanda, Sr. 

Bertie Ahern:

Tengo la sensación de que a muchas personas les preocupan los cambios en las actitu-

des y comportamientos sociales y culturales; no se trata solo de las presiones prácticas y 

cotidianas que dan forma a la manera en que vivimos. Existe la preocupación de que nos 

hayamos vuelto más materialistas, tal vez –incluso– más egoístas. Y si lo hemos hecho, 

creo que mucha gente concluiría que, a pesar de toda nuestra nueva riqueza, somos mu-

cho más pobres (Ahern 2006, citado en McIlrath & Lyons, 2009:20).
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Es por ello que el Gobierno Irlandés invita, en varias ocasiones, a Robert Putnam a con-

versar sobre cómo se pueden aumentar los niveles de capital social. Esta invitación su-

pone un hecho histórico importante en la historia irlandesa, ya que desde el gobierno se 

muestra preocupación por fomentar el capital social, realizando iniciativas para conse-

guirlo. La invitación a Putnam (2000) resulta significativa al compartir la publicación de 

su libro Bowling Alone: The Collapse and Revival of American Community101, donde se 

analiza el declive del capital social en los Estados Unidos desde 1950. Explica cómo se ha 

dado una reducción en las relaciones sociales, que ha afectado al tejido de la vida social 

de las personas y al compromiso activo que una democracia requiere. Tal y como apunta 

Maya Jariego (2002, p. 3):

En ese período disminuye el porcentaje de votantes, la asistencia a mítines y la colaboración 

con partidos políticos. Cada vez es menor el contacto con los vecinos, la implicación de los pa-

dres en las actividades de la escuela, o la formación de hermandades. También se han visto 

reducidas la afiliación a sindicatos, la participación en asociaciones voluntarias y el número 

de organizaciones femeninas tradicionales. En suma, el americano promedio se ha vuelto 

más desconectado socialmente y más alejado de la vida comunitaria. Todos estos cambios 

tienen su expresión negativa en términos de vitalidad democrática. Pero Robert Putnam 

analiza también las repercusiones que tienen en el plano personal y comunitario.

Putman (2000) apunta que los lazos sociales son el mayor predictor de satisfacción con 

la vida. Del mismo modo que la pérdida de capital social se relaciona con peores resul-

tados educativos, embarazos tempranos, aumento de tasas de delincuencia, mortalidad 

perinatal, suicidios, entre otros (Maya Jariego, 2002). Si bien la publicación de Putman 

(2000) es muy significativa en la historia de Irlanda, y el primer ministro de Irlanda se pre-

ocupa mucho por los niveles de capital social, la National University of Ireland de Galway 

también muestra interés en los niveles de compromiso cívico entre la población estudian-

til. Les preocupa que el estudiantado también cambie y se vuelva más materialista. 

Además, la Universidad se estaba masificando: de 5000 estudiantes llegamos a 20.000, por 

lo que existía la preocupación de que no hubiera igual contacto por parte del staff hacia las 

y los estudiantes debido al crecimiento. Estábamos preocupados porque el nivel de capital 

social estuviera reduciéndose entre el alumnado; también por la creación de una red social 

llamada “Bebo” (L. McIlrath, comunicación personal, 9 de noviembre de 2021).

Tal y como apunta Daly (2007) el gobierno de Irlanda tiene interés en fomentar el com-

promiso cívico activo en las comunidades, con especial énfasis en alimentar el volunta-

101 El título del libro es una metáfora norteamericana sobre el juego de los bolos, ya que a los bolos se juega con 
amigas y amigos. Sin embargo, se está rompiendo este juego de grupo y, crece cada vez más la cantidad de 
personas que van solas a jugar a los bolos. A partir de esta realidad, Putnam (2000) desarrolla el declive del 
capital social. 
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riado. De hecho, entre las iniciativas del gobierno para asegurar un aumento de la parti-

cipación cívica activa, se establece el grupo de trabajo Active Citizenship para asesorar al 

gobierno irlandés sobre cómo asegurar este aumento (Boland, 2006). 

Retomando la aparición de la red social Bebo (acrónimo de blog early, blog often) lan-

zada en julio de 2005 a la que McIlrath hace referencia, se destaca que –siendo cuatro 

millones la población total de Irlanda– un millón de irlandeses fue miembro de la misma. 

Este número demográfico era significativo e implicaba temor hacia una socialización on-

line del estudiantado.

En esta época es cuando la donación de Charles Francis Feenay supone otro hecho 

histórico muy significativo en la historia del aprendizaje-servicio en Irlanda. Este empre-

sario y filántropo irlandés-americano multibillonario donó 1.4 millones para crear en 2004 

el centro que McIlrath dirige actualmente Community Knowledge Initative102 (CKI) en la 

National University of Ireland de Galway.

Feenay fue el cofundador de Duty-Free Shoppers Group con sede en Hong Kong e, 

inspirado por Andrew Carnegie, decidió dar su riqueza mientras se vive, vendiendo sus 

acciones y donando todo su dinero para la realización de proyectos comunitarios y así 

construir capital social en diferentes lugares del mundo, cuando la tendencia es dejar en 

los testamentos el dinero para donar. Funda en 1982 Atlantic Philantropy103 a través de la 

cual regala su fortuna en secreto durante muchos años, hasta que en 1997 se revela su 

identidad por un movimiento comercial. 

El CKI fue fundado por Atlantic Philantropy y tiene como finalidad promover el compromi-

so cívico, en el estudiantado y la comunidad, a través de la enseñanza, la investigación y el vo-

luntariado. Su creación implica un alto significado histórico, ya que se empiezan a establecer 

actividades, siendo una de ellas el aprendizaje-servicio. Esta fue la primera vez que el ApS en 

Irlanda se articula como objetivo central en la universidad, considerándose, de esta manera, la 

NUI Galway como líder en Irlanda en aprendizaje-servicio en la universidad. 

Yo fui empleada para ser la persona que estuviera trabajando en el campus, con el equi-

po académico y con las facultades, para ayudarlos a construir aprendizaje-servicio en sus 

propios Currículums (L. McIlrath, comunicación personal, 9 de noviembre de 2021).

El trabajo y la experiencia que tenía McIlrath en el Centro UNESCO de la Universidad de 

Ulster (1998-2003) le permite asumir el cargo de responsable para llevar a cabo el aprendi-

zaje-servicio en el CKI y la gestión del proyecto en general. McIlrath ya había incorporado 

102  Par más información, visitar https://stories.nuigalway.ie/service-learning/index.html 
103  Para más información, visitar https://www.atlanticphilanthropies.org/ 
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el ApS en su propia práctica docente como herramienta de enseñanza en Irlanda del Nor-

te, transformando el conflicto y trabajando por la paz democrática; fomentaba la partici-

pación del alumnado en partidos políticos y organizaciones comunitarias.

McIlrath forma una junta asesora, formada por personas expertas en el ámbito, proce-

dentes de Irlanda, Sudáfrica y Estados Unidos, e invitando a académicos de prestigio en 

aprendizaje-servicio como Andrew Furco, Elizabeth Holland, Robert Bringle, entre otros. A 

partir de la visita y las conversaciones con estos referentes, de quienes aprenden mucho, 

se dan cuenta de que el aprendizaje-servicio tiene una influencia cultural importante, y 

que resulta necesario adaptar, moldear y relacionar el ApS a la cultura irlandesa. 

En Irlanda, el término que 

se utiliza para hacer referen-

cia al aprendizaje-servicio es 

Comunity-based learning o 

Community engaged lear-

ning. Existe mucho debate 

por encontrar un término co-

mún, debido al uso de la palabra “servicio” (Boland & McIlrath, 2007). El motivo es porque, 

en el ámbito de la justicia, el community service (trabajo comunitario) es el castigo que 

el juez dicta por aquello que una persona no ha hecho bien. A esta carga punitiva del 

concepto se le suma una connotación católica, relación que no colabora a la comodidad 

debido a los conflictos que ha habido en Irlanda con el catolicismo. 

De hecho, en un estudio realizado por Iverson & Espenschied-Reilly (2010), una de las 

participantes del estudio, Nora (coordinadora de aprendizaje-servicio en la universidad), 

así lo evidencia: 

En Irlanda, el término aprendizaje-servicio no significa mucho y se encuentra más ade-

cuado el uso del término compromiso cívico. En Irlanda, el “servicio” tiene relación con el 

castigo (Iverson & Espenschied-Reilly, 2010, p. 6). 

Otro de los participantes entrevistados en el estudio, Aidan (profesor de aprendiza-

je-servicio en la universidad), manifiesta lo mismo:

“Todo el concepto de servir a los demás es jerárquico o está relacionado con la servidum-

bre penal”. Aidan indicó además que “todo lo que tenga que ver con cuestiones éticas y 

desarrollo moral, casi sería objeto de burla; debido al reciente declive de la Iglesia por los 

escándalos de los últimos 10-15 años. Todo lo relacionado con el deber moral o pastoral 

sobre responsabilidad, no es un lenguaje que resuene en los estudiantes irlandeses ac-

tuales” (Iverson & Espenschied-Reilly, 2010, p. 6). 

En Irlanda, el término que se utiliza para ha-

cer referencia al aprendizaje-servicio es Co-

munity-based learning o Community enga-

ged learning
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En la línea que se apunta anteriormente, de relacionar el ApS con la cultura irlandesa, 

en este mismo estudio, Aidan propone hacer uso de palabras y conceptos irlandeses en 

lugar de tratar de traducir nuevas palabras; así como hacen los educadores hawaianos al 

hacer uso de su lengua materna (Iverson & Espenschied-Reilly, 2010). En este sentido, pro-

pone la palabra meitheal, que significa que los vecinos se unen para trabajar en la tierra, 

como concepto de reciprocidad. Por lo tanto, un aprendizaje meitheal, es una palabra que 

los irlandeses entenderían. También propone una alternativa a la palabra reflexión: mach-

namh, que significa contemplar o contemplativo (Iverson & Espenschied-Reilly, 2010, p. 7). 

Rápidamente, la NUI Galway empieza a organizar sus propios congresos, siendo el pri-

mero en 2005: International Conference on Civic Engagement and Service Learning104. 

Este congreso está centrado en la misión cívica de la universidad y tiene como finalidad 

introducir el aprendizaje-servicio en el plan de estudios de la educación superior. Cabe 

destacar que el congreso se realiza en el momento oportuno, ya que el Departamento de 

Asuntos Comunitarios Rurales y Gaeltacht del Gobierno de Irlanda fomenta el aprendiza-

je-servicio en todas las universidades de Irlanda. 

Cabe destacar que McIlrath contribuye de forma significativa al nacimiento y el creci-

miento del ApS, trabajando con más de cincuenta académicos para desarrollar más de 

veinticinco módulos de ApS que conectan el aprendizaje del alumnado con las comunida-

des irlandesas. También apoya el voluntariado estudiantil a través del programa ALIVE105 

y encuentra formas innovadoras de conectar la institución con las comunidades a nivel 

nacional e internacional. Destacar que el programa ALIVE empieza con veinticinco estu-

diantes en 2003 y, en los años intermedios, el estudiantado es de mil participantes en un 

año. Del mismo modo, crecen las organizaciones de la sociedad civil, empezando por diez 

y llegando a más de cien (McIlrath & Lyons, 2009).

El 30 y 31 de marzo de 2006 se lleva a cabo en Athlone el primer Service Learning Aca-

demy con sede en NUI Galway y en colaboración con NUI Maynooth, Dublin City Univer-

sity y Dublin Institute of Technology. El objetivo de este evento es reunir a académicos de 

toda Irlanda para explorar el vínculo entre las universidades y la comunidad en general.

Asistieron unas 200 personas entre estudiantes, académicos, comunidad y staff y tuvi-

mos muchas conversaciones relacionadas sobre aprendizaje-servicio y pudimos detectar 

que había prácticas del mismo, en las universidades, que no estaban reconocidas o iden-

tificadas como tal (L. McIlrath, comunicación personal, 9 de noviembre de 2021).

104 Para más información, visitar 
 https://www.nuigalway.ie/about-us/news-and-events/news-archive/2005/june2005/international-conference-on-civic-engagement-and-service-learning-1.html 

105 Para más información, visitar 
 https://www.nuigalway.ie/community-engagement/studentvolunteeringsymposium/symposiumsupporters/alive/# 
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Después de este congreso se redacta un informe, con los resultados obtenidos, que 

se entrega al gobierno irlandés, por lo que este otorga fondos económicos para crear, en 

2007, Campus Engage106 que es la red irlandesa de Civic Engagement. Campus Enga-

ge tiene como finalidad apoyar a las instituciones de educación superior irlandesas para 

promover el compromiso cívico y comunitario entre la comunidad universitaria, y en la 

enseñanza, el aprendizaje y la investigación (Benneworth & Osborne, 2013). Inicialmente, 

Campus Engage se hospeda en la NUI Galway, pero después de cinco años, se decide que 

no se percibe como red nacional, sino como una red propia de la universidad. Por este 

motivo se plantea a Irish Universities Association (IUA) si están interesados en que Cam-

pus Engage se incorpore. Así que, desde 2012, forma parte de la IUA y está supervisado 

por un comité directivo de la misma. Actualmente, las siete universidades irlandesas y la 

Dublin Institute of Technology están representadas en el Comité Directivo y participan 

en las siguientes áreas de actividad: enseñanza y aprendizaje basados en la comunidad; 

investigación e innovación comprometidas para el impacto social; voluntariado estudian-

til y planificación del impacto. Desde 2012, otras universidades han invertido también en 

centros de compromiso comunitario y cívico, incluyendo el aprendizaje-servicio como una 

de sus acciones.

En Irlanda hay un sistema binario de educación superior, ya que hay universidades e 

institutos tecnológicos. Actualmente, en Irlanda, están en un momento de cambio en la 

educación superior, ya que los institutos tecnológicos se están convirtiendo en universi-

dades. Hasta el momento, estos están interesados en el aprendizaje-servicio y –de hecho– 

realizan prácticas; sin embargo, al no ser miembros de la IUA no forman parte del Campus 

Engage. 

Cabe destacar que, de acuerdo con EOSLHE (2019), Campus Engage tiene, entre sus ac-

ciones, fomentar la enseñanza y aprendizaje basado en la comunidad (Community-Base 

Learning and Teaching, CBLT), y para ello lleva a cabo el taller Participate Programme en 

el que participan más de quinientas personas empleadoras de la comunidad universitaria 

entre 2017 y 2018. Este programa consiste en introducir los conceptos básicos del CBLT, y 

motivar para integrarlos en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En las evaluaciones 

de los talleres llevadas a cabo por las organizaciones de la sociedad civil se recomienda 

que el contenido del taller se rediseñe para ofrecerlo en línea, a distancia, en modalidad 

semipresencial y ampliar el número de formadores de organizaciones de la sociedad civil. 

Es por ello que, en 2019, Campus Engage empieza a desarrollar una adaptación al taller 

con el Foro Nacional Irlandés, para la Mejora de la Enseñanza y el Aprendizaje en Niveles 

Superiores de Educación (NFETL). El Foro Nacional trabaja en asociación con estudiantes, 

106  Para más información, visitar https://www.campusengage.ie/ 
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personal y líderes en la educación superior irlandesa, para desarrollar una cultura inclusi-

va, colaborativa e innovadora que maximiza el impacto del aprendizaje para el éxito del 

estudiantado. A modo de curiosidad, hay que destacar que, a quien finaliza el curso de 

veinticinco horas de CBLT, se le reconoce con una insignia digital del National Forum and 

Campus Engage CBLT (EOSLHE, 2019). 

Para una mayor profundización de la evolución del aprendizaje-servicio en la universi-

dad en Irlanda, se sugiere leer la publicación colectiva de McIlrath, Farrell, Hughes, Lillia & 

Lyons (2009).

El aprendizaje-servicio no existe como tal en la escuela irlandesa. En cambio, en las es-

cuelas de secundaria adquiere mucha importancia la Educación para la Ciudadanía que 

se incluye en el plan de estudios post primario (12-18 años) con la asignatura de carácter 

obligatorio Educación cívica, social y política (CSPE) basada en derechos humanos y res-

ponsabilidad social, que forma al alumnado para una ciudadanía participativa activa a 

nivel personal, local, nacional e internacional. Se parte de la idea que la participación en la 

comunidad está relacionada con el sentimiento de pertenencia del alumnado en su co-

munidad; a mayor sentimiento de pertenencia, mayor participación107.

En cuanto al ámbito no formal se refiere, cabe destacar la creación de asociaciones 

como la nacional irlandesa The Wheel108 formada en 1999 por organizaciones comunita-

rias y voluntarias, organizaciones benéficas y empresas sociales. Es la única asociación 

relacionada con el sector benéfico y sin fines de lucro, que pretende representar, apoyar y 

conectar a organizaciones de esas características, desde la comunidad más pequeña y los 

grupos voluntarios, hasta las organizaciones benéficas y empresas sociales más grandes.

Se funda con el objetivo de crear una Irlanda inclusiva, participativa, justa y equitativa, 

a partir del desarrollo comunitario y el voluntariado, y con un modelo de colaboración y 

participación en la toma de decisiones. A partir de diferentes informes (Citizens Rising, 

Money Matters, A Two-Way Street and Powering Civil Society) se establecen diferentes ac-

ciones, entre las que se encuentra, Participating People109 en colaboración con Carnegie 

UK Trust. Actualmente, hay más de dos mil miembros que forman parte de la asociación. 

En cuanto a los países de Europa Central se refiere, nos centramos en explicar el naci-

miento del aprendizaje-servicio en Alemania, Bélgica, Eslovaquia, Holanda, Hungría y Sui-

za. El criterio para la selección de estos países es el hallazgo de información documentada 

107 Para más información, visitar https://www.fivenations.net/ireland.html 
108 Para más información, visitar https://www.wheel.ie/ 
109 Para más información, visitar 
 https://www.wheel.ie/sites/default/files/media/file-uploads/2019-11/15129_TheWheel_participating_people_WEB.pdf 
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disponible para poder aportar sucesos históricos que trazan el surgimiento del aprendiza-

je-servicio en cada uno de ellos. Si bien en otros países de Europa Central como Polonia, 

Luxemburgo y Austria cuentan con experiencias interesantes en la educación superior, no 

nos adentramos en su descripción ya que no constituyen experiencias que radican en los 

orígenes del ApS en Europa. 

Alemania es un país pionero en el aprendizaje-servicio, con larga tradición de volun-

tariado, donde el compromiso con la comunidad se ha considerado fundamental para 

la mejora y la transformación de la sociedad. De hecho, es el país que organiza el Primer 

Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio, el cual tuvo lugar del 15 al 17 de junio de 2004 

en Köln (Colonia). 

Para conocer la historia del aprendizaje-servicio en Alemania desde la voz y la experien-

cia de personas alemanas expertas en ApS, se ha contado con la colaboración de Karsten 

Altenschmidt110 y Wolfgang Stark111, quienes –a partir de una entrevista– han contribuido a 

la construcción de los orígenes del ApS en Alemania. Además, también se ha contado con 

la colaboración de otro referente en la historia del ApS en Alemania, René Bendit112, a partir 

de su participación en el Seminario Internacional sobre Educación y Servicio Comunitario 

en Argentina en 1998, por invitación de la Dirección General de Investigación y Desarrollo 

Educativo del Ministerio de Cultura y Educación de la Argentina.

Bendit (1998) expone que, a partir de un estudio a través de una encuesta realizada por 

EMNID, la situación en Alemania a mediados de la década de los 80 era que el 40% de la 

juventud consideraba que debía tener mayor compromiso social y tenía que hacer algo 

para la sociedad; sin embargo, sienten que no pueden hacerlo por cuestiones tales como 

la falta de tiempo o inseguridad personal. A finales de los 80, el 15% de la juventud encues-

tada desarrolla alguna vinculación con el compromiso social o la acción solidaria. 

110 Director de Uniaktiv (Centro de Aprendizaje y Responsabilidad Social) de la Universität Duisburg Essen. Se pue-
de consultar la trayectoria y experiencia profesional de Kartsen Altenschmidt en 

 https://www.uniaktiv.org/en/team/karsten-altenschmidt/ 
111 Fundador y ex director del Laboratorio de Desarrollo Organizacional (www.orglab.org) y del Centro para el 

Aprendizaje Social y la Responsabilidad Social (www.uniaktiv.org), ambos con sede en la Universidad de Duis-
burg-Essen en Alemania. Ha sido fundador y presidente de la German Service Learning Network (Red Alemana 
de Aprendizaje-Servicio) en HEI de 2011 a 2017 y, desde 2010, Managing Research Director en Steinbeis Center 
for Innovation and Sustainable Leadership.

112 René Bendit (1944-2018), doctor en la Universidad de Kassel. Estudió Psicología y Sociología en la Universidad 
de Chile y en la FLACSO de Chile. Cursó posgrados en Psicología, Sociología y Pedagogía en Ludwig-Maximilian 
University de Munich y en University of Kassel. Investigador Senior del Instituto Alemán de la Juventud (DJI), 
profesor en Ludwig-Maximilian University de Munich. A partir de 1994 fue Coordinador Académico del Progra-
ma de Investigaciones de Juventud de la FLACSO – Sede Argentina. Con una amplia trayectoria en investiga-
ción, durante sus últimos años tuvo una actuación destacada en estudios comparativos y trasnacionales en el 
ámbito de la Comunidad Europea.
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En esta misma línea, el estudio que realiza Jugendkompass en 1989 también evidencia 

que el 70% de los encuestados considera muy relevante el compromiso en actividades 

que ayudan a construir una sociedad mejor, más allá de la ayuda al otro de forma carita-

tiva. Sin embargo, si bien hay conciencia social y el valor de la autorrealización adquiere 

protagonismo, el valor de la utilidad tanto de las instituciones como de las relaciones so-

ciales, adquiere mucha importancia (Münchmeier, 1990). Tanto las y los jóvenes, como las 

instituciones y profesionales del ámbito social, perciben los contactos y situaciones socia-

les desde una perspectiva utilitaria (no utilitarista); es decir, desde una mirada de utilidad 

y funcionalidad para la superación de los propios problemas objetivos y subjetivos de la 

cotidianeidad (Bendit, 1998).

Otro estudio contemporáneo realizado por Schell confirma que la visión de Münch-

meier (1990) sobre el valor de la utilidad que tiene la participación y el compromiso social 

de la juventud, está condicionada a instituciones, organizaciones o asociaciones donde 

obtengan reconocimiento de sus propios intereses, problemas y necesidades. En este sen-

tido, Bendit (1998) considera que este valor de la utilidad se comprende como una estrate-

gia adecuada de superación de los retos que la juventud se enfrenta a diario en su proceso 

de incorporación a la sociedad adulta. 

A partir de esta realidad, 

Bendit (1998) realiza una re-

visión de las acciones e in-

tervenciones sociales y edu-

cativas que se llevan a cabo 

en Alemania y que constitu-

yen antecedentes clave en la 

práctica del aprendizaje-ser-

vicio: el Trabajo socioeducati-

vo y el Trabajo juvenil y Servi-

cio voluntario (entre los que se destacan el Trabajo juvenil y la cooperación con la escuela, 

y el Servicio social y ecológico voluntario). 

El trabajo socioeducativo nace hace cuarenta años, aproximadamente, a partir de la 

implementación de la Escuela Integral (Gesamtschule/ Comprehensive School) en Rena-

nia del Norte-Westfalia, Hessia, Hamburgo y Berlín como alternativa al sistema educativo 

alemán, el cual separa en Secundaria al alumnado en función de su nivel académico en 

tres tipos de colegio (Gymnasium, Realschule y Hauptschule). Algunos especialistas con-

sideran una edad muy temprana para conocer la capacidad de las y los niños, es por ello 

que surgen las escuelas integrales con el objetivo de agrupar los tres tipos de colegios 

Bendit (1998) realiza una revisión de las accio-

nes e intervenciones sociales y educativas que 

se llevan a cabo en Alemania y que constituyen 

antecedentes clave en la práctica del aprendi-

zaje-servicio: el Trabajo socioeducativo y el Tra-

bajo juvenil y Servicio voluntario
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mencionados anteriormente, aunando la función socializadora-formadora y la función de 

instrucción y selección, y de ofrecer igualdad de oportunidades a todo el alumnado. 

Con la creación de estas escuelas, hay que sumar la realidad de las familias, cuya activi-

dad profesional activa la necesidad de que las escuelas tengan una dedicación a tiempo 

completo. Es por ello que las escuelas integrales incluyen en su diseño una respuesta a 

esta necesidad, empezando a introducir el término de actividad socioeducativa o pedago-

gía social (Bendit, 1998). A partir de aquí, en las diferentes regiones de Alemania, hay prác-

ticas innovadoras e intensa reflexión sobre la acción socioeducativa en el ámbito escolar. 

Este suceso supone un hecho histórico en el sistema educativo, ya que va más allá de la 

finalidad de la escuela como espacio de formación-instrucción e incorpora, como una de 

sus funciones principales, la acción socioeducativa. 

Esta acción socioeducativa implica un enfoque comunitario, en el que interviene toda la 

comunidad educativa (alumnado, familias y otros agentes de la comunidad) de dentro y de 

fuera de la escuela. El objetivo que persigue está en la línea de la Educación Comunitaria que 

se ha abordado anteriormente en el Reino Unido; neutralizar las consecuencias negativas de 

las condiciones de vida, de crecimiento y de socialización difíciles y generadoras de desigual-

dad en las oportunidades educativas y vitales de una persona. Es, por ello, que la escuela per-

sigue, entre otras actitudes, promover actitudes prosociales (Bendit, 1998).

La incorporación de la acción socioeducativa como función del sistema educativo, jun-

to con la de formación e instrucción, implica que las escuelas también hagan un cambio 

metodológico, respecto del tradicional. Con el paso del tiempo, la escuela ha ido incorpo-

rando otras metodologías de intervención, información, participación y prevención, a la 

vez que convive con un método más clásico. Entre las diferentes metodologías, y de acuer-

do con Bendit (1998), encontramos el trabajo comunitario donde se constituyen redes de 

apoyo a la escuela o participación del alumnado en la comunidad, entre otros. 

El Trabajo Juvenil y Servicio Voluntario hace referencia al espacio de la educación in-

formal que se lleva a cabo en el tiempo libre de las y los jóvenes de manera autodeter-

minada, en las llamadas Asociaciones Juveniles que surgen a principios del siglo XX con 

una función formativa de utilizar creativamente el tiempo libre. Entre las diferentes ta-

reas se destaca la educación política, el trabajo juvenil internacional (intercambio juvenil) 

y la formación cultural, musical y deportiva llevándolas a cabo en espacios propios y con 

prácticas pedagógicas similares a las del sistema educativo formal. Estos espacios propios 

pueden ser Casa de Juventud (municipales), Clubes Juveniles, agrupaciones políticas ju-

veniles, confesionales o sindicales, así como también en el interior de instituciones socia-

les o culturales. 
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Las Asociaciones Juveniles pretenden tener autonomía y no vincularse con la educa-

ción formal; sin embargo, entre sus finalidades, se busca dar una respuesta a las limita-

ciones de la escuela y a las presiones sociales a las que esta está sometida. Es por ello que 

persigue el desarrollo de una conciencia cívica (desde una lógica de actitudes prosociales) 

donde se generan espacios de convivencia, experiencias vitales y procesos de aprendizaje 

autodeterminados como punto de partida de una praxis social orientada hacia la realidad 

de saberes y habilidades que en la escuela no están reconocidos o aceptados. En esta lí-

nea, Böhnisch (1994) y Schefold (2004) apuntan que las asociaciones juveniles responden 

a las expectativas de participación de las y los jóvenes en cuanto a que no están condicio-

nadas por el principio de “neutralidad” política exigida por el Estado en la escuela pública. 

En este sentido, y de acuerdo con Bendit (1998), el nacimiento del aprendizaje-servi-

cio en Alemania tiene su origen en el ámbito informal, del tiempo libre. Las asociaciones 

juveniles evidencian una necesidad en la sociedad a la que dan respuesta fomentando 

la participación y realizando acciones de información, prevención e intervención entre la 

juventud. Si bien la escuela está muy alejada de esta finalidad, ya que su principal y único 

objetivo es la formación-instrucción, con el paso del tiempo toma conciencia de la impor-

tancia del capital cultural y social acumulado en la actividad asociativa que contribuye a 

que el alumnado se maneje de manera más segura y autónoma en la confrontación de los 

desafíos que le plantea la educación formal. A partir de aquí, estos saberes van formando 

parte del Currículum escolar y se van llevando a cabo actividades y “proyectos cooperati-

vos” entre el trabajo juvenil asociativo y la escuela.

A partir de aquí, y particularmente en los años 70, 80 y 90, la escuela se auto percibe 

como un espacio de la cotidianeidad, y empieza a experimentar con nuevas metodologías 

de enseñanza aprendizaje que van más allá de los muros escolares. Ejemplos de ello son 

las “Mancomunidades de Intereses”, “Proyectos de Acción”, “Semanas de Actividad Ex-

tra-Escolar”, “Cursos y Actividades de Grupo”, “Enseñanza Centrada en Temas Sociales o 

de Aprendizaje-Servicio”, entre otras (Bendit, 1998). La escuela va asumiendo los temas y 

las formas pedagógicas que han sido propias del trabajo juvenil. 

De alguna manera, se puede decir que este cambio de finalidad en la escuela, que va 

más allá de su función principal de formación-instrucción, se debe a la influencia del tra-

bajo juvenil en la comunidad. De esta manera la escuela empieza a abrirse a problemas 

generados por situaciones de vulnerabilidad social (desigualdad de oportunidades edu-

cativas, pobreza, marginación, gente mayor, inmigración, contaminación ambiental, entre 

otros). Sin embargo, todavía no incluye en el Currículum el aprendizaje del compromiso en 

términos de educación para el servicio social o comunitario. 
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De acuerdo con Schefold (2004) las colaboraciones entre la escuela y las asociaciones juve-

niles están bastante estructuradas, aunque poco institucionalizadas, y vienen “desde abajo”, 

desde las asociaciones. Es decir, las asociaciones juveniles acompañan a las escuelas hacia la 

toma de conciencia y hacia la intervención en la implicación de los retos que las condiciones 

de vida cambiantes de la postmodernidad, plantean al alumnado (Bendit, 1998).

Contemporánea a esta colaboración entre la escuela, el Trabajo juvenil y el Servicio vo-

luntario, se destaca el Servicio civil y el Servicio ecológico voluntario. Ambos están insti-

tucionalizados y dirigidos a jóvenes de mayor edad; concretamente, a jóvenes que han 

terminado la educación formal obligatoria y que están en la transición de iniciar un estu-

dio superior. Durante este periodo, buscan realizar una actividad de bien social, o comu-

nitaria, con el fin de indagar en sus intereses vocacionales, ganar en madurez personal y 

alcanzar experiencia práctica en los diferentes ámbitos de interés laboral. Esta práctica se 

manifiesta de formas diferentes en espacios distintos, en función del género chico o chica. 

En el caso de las chicas, participan del “Año Social Voluntario” y los chicos participan del 

“Servicio Ecológico Voluntario” o del “Servicio Civil”, que sustituye al servicio militar en caso 

de que no lo realizaran. 

El Año Social Voluntario (ASV) (Freiwilligen Sozialen Jahr113, FSJ), dirigido a jóvenes que 

han terminado la escolarización obligatoria hasta los 27 años, tiene sus inicios en los años 50 

(postguerra) en actividades sociales y caritativas de la Iglesia. Inicialmente, se basan en los 

valores cristianos de “voluntad de servicio”, pero a partir de los años 60 y su consecuente crisis 

laboral de postguerra, el ASV adquiere otro significado: un matiz más vocacional, y las jóvenes 

empiezan a vivenciarlo como una práctica social en respuesta a la dificultad de orientación y 

formación vocacional, fruto de la crisis laboral del momento. El interés en estas actividades da 

como resultado la Ley de Promoción del Año Social Voluntario, en 1964, que regula las condi-

ciones jurídicas, orgánicas, asistenciales y pedagógicas de estas actividades sociales volunta-

rias. Esta ley se complementa con la disposición del 12 de julio de 1968, donde se establece la 

edad mínima de participación (entre 17 y 27 años), con la disposición del 18 de diciembre de 

1975 sobre la realización de este servicio en otros países. Cabe destacar que la Ley hace hin-

capié que el ASV no establece una relación laboral, sino una actividad de ayuda en el ámbito 

de los cuidados, la asistencia social o la educación. Además, tal y como se ha mencionado 

anteriormente, se realiza una vez finalizada la educación secundaria y tiene una duración de 

6 a 12 meses. Los lugares de realización del ASV son instituciones de bien público, oficialmente 

reconocidas de carácter hospitalario, social o educativo. 

En cuanto a las instituciones que se ofrecen para que las y los jóvenes puedan rea-

lizar voluntariado, la Ley determina una serie de requisitos a cumplir, entre los que se 

113 Para más información, visitar https://www.bundes-freiwilligendienst.de/fsj-freiwilliges-soziales-jahr/  
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destacan dos aspectos; por un lado, la vinculación del voluntariado con la atención 

directa de las personas destinatarias del servicio y, por otro lado, la institución tiene el 

deber de orientar, asesorar y apoyar técnica y pedagógicamente a la persona volunta-

ria en su actividad. 

Cabe destacar la función formativa que tiene el ASV, ya que las instituciones adquie-

ren el compromiso de formar a las y los voluntarios con la organización de cursos, talleres 

prácticos, seminarios y tutorías. Esta formación les permite conocimientos, habilidades y 

actitudes necesarias para saber gestionar y acompañar problemáticas sociales y reflexio-

nar sobre su actuación ante estas situaciones, constituyendo, así, la base para ampliar su 

horizonte informativo, experiencial e intelectual. 

A partir de la experiencia positiva del ASV, junto con los problemas crecientes de carác-

ter medioambiental ocasionado por la sociedad industrial, el Parlamento Federal Alemán 

publica la Ley de Promoción del Año Ecológico Voluntario en 1993. Esta Ley ofrece, a las y 

los jóvenes que cuentan entre 16 y 27 años, realizar un voluntariado en actividades, accio-

nes y proyectos de protección del medio ambiente, desarrollando una conciencia y com-

promiso ecológico114. Este voluntariado solo se puede realizar una vez en la vida, con una 

duración mínima de 6 y máxima de 12 meses consecutivos, en instituciones medioam-

bientales y –tal y como se indica en el artículo 2 de la Ley– cabe la posibilidad de realizar 

este voluntariado en otro país europeo. 

En 1997 se crea la Fundación Aktiv Bürgerschaft115 (Ciudadanía Activa) con el fin de 

apoyar profesionalmente el compromiso cívico. En 1998 presentan el Premio de Pro-

moción de la Ciudadanía Activa para promover la innovación e implicar la cultura del 

reconocimiento. Esta fundación sin ánimo de lucro, es el centro de competencia para 

el compromiso cívico de la cooperativa FinanzGruppe Volksbanken Raiffeisenbanken. 

Brinda apoyo a las cuatrocientas veinte fundaciones comunitarias de todo el país, con 

tareas de gestión, proyectos y adquisición de donantes y miembros activos; junto con 

la Asociación Federal de Volksbanks i Raiffeisenbanks alemanys (BVR), fundación de 

apoyo al compromiso de la red financiera cooperativa con las fundaciones comunita-

rias. Cuatro de cada cinco fundaciones comunitarias se benefician del compromiso de 

su Volksbank o Raiffeisenbank local. Con el programa de “aprendizaje-servicio social-

mente ingenioso”, esta Fundación, junto con DZ BANK y otros bancos cooperativos, ya 

ofrece su conocimiento a más de ochocientas escuelas para introducir a los jóvenes al 

voluntariado en una fase inicial.

114 Para más información, visitar https://www.deutschland.de/es/topic/saber/ano-ecologico-voluntario-en-alemania 
115 Para más información, visitar https://www.aktive-buergerschaft.de/ 
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De acuerdo con Zentner (2010), en el año 2001 la Fundación Freudenberg116 inicia el 

primer proyecto piloto de aprendizaje a través del compromiso en escuelas alemanas con 

el programa de aprendizaje-servicio Demokratie lernen & leben (Aprender y vivir en De-

mocracia), bajo la dirección de la Dra. Anne Sliwka. Este programa se desarrolla de forma 

conjunta con el Gobierno Federal y Estatal enmarcado con la BLK (Bund-Länder-Kommis-

sion für Bildungsplanung und Fotschungsförderung/ Comisión Federal-Estatal de Planifi-

cación Educativa y Promoción de la Investigación). Se inicia en la primavera del año 2002 

y participan más de doscientas escuelas en trece estados alemanes; busca promover la 

participación de la juventud en la sociedad civil, con el fin de que las escuelas sean un 

espacio más democrático para el aprendizaje (Edelstein y Fauser, 2001). Veinte años des-

pués, alrededor de quinientos profesoras y profesores de doscientas cuarenta escuelas, de 

quince estados federales, están activos con el ApS.

Stark aporta más detalles de este primer proyecto piloto en la medida que “Anne Sliwka 

es un referente importante en ApS porque importó la idea de educación democrática de 

EEUU instaurándola en escuelas y en la educación superior. Ayudó a extenderlo en es-

cuelas en su forma de ‘Lernen durch Demokratie’ (Aprender a través de la democracia)” 

(Wolfgang Stark, comunicación personal, 2 de noviembre de 2021).

Debido a las experiencias positivas de los proyectos de este programa (Sliwka, 2001), se 

lleva a cabo una investigación a cargo del gobierno alemán sobre este programa de ApS. 

La investigación finaliza en 2007, con la inclusión del aprendizaje-servicio en muchas es-

cuelas como parte del Currículum escolar, pero existe la problemática de que la mayoría 

de los proyectos no cumplen estándares de alta calidad; las escuelas tienen dificultades 

en distinguir entre servicio a la comunidad (community service) y el aprendizaje-servicio 

propiamente dicho. La dificultad radica en ir más allá de implicar al alumnado en la comu-

nidad. Es decir, Zentner (2010) apunta que los proyectos de ApS no siguen los estándares 

de calidad en términos como la integración adecuada en el currículum; la inclusión de 

actividades que implique la reflexión; la incorporación de las voces del alumnado en la 

toma de decisiones; el fomento de la inclusión; el acompañamiento a lo largo del proceso; 

la duración significativa del proyecto; el compromiso con las organizaciones de la comu-

nidad y la participación significativa del alumnado en el servicio.

La investigación evidencia la necesidad de que las escuelas cuenten con un apoyo 

externo, que les permita lidiar con los obstáculos y los retos que la implementación del 

aprendizaje-servicio les plantea. Es por ello que se crea, en 2007, la red Lernen durch En-

116 La Fundación Freudenberg se creó en 1984 para socios de la empresa Freudenberg & Co. KG como una orga-
nización independiente y de la sociedad civil, encargada de fomentar la educación y la convivencia pacífica y, 
desde 2001, la Fundación está comprometida con el ApS en Alemania. Para más información visitar 

 https://www.freudenbergstiftung.de/en/news/change-stories/?id=2567 
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gagement117 (aprendizaje-servicio), siendo su acrónimo LdE (ApS), con el fin de iniciar una 

práctica de alta calidad118 y diversa en las escuelas de toda Alemania, a partir de gene-

rar red, calificar, asesorar, desarrollar materiales y acompañar en la implementación del 

ApS en las ecuelas. Inicialmente, esta red fue coordinada y administrada por la Fundación 

Freudenberg y, en 2017, la red pasa a ser Fundación, la Fundación Lernen durch Engage-

ment, siendo la Fundación Freudenberg socia accionista. Tres años después de la creación 

de la red, en 2010, hay más de cien escuelas participantes conectadas de forma regular 

para intercambiar experiencias e ideas (Zentner, 2010). Actualmente, en la red participan 

quince estados federales de Alemania119 y cuenta con el Premio Escolar120 de aprendizaje 

a través del compromiso que ha fundado el Dr. Jürgen Rembold, con el fin de reconocer 

las escuelas de la red por su innovadora y positiva tarea pedagógica, de acuerdo con los 

estándares de calidad del ApS. 

De acuerdo con Baltés y Seifert (2010) las escuelas que forman parte de la red incluyen 

el ApS de maneras diferentes. Algunas, llevan a cabo proyectos de ApS integrando una o 

varias materias durante un año escolar. Otras, utilizan el aprendizaje-servicio como meto-

dología en clases electivas. Y, en otras, se llevan a cabo proyectos de ApS únicamente en 

algunas materias como ética. Estas autoras también apuntan que, tradicionalmente, en 

Alemania no existe la escuela por las tardes; sin embargo, en 2010 ya se han convertido en 

escuelas de todo el día, lo que supone una oportunidad para incluir el ApS, utilizando las 

tardes para la preparación, la reflexión y el aprendizaje:

Las escuelas alemanas han sufrido de varios cambios curriculares en los últimos años. 

Una gran oportunidad para el aprendizaje-servicio es que ahora las escuelas se enfocan 

más en los resultados que los alumnos obtienen en cuanto a conocimientos, competen-

cias y habilidades y menos en el input requerido del maestro (Baltés y Seifert, 2010: p. 34). 

La Fundación Lernen durch 

Engagement entiende el ApS 

como un aprendizaje median-

te el compromiso en tanto 

que la forma de enseñanza y 

aprendizaje combina el com-

promiso social del alumnado 

117 Para más información, visitar: https://www.servicelearning.de/ 
118 Para conocer los estándares de calidad, visitar: 
 https://www-servicelearning-de.translate.goog/lernen-durch-engagement/lde-qualitaetsstandards?_x_tr_sl=de&_x_tr_tl=ca&_x_tr_hl=ca&_x_tr_pto=op,sc 

119 Para más información, visitar: 
 https://www.servicelearning.de/fileadmin/Redaktion/Dokumente/Netzwerk/LdE-Netzwerkkarte_9-2021.pdf?_x_tr_sl=de&_x_tr_tl=ca&_x_tr_hl=ca&_x_tr_pto=op,sc 

120 Para más información, visitar: 
 https://www-servicelearning-de.translate.goog/praxis/schulpreis-lernen-durch-engagement?_x_tr_sl=de&_x_tr_tl=ca&_x_tr_hl=ca&_x_tr_pto=op,sc 

Para que realmente esta práctica suponga 

un proceso de cambio sostenible, la fundación 

también apuesta por la legitimización y reco-

nocimiento de la política educativa y de la po-

blación escolar
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con el aprendizaje profesional (Seifert, Zentner y Nagy, 2012). Para que realmente esta práctica 

suponga un proceso de cambio sostenible, la fundación también apuesta por la legitimiza-

ción y reconocimiento de la política educativa y de la población escolar. Es por ello que tam-

bién se centra en tres ámbitos de actividad: fortalecer la práctica, convencer la política y crear 

conciencia entre la población escolar y los expertos.

Cabe destacar que, en cuanto al ámbito político se refiere, a nivel europeo en el Consejo 

de Europa y, a nivel nacional en la Conferencia Permanente de los Ministros de Educación 

y Asuntos Culturales, se detalla específicamente la importancia del aprendizaje-servicio 

para promover la competencia democrática:

En todas las asignaturas, así como fuera de la asignatura, se pretende motivar al alum-

nado en su predisposición a asumir responsabilidades y a participar activamente en 

la configuración de la vida escolar. Esto se hace utilizando el (…) método de aprendiza-

je-servicio/ aprendizaje a través del compromiso, por ejemplo (Conferencia de Ministros 

de Educación 2018, citado en Stiftun Lernen durch Engagement 2021).

Este compromiso y apuesta por el aprendizaje-servicio desde el ámbito político tam-

bién se manifiesta con el testimonio de los siguientes dos ministros:

El aprendizaje a través del compromiso es un concepto educativo innovador y prometedor. 

Estaré encantado de hacer mi parte para difundir aún más este enfoque en las escuelas 

de Saxonia-Anhalt (Marco Tullner, Ministro de Educación de Saxonia-Anhalt en la firma del 

acuerdo de cooperación sobre ApS, citado en Stiftun Lernen durch Engagement 2021).

Aprendizaje a través del compromiso reúne el compromiso con el bien común, el apren-

dizaje a través de la experiencia y la reflexión en el aula, es decir, la educación contem-

poránea y holística en el mejor sentido de la palabra (Gabriele Warminski-Leitheuber, 

ExMinistro de Educación de Baden-Württemberg, citado en Stiftun Lernen durch Enga-

gement 2021).

Tal y como se puede observar, en Alemania, el aprendizaje-servicio se vincula con el 

aprendizaje a través del compromiso en un contexto democrático. Se apunta hacia una 

cultura del aprendizaje, caracterizada por la reflexión, el intercambio, el sentido de la res-

ponsabilidad y la apreciación, donde el ApS ofrece a los y las jóvenes un entorno democrá-

tico en el que pueden ayudar a crearlo y participar del mismo.

Si bien se han llevado a cabo varios congresos en materia de aprendizaje-servicio en 

Alemania, cabe destacar que en 2008 tiene lugar el I Congreso de Aprendizaje-Servicio a 

nivel nacional. A partir de aquí, se ha realizado uno cada año; habiendo realizado en 2021 

el 14º Congreso. Este se organiza desde la Fundación Lernen durch Engagement con la 

colaboración de subvenciones y donaciones de organizaciones y personas comprometi-
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das con la educación en Alemania. El mismo va dirigido a todos los agentes educativos de 

la práctica educativa y del aprendizaje-servicio en concreto: personas de la educación, la 

sociedad civil, la investigación, la administración y la política focalizando en el intercam-

bio, la formación continuada y la inspiración, alrededor del propio trabajo con ApS en los 

contextos educativos actuales. 

En cuanto a lo que se refiere al sistema educativo superior, también allí se lleva a cabo 

el aprendizaje-servicio. Cabe destacar que el sistema universitario en Alemania difiere de 

otros países europeos, en el sentido de que las universidades de ciencias aplicadas reciben 

el nombre de Hochschule, y a todas las demás –que no son del ámbito de la ciencia aplica-

da– se les llama Universität (Universidad). En este sentido, Bartsch y Grottker (2018) apun-

tan que el aprendizaje-servicio –en Alemania– tiene sus inicios en 2002, con los proyectos 

de ApS que la agencia Mehrwert lleva cabo, siendo Hochschule Reutlingen la primera 

escuela de educación superior con el programa Do it! Entre los años 2004 y 2006, se lleva 

a cabo en otras once escuelas de educación superior de Baden-Wüttenberg.

Estos autores (Bartsch y Grottker, 2018) también apuntan la relevancia de la invitación 

de Will Holton, profesor de sociología en la Northeastern University Boston, en 2003 por 

parte de la Fundación Freudenberg, para presentar el aprendizaje-servicio y compartir sus 

experiencias. Manfred Hofer, profesor de Ciencias de la Educación en la Universidad de 

Mannheim, tomó la idea y ofreció al alumnado, por primera vez, un seminario en ApS. Él 

considera que su alumnado debe conocer las teorías científicas de la psicología educativa, 

no solo a partir de los libros de texto, sino también desde la realidad. Así es como el alum-

nado pone en práctica sus conocimientos y aplica conceptos trabajados en el seminario 

a partir de la realización de proyectos en las escuelas. Estos proyectos son muy diversos; 

entre ellos, forman al alumnado de primaria y secundaria como mediadores de conflictos; 

ponen en práctica habilidades sociales y habilidades de lectura y escritura; preparan al 

alumnado de secundaria para su certificado de finalización de la escuela secundaria (pro-

yecto Endspurt).

Cabe destacar que los seminarios del profesor Hofer son recibidos y valorados muy po-

sitivamente. El alumnado está muy satisfecho y motivado con el ApS al colaborar con sus 

conocimientos a ayudar a otras personas. A partir de aquí, el ApS se extiende en el pro-

fesorado y se empieza a ofrecer eventos de ApS en varias cátedras de la Universidad de 

Mannheim. Por ejemplo, en la Cátedra de Administración General de Empresas, Gestión 

Pública y Sin Fines de Lucro (Prof. Dr. Bernd Helmig), en la Cátedra de Educación Empre-

sarial (Prof. Dr. Hermann Ebner), en las Cátedras Psicología III (Prof. Dr. Edgar Erdfelder), 

Psicología de la educación (Prof. Dr. Oliver Dickhäuser) y Psicología empresarial (Prof. Jr. 

Dr. Karsten Müller), así como en la Cátedra de Ciencias Políticas e Investigación Social 

Comparada Internacional (Prof. Dr. Jan W. van Deth).
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Otra evidencia de la respuesta positiva de los seminarios ofrecidos por el profesor Hofer, 

es la iniciativa estudiantil del alumnado que asiste a estos seminarios al crear CampusAk-

tiv121 como forma de difundir el ApS. De hecho, en 2007, el profesor Hofer y CampusAktiv 

reciben el primer premio de la Fundación Jimmy y Rosalynn Carter por el proyecto escolar 

“Los estudiantes asumen la responsabilidad”. La fundación elogia la excelente y duradera 

cooperación entre la universidad y las escuelas asociadas, así como el compromiso com-

prometido del estudiantado. El premio es económico, dotándoles de 15.000 euros; de los 

cuales, deciden que 7.500 euros se destinan a un Premio anual de Enseñanza de ApS 

(dirigido al profesorado que contribuye a la creación de redes entre la universidad y la so-

ciedad con proyectos de ApS) y los otros 7.500 euros para costes derivados de los eventos 

de ApS.

A partir de aquí, también se crea la unidad de Aprendizaje-Servicio de la Universidad de 

Mannheim, ubicada inicialmente en la Oficina de Estudios y Enseñanza, con el fin de ase-

sorar en ApS al profesorado, alumnado y entidades, en la preparación e implementación 

de eventos de ApS. 

En este sentido, el profesor Hofer es uno de los pioneros en introducir el ApS en la uni-

versidad, así como también lo evidencia el profesor Stark: 

El aprendizaje servicio como seminario universitario fue concebido por primera vez en 

Alemania en la Universidad de Mannheim” (Wolfgang Stark, comunicación personal, 2 

de noviembre de 2021) 

y Altenschmidt: 

En la Universidad de Mannheim había una organización que fue fundada en conjunto 

con estudiantes. La persona que la llevó a cabo fue el profesor Manfred Hofer, inspirado 

por Anne Sliwka. Ella conoció el concepto de aprendizaje-servicio en el marco de su re-

flexión de la pedagogía democrática (Karsten Altenschmidt, comunicación personal, 2 de 

noviembre de 2021).

Altenschmidt destaca la influencia del trabajo realizado por Anne Sliwka quien, así 

como se apunta anteriormente, importa la educación democrática de Estados Unidos a 

Alemania en el ámbito educativo (escuelas y educación superior) y, más tarde, en la Uni-

versidad de Mannheim, se adopta la educación democrática como aprendizaje servicio. 

Stark cuenta: 

Anne Sliwka fue invitada en 2005 a la Universidad Duisburg-Essen como conferenciante 

en aprendizaje-servicio y, por casualidad, el rector de la Universidad estaba sentado al 

lado mío; se unió y entonces dijo “nosotros también tenemos que hacer esto”. Fue enton-

121  Para más información, visitar https://www.einfachgutelehre.uni-kiel.de/allgemein/campusaktiv-bar/ 
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ces cuando recibimos financiación para elaborar y escribir un programa de ApS a modo 

de pequeño cuaderno. Esto despertó el interés en la Fundación Stiftung Mercator, quien 

pretendió promover el ApS financiando el programa durante tres años. En esta reunión, 

donde se acordó la financiación, participamos el compañero Jurg Müller y yo mismo. 

Esto supuso una oportunidad para hacer mucho en Alemania y nos convertimos como 

un pequeño faro de iluminación en la Universidad de Duisburg-Essen (Wolfgang Stark, 

comunicación personal, 2 de noviembre de 2021).

En este sentido, se puede decir que el surgimiento del ApS en las universidades alema-

nas fue en 2002 de manera simultánea y paralela en diferentes universidades (Universidad 

de Mannheim y Universidad de Duisburg-Essen, por ejemplo) y con influencias comunes 

de personas relevantes en el tema del ApS (Anne Sliwka). 

En 2005, en la Universidad de Duisburg-Essen, se creó UNIAKTIV-Center122 (Centro para el 

aprendizaje y la responsabilidad social) fundado por Wolfgang Stark con el fin de llevar a cabo 

proyectos de ApS y ofrecer asesoramiento e información al alumnado y profesorado de todas 

las disciplinas de la universidad. Desde 2017 UNIAKTIV, está institucionalizado como unidad 

de trabajo –de manera permanente– en el Instituto de Estudios Opcionales de la Universidad 

de Duisburg-Essen. Cabe destacar que UNIAKTIV constituye un precursor y gran protagonista 

en la implementación y el desarrollo didáctico del ApS en la educación superior alemana. Se 

han realizado y desarrollado alrededor de trescientos cursos de ApS en ocho departamentos 

y han estado ofreciendo talleres a nivel nacional para educadores y personal docente sobre 

el modelo de servicio de aprendizaje-servicio de Duisburg-Essen desde 2008. Actualmente, 

UNIAKTIV está dirigido por Karsten Altenschmidt y Jörg Miller.

A partir de todas estas experiencias y éxitos, en 2008, se realiza el primer Congreso 

nacional de ApS en las universidades, concretamente, en la Universidad de Mannheim. Y, 

en 2009, el Congreso Do it! Learn it! Spread it! Aprendizaje-servicio para estudiantes en 

Stuttgart. Cabe destacar que, si bien las universidades estadounidenses distan de las ale-

manas, en la primera conferencia sobre ApS que hubo en 2008, participó el norteamerica-

no experto en ApS Andrew Furco, quien les proporciona asesoramiento; del mismo modo 

que también reciben apoyo durante un año del experto Jeffrey Anderson. Este Congreso 

supone un acontecimiento histórico porque es la base de la creación de la red de escuelas 

de educación superior en 2009. Esta red se creó en 2009 en Würzburg con cinco o seis 

escuelas de educación superior y es registrada en 2015. Stark explica que:

Lo especial fue que, desde el inicio no teníamos miembros de tipo personal, sino solo 

escuelas superiores; eso hizo que hoy tengamos la red con cuarenta y ocho escuelas de 

educación superior. Y esto es muy importante, porque con esta red representamos a es-

122 Para más información, visitar https://www.uniaktiv.org/ 
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cuelas de educación superior y no a personas (…) La “Red de Escuelas de Educación Supe-

rior para la Responsabilidad Social” rápidamente pensó en la importancia de vincular las 

escuelas de educación superior y la sociedad civil. Es por ello que, actualmente se cuenta, 

aproximadamente, con unas cuarenta y ocho escuelas de educación superior123 y diez o 

doce instituciones sociales civiles, y muy pocos miembros particulares. Por ejemplo, yo, 

que no soy una escuela de educación superior y ya no trabajo en ella, soy un miembro 

unitario. (Wolfgang Stark, comunicación personal, 2 de noviembre de 2021).

Stark añade que es una red de habla alemana, por lo que hay universidades de Austria y 

de Suiza, aunque cada uno de estos países está en camino de crear la suya propia, ya que 

las leyes son diferentes en cada país. 

Esta red universitaria lleva por nombre Hochschulnetzwerk Bildung durch verantwor-

tung124 (Educar a través de la Responsabilidad) y sus miembros creen en el impulso y la 

capacidad de asumir la responsabilidad personal y social como un mandato educativo 

esencial. Se organizan congresos, se hace presión política, colaboran activamente en gru-

pos de trabajo, y proporcionan información a través de un boletín regular.

En las escuelas de educación superior se ha mantenido el término en inglés service 

learning para referirse al aprendizaje-servicio, ya que son universidades internacionales; a 

diferencia de las escuelas donde se ha traducido el término al alemán Lernen durch En-

gagement (aprender a través del compromiso) para referirse al aprendizaje-servicio, tal y 

como se explica anteriormente.

Stark destaca, en su entrevista, dos hechos clave que han hecho que se logre instaurar 

el ApS en la universidad. Por un lado, porque se organiza un concurso con apoyo de la uni-

versidad, donde se otorga un premio a la mejor enseñanza, al mejor proyecto y al mejor 

estudiante. Esto provoca que el ApS se dé a conocer, ya que incentiva la curiosidad de la 

comunidad universitaria. Y, por otro lado, el rector de la universidad decide que cada pro-

fesor/a nuevo/a que entre a trabajar en la universidad, sea informado sobre los proyectos y 

la metodología del aprendizaje-servicio. Se considera que el profesorado nuevo está más 

receptivo que el profesorado que lleva trabajando más de treinta años, ya que este último, 

en su gran mayoría, tiene más resistencia al cambio. 

Cabe destacar, dentro de la historia del ApS en Alemania, el concurso que se lanza en 2010: 

Mehr als Forschung und Lehre! Hochschulen in der Gesellschaft (Más que investigación y en-

123 La red de escuelas de educación superior incluye tanto las Hochschule como las Universität. Si bien son cuarenta 
y ocho las escuelas de educación superior que forman parte de la red, unas cien/cientoveinte escuelas de las cu-
atrocientas treinta que hay aproximadamente en Alemania, realizan aprendizaje-servicio. 

124 Para más información, visitar https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wer-wir-sind/ 
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señanza. Escuelas de educación superior en la Sociedad), cuyos resultados se exponen en 

el Congreso Mission Gesellschaft – Hochschulbildung durch gesellschaftliches Engagement 

(Misión Sociedad – Educación superior a través del compromiso social) del 25 y 26 de abril de 

2013 en Berlín. Así como el Qualitätspakt Lehre (El Pacto por la Calidad de la Enseñanza) con el 

que el Ministerio Federal de Educación e Investigación (BMBF), desde 2011, da oportunidades 

a las escuelas de educación superior de incluir el ApS como un método innovador. 

En cuanto a la investigación se refiere, el primer estudio sobre la difusión y las carac-

terísticas del ApS en las escuelas de educación superior se realizó en 2013 por parte de 

Holger Backhaus-Maul y Christiane Roth como parte del proyecto Do it! Stark añade que 

en esta investigación:

Se llevaron a cabo focus groups y entrevistas con las personas participantes en los pro-

yectos de ApS, con el fin de recoger información sobre qué está funcionando y, con los re-

sultados obtenidos, se creó una herramienta que es un juego de cartas (baraja de cartas). 

Este juego permite identificar los pequeños elementos que marcan la diferencia para 

que funcione el ApS. Cabe destacar que este juego ha sido traducido al inglés, al catalán 

y al castellano (Wolfgang Stark, comunicación personal, 2 de noviembre de 2021).

En 2014 se lleva a cabo el programa Qualitätsoffensive Lehrbildung en las escuelas su-

periores que forma a los docentes en ApS y, entre 2019 y 2023, se está llevando a cabo la 

segunda fase. 

A modo de resumen y destacando las ideas clave, en Alemania, el ApS surge en el ám-

bito informal, del tiempo libre, a partir de las asociaciones juveniles fomentando la partici-

pación de la juventud en la comunidad y realizando acciones de información, prevención 

e intervención entre la juventud. También cabe destacar que, en Alemania, el aprendizaje 

servicio se vincula con el aprendizaje a través del compromiso en un contexto democrá-

tico. En el ámbito de las escuelas se denomina Lernen durch Engagement (LdE) y en las 

escuelas de educación superior se mantiene el término en inglés Service Learning (SL) por 

ser coherente con el carácter internacional de las universidades. 

Si bien se destaca Alemania como el país de la Europa Central con mayor tradición his-

tórica en aprendizaje-servicio, es importante mencionar a uno de sus países colindantes, 

Holanda, donde el centro para el desarrollo social MOVISIE125 es un referente en ApS, ya 

que contribuye a reconvertir las prácticas de voluntariado en ApS. La misión de este cen-

tro es promover la participación y la independencia de la ciudadanía a través del apoyo y 

el asesoramiento a organizaciones profesionales, organizaciones de voluntariado e institu-

ciones gubernamentales en el ámbito del bienestar, el cuidado y el desarrollo social.

125 Para más información, visitar https://www.movisie.nl/ 
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El gobierno holandés establece una ley, en 2007, para implementar el ApS en el Cu-

rrículum de Secundaria con el fin de ayudar a los jóvenes a desarrollar las habilidades 

necesarias para participar en la sociedad, recuerda Adriaan Vonk (García-Ajofrín, 2010, p. 

32). No obstante, antes de esta ley, ya se llevan a cabo diez proyectos piloto en 2003 y, entre 

2004 y 2006, el 60% de las escuelas utiliza la financiación pública para iniciarse en el ApS. 

La obligatoriedad del aprendizaje-servicio en educación secundaria se hace efectiva en 

el año 2011. Bekkers (2009) afirma que el programa obligatorio de ApS se introduce legal-

mente en 2012, en todo el país, después de un período de pruebas piloto y evaluaciones. 

En la entrevista realizada a Vonk (García-Ajofrín, 2010) explica que, después de varias 

negociaciones y debates, se acuerda que el alumnado de secundaria realice setenta y dos 

horas distribuidas en tres meses, destinando un día a la semana. Tal y como apunta Be-

kkers (2009), el objetivo de los programas es promover la mentalidad cívica: compromiso 

cívico, conciencia de valores, y normas y ciudadanía activa. Esta misma autora afirma que, 

en 2013, el aspecto obligatorio de los programas se elimina como resultado de un cambio 

en la coalición en el cargo.

En cuanto al ámbito universitario se refiere, tiene sus inicios en el curso 2003-2004, 

cuando se llevan a cabo los primeros proyectos de ApS en el alumnado de negocios de la 

Rotterdam School of Management (Universidad Erasmus). Estos proyectos surgen a partir 

de la investigación norteamericana en la que participan la profesora Judith van der Voort 

y los profesores Lucas Meijs y Gail Whiteman, la cual implica la realización de proyectos de 

ApS. A partir de aquí, diferentes universidades empiezan a incorporar el ApS en sus planes 

de estudio.

Cabe destacar, como evento importante en Holanda, el II Congreso Europeo de Apren-

dizaje-Servicio, que tiene lugar el 26 de octubre de 2004 en el World Trade Center de Am-

sterdam, ya que el I Congreso Europeo en ApS tuvo lugar del 15 al 17 de junio de 2004 en 

Köln, Alemania126. 

En Bélgica se identifican experiencias de ApS a nivel universitario y con un carácter 

europeo, probablemente por considerarse la capital de la Unión Europea. En 2007 este 

matiz europeo va más allá, a nivel mundial, celebrándose el I Congreso Internacional so-

bre Aprendizaje-Servicio en la Formación del Profesorado en Bruselas. Este Congreso fue 

126 Sin embargo, la noticia publicada en 
 https://jimkielsmeier.wordpress.com/2011/11/10/1st-european-s-lconference-launches-dutch-centre-european-network/ 

anuncia que el I Congreso Europeo en ApS fue en Amsterdam. Se deduce que desconocerían la realización del 
que se realizó en Alemania. No obstante, se considera importante hacer mención especial, por reconocimien-
to al trabajo realizado en Alemania y por construir, colectivamente, la historia del ApS en Europa con la mayor 
precisión posible aportando, entre todas y todos, nuestros conocimientos y experiencia al respecto.
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patrocinado por el Centro Internacional para el ApS en la Formación Docente de la Univer-

sidad de Clemson (Estados Unidos) con participantes de seis continentes. En esta línea de 

internacionalización, se destaca el II Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educa-

ción Superior127 que tuvo lugar en Amberes del 19 al 21 de septiembre de 2019.

En cuanto a experiencias e iniciativas de ApS en la educación superior, tal y como está 

recogido en EOSLHE (2019), la primera de estas en el ámbito universitario tuvo lugar en 

2012 en la Universidad de Gant. En esta publicación se detalla la evolución del ApS en la 

universidad, siendo la segunda experiencia documentada dos años más tarde con la ex-

periencia en la Universidad de Leuven128.

Si bien no se detectan experiencias de aprendizaje-servicio en escuelas, sí que Bélgica 

tiene una trayectoria que le identifica con el compromiso para la transformación social en 

términos de voluntariado, también marcado por un matiz europeo. Una evidencia de ello 

es el Centro de Voluntariado Europeo129 (CEV) creado en 1992 (hasta el 1 de julio de 2020 

conocido como el Centro Europeo de Voluntariado). Es una red europea de más de se-

senta organizaciones dedicadas a la promoción y apoyo al voluntariado en Europa a nivel 

regional, nacional o europeo. 

En Suiza el aprendizaje-servicio cuenta, desde 2006, con el Centro Suizo de Aprendiza-

je-Servicio130 creado por la federación de cooperativas de alimentación Migros en calidad 

de responsabilidad social. Este centro tiene como finalidad la promoción del ApS en todo 

el país y empieza con la creación del concurso x-hoch-herz con una duración de 10 años, 

hasta 2016. El objetivo del concurso es sensibilizar a las niñas y niños sobre el compromi-

so social, ecológico y caritativo. Participan alrededor de 50.000 niños y niñas a partir de 

la presentación de proyectos sobre el tema “implicarse con los demás”, premiando a los 

mejores proyectos. 

Actualmente, el centro ofrece subvenciones de financiación y publicaciones para que 

las escuelas con buenos proyectos de ApS puedan ser financiados. 

Eslovaquia, otro país de la Europa Central, se encuentra en los inicios del ApS, siendo des-

conocido en el ámbito académico y en la práctica educativa, tal y como nos cuenta Luz Avruj131, 

a través de la entrevista que se le realiza como experta en la historia del ApS en este país. 

127 Para más información, visitar https://www.servicelearningvlaanderen.be/ 
128 Para más información, visitar https://www.eoslhe.eu/wp-content/uploads/2019/10/Newsletter1_def_web.pdf
129 Para más información, visitar https://www.europeanvolunteercentre.org/ 
130 Para más información, visitar https://servicelearning.ch/ 
131 Coordinadora de capacitación del Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS). Para 

más información visitar https://clayss.org/es/luz-avruj 
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El ApS se lleva a cabo en Eslovaquia en algunas escuelas primarias y secundarias como 

proyectos piloto (la gran mayoría en colaboración con el Centro de Voluntariado en Bans-

ká Bystrica y la Matej Bel University). Sin embargo, a nivel universitario, sí que se identi-

fican prácticas en ApS. Entre ellas, tal y como apuntan Brozmanová et al. (2019), la Matej 

Bel University (MBU) es líder en ApS desde el curso 2005-2006 realizando investigaciones, 

resolviendo becas y publicando a nivel nacional e internacional en materia de ApS. Cabe 

destacar que esta universidad ya cuenta con una tradición de voluntariado, ya que desde 

1998 está trabajando en el desarrollo de actividades de estudiantes voluntarios, particular-

mente, en cooperación con el Centro de Voluntariado regional en Banská Bystrica.

EOSLHE (2019) apunta que, a partir de la evaluación de las necesidades del alumnado 

de la MBU, se lleva a cabo ApS en una asignatura universitaria optativa de dos semestres: 

Aprendizaje-servicio 1 y Aprendizaje-servicio 2, liderado por un equipo interdisciplinar de 

diez profesores de diferentes departamentos desde el curso 2013/2014. Desde entonces, 

más de cuatrocientos estudiantes han participado en proyectos de ApS, en cooperación 

con diferentes socios comunitarios. En 2016, MBU ingresa en el programa internacional 

dirigido por el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS) que 

asesora en el desarrollo del ApS en las universidades, con una participación de más de 

treinta profesores y profesoras, creando una plataforma para el intercambio de informa-

ción y experiencia. En 2017, el rector de la universidad reconoce la práctica del ApS como 

una manera de cumplir la tercera misión de la universidad (el compromiso social y co-

munitario). Y, en 2018/2019 más de quince asignaturas de diferentes facultades de la MBU 

incluyen el ApS y diecisiete profesores participan en su implementación. 

En 2018, se establece en MBU el Fondo de apoyo a los proyectos de ApS del estudian-

tado. Por primera vez, el alumnado tiene la oportunidad de obtener apoyo para la imple-

mentación de su proyecto.

Otra universidad en la que se realiza ApS es la Universidad de Prešov, concretamente, 

en la formación de trabajadores sociales. También se destaca la Universidad de Ružombe-

rok que se encuentra en los inicios de la introducción del ApS.

Es importante destacar 

que el aprendizaje-servicio, 

en Eslovaquia, se conecta con 

la educación para el volunta-

riado y el compromiso cívico. 

En este sentido, el 19 de abril de 2018, el Ministro de Educación, Ciencia, Investigación y 

Deportes de la República Eslovaca, JUDr. Mgr. Martina Lubyová, PhD., aprueba el Concep-

El aprendizaje-servicio, en Eslovaquia, se co-

necta con la educación para el voluntariado 

y el compromiso cívico
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to de educación infantil y juvenil en el voluntariado132 (Koncepcia výchovy a vzdelávania 

detí a mládeže k dobrovoľníctvu, en adelante “el concepto”), que se basa en documentos 

estratégicos y conceptuales a nivel europeo y nacional, resultados de investigación en el 

ámbito del voluntariado juvenil y práctica actual. El proceso de elaboración del concepto 

se desprende del punto B.10 de la Resolución del Gobierno de la República Eslovaca N° 

105/2017 en el Plan de acción del concepto de desarrollo de la sociedad civil en Eslova-

quia para los años 2017-2018. El objetivo del concepto es crear condiciones previas para la 

implementación de la educación y la formación para el voluntariado a todos los niveles 

educativos, definir objetivos y principios de la educación para el voluntariado y establecer 

medidas para su implementación. El material contiene una propuesta de medidas y reco-

mendaciones para la implementación del concepto bajo la responsabilidad del Ministerio 

de Educación, Ciencia, Investigación y Deportes de la República Eslovaca.

La Plataforma de Centros y Organizaciones de Voluntariado es la encargada de coordi-

nar la creación de textos y el apoyo organizativo del proyecto. El material se desarrolla de 

forma participativa de acuerdo con las normas de implicación pública en la elaboración 

de políticas públicas (aprobado por Resolución del Gobierno N° 645/2014) en un grupo de 

trabajo que tiene como misión elaborar una propuesta de educación y formación para el 

voluntariado, a través de la cual se conduce a niños y jóvenes a una participación activa, 

un enfoque inclusivo y proactivo para resolver los problemas de la sociedad y fomentar 

comportamientos, actitudes y valores prosociales. Los miembros del grupo de trabajo son 

representantes del Ministerio de Educación, Ciencia, Investigación y Deportes de la Repú-

blica Eslovaca, organizaciones directas y representantes de organizaciones no guberna-

mentales que operan en el ámbito del voluntariado.

Esta estrategia pretende desarrollar las políticas de voluntariado con el fin de crear los 

requisitos previos para implementar el ApS en los distintos niveles educativos (incluida la 

universidad) y capacitación docente. De hecho, en 2019, un grupo de trabajo prepara un 

programa dirigido a las y los docentes para implementarla. 

En Hungría, tal y como afirman Brozmanová et al. (2019), en la Ley de Educación (2011) 

emitida el 1 de enero de 2016, se establece que el alumnado de secundaria debe realizar 

cincuenta horas de servicio comunitario, previo al examen nacional de bachillerato.

El servicio comunitario se entiende como:

la actividad social o ambiental realizada en beneficio de la comunidad local del estu-

diante; así como su procesamiento educativo. La actividad se lleva a cabo dentro de un 

132 Para más información, visitar 
 https://www.minedu.sk/data/files/7972_koncepcia_vav_dam_k_dobrovolnictvu.pdf?_x_tr_sl=sk&_x_tr_tl=ca&_x_tr_hl=ca&_x_tr_pto=sc 
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marco organizado, individualmente o en grupo, y es independiente de intereses econó-

micos (EOSLHE, 2019: p. 9). 

En junio de 2012 se publica un Manual del maestro para las actividades de servicio ju-

venil, por la Fundación para la Juventud Democrática para dar apoyo y asesoramiento al 

profesorado. Este Manual ofrece antecedentes pedagógicos, sugerencias metodológicas, 

descripciones de proyectos y relatos personales de varios proyectos. Desde la Fundación 

también se llevan a cabo formaciones dirigidas a las maestras y maestros. 

El Ministerio de Recursos Humanos funda el Instituto Húngaro de Investigación y De-

sarrollo Educativo con el objetivo de desarrollar un programa de servicio comunitario y 

apoyar su implementación. Para ayudar a la introducción del servicio comunitario, el Ins-

tituto desarrolla –en 2012– un portal multifuncional para compartir contenidos y la co-

municación entre escuelas y organizaciones de acogida. El Instituto organiza jornadas de 

información y prepara un manual de estudio para escuelas, estudiantes e instituciones, 

en el tema de servicio comunitario escolar133. Matolcsi (2013), experto en ApS en Hungría, 

identifica dificultades en la implementación del servicio comunitario, debido a su carácter 

obligatorio; ya que, entre otras cuestiones más específicas, no es una práctica sentida y 

coherente con el quehacer de la comunidad educativa en general.

En otros países de la Europa Central como Luxemburgo134, Austria135 y Polonia136 tam-

bién se llevan a cabo experiencias de aprendizaje-servicio que, desde un punto de vista 

histórico, son muy recientes. Sin embargo, está evolucionando de una manera muy acele-

rada, extendiéndose por el territorio de forma significativa. 

En los países de Liechtenstein, República Checa, Ucrania, Moldavia y Bielorrusia no 

se han identificado prácticas de aprendizaje-servicio. Sin embargo, no se pretende afir-

mar que no exista el ApS, ya que puede ser que por varios motivos que se desconocen, 

como el idioma, no se haya tenido acceso a esta información.

En la Europa Mediterránea, se destacan Italia y España como la cuna del ApS. Para 

conocer mejor el nacimiento del ApS en Italia se ha contactado a Italo Fiorin137, quien ha 

133 Se puede consultar el manual en 
 https://ofi.oh.gov.hu/kiadvany/kezikonyv-az-iskolai-kozossegi-szolgalat-sikeres-megvalositasahoz 
134 Para más información, visitar https://zpb.lu/teilnehmen/service-learning/?lang=de 
135 Un ejemplo de aprendizaje-servicio en Austria es 
 https://www.wu.ac.at/en/mitarbeitende/infos-fuer-lehrende/data-reports/lernen-durch-engagement-service-learning 
136 Un ejemplo de proyecto de ApS en Polonia es https://globalvolunteers.org/day-teaching-learning-poland/ 
137 Presidente de la Escuela de Educación Superior EIS de la Universidad de LUMSA; Coordinador del Comité 

Científico de “Lineamientos nacionales para el plan de estudios de jardín de infantes y primer ciclo de educa-
ción”, establecido por el Ministerio de Educación, Universidad e Investigación y director Científico del Programa 
Internacional de Cátedras Scholas de la Fundación Pontificia Scholas Occurrentes, entre otras.
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facilitado documentación al respecto. También se ha entrevistado a una de sus referentes 

del país, Lavinia Bracci138, quien nos explica que el ApS:

Es bastante nuevo, por lo que no se puede encontrar mucho en los libros. Pero hay un con-

cepto fundamental que es importante tener en cuenta y es que el Service Learning comenzó 

en Italia primero como “Service Learning internacional” y después como “Community Service 

Learning” (Lavinia Bracci, comunicación personal, 3 de noviembre de 2021). 

Por lo tanto, antes que el ApS entrara formalmente en el sistema educativo italiano (ya 

sea en escuelas o en universidades), el ApS ya estaba en Italia como aprendizaje-servicio 

internacional, siendo Lavinia Bracci quien lo importa en 2001. Empieza con la creación de 

proyectos de ApS internacional en cooperación con la Universidad norteamericana Swart-

more College en el Siena Italian Studies139 (SIS): 

Ellos enviaron un estudiante de Máster a Siena para enseñarnos cómo se realiza un pro-

yecto de ApS en todos sus componentes: la integración del currículo con el servicio, la re-

flexión, todo. Después, nuestra escuela formó parte de una organización que, por muchos 

años, en los Estados Unidos fue como la casa madre del ApS (Lavinia Bracci, comunica-

ción personal, 3 de noviembre de 2021).

Siena Italian Studies acoge estudiantes de Ciencias Sociales, Negocios, Lengua, entre 

otros, del Swartmore College y hace una estancia de un semestre académico. Durante 

la misma, el alumnado realiza proyectos de ApS. Bracci apunta que, si bien la práctica es 

internacional y en colaboración con una universidad norteamericana, 

es una práctica estructurada, siendo la primera en Italia sobre ApS (Lavinia Bracci, comu-

nicación personal, 3 de noviembre de 2021).

Bracci explica que la Universitá di LUMSA es la institución que introduce el ApS en Italia, 

de manera muy rápida, en el sector educativo el año 2011 a cargo de Italo Fiorin: 

El ApS que se desarrolló en Italia de manera más eficaz, es el del ámbito educativo, gra-

cias a la relación entre LUMSA y las escuelas. En otros sectores no hay un desarrollo eficaz, 

como por ejemplo, en sectores de ciencias y ciencias sociales. En Italia hay una cantidad 

de proyectos sociales enorme, pero la conexión entre las universidades y los proyectos no 

es muy fuerte. Solamente ha sido fuerte el desarrollo del ApS en el sector educativo (Lavi-

nia Bracci, comunicación personal, 3 de noviembre de 2021).

Por lo tanto, se puede decir que el ApS en Italia aparece en Siena en el ámbito interna-

cional de la Universidad y, con el tiempo, se va extendiendo por Italia. A nivel de escuelas, 

138 Fundadora y directora del Siena Italian Studies (SIS). Para más información, visitar 
 https://it.linkedin.com/in/lavinia-bracci-3b1490a 
139 Para más información, visitar https://www.sienaitalianstudies.com/ 
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la pionera es la Universitá di LUMSA; empieza por lo más local y se va extendiendo. Bracci 

añade que 

es importante saber que hay muchas otras experiencias en el sector de ApS International 

como en institutos privados y otros (Lavinia Bracci, comunicación personal, 3 de noviem-

bre de 2021).

Sobre el término de aprendizaje-servicio, Bracci explica que en Italia no traducimos, así 

que lo mantenemos en inglés. A veces con guión, a veces sin. Yo lo escribo con, porque 

están conectados y ese es un reflejo de la unión (Lavinia Bracci, comunicación personal, 3 

de noviembre de 2021). En este sentido, como el ApS ha nacido de un contexto internacio-

nal, quizás por ello no se ha traducido al italiano y se ha mantenido el concepto en inglés 

(service learning). 

En cuanto al ámbito de la educación no formal e informal se refiere, Bracci apunta que 

las organizaciones desconocen la pedagogía del ApS; por tanto, quizás sí que hacen ApS 

pero sin ser conscientes de ello. 

El testimonio de Bracci coincide con Tapia (2016: p. 3) cuando manifiesta que en Italia 

el ApS nace de abajo hacia arriba; de hecho, se identifican en las escuelas prácticas de 

formación para la ciudadanía, de escuela inclusiva, de educación ambiental, de adopción 

de monumentos, entre otras, que, si bien no se reconocen como ApS, podrían serlo per-

fectamente. 

Entre 2004 y 2006, el Ministerio de Educación italiano recopila un centenar de bue-

nas prácticas solidarias llevadas a cabo en Italia a partir del Programa de Scuole Solidale 

(2004-2006). 

En 2006, la experta internacional en ApS, M. Nieves Tapia, por invitación del Prof. Mi-

chele de Beni de la Università di Verona, publica el libro Educazione e solidarietà (Tapia, 

2006) donde recoge algunas experiencias de escuelas italianas que estaban desarrollando 

prácticas de ApS, aunque no lo denominan así. A partir de la publicación de este libro que, 

probablemente, sea la primera publicación en italiano, Tapia (2016) destaca que identifica 

a diferentes pioneros en el ApS italiano, como el dirigente escolástico milanés Enrico Da-

nili; la directora de un liceo de la periferia de Firenze, Rosaria Bortolone; Rosa De Pasquale 

y el profesor Italo Fiorin.

La documentación brindada por Fiorin también apunta que el ApS en Italia es reciente y 

que se difunde muy rápidamente por todo el país. Coincide con Tapia en que la publicación 

del libro Educazione e solidarietà (Tapia, 2006) es uno de los antecedentes clave. Unos años 
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más tarde, se organizó un congreso internacional sobre ApS con la contribución de algunas 

fundaciones y/o agencias importantes en ApS como CLAYSS (Latinoamérica), Zerbikas (Es-

paña) y Migros (Suiza). Después de este congreso, el Centro Provinciale per la Formazione 

degli Insegnanti de la provincia autónoma de Trento (ahora absorbido en IPRASE), desarrolla 

un informe de investigación denominado Oltre la classe (Más allá del aula) (2012-2013) donde 

participan numerosos profesores y directivos de la provincia del Trentino. 

Fiorin explica que este informe de investigación se realiza por un grupo de trabajo crea-

do en el Ministerio de Educación y Universidad; este grupo está formado por represen-

tantes ministeriales de las regiones interesadas y con la responsabilidad científica de Italo 

Fiorin. En este informe han participado tres regiones italianas del norte, centro y sur de 

Italia (Lombardía, Toscana y Calabria) y participan más de setenta instituciones educativas 

de todos los tipos y niveles, la escuela estatal y la escuela paritaria. Los resultados del en-

sayo están publicados por el Ministerio en un documento titulado Una via italiana per il 

Service Learning (El camino italiano hacia el aprendizaje-servicio) (MIUR, 2018).

En 2014 se institucionaliza el Aps con la creación de Scuola di Alta Formazione Educare 

all’incontro e allà solidarietà140 (Escuela de Educación Superior “Educar para el Encuentro 

y la Solidaridad”, EIS) en la Universitá di LUMSA de Roma. Esta escuela contribuye a desa-

rrollar de forma explícita el compromiso de la LUMSA con el campo educativo. Las líneas 

de trabajo hacen referencia a la formación y a la investigación con un enfoque comunita-

rio que fomenta la ciudadanía activa. 

La Escuela promueve la formación en profesorado y educadoras y educadores, en for-

mato de encuentros de estudio, congresos, seminarios y otros. Además, fomenta el ApS 

investigando sobre el mismo, con el fin de descubrir el potencial de la metodología para el 

crecimiento de la comunidad educativa y de la sociedad; promueve la institucionalización 

del ApS en las universidades; lleva a cabo una intensa acción de investigación y divulga-

ción en todo el territorio nacional, a través de seminarios, conferencias, iniciativas de for-

mación y publicaciones. También se imprime el primer volumen italiano dedicado al ApS, 

que tiene una gran difusión y contribuye a dar a conocer cada vez más la propuesta. Esta 

publicación es coordinada por Fiorin (2016), visibilizando las prácticas ya existentes en ApS 

y resulta un espacio para la reflexión y la investigación sobre ApS en Italia. 

Esto coincide con el primer mapeo de experiencias explícitamente vinculadas al ApS, 

realizado –en 2015– por Zani, de la Universidad de Bolonia. Esta primera investigación evi-

dencia que sólo dos instituciones ofrecen programas de ApS: Siena Italian Studies (SIS) y 

Universitá di LUMSA en Roma (Zani et al., 2019). 

140 Para más información, visitar https://www.lumsa.it/eis 
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En el bienio 2016-2017 el Ministerio de Educación crea el evento nacional Le Olimpiadi 

del Service-Learning (Las Olimpiadas del Aprendizaje-Servicio), donde participan noventa 

y ocho instituciones educativas de las tres regiones de Italia (Lombardía, Toscana y Cala-

bria). A partir de entonces, la implicación de estas tres regiones se convierte en tres gran-

des redes de ApS que participan en la convocatoria emitida por MIUR de conformidad con 

el artículo 5, párrafo 2, del Decreto MIUR 663/2016, para acceder a la financiación prevista 

para las experiencias formativas en ApS. Cabe destacar que en el informe de MIUR (2018), 

mencionado anteriormente, se detalla el modelo organizativo que se lleva a cabo en las 

tres regiones, para el desarrollo del ApS. 

En 2018, el Istituto Nazionale Documentazione Innovazione Ricerca Educativa141 (INDI-

RE) muestra interés en el ApS y lo incluye dentro de las innovaciones educativas considera-

das de especial trascendencia, dentro del proyecto denominado Avanguardie Educative 

(Vanguardias Educativas). Avanguardie Educative es un proyecto de investigación-acción 

que está orientado a identificar, apoyar y difundir aspectos y modelos educativos alta-

mente innovadores. El proyecto de ApS se denomina Dentro/fuori la scuola - Service Lear-

ning (Dentro/fuera de la escuela – Aprendizaje Servicio); en 2020 se publica la versión 2.0142. 

Este proyecto promueve la idea de escuela cívica como lugar de encuentro entre el co-

nocimiento formal y el informal con formas innovadoras de integración entre la escuela, 

el territorio, las autoridades locales y el mundo laboral. La idea se concreta con prácticas 

como el ApS, que incluyen la creación de experiencias encaminadas a desarrollar procesos 

de aprendizaje significativo y promover la participación activa del alumnado.

Por último, destacar las directrices ministeriales relativas a Percorsi per le Competenze 

Trasversali e l’Orientamento143 (PCTO) (Caminos para las competencias transversales y la 

orientación) donde el ApS se propone como uno de los métodos de mayor interés para la 

realización de experiencias que alternan la escuela y el trabajo.

Según MIUR (2018), son cuatro las referencias que permiten entender el éxito del ApS 

en Italia. En primer lugar, la promoción de una “cultura inclusiva” en Italia que empieza en 

los años setenta con la aprobación de la Ley N° 517/77 en la que se promueve una escuela 

para todos. Se expande de forma significativa, atendiendo a alumnado provenientes de 

otras culturas (inmigración) y a alumnado con diversidad funcional. En segundo lugar, las 

“directrices nacionales para el currículo de jardín de infancia y el primer ciclo de educa-

141 Para más información, visitar https://www.indire.it/ 
142 Para más información, visitar 
 https://www.indire.it/2020/11/17/dentro-fuori-la-scuola-service-learning-pubblicata-la-versione-2-0-delle-linee-guida-dellidea-del-movimento-avanguardie-educative/ 

143 Para más información, visitar 
 https://usr.istruzione.lombardia.gov.it/aree-tematiche/pcto-percorsi-per-le-competenze-trasversali-e-lorientamento/ 
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ción” en 2012. Hay varios puntos de encuentro entre las direcciones y el aprendizaje-servi-

cio, entre ellos, el propósito general, que es el de la formación en el ejercicio de ciudadanía 

activa. En tercer lugar, “la propuesta de alternar escuela/trabajo”144 extendido a todas las 

instituciones educativas en los tres años del segundo ciclo de educación. Si bien no está 

relacionado con la propuesta de ApS propiamente, constituye una gran oportunidad, tan-

to desde el punto de vista formativo como organizativo. Y, en cuarto lugar, tal y como se 

evidencia en el sistema educativo italiano, la orientación didáctica está centrada en el 

desarrollo de “habilidades” y esto sucede casi de forma natural dentro de un proyecto de 

ApS que ofrece, entre otras, la posibilidad de un trabajo interdisciplinar, conectando con 

las disposiciones del Decreto Legislativo 62/2017, en los exámenes del segundo ciclo de 

educación y, en particular, el contexto de la entrevista. 

Cabe señalar que en Ita-

lia hay una Red Universitaria 

Italiana de aprendizaje-ser-

vicio145. Es una red no formal 

integrada por doce universi-

dades de la península. La Red 

se reúne anualmente para reflexionar sobre las prácticas de ApS implementadas, a la luz 

de los desafíos didácticos, institucionales y sociales. Los encuentros tienen como objetivo 

tanto el intercambio de buenas prácticas por parte de las instituciones universitarias per-

tenecientes a la Red, como el fomento de la adhesión de otras universidades ya activas en 

el ApS, o –incluso– simplemente interesadas en conocer este enfoque pedagógico a través 

de sus docentes.

Por último, en cuanto a la historia del ApS en Italia se refiere, es importante destacar 

la historia del Servicio Civil Nacional, que tiene sus raíces en la historia de la objeción de 

conciencia. En 1972, hubo acciones de protesta llevadas a cabo por organizaciones no vio-

lentas, un creciente interés de la ciudadanía por la objeción de conciencia y una gran can-

tidad de jóvenes dispuestos a enfrentarse a la cárcel antes que realizar el servicio armado. 

Por ello, el gobierno aprobó la ley N° 772 “Normas sobre la objeción de conciencia”, que 

sanciona el derecho a la objeción por razones morales, religiosas y filosóficas, y establece 

el servicio civil como sustituto del servicio militar y –por lo tanto– obligatorio. La ley dedica 

sólo un artículo, el 17, a los fines y organización de la función pública, claramente estable-

cidos para encontrar empleo a los objetores.

144 La legislación relativa a la alternancia entre la escuela y el Trabajo, se rige por el apartado 33, párrafo 43 de la Ley 
N° 107/2015.

145 Para más información, visitar https://eis.lumsa.it/internazionalizzazione/reti-di-service-learning 

En Italia hay una Red Universitaria Italiana de 

aprendizaje-servicio. Es una red no formal inte-

grada por doce universidades de la península
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A partir de aquí, son numerosos los cambios, las sentencias del Tribunal Constitucio-

nal, las leyes –entre otras cosas– que, después de casi 50 años, han constituido un recurso 

significativo de las políticas sociales, especialmente en el campo de la atención a las per-

sonas mayores, personas con diversidad funcional, menores; una herramienta innovado-

ra para las políticas ambientales y la cooperación internacional; experiencia de un nuevo 

pacto de ciudadanía entre jóvenes e instituciones, donde los deberes de sociabilidad con 

nuevas formas de expresión, y los derechos individuales, encuentran un punto de equili-

brio. El 6 de marzo de 2001, el Parlamento italiano aprueba la Ley N° 64, que establece el 

Servicio Civil Nacional; este voluntariado, abierto también a las mujeres, resulta una opor-

tunidad única puesta a disposición de jóvenes de 18 a 26 años, que pretendan empren-

der un camino de formación social, cívica, cultural y profesional a través de la experiencia 

humana de la solidaridad social, las actividades de cooperación nacional e internacional, 

salvaguardando y protegiendo el patrimonio nacional. Esta ley es diseñada para actuar en 

dos etapas: 

 � una primera fase en la que conviven dos funciones públicas, una “obligatoria” para 

los objetores de conciencia y otra para las y los «voluntarios»; 

 � una fase posterior destinada únicamente a voluntarios de ambos géneros. 

El año 2006 termina con el “Día Nacional del Servicio Civil”, establecido para celebrar la 

promulgación de la primera ley sobre objeción de conciencia y el nacimiento del servicio 

civil sustitutorio, ley 15 de diciembre de 1972, N° 772. El evento se celebra en Roma con la 

presencia del presidente de la República, Giorgio Napolitano.

La participación ciudada-

na, a través de asociaciones 

de voluntariado y promoción 

social, es uno de los aspectos 

más significativos de la histo-

ria de Italia. Esta participación 

se evidencia en las emergen-

cias de la historia nacional, 

tiene raíces profundas y está 

impregnada de valores reli-

giosos, solidaridad, igualdad, 

justicia social y participación 

directa. En este contexto, el 

Servicio Civil Nacional constituye una modalidad de participación que promueve los prin-

cipios constitucionales de solidaridad, defensa de la patria y crecimiento personal. 

La participación ciudadana, a través de aso-

ciaciones de voluntariado y promoción social, 

es uno de los aspectos más significativos de la 

historia de Italia. Esta participación se eviden-

cia en las emergencias de la historia nacional, 

tiene raíces profundas y está impregnada de 

valores religiosos, solidaridad, igualdad, justicia 

social y participación directa
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Las instituciones de la República Italiana no crean el espíritu de participación ciudada-

na, pero tienen la responsabilidad de dar apoyo y alentar a quienes lo viven. La ley del 6 

de marzo de 2001, N° 64 “Institución de la Función Pública Nacional” es el signo de esta. 

Si bien el Servicio Civil Nacional no es ApS, comparte con ella principios y valores esen-

ciales como la solidaridad, la responsabilidad y la cooperación, entre otros. Este Servicio y 

la lucha histórica para lograrlo evidencian una sociedad italiana con unos valores afines a 

los promovidos por el aprendizaje-servicio.

A modo de resumen, el ApS en Italia empieza en 2001, con la experiencia de Lavinia 

Bracci en el SIS, con carácter internacional y en el contexto universitario. A partir de aquí, 

en 2006 se extiende a gran velocidad por todo el país y a todos los niveles educativos. 

Tanto es así, que se convierte en una propuesta reconocida a nivel institucional, tanto en 

escuelas como en universidades. El crecimiento y el interés en el ApS sigue en aumento, 

también en fundaciones, asociaciones y organizaciones. Cabe destacar que, en Italia, el 

ApS mantiene el nombre en inglés Service Learning y su evolución en universidad y es-

cuelas es conjunta. 

Enclavada en la ciudad de Roma (Italia), se encuentra la Ciudad del Vaticano; que, si 

bien es un estado propio de Europa, por situación geográfica, se detalla su implicación en 

al aprendizaje-servicio a continuación de Italia. 

En la Ciudad del Vaticano se destaca la entidad internacional Scholas Ocurrentes146, 

impulsada por el papa Francisco, que trabaja con escuelas y comunidades educativas 

(públicas y privadas, de todas las confesiones religiosas y laicas) con el fin de fomentar el 

compromiso con una cultura del encuentro y la paz. Si bien esta entidad no es exclusiva 

en ApS, el programa Scholas ciudadanía147 pretende implicar al alumnado de secundaria 

en las cuestiones de su comunidad que más le preocupan, invitándoles a ocuparse del 

problema para solucionarlo. De esta manera, se ocupan de aquello que les preocupa, for-

taleciendo el compromiso ciudadano entre pares. 

De acuerdo con el último informe disponible (Scholas, 2019), Scholas Ocurrentes tiene 

sede en quince países de todo el mundo, trabajan con ciento países (con presencia a los 

cinco continentes), conectando a 446.000 escuelas de todo el mundo y con un gran im-

pacto que ha alcanzado a un millón de jóvenes en 2019.

146 Para más información, visitar https://www.scholasoccurrentes.org/ 
147 Para más información, visitar https://www.scholasoccurrentes.org/campaigns/scholas-ciudadania/ 
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En España, el aprendiza-

je-servicio, no se considera 

un invento, sino un descubri-

miento (Batlle, 2010); ya que 

–durante años– se han reali-

zado prácticas en escuelas, institutos y universidades que ponen en relación la institución 

educativa y la comunidad, con intencionalidad de aprendizaje y de servicio. Sin embargo, 

como veremos más adelante, no será hasta el año 2002 que se empieza a introducir el 

término aprendizaje-servicio.

Si retrocedemos en el tiempo hasta 1978, con la aprobación de la Constitución Española, 

en ella se expone que el sistema educativo español se configura de acuerdo con los prin-

cipios y los valores de esta. Literalmente, la Constitución hace hincapié en la importancia 

de una educación en valores, acuñando en términos de responsabilidad y de implicación 

de todos los agentes comunitarios (Garrido y Doncel, 2011: p. 2):

El sistema educativo español tiene entre sus finalidades proporcionar al alumnado una 

formación que favorezca todos los aspectos de su desarrollo. Tal formación no puede con-

siderarse completa y de calidad si no incluye la conformación de un conjunto de valores 

que no siempre se adquieren de manera espontánea. 

La formación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y en el ejercicio de 

la tolerancia y de la libertad, es, sin lugar a dudas, una meta de gran valor e importancia 

para la construcción y el desarrollo de una convivencia pacífica, justa y solidaria con las 

diferencias entre las personas y los pueblos. 

Educar para la convivencia es una forma de la educación en valores, una demanda que 

nuestra sociedad pide a la escuela de hoy con creciente insistencia. En efecto, la educa-

ción debe permitir practicar los valores que hacen posible la vida en sociedad y desarro-

llar actitudes de tolerancia y respeto hacia los demás. La educación para la convivencia 

debe ser, en último término, una enseñanza transversal que puede ser abordada por 

todo el profesorado y que afecta a todas las áreas del currículo. 

Los tiempos actuales reclaman ciudadanos autónomos y dialogantes, comprometidos 

con la participación social, tolerante y respetuosa con los derechos de los demás. 

La Constitución Española establece que la escuela debe formar a los alumnos ofrecién-

doles criterios para resolver las situaciones de conflicto, hacer comprender, respetar y ela-

borar normas de convivencia justas que regulen la vida colectiva y, finalmente, debe dar 

pautas para reconocer y asimilar los valores universales que están plasmados de manera 

explícita en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (1948). 

La escuela ha de funcionar como una pequeña comunidad democrática. La organización 

del aula y el funcionamiento del centro, deben tener como fundamento la participación 

de todos los implicados, de manera que la adopción de normas, la toma de decisiones y 

En España, el aprendizaje-servicio, no se consi-

dera un invento, sino un descubrimiento
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la solución de los conflictos se hagan de manera razonada y acordada. Es importante la 

creación de un clima democrático que permita que los alumnos se sientan responsables 

y aprendan a vivir en sociedad. 

En 1985, aparece la Ley Orgánica 8/1985, del 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Edu-

cación (LODE) que desarrolla el artículo 27 de la Constitución, a excepción del apartado 

décimo relativo a la autonomía universitaria. En ella se apunta que la educación debe de 

promover el desarrollo pleno de la personalidad del alumnado; promover principios de-

mocráticos como el respeto, la tolerancia y la libertad; el aprendizaje de conocimientos, 

hábitos y técnicas que formen para la actividad profesional; la participación activa en la 

sociedad y la formación para la paz y la cooperación (Ministerio de Educación, Cultura y 

Deporte, 2004).

En 1990, se promulga la Ley Orgánica 1/1990, del 3 de octubre, de Ordenación General del 

Sistema Educativo (LOGSE). En ella se promueven los valores a través de los objetivos genera-

les y actitudinales que debe perseguir la educación. También pone el acento en la prevención 

de las desigualdades sociales y culturales y en la formación del alumnado en las dimensiones 

moral y ética como parte fundamental del desarrollo integral del individuo. 

En 1995, la Ley Orgánica 9/1995, del 20 de noviembre, de la Participación, la Evaluación y el 

Gobierno de los centros docentes (LOPEG) adecua a la nueva realidad educativa aprobada en 

la LOGSE el planteamiento participativo y los aspectos referentes a organización y funciona-

miento de los centros que reciben financiación pública establecidos en la LODE (Ministerio 

de Educación, Cultura y Deporte, 2004). En el primer título se enfatiza la importancia de la 

participación de la comunidad educativa en la elaboración del proyecto educativo, así como 

en la organización y dirección de los centros docentes. En esta ley, la promoción de la partici-

pación en el centro educativo entendida como la implicación de la comunidad educativa en 

la organización y el funcionamiento del centro educativo, resulta primordial. 

En 2006, aparece la Ley Orgánica 2/2006, del 3 de mayo, de Educación, donde se enfa-

tiza la educación en valores –en diferentes apartados– en términos de fomentar la convi-

vencia democrática, el respeto a las diferencias individuales, la solidaridad y evitar la dis-

criminación para una mayor cohesión social. En cuanto a la educación primaria, se hace 

referencia a la educación en valores en el artículo 17 y acuñan cuestiones como conviven-

cia, responsabilidad, sentido crítico, iniciativa personal, curiosidad, interés, igualdad parita-

ria de derechos y oportunidades y no discriminación. En relación con la educación secun-

daria y bachillerato, los artículos 23, 24, 25 y 33 hacen referencia a la educación en valores, 

con cuestiones como la igualdad paritaria, el ejercicio de los derechos y los deberes de la 

persona, la tolerancia, la cooperación, la solidaridad, el diálogo, el ejercicio de una ciuda-
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danía democrática y la adquisición de una conciencia cívica responsable. Esta ley estable-

ce la asignatura obligatoria de Educación para la Ciudadanía y Derechos Humanos en el 

último ciclo de Educación Primaria y toda la Educación Secundaria del sistema educativo 

español. Cabe destacar que, en 2016, por diferencias políticas, esta asignatura desaparece. 

En el ámbito universitario, en 2010, se dicta el Real Decreto 1791/2010, del 30 de diciem-

bre, Estatuto del Estudiante Universitario, en el que se fomenta la participación social y la 

cooperación al desarrollo del estudiantado, en el artículo 64 del capítulo XIV. 

Si bien hay más leyes en educación hasta la fecha de hoy, estas son las que se pueden 

considerar parte de los antecedentes del aprendizaje-servicio, ya que introducen y pro-

mueven aspectos clave que definen y caracterizan la práctica del ApS en términos de ge-

nerar una cultura de participación ciudadana y educación en valores en general. 

En cuanto al aprendizaje-servicio propiamente se refiere, cabe destacar dos leyes a ni-

vel estatal. En primer lugar, la Ley del Voluntariado 45/2015148, del 14 de octubre de 2015, 

donde en el artículo 6 (ámbitos de actuación del voluntariado) se propone el ApS en el sis-

tema educativo como el modo de acercar al alumnado a las prácticas del voluntariado y a 

las causas solidarias de las entidades sociales. Y, en segundo lugar, la Ley Orgánica 3/2020, 

de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-

cación149 (LOMLOE) que incorpora el ApS como recomendación de asignatura específica 

en Secundaria. Concretamente, se hace referencia en la página 9 del preámbulo, en el ar-

tículo 24.3 (de 1º a 3º de la ESO) y en el artículo 25.3 (4º de la ESO). Ambas leyes determinan 

un avance del ApS en España. Además, es importante destacar que –a nivel autonómico- 

se establecen diferentes normativas que favorecen la promoción del ApS150.

El ApS en España nace de 

“abajo hacia arriba”, desde el 

corazón de las instituciones 

educativas y sociales (centros 

educativos, organizaciones 

sociales, entre otras) hacia 

la búsqueda de la institucio-

nalización de dichas prácti-

cas para reconocerse como 

aprendizaje-servicio. De he-

148 Para más información, visitar https://www.boe.es/buscar/pdf/2015/BOE-A-2015-11072-consolidado.pdf 
149 Para más información, visitar https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3 
150 Para más información, visitar https://www.aprendizajeservicio.net/otrasccaa/ 

El ApS en España nace de “abajo hacia arriba”, 

desde el corazón de las instituciones educati-

vas y sociales (centros educativos, organizacio-

nes sociales, entre otras) hacia la búsqueda de 

la institucionalización de dichas prácticas para 

reconocerse como aprendizaje-servicio 
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cho, la creación y evolución de estas leyes y normativas son paralelas y responden a la 

sucesión de hechos históricos en ApS que se detallan a continuación. 

En 2002 fue la primera vez que se introdujo en España el término aprendizaje-servicio, 

siendo la Fundación Fórum Cívico Educativo la encargada de promover dicha metodolo-

gía. De acuerdo con Martínez-Odría (2007), en 2001 esta Fundación firma un convenio de 

colaboración en el Programa de Formación Permanente del Profesorado del MEC. A partir 

de esta colaboración, se realizan seminarios de formación del profesorado en diferentes 

comunidades autónomas a cargo de expertos españoles y norteamericanos en ApS. Estos 

cursos reciben una valoración muy positiva, y el profesorado asistente valora la posibilidad 

de poder incorporar en su centro la realización de proyectos de ApS. 

Esta fundación también tiene como objetivo realizar contactos institucionales con la 

Administración central y local, para garantizar el reconocimiento oficial del ApS, incorpo-

rarlo en el sistema educativo y conseguir financiación (Martínez-Odría, 2007). 

De acuerdo con Santos, Sotelino y Lorenzo (2015), casi en paralelo al Fórum Cívico Edu-

cativo, en 2002, la Asociación Española de Voluntariado (AEVOL), con sede en Madrid, or-

ganiza la primera conferencia de ApS.

El 18 de noviembre de 2003, de acuerdo con Fernández y Lozano (2021), confluyen 

dos sucesos clave para el avance y la institucionalización del ApS. Por un lado, la rea-

lización del Seminario Aprendizaje-Servicio en Barcelona151 destinado a monitoras y 

monitores de entidades de tiempo libre de la Fundació Catalana de l’Esplai. Este Semi-

nario es dirigido por Alberto Croce de la Fundación SES (Argentina) y organizado por 

ambas Fundaciones (Fundació Catalana de l’Esplai y Fundación SES), bajo el patrocinio 

de la International Youth Foundation (IYF) con el fin de dar a conocer el ApS. Y, por 

otro lado, este Seminario proporciona poner en contacto a los promotores del ApS en 

Catalunya con M. Nieves Tapia, la fundadora del Centro Latinoamericano de Aprendi-

zaje y Servicio Solidario, y su equipo. Esta relación sigue vigente y ha sido clave para la 

promoción y el desarrollo del ApS en España, entrelazando redes y realizando colabo-

raciones y proyectos conjuntos. 

A partir de aquí se establecen sinergias entre las organizaciones de la sociedad civil, los 

centros educativos y las universidades; el aprendizaje-servicio avanza muy rápidamente 

extendiéndose por todo el país. 

151  Para más información, visitar https://diari.fundesplai.org/arxiu/032/006.pdf 
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En 2004 se crea el Centro Promotor de ApS de Catalunya152 bajo el amparo de la Fun-

dación Bofill con la finalidad de promover el aprendizaje-servicio a través de ofrecer for-

mación (talleres, seminarios, cursos, entre otros); asesoramiento a municipios, administra-

ciones, entidades y centros que pretendan impulsar el ApS; apoyo en la evaluación de la 

calidad de los proyectos de ApS; elaboración de materiales a medida; investigación aplica-

da; colaboración con administraciones y contribuir a crear comunidad ApS. 

Aproximadamente en este mismo año, en 2004, en cuanto al ámbito de la investigación 

se refiere, el Grupo de Investigación en Educación Moral153 (GREM) y el Grupo de Investi-

gación en Educación Intercultural154 (GREDI) de la Facultad de Educación de la Universitat 

de Barcelona, son los pioneros en investigar en ApS a nivel estatal. Inicialmente, el primero 

de ellos desarrolla el aprendizaje-servicio como una metodología que promueve la edu-

cación en valores y, el segundo, hacia el desarrollo de una educación para la ciudadanía. 

En 2005 se defiende, en España, la primera tesis doctoral sobre aprendizaje-servicio en 

la Universidad San Jorge por Arántzazu Martínez Odría con la tesis titulada “Service-Lear-

ning o Aprendizaje-Servicio: una propuesta de incorporación al voluntariado”. Esta inves-

tigación teórica conceptualiza el ApS y analiza sus orígenes contemplando la perspectiva 

internacional y vinculándolo con el voluntariado. 

En 2006 aparecen las primeras publicaciones sobre ApS; concretamente, el libro coor-

dinado por Puig (2006) Aprenentatge servei: educar per a la ciutadania (Aprendizaje-ser-

vicio: educar para la ciudadanía) y el número 357 de la revista Cuadernos de Pedagogía155 

dedicado al ApS.

En 2008 se crea la Fundación Zerbikas156, que es similar al Centro Promotor de ApS de 

Catalunya, pero en el País Vasco y con la diferencia de que siguiendo el origen latinoa-

mericano de la metodología, nombran el aprendizaje-servicio como aprendizaje-servicio 

solidario. Este mismo año, en 2008, la Fundación Zerbikas organiza el I Encuentro para 

la promoción del Aprendizaje-Servicio en España157 en Portugalete. Y, también ese mis-

mo año, en 2008, la Fundación Ashoka selecciona a Roser Batlle158, miembro del Centro 

Promotor de ApS de Catalunya, como emprendedora social, con el objetivo de vincular el 

currículo educativo con el servicio a la comunidad, a través del fomento y el desarrollo del 

ApS en España. 

152 Para más información, visitar https://fundaciobofill.cat/aprenentatge-servei-aps 
153 Para más información, visitar http://www.ub.edu/GREM/presentacion/ 
154 Para más información, visitar https://www.ub.edu/gredi/ 
155 Para más información, visitar https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/132365 
156 Para más información, visitar https://www.zerbikas.es/ 
157 Para más información, visitar https://aprendizajeservicio.net/wp-content/uploads/2014/12/memoria-i-encuentro-aps-2008.pdf 

158 Para más información, visitar https://spain.ashoka.org/portfolio-items/roser-batlle-charo-red-espanola-de-aprendizaje-servicio/ 
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En 2010, cinco años después de la primera tesis sobre ApS en España, Esther Luna Gon-

zález, defiende en la Universitat de Barcelona la segunda tesis doctoral sobre ApS en Es-

paña titulada “Del Centro Educativo a la Comunidad: un programa de aprendizaje-servicio 

para el desarrollo de ciudadanía activa”. A diferencia de la primera tesis doctoral, Luna 

desarrolla una investigación aplicada, ya que lleva a cabo una investigación evaluativa 

participativa en la que valida el programa “Del Centro Educativo a la Comunidad” para el 

desarrollo de participación ciudadana en el alumnado de 3º de la educación secundaria 

obligatoria, a través de la metodología de aprendizaje-servicio. 

Ese mismo año se crea, de manera informal, la Red Española de ApS159 (REDAPS), la cual 

se constituye de manera formal en 2014. Esta es una asociación sin ánimo de lucro que 

tiene como finalidad promover el ApS, favorecer la colaboración entre los grupos territo-

riales y representarlos en instituciones de carácter supralocal. La asociación está formada 

por personas procedentes del ámbito formal (todos los niveles educativos), el ámbito no 

formal y el ámbito informal; con un total de diecisiete grupos territoriales, en diecisiete 

Comunidades Autónomas. 

Según Fernández y Lozano (2021), en 2010 también se constituye de manera informal la 

Red Española Aprendizaje-Servicio Universitario160, siendo en 2017 cuando se crea, formal-

mente, como asociación con la finalidad de fortalecer la colaboración y el intercambio de 

experiencias de ApS, difundir los proyectos educativos y sociales basados en esta metodo-

logía, promover la investigación, y apoyar los procesos de institucionalización del ApS en 

las universidades españolas. Esta red está formada por personas docentes, investigadoras 

y personal técnico del ámbito universitario.

De acuerdo con los autores anteriores, en 2011 se crea la Red Temática sobre ApS dentro 

de la Red Estatal de Ciudades Educadoras161. En 2015, la Editorial Edebé y la Red Española 

de ApS impulsan el Premio Aprendizaje-Servicio162 en colaboración con el Ministerio de 

Educación y Formación Profesional y otras entidades del sector público y privado. Este 

premio tiene como finalidad reconocer la práctica del ApS y pueden participar todos los 

centros educativos del Estado Español públicos, concertados o privados de los niveles de 

Infantil-Primaria, ESO-Bachillerato y Formación Profesional. Según la última memoria de 

premios de ApS163, en 2020, se evidencia un alto impacto del ApS en España, ya que se 

presentan trescientos treinta proyectos, con la participación e implicación de 36.629 niños, 

niñas y jóvenes y con un total de 732.580 horas de servicio. 

159 Para más información, visitar https://www.aprendizajeservicio.net/ 
160 Para más información, visitar https://www.apsuniversitario.org/ 
161 Para más información, visitar https://www.edcities.org/rece/ 
162 Para más información, visitar https://aprendizajeservicio.com/
163 Para más información, visitar https://www.aprendizajeservicio.net/memoria-premios-aps-2020/ 
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En 2016 se crea la Revista Iberoamericana de Aprendizaje Servicio164 (RIDAS) que es 

coeditada por CLAYSS y la Universitat de Barcelona con el fin de difundir trabajos sobre in-

vestigaciones, reflexiones y experiencias de ApS con periodicidad anual. Cabe mencionar 

que esta Revista es un proyecto conjunto de la Red Iberoamericana de ApS165 (REDIBAS) 

y la Red Universitaria de ApS. 

Un dato importante y significativo en la historia del ApS en Europa, es la realización del I 

Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior y IX Congreso Nacional166, 

el cual tiene lugar en España del 20 al 22 de septiembre de 2018 en Madrid. Este congreso 

está organizado por la Asociación Red Universitaria de ApS(U) y la Red Europea de ApS en 

Educación Superior, siendo las entidades anfitrionas, la Universidad Pontificia de Comillas, la 

Universidad Autónoma de Madrid y la Universidad Nacional de Educación a Distancia.

Tal y como se puede observar y como se menciona al inicio, el aprendizaje-servicio en Espa-

ña se construye “de abajo hacia arriba”, con un enfoque de descubrimiento y reconociendo las 

buenas prácticas que ya se vienen desarrollando, aunque sin este nombre. Veinte años des-

pués, se han realizado grandes avances en el desarrollo, la promoción y la institucionalización 

del ApS en España. Aun así, el reto continúa en este último aspecto, en la institucionalización. 

Cabe destacar que la evolución del ApS en todos los ámbitos (formales, no formales e infor-

males) ha sido paralela y va de la mano, precisamente, por la propia idiosincrasia del apren-

dizaje-servicio; la relación institución educativa y comunidad favorece que todos los ámbitos 

estén entrelazados (entidades sociales, escuelas, institutos y universidad). 

Si bien, tal y como se expone con anterioridad, la cuna del ApS en la Europa Medite-

rránea la encontramos en Italia y España, es importante destacar que ello no implica que 

no haya experiencias de aprendizaje-servicio en otros países de esta región. Por ejemplo, 

en Portugal se identifican experiencias en la Universidad de Algarve y en la Universidad 

Católica Portuguesa de Port, entre otras. Además, como se detalla más adelante, participa 

del proyecto de investigación europeo Europe Engage.

En la Europa Balcánica se destacan, como países pioneros en ApS, Rumania, Bosnia 

y Herzegovina, y Croacia. Las fuentes principales de información sobre el nacimiento del 

ApS en estos países ha sido la entrevista con Luz Avruj, el informe realizado por Brozma-

nová et al. (2019) y el Observatorio Europeo de ApS en Europa EOSLHE. 

164 Para más información, visitar https://revistes.ub.edu/index.php/RIDAS/index 
165 Red fundada en Buenos Aires el 29 de octubre de 2005, está compuesta por setenta y cuatro organismos gu-

bernamentales, organizaciones de la sociedad civil, Universidades y organismos regionales de América Latina y 
el Caribe, Estados Unidos y España. Para más información, visitar https://www.clayss.org.ar/redibero.html

166 Para más información, visitar 
 https://eventos.uam.es/20800/detail/ix-congreso-nacional-y-i-europeo-de-aprendizaje-servicio-en-educacion-superior.html 
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En Rumania, la organización pionera en realizar ApS es la Fundación Noi Orizonturi167 

(Nuevos Horizontes) que, desde 2002, ofrece herramientas a educadores para promover el 

cambio en sus comunidades. Esta fundación apuesta por la educación para la transforma-

ción, ya que cree en el poder transformador de la educación y, por ello, trabajan con profe-

sorado, directores de escuela y voluntariado con el fin de transformar el sistema educativo. 

Entre los diferentes programas que tiene, se destaca el programa IMPACT [Anticipación, 

Motivación, Participación, Comunidad, Teens (adolescentes)], un modelo dirigido a ado-

lescentes entre 12 y 18 años, aunque, a nivel internacional, se adapta a la franja de 19 y 26, 

creando SKYE (Skills and Knowledge for Youth Economic Empowerment – Habilidades y 

conocimientos para el empoderamiento económico de los jóvenes). SKYE, como sus siglas 

indican, pone el énfasis en la ocupabilidad y el emprendimiento social de las y los jóvenes. 

El programa IMPACT es el responsable, dentro de la Fundación Noi Orizonturi, de desa-

rrollar proyectos de ApS. Empieza en 2002, junto con la creación de la Fundación, y nace 

con el objetivo de dar respuesta a las necesidades de la juventud residente en el Valle de 

Jiu que no tiene ninguna oportunidad de desarrollo. Empiezan con dos clubes y, actual-

mente, tienen más de quinientos clubes IMPACT y SKYE, y trabajan en veintiún países. 

Cabe destacar que los clubes son espacios donde la infancia y la juventud puede innovar, 

aprender y participar en la vida de sus comunidades; aquí se empoderan y transforman la 

comunidad y el mundo que les rodea. Se convierten en los principales responsables de la 

toma de decisiones en su propio desarrollo económico y personal, a medida que pasan a 

la edad adulta. Desde IMPACT se ofrece formación, acompañamiento y coordinación de 

los clubes en su gestión y en aprendizaje-servicio, entre otros. 

Más recientemente, desde 2018, en Rumania también se lleva a cabo el ApS en las ins-

tituciones de educación superior, así como es en la University Babes-Bolyai y la University 

Politehnica of Bucharest.

En Bosnia y Herzegovina, tal y como consta en el informe realizado por Brozmanová 

et al. (2019), en 2004, la Asociación Internacional “Escuelas abiertas interactivas168” (MIOS) 

empieza a llevar a cabo los primeros proyectos sobre aprendizaje interactivo y democrati-

zación escolar en las escuelas. Es importante destacar que, en el enfoque de estos proyec-

tos, el aprendizaje-servicio forma parte como metodología y filosofía pedagógica. Se em-

pieza por doce escuelas ubicadas en la región de Tuzla, Osijek y Novi Sad y el proyecto lleva 

por nombre “El desarrollo de escuelas abiertas interactivas”. Estas escuelas están abiertas 

a la comunidad y ponen el acento en las niñas y niños como actores clave, situándoles en 

el centro de su proceso de aprendizaje. Actualmente, la asociación está trabajando con 

167 Para más información, visitar https://www.noi-orizonturi.ro/ 
168 Para más información, visitar https://www.ioskole.net/about-us/ 
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cuarenta y cinco escuelas en Bosnia y Herzegovina, en áreas de desarrollo de escuelas co-

munitarias e innovaciones en los procesos de enseñanza y aprendizaje, siendo el ApS una 

parte integral, ya que conecta el aprendizaje escolar y la comunidad como lugares donde 

puede ocurrir el aprendizaje. Cabe destacar que, desde 2009, las escuelas de primaria y 

secundaria realizan proyectos de ApS en todos los ciclos.

MIOS también realiza formación en ApS a maestros y otros agentes socioeducativos, 

diseña materiales y recursos y genera una red de escuelas que implementan el ApS. Esta 

asociación también tiene conexión y alianzas con diferentes organizaciones de dentro del 

país y otras internacionales con el fin de compartir y ampliar comunidad de aprendiza-

je-servicio. 

En Bosnia y Herzegovina se destaca también Genesis Project169, el cual se funda en 

febrero de 1997 motivado por el fin de la guerra en este país y la consecuente devastación. 

Esta organización no gubernamental está ubicada en Banja Luka, aunque opera a nivel 

nacional, y tiene como misión ayudar a las niñas, niños y adolescentes a cumplir con sus 

derechos de tener un desarrollo psicofísico libre y correcto, independientemente de su 

pertenencia religiosa, étnica o racial, respetando sus diferencias individuales y su poten-

cial. En los últimos años Genesis Project también ha incorporado el ApS como una de sus 

estrategias centrales en su trabajo para la prevención y resolución pacífica de conflictos 

en las escuelas de Bosnia y Herzegovina.

En Croacia, de acuerdo a la información que consta en EOSLHE, el ApS tiene sus inicios 

en 2006 a través de la realización de talleres en diferentes universidades, escuelas y orga-

nizaciones no gubernamentales. En 2006 también se integra el ApS como curso opcional 

en el plan de estudios de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la University 

of Zagreb y en el curso 2008-2009 se introduce en la Facultad de Economía de la Universi-

ty of Rijeka. En 2009 el ApS se añade como política del programa nacional de la juventud 

croata (2009-2013), siendo aceptada como término común a nivel nacional la traducción 

del aprendizaje-servicio al croata: društveno korisno učenje. En el curso 2015-2016 se ofer-

tan dieciséis cursos sobre ApS a nivel nacional de los cuales participan veintisiete profeso-

res y alrededor de 500 alumnas y alumnos. 

La “Ordenanza sobre la concesión de créditos ECTS para las actividades extracurricula-

res del estudiante” (Pravilnik o dodjeli ECTS bodova za izvannastavne aktivnosti) se adop-

ta en la University of Zagreb en 2013, en la University of Rijeka en 2015 y en la University 

of Dubrovnik en 2017. En esta ordenanza se reconocen las actividades extraescolares del 

estudiantado en organizaciones y asociaciones estudiantiles, el voluntariado estudiantil 

169  Para más información, visitar https://genesisbl.org/ 
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y la participación en actividades humanitarias. Esto implica nuevas oportunidades para 

el reconocimiento formal de actividades de ApS que están vinculadas al plan de estudios 

pero que no pueden obtener créditos ECTS. Cabe destacar que las misiones y los planes 

estratégicos de las universidades enfatizan la responsabilidad de la comunidad académi-

ca en aquella población en que se encuentra.

En 2017, la Oficina para la Cooperación con las ONGs del Gobierno de la República de 

Croacia desarrolla una convocatoria de propuestas titulada “Apoyar el desarrollo de aso-

ciaciones entre las organizaciones de la sociedad civil y las instituciones de educación 

superior para la implementación de programas de aprendizaje-servicio”, en el marco del 

Programa Operativo de Recursos Humanos Efectivos 2014-2020, financiado por el Fondo 

Social Europeo (FSE). La convocatoria tiene como objetivo fomentar el desarrollo de aso-

ciaciones sostenibles entre las instituciones de educación superior y las organizaciones 

de la sociedad civil, a través de la implementación de programas de aprendizaje-servicio. 

Como resultado, 40 de 189 reciben financiación; este dato revela el elevado número de 

asociaciones que practican el ApS; cautivada por el gran interés en el ApS, la University of 

Zagreb abre la Oficina de Aprendizaje Permanente y ApS170. Esta oficina tiene la finalidad 

de dar formación (tanto a académicos como a organizaciones de la sociedad civil que tra-

bajen en la universidad) y conectar proyectos de ApS y aprendizaje permanente.

Aunque en Croacia se han realizado grandes y significativos avances en ApS, todavía 

hay aspectos pendientes de consolidar; tales como la institucionalización del ApS, el com-

promiso cívico de las universidades croatas y una fuerte colaboración con la comunidad. 

Si bien Rumanía, Croacia, Bosnia y Herzegovina son los principales países en los que el 

ApS tiene una evolución histórica que lleva al reconocimiento de la práctica del ApS exten-

diéndose en cada uno de ellos, no implica que en los otros países de esta región (Serbia, 

Montenegro, Albania, Kosovo, Eslovenia, Macedonia, Bulgaria y Grecia) no se practique el 

ApS. De hecho, en el informe de Brozmanová et al. (2019) se expone el ApS en Montenegro, 

Serbia, Kosovo y Albania como una realidad que se está dando en los últimos años, pero 

que todavía es muy incipiente.

En cuanto a lo que a la Región Nórdica se refiere, se destacan –como países pioneros 

en ApS– Lituania, Dinamarca y Finlandia. 

En Lituania, el EOSLHE vuelve a ser el informante clave que aglutina el nacimiento y 

la evolución del ApS, siendo muy interesante el nacimiento del ApS en este país, ya que 

surge con el fin de promover cambios democráticos y fortalecer la sociedad cívica en la 

170 Para más información, visitar https://inf.ffzg.unizg.hr/index.php/en/service-learning-projects 
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Lituania postsoviética. El ApS nace en el ámbito de la educación superior, concretamente, 

en la Vytautas Magnus University (VMU) y la Šiauliai University. 

A principio de la década de 2000, Lituania recibe mucha influencia norteamericana con 

el fin de dar a conocer el ApS, y es en los años 2002 y 2003 cuando se estudia el concepto 

de ApS a partir de autores estadounidenses, principalmente, y se denota que la palabra 

servicio tiene connotaciones negativas en el contexto lituano. Es por ello que se sugiere 

introducir Estudios Cooperativos (Kooperuotos studijos) en lugar de ApS (Mažeikis, 2004, 

2007). Entre 2004 y 2006 se llevan a cabo seminarios y debates sobre ApS desarrollando 

materiales en la Šiauliai University. Y, entre 2005 y 2006, se institucionaliza el ApS en la 

Šiauliai University (Liukinevičienė, 2007). A partir de aquí, entre 2006 y 2007, se llevan a 

cabo implementaciones de ApS implicándose, según datos de la EOSLHE, 800 estudian-

tes y sesenta académicos; se actualizan cuarenta y cuatro cursos y se involucran 200 co-

munidades. Entre 2006 y 2008 se llevan a cabo evaluaciones cuantitativas y cualitativas y 

debates académicos intensivos para reflexionar sobre las experiencias.

Cabe destacar que toda esta implementación del ApS está financiada de manera sig-

nificativa por los programas de los Fondos Estructurales de la UE a partir de 2004, cuando 

Lituania se une a ella. El objetivo de esta financiación es institucionalizar el ApS en varias 

instituciones lituanas (principalmente, en la Šiauliai University). Tal y como se expone más 

adelante, el Proyecto Civicus (2004-2006), liderado por la Vytautas Magnus University, con-

tribuye a establecer una red europea de instituciones de ApS, entre otras cosas.

Sin embargo, a pesar de los avances y éxitos del ApS en Lituania, se cuestiona la soste-

nibilidad al no haber iniciativas locales para promover el compromiso cívico y una educa-

ción para la ciudadanía. 

En Dinamarca el ApS tiene su nacimiento en el Center for Frivilligt Social Abejde171 con 

el objetivo de apoyar y desarrollar el voluntariado en Dinamarca. Concretamente, en 2009 

se crea el proyecto Frivillig, financiado por el gobierno, con el fin de conectar las escuelas 

de secundaria con asociaciones locales. En 2010 se reformula el proyecto siguiendo la me-

todología de ApS. 

En Finlandia, de acuerdo con la información obtenida por el EOSLHE, el ApS todavía 

es muy incipiente y no hay reconocimiento de su práctica. De hecho, varias de las expe-

riencias que se llevan a cabo como cursos de formación, se reconocen como aprendizaje 

basado en problemas o aprendizaje basado en proyectos, sin incluir la responsabilidad 

cívica. Cabe destacar que el ApS, como concepto y enfoque pedagógico diferenciado, se 

171 Para más información, visitar https://frivillighed.dk/
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introduce en la Universidad de Helsinki durante el proyecto Europe Engage Erasmus+ 

(2014-2017) sobre el cual se comentará más adelante. En este proyecto participa la Facul-

tad de Teología a cargo de Henrietta Grönlund y Aura Nortomaa.

Como dato interesante diremos que existe una red informal, en Facebook, de personas 

interesadas en el ApS (Service Learning Suomessa, que significa ApS en Finlandia) admi-

nistrada por Henrietta Grönlund (University of Helsinki) y Mai Salmenkangas (Metropolia 

University of Applied Sciences). El ApS en Finlandia no cuenta con el apoyo de la Admi-

nistración Pública, pero ha nacido “de abajo hacia arriba” por parte de profesorado que se 

interesó en él.

Tal y como se puede observar, el nacimiento del ApS en la Región Nórdica se encuentra, 

principalmente, en Lituania y Dinamarca, siendo Finlandia el tercer país que le sigue. Aun-

que, tal y como se expone más adelante, en el proyecto europeo Civicus consta entre los 

participantes Suecia, aunque no se han identificado experiencias en este país; así como 

tampoco se ha detectado actividad en ApS en los países de Estonia, Islandia, Letonia y No-

ruega que contribuyan al nacimiento del aprendizaje-servicio en Europa. 

Por último, y no por ello la menos importante, se encuentra la Región de Eurasia. Entre 

los países que componen esta región, se destaca Turquía, concretamente, en la educa-

ción superior. De acuerdo con Küçükoğlu (2012), desde 2006, el alumnado de la Facultad 

de Educación debe cursar, con carácter obligatorio, el Community Service Learning (CSL). 

Este curso forma parte del plan de estudios y tiene una dedicación de dos créditos (tres 

horas) a la semana; siendo una hora de teoría y dos de práctica. Este curso obliga la im-

plicación en la comunidad, ofreciendo aquello que ellas y ellos mejor pueden aportar a la 

sociedad, y partiendo de los intereses del alumnado en función de lo que han trabajado 

en el aula.

Hasta aquí se ha desarrollado el nacimiento del ApS en Europa por regiones, destacan-

do aquellos países en los que radican sus orígenes históricos. Sin embargo, hay otros hitos 

relevantes en la historia europea del ApS que, por sus características, no pueden ubicarse 

en un país o región en concreto, ya que hacen referencia a una dimensión más global e 

internacional. Por un lado, son todos los sucesos en materia de ApS que conciernen a nivel 

europeo. Y, por otro lado, el nacimiento del ApS en el Bachillerato Internacional.

En cuanto a los hitos históricos europeos en materia de ApS, se destaca la primera 

vez que se aborda el concepto de ciudadanía europea, el cual se define en 1993 en el Trata-

do de Maastrich (artículo 8); en 1997, en el Tratado de Amsterdam (artículo A) y, en 1998 por 

la Comisión Europea en el documento Education and Active Citizenship in the European 
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Union. Este concepto de ciudadanía se considera un antecedente del ApS, ya que pro-

mueve la cultura del compromiso y la responsabilidad en tanto que señala principios de 

ciudadanía europea, basados en valores compartidos de interdependencia, democracia, 

igualdad de oportunidades y respeto mutuo (European Comission, 1998). 

En 1997, la Comisión de la Unión Europea inicia una acción piloto con el fin de esta-

blecer un servicio voluntario a nivel europeo. Este programa de voluntariado interna-

cional financiado por la Comisión Europea se enmarca en el Servicio Voluntario Euro-

peo172 (SVE) y va dirigido a jóvenes europeos con edades comprendidas entre 17 y 30 

años. Estos jóvenes pueden realizar un servicio voluntario internacional en una orga-

nización o en un organismo público en Europa, África, Asia o América del Sur por un 

período de dos a doce meses.

En 2002, según Martínez-Odría (2007), se crea el European Service Learning Associa-

tion (ESLA) abriendo una puerta a Europa en materia de ApS. Sin embargo, actualmente 

no hay información relacionada con esta asociación y su página web ya no existe. 

El 2005 se proclama como el Año Europeo de la Ciudadanía a través de la Educación. 

Esto implica que se debatan nuevas maneras de materializar la educación para la ciuda-

danía en varios países; entre ellas, se valora el potencial del ApS como metodología inno-

vadora. 

En este sentido, y tal y como 

se expone anteriormente, la 

Unión Europea promueve va-

lores como la ciudadanía acti-

va o el compromiso cívico. Del 

mismo modo, el voluntariado 

alimenta a la sociedad civil y 

fortalece la solidaridad en be-

neficio del desarrollo comuni-

tario. De acuerdo con Regina y Ferrara (2017) el Parlamento Europeo (2008) promueve 

el reconocimiento del voluntariado para el desarrollo de la cohesión social y económica; 

además alienta a crear oportunidades de voluntariado en el sistema educativo con el fin 

de contribuir al desarrollo comunitario en todos los niveles educativos. Se apuesta tam-

bién para que se reconozca el aprendizaje en el voluntariado como parte del aprendizaje 

permanente. En este sentido, dichas autoras apuntan que los términos como ciudadanía 

activa son un punto de partida para abordar el ApS. 

172 Para más información, visitar https://serviciovoluntarioeuropeo.org/ 

La Unión Europea promueve valores como la 

ciudadanía activa o el compromiso cívico. Del 

mismo modo, el voluntariado alimenta a la so-

ciedad civil y fortalece la solidaridad en benefi-

cio del desarrollo comunitario 
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En los años 2004 y 2006 se lleva a cabo el Proyecto Europeo de Investigación Civicus 

denominado Service-Learning: Dialogue between Universities and Communities. Este 

proyecto está financiado por la Unión Europea, dentro del Programa Leonardo da Vinci 

y constituye un hito muy importante en la difusión del ApS en Europa, ya que explora las 

formas y estrategias de cooperación entre universidades, empresas, administraciones pú-

blicas y organizaciones de la comunidad. En este proyecto participan seis países europeos, 

liderado por Vytautas Magnus University de Lituania, se encuentran –como socios– Grecia, 

Hungría, Holanda, España y Suecia. 

En 2008 se establece, por el Consejo de Europa y Noruega, el Centro Europeo de Wer-

geland173 (EWC) ubicado en Oslo (Noruega). Este es un centro de recursos sobre educación 

para la comprensión intercultural, los derechos humanos y la ciudadanía democrática. El 

EWC da servicio a los cuarenta y siete estados miembros y está gobernado por una junta 

formada por representantes del Consejo de Europa y de Noruega. 

En los años 2014 y 2016 se implementa el Proyecto Escuelas como generadoras de So-

ciedad Democrática en Bosnia y Herzegovina, Polonia, Eslovaquia, República Checa y Ko-

sovo con el fin de desarrollar la cooperación internacional y la creación de redes entre 

escuelas de los países del oeste de los Balcanes y del grupo Visegrado (V4, formado por 

República Checa, Eslovaquia, Polonia y Hungría), así como desarrollar procesos democrá-

ticos dentro de la sociedad, incorporando el ApS como metodología innovadora.

En los años 2015-2017 se lleva a cabo el proyecto internacional Europe Engage174 financiado 

por la Unión Europea dentro del programa Erasmus+ con el fin de promover el ApS como un 

enfoque pedagógico que integra y desarrolla el compromiso cívico dentro de la educación 

superior, el estudiantado, el personal y la comunidad en general. En este proyecto participan 

un total de doce países, está coordinado por la Universidad Autónoma de Madrid y participan 

como socios las siguientes universidades: Universidad Nacional de Irlanda (Irlanda), Universi-

dad Erasmus de Rotterdam (Holanda), Universidad de Gante (Bélgica), ISPA - Instituto Uni-

versitário de Ciências Psicológicas, Sociais e da Vida (Portugal), Universidad de Ciencias Apli-

cadas IMC - Krems GmbH (Austria), Universidad de Bolonia (Italia), Universidad de Brighton 

(Reino Unido), Universidad de Duisburg-Essen (Alemania), Universidad de Helsinki (Finlandia), 

Universidad de Zagreb (Croacia) y Universidad Vytautas Magnus (Lituania).

En 2016, a partir del apoyo que CLAYSS brinda a diferentes países de Europa Central 

y del Este en materia de ApS y en calidad de formación, entre otras, se crea la Red de 

173 Para más información, visitar https://theewc.org/ 
174 Para más información, visitar
 https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/projects/eplus-project-details/#project/2014-1-ES01-KA203-004798 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en EuropaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 336

Aprendizaje-Servicio de Europa del Este y Central175 (CEE). Esta Red supone un espacio de 

encuentro para las y los socios implicados en ApS que promueve el intercambio, la com-

prensión y el aprendizaje mutuo, entendiendo que la cooperación entre los actores clave 

proporciona apoyo y conlleva que el ApS sea más fuerte en la región. 

En 2017-2020 se lleva a cabo el proyecto europeo SLIHE176 financiado por la Unión Euro-

pea en el programa Erasmus+, con el fin de fomentar la tercera misión de las universida-

des y el compromiso cívico del alumnado a través del aprendizaje-servicio en la región de 

Europa Central y Oriental. El proyecto crea colaboraciones entre los sectores y desarrolla la 

cooperación entre las universidades y las organizaciones públicas y no gubernamentales 

de la región. Se basa en las necesidades de una dimensión internacional: motivar al alum-

nado a comprometerse cívicamente y permitir al profesorado dar apoyo en su papel social 

en las instituciones de educación superior. En este proyecto participan un total de ocho 

países, coordinado por la Universidad Matej Bel en Banská Bystrica (Eslovaquia). Los socios 

del proyecto son: Universitat Babes Bolyai (Rumania); Univerzita Palackeho, Olomouc (Re-

pública Checa); Sveuciliste u Rijeci, Filozofsky Fakultet u Rijeci (Croacia); Universitaet fuer 

Weiterbildung Krems (Austria); Katholische Universitat Eichstatt – Ingolstadt (Alemania). 

Y, como socios asociados: CLAYSS (Argentina) y la Asociación Internacional “Open Interac-

tive School” Organización sin ánimo de lucro (Bosnia y Herzegovina).

En diciembre de 2018 se 

aprueba el Observatorio Eu-

ropeo de Aprendizaje-Servi-

cio en Educación Superior177 

(EOSLHE) como espacio per-

manente de cooperación e 

intercambio entre los miem-

bros de la red europea, crea-

da con el proyecto europeo 

Europe Engage. El Observatorio está apoyado por Porticus178 y pretende mapear el uso 

del ApS en Europa, recoger datos y evidencias y promover el uso de esta metodología de 

aprendizaje, así como su institucionalización. De esta manera, se persigue la mejora y la 

difusión del conocimiento del ApS en la Educación Superior en Europa como un enfoque 

pedagógico que mejora el compromiso cívico del estudiantado, les acerca a diferentes 

realidades sociales a la vez que les permite trabajar en un entorno real. 

175 Para más información, visitar https://www.clayss.org.ar/programaECO.html 
176 Para más información, visitar http://www.slihe.eu/project-overview/description 
177 Para más información, visitar https://www.eoslhe.eu/ 
178 Para más información, visitar https://www.porticus.com/en/home/ 

En diciembre de 2018 se aprueba el Observato-

rio Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educa-

ción Superior (EOSLHE) como espacio perma-

nente de cooperación e intercambio entre los 

miembros de la red europea
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El 21 de septiembre de 2019 tuvo lugar en Amberes el establecimiento oficial de la Aso-

ciación Europea de Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior179 (EASLHE) con motivo 

de la 2ª Conferencia Europea de ApS en la Educación Superior. El objetivo de la Asociación 

es promover el ApS en la educación superior en Europa y fomentar las actividades acadé-

micas relacionadas con él.

Por último, se destaca el International Baccalaureate180 (IB) como transversal a todos 

los países, ya que –prácticamente– hay presencia de escuelas IB en todos los países de 

Europa, y el IB tiene su propia creación y tradición independientemente del país en el que 

se encuentre el programa. Es por ello que no se ha abordado en cada uno de los países 

de forma particular, ya que es un programa internacional que tiene su propia identidad e 

independencia sin estar condicionado por la evolución educativa e histórica del país.

El IB cuenta con cuatro programas educativos, y en tres de ellos se llevan a cabo pro-

yectos de aprendizaje-servicio; siendo pionero el Programa del Diploma (PD) que empezó 

con proyectos de ApS en 1968, cuando se crean las escuelas IB. Cabe destacar también 

que el Programa de Orientación Profesional (POP), si bien es un programa más reciente, 

es el primero donde se utiliza el término aprendizaje-servicio como tal. Y, en el Programa 

de los Años Intermedios (PAI) el aprendizaje-servicio se considera como una metodología.

A continuación, se desarrollan los tres programas educativos donde el aprendizaje-ser-

vicio tiene presencia. 

 
Programa de los Años Intermedios181 (PAI)

El PAI es un programa dirigido a jóvenes de 11 a 16 años, cuyo objetivo es que el alum-

nado tenga un rol activo en su aprendizaje desde una mirada internacional, desarrollando 

empatía y dando a su vida un propósito y significado, convirtiéndose en pensadores crea-

tivos, críticos y reflexivos. Este programa tiene sus inicios en 1994 (International Baccalau-

reate Organization, 2014).

Entre los conceptos del enfoque de enseñanza y aprendizaje encontramos “el servicio 

como acción mediante el servicio comunitario”:

179 Para más información, visitar https://www.eoslhe.eu/easlhe/ 
180 El Bachillerato Internacional, conocido mundialmente como IB o BI, es una organización sin ánimo de lucro, 

fundada en 1968 por John Goormaghtigh con sede principal en Grand Saconnex, que ofrece cuatro programas 
educativos de educación internacional cuyo objetivo es desarrollar las habilidades intelectuales, personales, 
emocionales y sociales del alumnado (3-19 años). Estas escuelas son de carácter privado y están en todo el mun-
do, hay más de 5.000 escuelas repartidas en 150 países. Para más información visitar https://www.ibo.org/es/ 

181 Para más información, visitar https://www.ibo.org/es/programmes/middle-years-programme/ 
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FIGURA 1. Programa de los Años Intermedios del IB 

(International Baccalaureate Organization, 2015ª, p. 3)

El servicio, como acción en el servicio comunitario, se entiende como las acciones que 

el alumnado lleva a cabo fuera del aula a partir de lo que ha aprendido en ella, con la idea 

de ayudar a los demás influenciando positivamente en la vida de las personas y el medio 

ambiente. Este servicio como acción se enmarca en el Proyecto Comunitario del PAI, sien-

do una oportunidad para que el alumnado de entre 13 y 14 años lleve a cabo proyectos 

de aprendizaje-servicio. Paralelamente, los alumnos de estos cursos también realizan el 

Proyecto Personal con el fin de encontrar la complementariedad en la formación desde 

una perspectiva global. 

Los proyectos del PAI persiguen objetivos que hacen referencia al ciclo de indagación, 

acción y reflexión, demostrando –principalmente– habilidades comunicativas y una acti-

tud autónoma y responsable. El proyecto surge de su propio interés y necesidad, de tal 

manera que les resultará más motivador e interesante llevar a cabo el proyecto y conocer-

se a sí mismos ante el reto a conseguir.
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Programa del Diploma182 (PD) 

Este programa va dirigido a jóvenes de 16 a 19 años, con el objetivo de formarles en su 

crecimiento físico, intelectual, emocional y ético. El currículum del PD consta de seis gru-

pos de asignaturas y componentes troncales; estos últimos son: Teoría del Conocimiento 

(TdC), Creatividad, Actividad y Servicio (CAS) y Monografía. 

FIGURA 2. Programa del Diploma del IB 

(International Baccalaureate Organization, 2015b, p. 8)

Tal y como se puede observar en la figura 2, el componente troncal “Creatividad, Acción 

y Servicio” data de 1968, cuando se crearon las escuelas IB, y consiste en que el alumnado 

realiza un proyecto relacionado con estos tres conceptos, el cual tiene que cursarse, ya que 

es de carácter obligatorio para completar el PD. El CAS tiene una duración de dieciocho 

meses.

182 Para más información, visitar https://www.ibo.org/es/programmes/diploma-programme/ 

© International Baccalaureate Organization 2017 

Desarrollo del currículo del 
Programa del Diploma

Alec Peterson escribe
Arts and Science Sides in the Sixth Form 

(Oxford Department of Educational Studies, 1960)

Ideas incorporadas al currículo del IB:

• Educación más amplia con cierto grado de especialización.
• Ética en la ciencia. 
• Los especialistas en humanidades deberían conocer “la belleza de las matemáticas”. 
• Análisis crítico y aprender a aprender en vez de acumular 

conocimiento enciclopédico y aprender mediante memorización.
• Progresión de tres asignaturas especializadas a cuatro, distribuidas entre humanidades y ciencias.

Introducción de la Teoría del Conocimiento (TdC)

1967

Introducción de la Monografía

1974

Introducción de Creatividad, Acción y Servicio (CAS)

1968
Desarrollo de la filosofía, estructura, contenido

y pedagogía del Programa del Diploma del IB

1962
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Las tres áreas del CAS se relacionan entre sí y hacen referencia a:

 � Creatividad: actividades y experiencias relacionadas con las artes que hacen refe-

rencia al pensamiento creativo.

 � Actividad: actividades relacionadas con la actividad física que contribuyen a un es-

tilo de vida sano. 

 � Servicio: intercambio voluntario y no remunerado que implica aprendizaje para el 

alumnado, en el que se respetan los derechos, la dignidad y la autonomía de todas 

las personas implicadas. 

Con el fin de evidenciar el logro de estos conceptos, los alumnos llevan cabo un proyec-

to que permite demostrar su capacidad de iniciativa, perseverancia y desarrollar habilida-

des como la colaboración, la gestión de problemas y la toma de decisiones. Este proyecto 

implica la reflexión sobre la naturaleza del conocimiento, la realización de investigaciones 

independientes y la realización de un proyecto que implica actividades de servicio comu-

nitario. La evaluación del CAS ser realiza a partir de la reflexión del alumnado sobre sus ex-

periencias, aportando evidencias sobre los siete resultados de aprendizaje establecidos183. 

La importancia del proyecto del CAS recae en potenciar el crecimiento y desarrollo per-

sonal e interpersonal del alumnado a través del aprendizaje experiencial. Los principios 

por los que se rige es que debe ser ameno y resultar ser un desafío hacia el descubrimien-

to personal de los alumnos. Por lo general, la experiencia que tiene el alumnado de parti-

cipar en el CAS, resulta una experiencia transformadora y de trascendencia para sus vidas.

De acuerdo con International Baccalaureate Organization (2017), el ApS constituye un 

modelo metodológico en el que se basa el proyecto que tiene que llevar a cabo el alum-

nado. De hecho, las etapas del CAS están establecidas de acuerdo con las marcadas por el 

aprendizaje-servicio. Por lo tanto, podemos decir que el aprendizaje-servicio en el IB data 

de 1968 con el Programa del Diploma.

 
Programa de Orientación Profesional184 (POP)

Este programa es el más nuevo del IB con sus inicios en 2006 bajo el nombre de Certifica-

do de Estudios con Orientación Profesional del IB (COPIB). En noviembre de 2014 se modifica 

el nombre por Programa de Orientación Profesional (POP). Este va dirigido a alumnos de 16 

183 Para más información, visitar 
 https://www.ibo.org/contentassets/5895a05412144fe890312bad52b17044/cas-spanish-final-web.pdf 
184 Para más información, visitar https://www.ibo.org/es/programmes/career-related-programme/ 
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a 19 años, tiene un carácter de formación profesional e incorpora el ApS como componente 

troncal. Es el único programa en el que el ApS aparece como componente troncal, sin ser la 

metodología de una asignatura, como ocurre en los otros programas. 

FIGURA 3. Programa de Orientación Profesional del IB 

(International Baccalaureate Organization, 2016, p.1)

El Aprendizaje-Servicio en el POP parte de la identificación de una necesidad real de 

la comunidad, con el fin de dar respuesta a partir del desarrollo y la aplicación de conoci-

mientos y habilidades. En este sentido, es un enfoque basado en la investigación, donde 

el alumnado pone en práctica los conocimientos adquiridos en las otras asignaturas, de-

sarrollando conocimientos, habilidades, actitudes y valores. 

En resumen, el Programa IB como programa escolar transversal en diferentes países 

europeos, lleva a cabo proyectos de aprendizaje-servicio en todo el mundo desde 1968 

con la asignatura CAS del Programa del Diploma. En 1994 se crea el Programa de Años In-

termedios, donde el aprendizaje-servicio se considera una metodología para llevar a cabo 
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el Proyecto Comunitario de la asignatura el Servicio como Acción. Es en 2006 cuando el 

aprendizaje-servicio se considera como una asignatura propiamente en el Programa de 

Orientación Profesional. Por tanto, el IB tiene una tradición de aprendizaje-servicio en sus 

programas educativos de más de medio siglo. 

 
Conclusión

A modo de conclusión se puede decir que el ApS en Europa surge de manera desigual 

en cada uno de los países que la componen, ya que –en parte– depende de la propia his-

toria política y educativa de cada país. En algunos países se promociona el ApS por la ne-

cesidad de anclar valores democráticos debido al cambio que han sufrido a nivel político. 

Y, en otros, se enfatizan las prácticas de ApS con el fin de enraizar el compromiso social de 

la ciudadanía; ya que consideran que ha habido un cambio de valores, cada vez más indi-

vidualistas y materialistas, reduciendo las formas de relaciones sociales, la responsabilidad 

social y un empobrecimiento del tejido social que impide el compromiso social activo que 

una sociedad democrática requiere. 

En este sentido, tal y como apuntan Sotelino et al. (2021) el aprendizaje-servicio en Eu-

ropa es cada vez más sólido; sin embargo, el desafío está en generalizar su expansión de 

manera regular en todos los países europeos. 

Es también debido a esta historia política y educativa de cada país, que el ApS tiene 

diferentes acepciones. Por ejemplo, en Reino Unido no se reconoce el aprendizaje-servicio 

como tal, son prácticas que se amparan bajo el concepto de educación para la ciudada-

nía y/o ciudadanía activa. En otros, como España, se traduce a su idioma de forma literal, 

aprendizaje-servicio. En Italia mantienen el término en inglés Service Learning y en Irlan-

da se refieren al ApS como Comunity-based learning o Community engaged learning.

Sin embargo, todos los países tienen en común el nacimiento del ApS “de abajo hacia 

arriba”; ya sea desde el ámbito informal, no formal o formal, las primeras iniciativas surgen 

de la sociedad civil (entidades sociales, profesorado, maestros y otros agentes socioeduca-

tivos). Es por ello también que se entiende por qué, de nuevo, todos los países confluyen 

en el reto de perseguir la institucionalización de la metodología. 

Por último, hay que destacar que, a nivel europeo, la Comisión Europea también está 

alineada, en tanto que promueve la educación para la ciudadanía, siendo el aprendiza-

je-servicio una oportunidad de desarrollo. De hecho, evidencia de ello, son las tres in-

vestigaciones europeas sobre ApS que han sido financiadas por la Comisión Europea. 
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Anexo

1872  Extensión Universitaria de Cambridge (Reino Unido) 

 Años 50 - Año Social Voluntario (ASV) (Alemania)

1958  Voluntary Service Overseas (Reino Unido)

1962 Community Service Volunteers (A partir de 2015 se denomina Volunteering 

Matters) (Reino Unido)

1964  Ley de Promoción del Año Social Voluntario (Alemania)

1967  Plowden Report (Reino Unido)

1968  Programa del Diploma (PD) (International Baccalaureate)

1972  Servicio Civil Nacional (Italia)

1980  Asociación Internacional de Educación Comunitaria (ICEA) (Reino Unido)

1984  Fundación Freudenberg (Alemania)

1992  Centro de Voluntariado Europeo (Bélgica)

1993  Ley de Promoción del Año Ecológico Voluntario (Alemania)

1994  Programa de los Años Intermedios (PAI) (International Baccalaureate)

1997  Fundación Aktiv Bürgerschaft (Alemania)

1997  Genesis Project (Bosnia y Herzegovina)

1997  Servicio Voluntario Europeo (Comisión Europea)

1998  Informe Crick (Reino Unido)

1998  Education and Active Citizenship in the European Union (Comisión Europea)

1999  Organización Nacional de Formación para el Aprendizaje y el Desarrollo Co-

munitario (PAULO) (Reino Unido)

1999  The Wheel (Irlanda)

2001  Association Teacher Education (Reino Unido)

2002  Programa “Aprender y vivir en democracia” en escuelas (Alemania)

2002  Educación para la Ciudadanía en el Currículum Nacional como asignatura del 

plan de estudios nacional en secundaria (Reino Unido)

2002  Programa “Do it!” en educación superior (Alemania)

2002  European Service Learning Association

2002  Fundación Fórum Cívico Educativo (España)

2002  I Conferencia Nacional de Aprendizaje-Servicio. Asociación Española de Vo-

luntariado (AEVOL) (España)

2002  Fundación Noi Orizonturi (Rumania)

2003  Seminario sobre Aprendizaje-Servicio (España)

2003  Programa ALIVE (Irlanda)

2004  Centro Promotor de ApS de Catalunya (España)

2004  I Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio (Alemania)

2004  II Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio (Holanda)
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2004  Programa de ApS en Siena International Studies (en 2001, por Lavinia Brac-

ci) (Italia)

2004  Asociación Internacional “Escuelas abiertas interactivas” (Bosnia y Herze-

govina)

2004  Programa de Scuole Solidale (Italia)

2004  Community Knowledge Initative23 (CKI) (Irlanda)

2004  Proyecto Europeo de Investigación Civicus Service-Learning: Dialogue be-

tween Universities and Communities (liderado por Vytautas Magnus Univer-

sity de Lituania)

2005  International Conference on Civic Engagement and Service Learning (Irlanda)

2005  UNIAKTIV-Center (Universidad de Duisburg-Essen)

2005  Año Europeo de la Ciudadanía a través de la Educación

2006  Service Learning Academy (Irlanda)

2006  Centro Suizo de Aprendizaje-Servicio (Suiza)

2006  Community Service Learning (CSL) (Turquía)

2006  Día Nacional del Servicio Civil (Italia)

2006  Programa de Orientación Profesional (POP) (International Baccalaureate)

2007  Campus AKTIV (Alemania)

2007  Unidad de Aprendizaje-Servicio. Universidad de Mannheim (Alemania)

2007  Campus Engage (Irlanda)

2007  MOVISIE (Holanda)

2007  I Congreso Internacional sobre Aprendizaje-Servicio en la Formación del Pro-

fesorado (Bélgica)

2007  Red Lernen durch Engagement (A partir de 2017 es Fundación) (Alemania)

2007  Ley para implementar el ApS en el Currículum de Secundaria (Holanda)

2008  Centro Europeo de Wergeland (Consejo de Europa y Noruega)

2008  I Congreso Nacional de Aprendizaje-Servicio (Alemania)

2008  Fundación Zerbikas (España)

2008  I Encuentro para la promoción del Aprendizaje-Servicio en España (España)

2009  Red de escuelas de educación superior Hochschulnetzwerk Bildung durch 

 verantwortung (Alemania)

2009 ApS como política del programa nacional de la juventud (Croacia)

2009  Proyecto Frivillig. Center for Frivilligt Social Abejde (Dinamarca)

2010  Concurso de ApS para escuelas de educación superior Hochschulnetzwerk 

Bildung durch verantwortung (Alemania)

2010  Red Española de ApS (constituida, formalmente, en 2014) (España)

2010  Red Española de Aprendizaje-Servicio Universitario (constituida, formal-

mente como asociación, en 2017) (España)

2011  Pacto por la Calidad de la Enseñanza (Alemania)
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2012  Instituto Húngaro de Investigación y Desarrollo Educativo (Hungría)

2012  Informe Oltre la classe (Italia)

2013  Scholas Ocurrentes (Ciudad del Vaticano)

2013  Ordenanza sobre la concesión de créditos ECTS para las actividades extracu-

rriculares del estudiante (Croacia)

2014  Programa Qualitätsoffensive Lehrbildung en las escuelas superiores (Ale-

mania)

2014  Escuela de Educación Superior “Educar para el Encuentro y la Solidaridad” 

 (Universitá di Lumsa)

2014  Proyecto Escuelas como generadoras de Sociedad Democrática 

 (Bosnia y Herzegovina, Polonia, Eslovaquia, República Checa y Kosovo)

2015  Ley del Voluntariado (España)

2015  Premio Aprendizaje Servicio (España)

2015  Proyecto internacional Europe Engage. Programa Erasmus+, Unión Euro-

pea (liderado por la Universidad Autónoma de Madrid, España)

2016  Obligatoriedad del ApS en secundaria en la Ley de Educación (Hungría)

2016  Le Olimpiadi del Service-Learning (Italia)

2016  Revista Iberoamericana de Aprendizaje-Servicio (España)

2016  Red de Aprendizaje-Servicio de Europa del Este y Central

2017  Convocatoria “Apoyar el desarrollo de asociaciones entre las organizacio-

nes de la sociedad civil y las instituciones de educación superior para la im-

plementación de programas de aprendizaje servicio”. Oficina para la Coo-

peración con las ONGs del Gobierno de la República de Croacia (Croacia)

2017  Proyecto europeo SLIHE. Programa Erasmus+, Unión Europea (liderado 

por la Universidad Matej Bel, Eslovaquia)

2018  Observatorio Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior 

(EOSLHE) 

2018  Concepto de educación infantil y juvenil en el voluntariado (Eslovaquia)

2018  Una via italiana per il Service Learning (Italia)

2018  I Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior y IX 

Congreso Nacional (España)

2019  II Congreso Europeo de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior (Bélgica)

2019  Asociación Europea de Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior 

(EASLHE) 

2020  Ley Orgánica de Educación incorpora el ApS en secundaria (España)
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Resumen 

El aprendizaje-servicio (AS) es una pedagogía innovadora que se utiliza en la actualidad 

en muchas instituciones con compromiso social de Asia. Ha tenido un rápido avance en 

las últimas dos décadas, en especial luego de la creación de la Red Asiática de Aprendi-

zaje-Servicio (SLAN, por su sigla en inglés) y de la celebración de la 1a. Conferencia Regio-

nal de Asia y el Pacífico sobre Aprendizaje-Servicio, en 2004 y 2007 respectivamente. El 

concepto del aprendizaje-servicio se encuentra en la filosofía asiática y en ámbitos de la 

cultura, como en el confucianismo o el conocimiento ancestral de los pueblos originarios. 

Además, los valores culturales de colectividad, apoyo mutuo y actitud de servicio son par-

te de Asia y se manifiestan a través de diversas actividades religiosas, el compromiso con 

la comunidad, los servicios sociales y las actividades de voluntariado. Con el respaldo de la 

red regional, las fundaciones de caridad y los líderes de las universidades, se han desarro-

llado cimientos más sólidos para el AS. Los educadores se encuentran en una constante 

búsqueda de formas de articulación del AS con los programas académicos, de innovación 

social, de emprendimiento social y de estudios en el exterior. Por lo tanto, el AS se ha con-

vertido en una forma de atender las necesidades de la sociedad y de brindar soluciones 

tendentes a transformar la sociedad mediante esfuerzos conjuntos de parte de los estu-

diantes, los docentes y los socios comunitarios. Este artículo explica la historia del AS en 

Asia, destacando su avance y su evolución a través de los eventos más significativos. 

 
Introducción

El aprendizaje-servicio (AS) es una pedagogía única que articula el servicio comunitario 

significativo con el conocimiento académico. Es una práctica institucional que tiene como 

objetivo enriquecer la experiencia educativa de los estudiantes, los docentes y los socios de la 

comunidad mediante la reflexión crítica, cultivar la responsabilidad cívica, articular el aprendi-

zaje académico con el conocimiento social, y consolidar el vínculo con la comunidad. Si bien 

el término “aprendizaje-servicio” se originó en Occidente, se han adoptado prácticas similares 

en contextos asiáticos, pero con nombres diferentes, tales como “pasantías”, “prácticas edu-

cativas”, “desarrollo social”, “acción social”, “desarrollo comunitario”, “servicios de voluntaria-

do”, “servicios comunitarios” e incluso “servicios sociales”. Todos estos términos se utilizaron 
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mucho antes de la introducción formal del aprendizaje-servicio en Asia. Al convertirse en una 

práctica internacional, el aprendizaje-servicio se ha adoptado cada vez más en instituciones 

educativas y gubernamentales, y también en organizaciones de servicio social de Asia. En 

el proceso de introducción del aprendizaje-servicio, los países asiáticos han analizado las di-

versas formas de interpretación de su significado y sus formas de implementación. Además, 

modificaron y adaptaron el concepto del aprendizaje-servicio al contexto de sus culturas y a 

las características sociales, educativas y políticas de sus instituciones. 

 
Aprendizaje-Servicio 

Según Ma, “el aprendizaje-servicio es un método de enseñanza que combina el conoci-

miento académico y el servicio a la comunidad” (Ma et al., 2019, p. 3), el cual, para Snell et al. 

(2015), desarrolla la empatía y favorece la predisposición hacia la vocación social. Estos valores 

son de extrema importancia en las culturas asiáticas. ¿Cómo podemos cultivar estos valores 

en nuestros contextos educativos? Stanton et al. (1999) afirman que la acción comunitaria 

(el servicio) y el conocimiento existente (el aprendizaje) son dos componentes complejos 

del aprendizaje-servicio. Estos componentes constituyen el motor de impulso para que mu-

chas instituciones asiáticas articulen el aprendizaje con el servicio comunitario a través de la 

reflexión (Xing y Ma, 2010). Estudios de investigación han demostrado que es posible cultivar 

valores y actitudes positivas en el alumnado a través de la reflexión frecuente y mediante ac-

tividades de aprendizaje experiencial bien diseñadas (Ma et. al, 2016; Dwight y Janet, 1994b; 

Kiely, 2005). Tal como lo demuestra su adopción generalizada tanto a nivel local como inter-

nacional, el aprendizaje-servicio ha logrado reconocimiento como una forma poderosa de 

“aprender haciendo” y como 

una fuerza positiva para el 

bien social, la transformación 

de la vida y la solidaridad (Ma 

et al., 2020). Aunque todavía 

existen, hoy en día, varias defi-

niciones de aprendizaje-servi-

cio, los términos utilizados con 

más frecuencia hacen refe-

rencia al aprendizaje-servicio 

comunitario o al aprendiza-

je-servicio académico. 

En efecto, el aprendizaje-servicio ha colaborado con la renovación educativa, pues les 

permite a los estudiantes hacer un buen uso de los aprendizajes adquiridos en el aula al 

Tal como lo demuestra su adopción gene-

ralizada tanto a nivel local como internacio-

nal, el aprendizaje-servicio ha logrado reco-

nocimiento como una forma poderosa de 

«aprender haciendo” y como una fuerza posi-

tiva para el bien social, la transformación de 

la vida y la solidaridad
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ponerlos en práctica en contextos locales, regionales e internacionales. Los estudiantes re-

ciben una plétora de oportunidades de aprendizaje experiencial, en vez de estar limitados 

solamente al contexto áulico. Este tipo de aprendizaje se ha difundido mucho en Asia, y su 

avance se debe al éxito obtenido por los pioneros de ese continente. Desde el comienzo, 

se adoptó como una forma de que los estudiantes, los docentes y los socios comunitarios 

de distintas culturas se comprometan con el servicio significativo y se aboquen a los pro-

blemas sociales. Según Xing y Ma (2010), tres temas caracterizan el aprendizaje-servicio 

en Asia. El primero de ellos se relaciona con las tradiciones culturales de los pueblos origi-

narios. Cada país tiene sus propias prácticas, formas e incluso definiciones del aprendiza-

je-servicio para poder así reflejar su propio conocimiento ancestral de los pueblos origina-

rios y su identidad social, histórica y cultural. Al poner en práctica el aprendizaje-servicio, 

estos aspectos contextuales deben estar presentes (Chithra y Jacqueline, 2010). El segun-

do tema se refiere a la educación en materia de justicia social. Algunos de los actores 

del aprendizaje-servicio es-

peran ir más allá del objetivo 

de lograr compromiso con el 

trabajo de caridad y, por ello, 

a través de las actividades de 

aprendizaje-servicio, abordan 

los problemas de la pobreza, 

la inequidad y el desequilibro 

de poder con el fin de impul-

sar el cambio social y la trans-

formación de políticas (Powers, 2010). Los logros dependen de la situación política de cada 

país. Algunos actores utilizan el término “armonía social”, en vez de “justicia social”, con 

el objetivo de poner énfasis en la importancia de lograr que todos gocen de bienestar y 

vivan felices en la sociedad. El tercer tema es la educación multicultural. Algunas de las 

actividades de aprendizaje-servicio tienen el objetivo de promover la concordia entre dife-

rentes culturas, el aprendizaje colaborativo y el apoyo mutuo (Oracion, 2010; Lee, 2010). Al-

gunos programas locales o internacionales de aprendizaje-servicio hacen hincapié en una 

simbiosis multicultural, mediante una interacción humana respetuosa de la diversidad 

cultural y la concordia en la vida comunitaria; todo ello con el aprendizaje-servicio como 

forma de inmersión en el contexto local. Si bien los participantes provienen de culturas 

diferentes y cuentan con experiencias previas y necesidades educativas distintas, debe-

mos aprender a trabajar con los actores locales, a desarrollar nuestra empatía y a realizar 

cambios basados en las realidades concretas. Lograr el aprendizaje multicultural tiene 

especial importancia en Asia, donde entre los países existen diferencias significativas en 

relación con la cultura, la alimentación, la educación, la historia, los idiomas, las creencias 

sociales y los sistemas políticos. En asambleas, conferencias y a través de diversos inter-

Cada país tiene sus propias prácticas, formas 

e incluso definiciones del aprendizaje-servi-

cio para poder así reflejar su propio conoci-

miento ancestral de los pueblos originarios y 

su identidad social, histórica y cultural
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cambios, se ha compartido toda una década de investigación, estudios de casos a cargo 

de profesionales y debates teóricos, con el fin de mejorar nuestro entendimiento de estos 

tres temas (Ma et al, 2018; Ma et al, 2019); todo esto, pues, ha sentado las bases del apren-

dizaje-servicio en Asia. 

 
El aprendizaje-servicio en Asia 

En las últimas dos décadas, el aprendizaje-servicio en Asia se ha desarrollado con mu-

cha rapidez y en forma exitosa gracias al apoyo de las universidades, los Estados, las orga-

nizaciones de caridad, los socios comunitarios y las redes regionales e internacionales. El 

aprendizaje-servicio se ha convertido en una pedagogía reconocida en el sector comuni-

tario y en todos los niveles de educación, desde la escuela primaria hasta la universidad. 

Un hito importante fue la creación de la Red Asiática de Aprendizaje-Servicio (SLAN, por 

su sigla en inglés) por parte de la Universidad Cristiana Internacional (ICU, por su sigla 

en inglés) en Japón en el año 2004, que contó con el respaldo del Estado japonés y de la 

Junta Unida para la Educación Superior Cristiana en Asia (Junta Unida) (Ma et al., 2008, 

Ma et al., 2019). Con anterioridad a la creación de la SLAN, muchas universidades religiosas 

propugnaban el servicio y realizaban buenas acciones para la comunidad. Por ejemplo, la 

Universidad Católica Fu Jen de Taiwán organiza acciones de aprendizaje-servicio basadas 

en la comunidad desde 1998, y estos esfuerzos reflejan su compromiso con la integración 

de la cultura china y la fe cristiana. La Universidad Cristiana Internacional de Japón diseñó 

en 1999 un curso de aprendizaje-servicio para la comunidad académica que cuenta con 

dos unidades académicas. Esto también refleja la misión de la ICU en relación con el esta-

blecimiento de una tradición académica de libertad y veneración basada en ideales cris-

tianos, como así también la formación de ciudadanos con conciencia internacional, que 

sirven a Dios y a la humanidad y contribuyen a la paz duradera. La Universidad de Silliman 

en Filipinas ha incorporado el aprendizaje-servicio a su visión educativa como institución 

cristiana líder comprometida con el desarrollo humano y a favor del bienestar de la socie-

dad y del medio ambiente. La Universidad de Lingnan en Hong Kong, mediante su misión 

“Educación para el Servicio”, aboga desde su fundación por la promoción del compromiso 

con el servicio comunitario. En 2004, la universidad recibió fondos de la Organización de 

Caridad Kwan Fong para lanzar un programa piloto de aprendizaje-servicio e investiga-

ción y publicó manuales para los estudiantes, los socios comunitarios y los docentes con el 

fin de comenzar a poner en práctica el aprendizaje-servicio en Hong Kong. En 2006, luego 

de obtener una reacción favorable de parte de la comunidad, la Universidad de Lingnan 

recibió la donación de otros 10 millones de dólares para crear la primera Oficina de Apren-

dizaje-Servicio en Hong Kong. Además, en 2007, organizó la 1.ª Conferencia Regional de 

Asia y el Pacífico sobre el aprendizaje-servicio con fondos de la Fundación Lingnan y la 
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Junta Unida. Esto constituyó otro hito importante en el desarrollo del aprendizaje-servicio 

en Asia. En la actualidad, decenas de universidades de toda Asia participan en las confe-

rencias regionales, las asambleas de la SLAN y los intercambios entre estudiantes y docen-

tes sobre el aprendizaje-servicio. 

 
El surgimiento de la Red Asiática de Aprendizaje-Servicio y sus características 

En 2002, la ICU de Japón organizó la conferencia académica “Aprendizaje-Servicio en 

Asia: la creación de redes y programas de estudio en la educación superior”. Más tarde, 

esta universidad organizó un seminario de evaluación del aprendizaje-servicio a nivel in-

ternacional y denominó a los miembros participantes “Red Asiática de Aprendizaje-Ser-

vicio (SLAN)”, que se convirtió en el primer programa colaborativo de investigación del 

aprendizaje-servicio en Asia. Entre 2005 y 2008, los miembros de la SLAN se reunieron en 

varias oportunidades para compartir los resultados de los programas de aprendizaje-ser-

vicio. En 2008, el primer informe de la investigación sobre la evaluación del aprendiza-

je-servicio en Asia se presentó en la 2.ª Conferencia Regional de Asia y el Pacífico sobre 

Aprendizaje-Servicio organizada por la Universidad de Lingnan. Sin embargo, debido a la 

falta de fondos, la SLAN tuvo un papel menos activo por unos años después de 2008. 

En 2010, el Prof. Keno Yomomato de la ICU, quien integra el consejo directivo y es tam-

bién el pionero del aprendizaje-servicio en Asia, se reunió con la Dra. Carol Ma, quien presi-

dió la 1.ª Conferencia Regional sobre el Aprendizaje-Servicio en Asia y el Pacífico (APRCSL, 

por su sigla en inglés) organizada por la Universidad de Lingnan en 2007, con el objetivo 

de impulsar la labor de la SLAN en el 3.er APRCSL en 2011. A raíz de esto, se realizó “la pri-

mera asamblea de la nueva SLAN en la Universidad de Lingnan en 2011, que contó con la 

participación de 24 representantes provenientes de 15 instituciones de 8 países” (Ma et 

al., 2020). Posteriormente, la asamblea de la SLAN se llevó a cabo junto con la APRCSL. 

Hasta 2015, esta asamblea se realizó cada año en una institución diferente de la región, a 

medida que se sumaban más universidades y organizaciones como miembros de la SLAN. 

La organización de la SLAN se sustenta a través de contribuciones voluntarias, y la red no 

cobra aranceles de membresía, lo cual evidencia que sus miembros tienen como objetivo 

servir y respaldar a aquellos que desean desarrollar el aprendizaje-servicio en la región. La 

SLAN ha procurado ser un programa de beneficio mutuo que impulse más asociaciones 

colaborativas. “Los objetivos de la SLAN son 1) promover los intereses comunes y las redes 

de intercambio estudiantil e impulsar la investigación docente, el desarrollo de progra-

mas de estudio y la evaluación de programas entre los socios comunitarios, las faculta-

des y las universidades interesadas en el aprendizaje-servicio en Asia; 2) compartir ideas 

sobre el avance del aprendizaje-servicio en la región y 3) fomentar las colaboraciones a 
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nivel internacional y mejorar el desarrollo profesional” (Ma, 2018, p. 46). En este momento, 

existen diversas formas de implementación del aprendizaje-servicio y el compromiso co-

munitario en instituciones de Indonesia, Corea del Sur, Malasia, Singapur, Hong Kong, la 

RPC, Taiwán, Japón, Tailandia, Vietnam, Sri Lanka, India, Filipinas, Camboya, Bután, Laos, 

Myanmar, Nepal y Pakistán. Más de 60 instituciones miembro forman parte de la SLAN. A 

continuación, se detallan seis características del aprendizaje-servicio en la región:

1. Característica esencial del aprendizaje-servicio. Si bien el aprendizaje-servicio 

basado en la comunidad es fundamental, ha evolucionado hacia una forma más 

académica, con universidades que se expresan sobre cómo impacta el aprendi-

zaje-servicio en el desarrollo del alumnado y en relación con la responsabilidad 

social de las universidades. Muchas universidades comenzaron por organizar 

servicios comunitarios y luego pasaron a desarrollar el aprendizaje-servicio aca-

démico que se lleva a cabo durante el ciclo lectivo, en verano o a través de pro-

gramas de intercambio con otros países. En dichos casos, el aprendizaje-servicio 

basado en la investigación comunitaria se realiza como parte de un curso, como 

proyecto de investigación aplicada o como proyecto de innovación social o de 

emprendimientos. Algunas universidades también promueven experiencias de 

aprendizaje-servicio para toda la vida. Por ejemplo, la universidad Lady Doak 

College de India implementó en 2003 el aprendizaje-servicio como un requisito 

de graduación y todas las carreras de dicha institución lo ofrecen con el nombre 

de “Compromiso para toda la vida”. En 2012, se realizó una serie de programas de 

capacitación sobre el aprendizaje-servicio académico en ocho instituciones de 

educación superior en la RPC. 

2. Creación de un departamento dedicado a la promoción del aprendizaje-servi-

cio. Muchas universidades han creado un departamento de aprendizaje-servi-

cio para facilitarles a los docentes, los estudiantes y las unidades académicas la 

implementación del aprendizaje-servicio y, además, promover la investigación 

basada en la comunidad en relación con este tema. Estos departamentos son 

denominados de distintas formas: “centro para el compromiso comunitario”, 

“departamento de innovación social” o “centro para las responsabilidades socia-

les de la universidad”. Algunas universidades, como la Universidad de Silliman en 

Filipinas ha creado un instituto de aprendizaje-servicio para brindar modelos de 

capacitación sobre el tema, con el fin de respaldar el trabajo académico sobre el 

aprendizaje-servicio. La Universidad Bautista de Hong Kong creó el Centro para 

la Innovación en el Aprendizaje-Servicio en 2017, con el objetivo de coordinar los 

cursos académicos sobre el aprendizaje-servicio en toda la universidad. La Uni-

versidad de Ciencias Sociales de Singapur (SUSS, por su sigla en inglés) creó una 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en AsiaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 360

oficina de aprendizaje-servicio en 2014 y, más tarde, cambió su nombre a Oficina 

de Aprendizaje-Servicio y Compromiso con la Comunidad en 2018. Esta universi-

dad también diseñó el primer programa de certificación en aprendizaje-servicio 

para graduados en 2020. 

3. El rol de las organizaciones comunitarias en el aprendizaje-servicio. Las voces de 

las organizaciones comunitarias son muy importantes en la región. Por ejemplo, 

en Singapur, un grupo de organizaciones comunitarias, como la denominada 

“Comunidad Touch”, ha formado un equipo dedicado a realizar tareas de exten-

sión en escuelas, como así también promover el aprendizaje-servicio y brindar 

capacitación en relación con este tema. En Taiwán, existen dos organizaciones 

importantes creadas por grupos de académicos comprometidos. Una de ellas es 

la “Asociación para la visualización de necesidades”, la cual tiene como objetivo 

atender las necesidades de la sociedad a través del aprendizaje-servicio y respal-

dar a las universidades en Taiwán para que puedan implementar el aprendiza-

je-servicio y realizar acciones de responsabilidad social. La otra es la “Asociación 

de aprendizaje-servicio de Taiwán”, ubicada en Taipéi, la cual organiza encuen-

tros frecuentes y ha publicado una revista académica que hace hincapié en el 

aprendizaje-servicio y el compromiso social. El Grupo ECO de Vietnam (EVG, por 

su sigla en inglés) ha liderado la implementación de las actividades de aprendi-

zaje servicio con el objetivo de construir una sociedad sustentable. 

4. Respaldo estatal. Como se mencionó antes, el Estado japonés finalmente dio su 

apoyo para la creación de la SLAN en 2004. También hay otros casos de respal-

do de parte de organismos nacionales. El Consejo Nacional de la Juventud en 

Singapur trabajó con la Universidad de Ciencias Sociales de ese país para desa-

rrollar el 1.er Centro de Intercambio de Información sobre el Aprendizaje-Servicio 

en 2019. Desde 2001, el aprendizaje-servicio es uno de los componentes del Pro-

grama Nacional de Capacitación en el Servicio en Filipinas. El Estado taiwanés 

implementó el aprendizaje-servicio por primera vez en 2003, a través de la crea-

ción de un programa de desarrollo de la juventud. Más tarde, en 2007, impulsó el 

aprendizaje-servicio en las universidades, y desde 2010 lo implementa en todas 

las escuelas primarias y secundarias como actividades de formación de la per-

sonalidad. En la actualidad, el Estado taiwanés hace hincapié en la Responsabi-

lidad Social Universitaria (URS, por su sigla en inglés) y alienta a las instituciones 

a formar parte de un programa local en esta materia. 

5. Redes locales y colaboración. Entre los ejemplos de la región, se encuentra la 

Asociación de Aprendizaje-Servicio de Taiwán, la Red Nacional de Aprendiza-
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je-Servicio de Japón y las conferencias nacionales sobre aprendizaje-servicio en 

India y Singapur. Asimismo, en 2010 se creó la Red de Aprendizaje-Servicio en 

Educación Superior de Hong Kong. El desarrollo del aprendizaje-servicio allí fue 

liderado en sus comienzos por la Universidad de Lingnan y, más tarde, más uni-

versidades y escuelas adoptaron el aprendizaje-servicio para lograr el desarrollo 

integral de la persona, el liderazgo en el servicio y la innovación social (Apéndice 

1). La creación de otras redes locales, además de la SLAN, ha favorecido el vínculo 

con otras redes regionales e internacionales. Estos han sido factores determi-

nantes para el rápido avance del aprendizaje-servicio en Asia. 

6. Redes regionales e internacionales. Las actividades de promoción realizadas 

por la SLAN han llevado a muchas universidades, socios comunitarios y Esta-

dos a prestar más atención al desarrollo del aprendizaje-servicio. Por ejemplo, 

luego de que el tifón Haiyan (Yolanda) devastara Filipinas en 2013, la Junta 

Unida se contactó con los miembros de la SLAN para organizar un progra-

ma de aprendizaje-servicio a nivel internacional bajo el lema “Aprendizaje a 

partir de Yolanda: la respuesta ante el desastre, la resiliencia comunitaria y 

el rol de las universidades asiáticas”. Cinco universidades de Filipinas fueron 

coanfitriones y se unieron a la Junta Unida para organizar una conferencia de 

tres días, además de un programa de ocho días de actividades de reflexión 

sobre el aprendizaje-servicio. Dieciséis universidades extranjeras, entre ellas 

universidades de India, China, Hong Kong, Macao, Taiwán, Indonesia, Corea y 

Myanmar, y ocho instituciones de Filipinas participaron de este importante 

programa regional sobre el aprendizaje-servicio. Esta colaboración fortaleció 

los vínculos de la SLAN en la región y mejoró la conexión con otras redes re-

gionales (p. ej. Asia Engage y la Asociación de Universidades Cristianas de 

Asia) y con redes internacionales, como la Red Talloires, la Asociación de In-

vestigación Internacional sobre el Aprendizaje-Servicio y el Compromiso con 

la Comunidad (IRASLCE, por su sigla en inglés) y Clayss de Argentina. Uno 

de los miembros de la SLAN, la Universidad De Lasalle (DLSU, por su sigla en 

inglés), trabajó con Clayss en un proyecto sobre la implementación del apren-

dizaje-servicio en la educación superior católica denominado “Uniservitate”. 

A través de dicho proyecto, se ha creado una red internacional, y la DLSU es 

la entidad coordinadora de la región de Asia y Oceanía. La DLSU, con la ayuda 

del Centro de Aprendizaje-Servicio de América Latina radicado en Argentina, 

ha organizado una serie de actividades de capacitación para colaborar con la 

institucionalización del aprendizaje-servicio en Asia y Oceanía. 
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Además de estas seis ca-

racterísticas, un evento muy 

significativo que aumentó el 

compromiso con el aprendi-

zaje-servicio de parte de las 

instituciones asiáticas fue la 1ª 

Conferencia Regional de Asia 

y el Pacífico sobre el Apren-

dizaje-Servicio, que fue orga-

nizada en 2007 por la Oficina 

de Aprendizaje-Servicio (OSL, por su sigla en inglés) y llevada a cabo en la Universidad de 

Lingnan de Hong Kong. La OSL de la Universidad de Lingnan ha tenido un papel central 

en la introducción del concepto de aprendizaje-servicio en las instituciones de Hong Kong 

y de toda la región. Con el objetivo de construir un modelo para la asociación entre la aca-

demia, el alumnado y la comunidad, el equipo de aprendizaje-servicio liderado por el Prof. 

Alfred Chan y la Dra. Carol Ma ha realizado un esfuerzo notable para poner en práctica el 

lema “Servir para aprender y aprender a servir”. El tema de la conferencia era “Experien-

cias de aprendizaje-servicio en las culturas de la región de Asia y el Pacífico: la creciente 

integración de la teoría y la práctica”. Esto puso de relieve el aprendizaje-servicio como un 

tema educativo importante en Asia y el Pacífico. La Universidad de Lingnan no escatimó 

esfuerzos para comprometer a sectores clave en el desarrollo teórico y para compartir las 

experiencias y los desafíos que enfrenta el aprendizaje-servicio. Esa conferencia tan me-

morable demostró que es posible lograr sinergia poniendo en común perspectivas prove-

nientes de distintos lugares que concentran la atención en sus propias realidades sociales 

y culturales al desarrollar el aprendizaje-servicio. Se basó en la inspiración, el conocimiento 

y la experiencia del aprendizaje-servicio comunitario proveniente de las ONG a nivel local, 

nacional, regional e internacional, y unió todo esto con la experiencia de las instituciones 

públicas y educativas de todo el mundo.

La positiva recepción de la conferencia de 2007 y la necesidad de obtener mayor cono-

cimiento de parte de los participantes de la región condujo a la organización de una serie 

de conferencias bianuales y de asambleas de la SLAN (Cuadro 1). La asamblea habitual de 

la SLAN se convirtió en la oportunidad para que los miembros informen sobre los últimos 

avances en materia de aprendizaje-servicio en sus instituciones y para que se inicien pro-

yectos en conjunto. Para obtener más información sobre la SLAN, consulte el siguiente 

sitio: Service-Learning Asia Network (SLAN) | Silliman University (su.edu.ph)

Cuadro 1: Resumen de las conferencias regionales sobre aprendizaje-servicio en Asia y 

el Pacífico y las asambleas de la SLAN: 

Un evento muy significativo que aumentó el 

compromiso con el aprendizaje-servicio de 

parte de las instituciones asiáticas fue la 1ª 

Conferencia Regional de Asia y el Pacífico so-

bre el Aprendizaje-Servicio, que fue organizada 

en 2007 por la Oficina de Aprendizaje-Servicio
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AÑO UBICACIÓN ORGANIZADORES TEMA

2007 Hong Kong Universidad de Lingnam Experiencias de aprendiza-
je-servicio en las culturas 
de la región de Asia y el Pa-
cífico: la creciente integra-
ción de la teoría y la prác-
tica.

2009 Hong Kong y Cantón, Chi-
na

Universidad de Lingnan Cruzar fronteras, conectar-
se: el aprendizaje-servicio 
en distintas comunidades.

2011 Hong Kong Universidad de Lingnan/
Asamblea de la SLAN

Haz la diferencia: el impac-
to del aprendizaje-servicio 
“Momentos difíciles, cora-
zones sensibles, motiva-
ción a la acción”. 

2013 Hong Kong y Cantón, Chi-
na

Universidad de Lingnan/
Asamblea de la SLAN

“El aprendizaje-servicio 
como puente entre lo local 
y lo global: un mundo co-
nectado, un futuro conec-
tado”.

2015 Taiwán Universidad Católico Fu 
Jen/Asamblea de la SLAN

Conferencia regional sobre 
aprendizaje-servicio:  
Viaje de amor: compromiso 
comunitario mediante el 
aprendizaje-servicio

2016 Hong Kong Asamblea de la SLAN cele-
brada en la Universidad de 
Lingnan

2017 Indonesia Universidad Cristiana 
de Petra/Asamblea de la 
SLAN/Asamblea de Presi-
dentes

Educar el corazón: desa-
rrollo de una vida plena 
mediante el aprendiza-
je-servicio.

2018 Japón Asamblea de la SLAN ce-
lebrada en la Universidad 
Cristiana Internacional

2019 Singapur Universidad de Ciencias 
Sociales de Singapur

Aprendizaje-Servicio: un 
camino de responsabilidad 
social para toda la vida.

2020 Filipinas Asamblea de la SLAN cele-
brada en la Universidad De 
La Salle

2021 Filipinas Universidad de Silliman Compromiso con la comu-
nidad en la intersección 
entre la investigación y la 
extensión.

2022 Japón Asamblea de la SLAN ce-
lebrada en la Universidad 
Cristiana Internacional

2023 India Universidad de Cristo A confirmar
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Además de las conferencias y las asambleas de la SLAN, existen algunos hitos clave en 

relación con el desarrollo del aprendizaje-servicio en Asia (Apéndice 2): 

1. Promoción de la SLAN de parte de la Universidad de Lingnan. La Universidad 

Cristiana Internacional creó la SLAN en 2004 y la Universidad de Lingnan revi-

talizó la labor de esta red en 2011. La Universidad de Lingnan cumplió la función 

de secretaría y centro de conexión de los miembros de la región, publicando 

gacetillas, compartiendo recursos relacionados con el aprendizaje-servicio y or-

ganizando frecuentes conferencias y seminarios que contaron con el respaldo 

del equipo de la Oficina de Aprendizaje-Servicio de esta universidad.

2. El rol de liderazgo pasó de la Universidad de Lingnan a otras instituciones de la re-

gión. La Universidad de Lingnan promociona el aprendizaje-servicio tanto en Hong 

Kong como en toda la región. Desde la formación del equipo de la Oficina de Apren-

dizaje-Servicio en la Universidad de Lingnan en 2006, se han producido avances en 

relación con la promoción del aprendizaje-servicio, y esto se ha logrado mediante 

la organización de cuatro eventos de la Conferencia Regional Bianual de Asia y el 

Pacífico. A raíz del crecimiento del movimiento a favor del aprendizaje-servicio y 

del respaldo de la SLAN, otras universidades (p. ej. la Universidad Católica Fu Jen en 

Taiwán, la Universidad Cristiana de Petra en Indonesia, la Universidad de Ciencias 

Sociales de Singapur, la Universidad de Silliman en Filipinas, la Universidad Cristiana 

Internacional de Japón y la Universidad de Cristo en India) han decidido turnarse 

para asumir el liderazgo y actuar como secretaría cada dos años. La disposición de 

sus miembros para suministrar recursos humanos y financiamiento a favor de las 

conferencias de aprendizaje-servicio y de las asambleas de la SLAN ha sido una ca-

racterística distintiva de dicha red.

3. Financiamiento de parte de la Junta Unida y la Fundación Lingnan. Tanto la Jun-

ta Unida como la Fundación Lingnan fueron pioneras en el financiamiento del 

desarrollo del aprendizaje-servicio en Asia, sobre todo en brindar su respaldo a 

los diversos encuentros de intercambio, a los programas y a las conferencias so-

bre esta temática. La Junta Unida ha otorgado subsidios para lograr la institu-

cionalización del aprendizaje-servicio en China, India, Taiwán, Hong Kong y Ja-

pón, entre otros países. Uno de los proyectos insignia que ha respaldado la Junta 

Unida es el de capacitación sobre el aprendizaje-servicio en China continental, 

mediante la cual se motivó y preparó a un grupo de docentes para comenzar la 

implementación del aprendizaje-servicio. Más tarde, se publicó un libro en chino 

y en inglés con estudios de casos, aplicaciones de la filosofía confuciana, relatos 

históricos y análisis de las características del aprendizaje-servicio en China (Ma 
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et al., 2018). Asimismo, la Fundación Lingnan ha brindado su apoyo no solo a las 

conferencias, sino también a la capacitación de docentes y a los programas de 

intercambio estudiantiles en la región. Uno de los principales proyectos fue la 

creación del instituto internacional de aprendizaje-servicio para programas de 

verano que comenzó en 2009, el cual contó con la participación de estudiantes 

y docentes de Singapur, China continental, Taiwán, Filipinas, Japón, Hong Kong 

e Indonesia. 

4. Encuesta a los miembros de la SLAN en 2015. La Universidad de Lingnan encues-

tó a los miembros de la SLAN para comprender mejor las prácticas de aprendiza-

je-servicio y marcar el rumbo de las asambleas de la SLAN. En total, participaron 

de la encuesta 38 universidades de 12 países. Alrededor del 15 por ciento de las 

universidades habían implementado el aprendizaje-servicio por más de 30 años, 

50 por ciento durante 10 años, 30 por ciento por menos de 10 años y 5 por ciento 

durante menos de 5 años. Además, algunas instituciones hacían referencia al 

aprendizaje-servicio utilizando distintos términos, como por ejemplo “trabajo de 

campo”, “extensión comunitaria”, “servicio de voluntariado” o “prácticas sociales” 

En total, 44 por ciento de las instituciones ofrecían solo actividades de aprendi-

zaje-servicio que otorgaban créditos y 22 por ciento ofrecía solo actividades de 

aprendizaje-servicio que no los otorgaban, mientras que el 33 por ciento ofrecía 

ambos tipos de actividades. Las universidades encuestadas tenían prácticas en 

común, tales como la exigencia de que los estudiantes reciban capacitación antes 

de participar en las actividades de aprendizaje-servicio, se comprometan con ac-

tividades de servicio gratuitas y asistan a encuentros de reflexión sobre estas prác-

ticas luego de llevarlas a cabo. La publicación de artículos sobre las experiencias 

de aprendizaje-servicio no eran comunes entre las instituciones: 74 por ciento de 

las instituciones no realizaba publicaciones, mientras solo el 26 por ciento lo hacía.  

Además, muchas instituciones estaban interesadas en conocer la forma de im-

plementación del aprendizaje-servicio por parte de otras instituciones; no solo 

sus experiencias exitosas, sino también las prácticas que no funcionaron. Asimis-

mo, deseaban conocer las formas en que se estaban llevando a cabo las inves-

tigaciones sobre el aprendizaje-servicio y las plataformas o publicaciones en las 

que se pueden compartir las mejores prácticas de institucionalización del apren-

dizaje-servicio. Uno de los temas clave que surgieron entre los miembros de la 

red fue el hecho de que la mayoría de ellos no habían publicado ninguna inves-

tigación sobre el aprendizaje-servicio. Resulta esencial que los miembros de la 

SLAN trabajen juntos para crear asociaciones y oportunidades de investigación. 
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5. Temas de investigación en Asia. En 2016, la Universidad de Lingnan no solo fue 

sede de la asamblea de la SLAN, sino que también organizó dos días de debate 

sobre las orientaciones de las investigaciones en materia de aprendizaje-servicio, 

para dar continuidad a la encuesta realizada en 2015. Luego de estos debates, se 

enunciaron seis áreas de prioridad. La primera prioridad es la investigación en 

materia de políticas que apunten a obtener financiamiento del Estado para la 

implementación del aprendizaje-servicio en las universidades. La segunda está 

relacionada con la investigación en forma colaborativa entre universidades, in-

cluidos los estudios comparativos en la región de Asia y el Pacífico. La tercera 

está vinculada con el análisis de los datos existentes en relación con los proyec-

tos de aprendizaje-servicio a cargo de estudiantes, docentes y la comunidad. La 

cuarta tiene relación con las necesidades de los estudiantes, los docentes y las 

comunidades, y con el impacto que tiene el aprendizaje-servicio en estos acto-

res. La quinta se relaciona con las definiciones de aprendizaje-servicio y el desa-

rrollo de un marco teórico 

que permita comprender-

lo y mejorarlo. La sexta es 

la institucionalización del 

aprendizaje-servicio. El 

debate sobre la agenda de 

investigación ha acelerado 

el crecimiento de la cultu-

ra de investigación en materia de aprendizaje-servicio y compromiso con la co-

munidad en la región. Desde entonces, más publicaciones conjuntas y artículos 

de revistas especializadas han focalizado su atención sobre el aprendizaje-ser-

vicio (Abenir y Ma, 2020; Chan et al., 2018; Choo et al., 2019; Shumer et al., 2021).  

En 2019-2020, se invitó a Hong Kong a unirse a la agenda global de investiga-

ción sobre el aprendizaje-servicio y el compromiso con la comunidad orga-

nizada por la Asociación Internacional para la Investigación sobre el Aprendi-

zaje-Servicio y el Compromiso con la Comunidad (IARSLCE, por su sigla en 

inglés). Se identificaron otras cuatro áreas de interés. El primer tema de inte-

rés está relacionado con los estudios sobre el impacto en los estudiantes, los 

docentes, las instituciones, las comunidades y los receptores del servicio. El 

segundo está relacionado con los estudios sobre la implementación y los pro-

cesos. El tercero tiene relación con el desarrollo de marcos conceptuales y teo-

rías. El cuarto aborda las consideraciones metodológicas, incluido el desarro-

llo de instrumentos de medición adecuados para los estudios comparativos.  

Luego de dos décadas de fuerte compromiso con el aprendizaje-servicio en las 

instituciones de Asia, la cultura de la investigación ha evolucionado (Fukudome, 

El debate sobre la agenda de investigación ha 

acelerado el crecimiento de la cultura de inves-

tigación en materia de aprendizaje-servicio y 

compromiso con la comunidad en la región 
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2019; Lau y Snell, 2021; Ma y Law, 2019; Ma y Rajesh, 2014; Shek et al., 2020, Ti et al., 

2020; Lau, 2021; Lau et al., 2021). 

6. Asamblea de presidentes de la SLAN en 2017. Otro hito importante fue la asam-

blea de presidentes organizada por la Universidad Cristiana de Petra en 2017. 

Todos los presidentes y miembros de la dirección general de la SLAN se com-

prometieron a brindar su apoyo a la promoción del aprendizaje-servicio y el 

compromiso con la comunidad en la región. Desde entonces, se han organizado 

debates más concretos y programas sobre el aprendizaje-servicio relacionados 

con el diseño curricular, así como también intercambios entre estudiantes y do-

centes en la región.

7. Trastornos causados por la COVID-19. Desde el advenimiento de la pandemia en 

2020, muchas instituciones de la región han tenido dificultades con las formas 

de implementación del aprendizaje-servicio. Estos inconvenientes demandaron 

más intercambios y debates virtuales sobre la adopción de las mejores prácticas 

durante la COVID-19. Cabe remarcar que, a raíz de la pandemia, se han conec-

tado todos los actores mediante plataformas virtuales. Un ejemplo de esto es la 

organización de eventos virtuales de parte de la Junta Unida, que contaron con 

la participación de miembros de la SLAN y en los cuales se compartieron ideas 

sobre la investigación del aprendizaje-servicio, el diseño curricular y el aprendi-

zaje-servicio realizado en forma virtual, entre otros temas. 

 
¿Cuál es el siguiente paso? 

En resumen, el desarrollo 

histórico del aprendizaje-ser-

vicio en Asia es sorprenden-

te. Este trabajo no abarca en 

detalle todo el desarrollo del 

aprendizaje-servicio en cada 

país, pero brinda un panora-

ma general de ese avance y 

resalta la forma en que la crea-

ción de la SLAN ha fortalecido 

el movimiento y ha ayudado a 

construir asociaciones para el aprendizaje-servicio y el compromiso con la comunidad en 

Los análisis presentados aquí suponen que el 

aprendizaje-servicio en cada región de Asia 

está impulsado por valores culturales y nece-

sidades institucionales propios de cada lugar, 

de manera tal que el aprendizaje-servicio no 

es viable sin valores o sin tomar en cuenta es-

tos aspectos culturales
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toda la región. Los análisis presentados aquí suponen que el aprendizaje-servicio en cada 

región de Asia está impulsado por valores culturales y necesidades institucionales propios 

de cada lugar, de manera tal que el aprendizaje-servicio no es viable sin valores o sin to-

mar en cuenta estos aspectos culturales (Xing y Ma, 2010). Aunque muchas universidades 

asiáticas han adoptado el aprendizaje-servicio, es posible que existan muchas otras en 

cada subregión (Sur de Asia, Sudeste de Asia y Noreste de Asia), en especial en áreas remo-

tas, que no conocen el aprendizaje-servicio en general ni la SLAN en particular. La SLAN 

continuará respaldando las prácticas y las asociaciones basadas en el aprendizaje-servicio 

en cada subregión. En 2021, 

el rector de la Universidad de 

Silliman y otros importantes 

miembros de la SLAN orga-

nizaron un panel de debate 

con la participación de re-

presentantes de tres subre-

giones para conversar sobre 

las características propias del 

aprendizaje-servicio en Asia, 

y esto se llevó a cabo en la 8ª 

Conferencia Regional de Asia 

y el Pacífico sobre el Aprendizaje-Servicio en Filipinas. A raíz de las grandes diferencias 

que existen en la región, es necesario continuar trabajando para comprender y valorar 

los orígenes, las necesidades y las prácticas relacionadas con el aprendizaje-servicio que 

se llevan a cabo en Asia y en colaboración entre las distintas regiones de ese continente. 

Sin duda, el aprendizaje-servicio ha evolucionado en las últimas dos décadas. Ha llegado 

el momento de que cada miembro de la región reflexione sobre los desarrollos históri-

cos y se comunique con más actores que puedan interesarse en la implementación del 

aprendizaje-servicio. Se espera también que la SLAN logre consolidar los avances logrados 

durante 20 años de implementación del aprendizaje-servicio en la región (junto con la 

investigación más reciente), ponga de relieve las mejores prácticas, desarrolle un marco 

de evaluación del impacto del aprendizaje-servicio, comparta el conocimiento sobre los 

programas de alto impacto y marque el camino hacia los futuros objetivos del aprendiza-

je-servicio en Asia. 

Se ha sugerido realizar un documental riguroso basado en los relatos orales de los pio-

neros y los actores de las segundas generaciones más destacadas. Esto tendría como 

objetivo no solo registrar y reconocer el trabajo realizado por los pioneros, sino también 

desarrollar la comprensión sistemática de los fundamentos y los valores del aprendiza-

je-servicio para que ellos sirvan de guía en las futuras implementaciones de estas prácti-

A raíz de las grandes diferencias que existen 

en la región, es necesario continuar trabajan-

do para comprender y valorar los orígenes, 

las necesidades y las prácticas relacionadas 

con el aprendizaje-servicio que se llevan a 

cabo en Asia y en colaboración entre las dis-

tintas regiones de ese continente 
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cas. Con el esfuerzo de todos, podemos lograr la construcción de un mundo mejor. Una 

vez comprometidos con el aprendizaje-servicio, este se convierte en un viaje de aprendi-

zaje en el servicio y amor a la acción para siempre. 

¡Adoptemos, pues, el lema “servir para aprender; aprender a servir” juntos! 

 

 

Anexo 

Apéndice 1: Historia y desarrollo del aprendizaje-servicio en Hong Kong 

1995  La Facultad de Chung Chi perteneciente a la Universidad de Hong Kong ya 

utilizaba el término “aprendizaje-servicio” en sus programas internaciona-

les de aprendizaje-servicio. Dichos programas no otorgaban créditos en ese 

momento. 

1995 -2003 El aprendizaje-servicio no era todavía una disciplina dominante. Muchas 

facultades utilizaban los términos “trabajo voluntario”, “servicio comunita-

rio”, “compromiso con la comunidad”, “educación experiencial”, “servicio 

social”, “prácticas de servicio”. 

2003 Con el auspicio de la Fundación Lingnan, más de 20 docentes y estudian-

tes asistieron a una conferencia organizada por la Asociación Internacional 

para el Aprendizaje-Servicio y el Liderazgo en Tailandia. 

2004 -2005 La Universidad de Lingnan lanzó el primer Programa de Aprendizaje-Ser-

vicio e Investigación gracias a una donación recibida de parte de la Funda-

ción de Caridad Kwan Fong. Este programa otorgaba créditos.

2006  La Universidad de Lingnan creó la primera oficina de aprendizaje-servicio 

para promover esta práctica en Hong Kong. 

2007 La Universidad de Lingnan organizó la 1.ª Conferencia Regional de Asia y el 

Pacífico sobre Aprendizaje-Servicio, que convocó a más de 350 personas 

de todo el mundo. 

2009  Se creó la Red de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior de Hong 

Kong (HKHESLN, por su sigla en inglés). 

 Se celebró la 2.ª Conferencia Regional de Asia y el Pacífico en la Universi-

dad de Lingnan. 
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2011 Se celebró la 3.ª Conferencia Regional de Asia y el Pacífico en la Universi-

dad de Lingnan. 

2012 Reforma educativa: la educación universitaria pasó de tener una duración 

de tres años a cuatro años.

 

• La Universidad de Lingnan incorporó el Compromiso Cívico (CE, por su si-

gla en inglés) como requisito de graduación y el aprendizaje-servicio se 

convirtió en un componente del CE.

• La Universidad Politécnica de Hong Kong creó la Oficina de Aprendizaje-Ser-

vicio e incorporó el aprendizaje-servicio como requisito de graduación. 

• La Universidad de Hong Kong creó el Centro de Aprendizaje Experiencial 

Gallant Ho. 

• La Universidad Politécnica de Hong Kong organizó la 1.ª Conferencia Inter-

nacional de Aprendizaje-Servicio. 

• La Fundación Li & Fung realizó donaciones a cada universidad de Hong 

Kong para la implementación de proyectos educativos de liderazgo en el 

servicio. Algunas universidades utilizaron las donaciones para realizar avan-

ces en el desarrollo del aprendizaje-servicio, como una forma de cultivar 

las cualidades de liderazgo de los estudiantes en relación con el servicio.  

2013 Se celebró la 4.ª Conferencia Regional de Asia y el Pacífico en la Univer-

sidad de Lingnan. La Facultad de Chung Chi de la Universidad China de 

Hong Kong creó el Centro de Aprendizaje-Servicio.

2014  Universidad de Educación de Hong Kong incorporó el Aprendizaje-Servicio 

Cocurricular (CSL, por su sigla en inglés) como requisito de graduación. La 

Oficina de Asuntos Estudiantiles y las facultades de dicha universidad incor-

poraron cursos que otorgan entre 30 a 40 créditos por año a los estudiantes. 

2016  La Universidad de Lingnan incorporó el aprendizaje-servicio como requisi-

to de graduación. 

2017  El primer proyecto de aprendizaje-servicio organizado en forma conjun-

ta por varias universidades, denominado “Capacitación Interinstitucional 

sobre el Aprendizaje-Servicio en Instituciones de Educación Superior de 

Hong Kong”, recibió el respaldo del Gran Comité de Investigación de Hong 

Kong. Entre las universidades participantes, se encuentran la Universidad 
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Politécnica de Hong Kong, la Universidad de Educación de Hong Kong, la 

Universidad de Lingnan y la Universidad Bautista. 

2018 Desde entonces, se diseñan proyectos de aprendizaje-servicio más signifi-

cativos.

Apéndice 2: Hitos clave en el desarrollo del aprendizaje-servicio en Asia 

1998 La Universidad Católica Fu Jen en Taiwán implementa actividades de 

aprendizaje-servicio basado en la comunidad desde 1998.

1999 La Universidad Cristiana Internacional de Japón diseñó en 1999 un curso 

de aprendizaje-servicio para la comunidad académica y creó dos unidades 

académicas para ello. 

2001 El aprendizaje-servicio se convirtió en uno de los componentes del Programa 

Nacional de Capacitación en el Servicio de Filipinas, que comenzó en 2001.

2002 La Universidad Cristiana Internacional (ICU, por su sigla en inglés) de Japón y la 

Junta Unida organizaron la conferencia académica “Aprendizaje-servicio en Asia: 

la creación de redes y programas de estudio en la educación superior”, la cual 

contó con 70 participantes de 30 universidades de Asia en julio de 2002. En octu-

bre de ese mismo año, se creó el Centro de Aprendizaje-Servicio (SLC, por su sigla 

en inglés) en la ICU y se nombró al Prof. Kan Yamamoto como su primer director. 

2003 El Estado taiwanés incorporó el aprendizaje-servicio como un programa 

de desarrollo de la juventud en 2003.

 La universidad Lady Doak College de India incorporó el aprendizaje-servi-

cio como requisito de graduación en 2003.

2004 Se creó la Red Asiática de Aprendizaje-Servicio (SLAN, por su sigla en inglés), 

gracias a la estrecha colaboración entre docentes y directivos, quienes se reu-

nieron durante la conferencia que se llevó a cabo en la ICU en 2002. 

 La Universidad de Lingnan de Hong Kong realizó el programa piloto “Apren-

dizaje-Servicio y Plan de Investigación” en 2004 y 2005, y luego publicó el pri-

mer manual en chino e inglés sobre la implementación del aprendizaje-servi-

cio en la universidad. 
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2006  La Universidad de Lingnan creó la primera oficina de aprendizaje-servicio 

para promover dicha práctica en Hong Kong. 

2007 La Universidad de Lingnan organizó la 1.ª Conferencia Regional de Asia y el 

Pacífico sobre Aprendizaje-Servicio, que convocó a más de 350 personas 

de todo el mundo. 

2008 En 2008, el primer informe de la investigación sobre la evaluación del 

aprendizaje-servicio en Asia se publicó y se presentó en la 2.ª Conferencia 

Regional de Asia y el Pacífico sobre Aprendizaje-Servicio organizada por la 

Universidad de Lingnan.

2009 Se creó la Red de Aprendizaje-Servicio en Educación Superior de Hong 

Kong (HKHESLN, por su sigla en inglés). 

2010 Jun Xing y Carol Ma Hok Ka editaron el primer libro sobre aprendizaje-ser-

vicio en los modelos y prácticas curriculares en Asia. 

2011 Reactivación de la SLAN en la 3.ª APRCSL, que se realizó en 2011 y contó con 

24 participantes provenientes de 15 instituciones de 8 países de Asia. 

2012 En 2012, se realizó una serie de programas de capacitación sobre el aprendiza-

je-servicio académico en ocho instituciones de educación superior en China. 

La Universidad Politécnica de Hong Kong fue la primera universidad de Hong 

Kong en incluir el aprendizaje- servicio como requisito de graduación en 2012. 

Además, creó la Oficina de Aprendizaje-Servicio en el mismo año con el obje-

tivo de impulsar el desarrollo del aprendizaje-servicio en la universidad. 

2013  El primer programa interinstitucional sobre el aprendizaje-servicio se 

llevó a cabo con el fin de atender las necesidades de la población e 

incentivar el apoyo local a la comunidad filipina luego del gran tifón 

Haiyan (Yolanda) en 2013. La Junta Unida y cinco universidades filipi-

nas organizaron en conjunto un programa internacional sobre aprendi-

zaje-servicio con el lema “Aprendizaje a partir de Yolanda: la respuesta 

ante el desastre, la resiliencia comunitaria y el rol de las universidades 

asiáticas”. Fue una conferencia de tres días de duración, en la que se 

trabajó sobre un programa de aprendizaje-servicio y actividades de re-

flexión de ocho días en Filipinas. Dieciséis universidades de India, China, 

Hong Kong, Macao, Taiwán, Indonesia, Corea y Myanmar, y ocho institu-
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ciones de Filipinas participaron de este importante programa regional 

sobre el aprendizaje-servicio.

2014 La Universidad de Ciencias Sociales de Singapur (SUSS, por su sigla en in-

glés) creó una oficina de aprendizaje-servicio en 2014.

 Se publicó el primer libro en chino sobre aprendizaje-servicio “Un nuevo 

paradigma en la educación superior: el aprendizaje-servicio en China” en 

2014 y se tradujo al inglés en 2018. 

2015 Se realizó la primera encuesta sobre aprendizaje-servicio entre miembros 

de la SLAN. 

2016 La Universidad de Lingnan fue sede de la asamblea de la SLAN y del deba-

te sobre la investigación en materia de aprendizaje-servicio en 2016. 

2017 La reunión de presidentes se realizó en la asamblea de la SLAN organizada 

por la Universidad Cristiana de Petra en 2017. 

 El primer proyecto de aprendizaje-servicio organizado en forma conjun-

ta por varias universidades, denominado “Capacitación Interinstitucional 

sobre el Aprendizaje-Servicio en Instituciones de Educación Superior de 

Hong Kong”, recibió el respaldo del Gran Comité de Investigación de Hong 

Kong. Entre las universidades participantes, se encuentran la Universidad 

Politécnica de Hong Kong, la Universidad de Educación de Hong Kong, la 

Universidad de Lingnan y la Universidad Bautista.

2019 El Consejo Nacional de la Juventud en Singapur trabajó con la Universidad 

de Ciencias Sociales de Singapur para crear el 1.er Centro de Intercambio 

de Información sobre el Aprendizaje-Servicio en Singapur en 2019.

 En 2019, se invitó a Hong Kong a unirse a la agenda global de investigación 

sobre el aprendizaje-servicio y el compromiso con la comunidad organiza-

da por la Asociación Internacional para la Investigación sobre el Aprendi-

zaje-Servicio y el Compromiso con la Comunidad (IARSLCE, por su sigla en 

inglés).

2020 -2022 Se realizaron varios encuentros y capacitaciones virtuales debido a la pan-

demia. 
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de lucro, especializada en la implementación de la asistencia holística a niños huérfanos del Centro de 

Recursos Dr. Kenneth Kaunda, de la Fundación de Desarrollo Social de la Universidad del Noroeste, y 

como asesora de varias organizaciones de la sociedad civil, Beatrix comprende perfectamente el papel 

y las expectativas de los socios externos de la universidad. 

Sus títulos incluyen una maestría en Micología de la Universidad Rand Afrikaans (actualmente Uni-

versidad de Johannesburgo), y un MBA de la Universidad del Noroeste. Asimismo, tiene formación en 

Responsabilidad Social Corporativa y Gestión Estratégica de la Universidad de Ginebra y se ha capa-

citado con especialistas locales en aprendizaje-servicio. Su experiencia profesional abarca desde nom-

bramientos en varias universidades, a la labor en instituciones de investigación, pasando por la aplica-

ción de la agricultura de desarrollo y el trabajo en sus propias empresas. Beatrix se relaciona y conecta 

con una amplia variedad de ámbitos que inciden en el modo de instrumentar el aprendizaje-servicio y 

el compromiso con la comunidad. 
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7. HISTORIA DEL APRENDIZAJE-SERVICIO EN ÁFRICA

Bibi Bouwman

Universidad del Noroeste, Sudáfrica

Resumen 

Este capítulo presenta una reflexión en torno a la historia del aprendizaje-servicio (AS) desde 

la perspectiva del compromiso con la comunidad en África. En el marco de la realidad global, 

el papel y las culturas de las instituciones de enseñanza superior han evolucionado en función 

de los movimientos sociales, las reformas educativas y los cambios institucionales, para abor-

dar los imperativos económicos locales, y los objetivos educativos y sociales. Se analizan algu-

nos conceptos como el compromiso con la comunidad, el AS y la erudición del compromiso, a 

nivel institucional, académico y comunitario. Desde el punto de vista histórico, se presentan la 

introducción y la integración del servicio y el aprendizaje en los diversos modelos de compro-

miso. Las universidades tienen diferentes misiones, historias, culturas y contextos culturales y 

comunitarios, estrechamente afectados por los desafíos sociopolíticos propios de África.

Este trabajo presenta líneas de tiempo destacadas en el contexto africano —en gran 

medida recogidas a través de las más de 150 publicaciones provenientes de productos del 

conocimiento con relevancia para África. La cronología del desarrollo del AS y los funda-

mentos teóricos y enfoques pedagógicos se exploran a través de un estudio de escritorio 

verificado con expertos en dos mesas redondas. 

Se plantea sucintamente no solo cuándo y por qué se aplica un enfoque, sino también 

su conceptualización y adaptación a los contextos locales. Los fundamentos teóricos del 

AS proceden de perspectivas de una variedad de normas y valores que lo vinculan con el 

aprendizaje experiencial, la educación para la democracia, la transformación social, el de-

sarrollo económico, la educación multicultural, la reflexión crítica, el desarrollo humano, la 

teoría fundamentada, y la educación para la responsabilidad cívica. Los marcos pedagógi-

cos teóricos o fundacionales, así como las raíces sociales y filosóficas del compromiso con 

la comunidad, son claros impulsores del modo en que se implementa el AS. 

Introducción—preparación de la escena
Las tensiones de la Educación Superior en África

Es difícil siquiera intentar efectuar un análisis universal de las instituciones de educa-

ción superior (IES) en África dada la notable diversidad en cuanto a calidad, capacidad/
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recursos, posicionamiento y estructura de gobernanza de cada gobierno y universidad 

(Mbah, 2016), y en lo personal, añadiría culturas y relaciones con carácter único.

Aunque África cuenta con una larga historia académica y atesora la universidad (islámi-

ca) más antigua, la Universidad Al-Azhar, en Egipto, Le Grange (2005, p. 1211) postula que 

las IES en África suelen ser fruto de políticas y modelos coloniales. Citando a Le Grange, 

“La universidad africana del siglo XXI no puede (re)definirse al margen de los desafíos pre-

sentados por las fuerzas de cambio contemporáneas, de carácter tanto global como local”. 

A continuación, reconoce que todas las demás universidades africanas han adoptado 

un modelo occidental de organización académica. Afirma que las universidades africanas 

han sido moldeadas por el colonialismo y organizadas según modelos europeos como 

reliquias de estrategias coloniales. En alusión a los cambios a nivel internacional ocurridos 

con posterioridad a la década de 1970, como la desregulación de los mercados financie-

ros a escala mundial, la globalización, la liberalización de los controles de cambio y los 

avances exponenciales en biotecnología, informática y electrónica, entre otros, que con-

tribuyeron positivamente en los países desarrollados; Le Grange indica que estos cambios 

provocaron un descenso en las exportaciones de productos primarios en las naciones en 

desarrollo (muchos países africanos) con consecuencias económicas negativas. El colapso 

de la Unión Soviética y el auge del neoliberalismo y el capitalismo afectaron y limitaron la 

manera en que los gobiernos africanos podían satisfacer las necesidades básicas de sus 

poblaciones y el costo de las políticas que influyeron en la disponibilidad de fondos para 

la educación superior. El autor señala que este ejemplo no es más que una breve y simpli-

ficada ilustración de cómo los poderes predominantes han marcado los caminos, no solo 

de los países, sino también de las IES.

Como afirman Thomson et al. (2011, p. 214),  

“una de las premisas de una democracia viable que funcione bien consiste en que los 

ciudadanos participen en la vida de sus comunidades y su nación”. 

Cabe suponer que en una democracia que funciona bien, los ciudadanos están bien 

informados acerca de los distintos problemas de la comunidad, participan de maneras 

diversas para resolver dichas cuestiones, al tiempo que, como resultado de esa participa-

ción, mejora su calidad de vida. (Este es un ejemplo de las relaciones a las que me he re-

ferido anteriormente). Indican que esta suposición es en parte responsable de los debates 

académicos sobre la tercera función central de las universidades estadounidenses y afri-

canas y su potencial para inspirar al alumnado a involucrarse en asuntos de la comunidad 

y a desarrollar la capacidad de actuar con éxito. En estos debates es vital el concepto de 
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servicio y la introducción del aprendizaje-servicio (AS) como medio para materializar ese 

potencial. La tercera función de las universidades es ahora reconocida universalmente 

como de compromiso social/cívico o de capacidad de reacción social (Albertyn & Daniels, 

2009, Appe et al., 2017, Bender, 2008a, Bringle & Hatcher, 1996, Fourie, 2003).

Bender (2008a) sostiene que la percepción del servicio a la comunidad ha cambiado, 

pasando de una visión de tres compartimentos de educación superior —junto al aprendi-

zaje/enseñanza y la investigación— a una mirada del servicio a la comunidad como parte 

integral y necesaria del aprendizaje/enseñanza y la investigación, infundiendo y enrique-

ciendo estas dos últimas funciones de la educación superior con un sentido de contexto, 

relevancia y aplicación. Por su parte, Pitsoe & Letsaba (2020, p.155) afirman que  

“La educación superior debe ser un lugar de cuidado, apoyo y búsqueda significativa de 

objetivos académicos y profesionales”. 

El papel de las universi-

dades en África a la hora de 

contribuir al desarrollo y las 

soluciones relacionadas con 

los imperativos de la justicia 

social se ha visto apuntala-

do por numerosos procesos 

sociopolíticos y por políticas 

con frecuencia de arriba aba-

jo (Maistry & Thackrar, 2012, 

Mbah, 2016, Mtawa, 2017, Cloete et al., 2011; Pillay, 2010; Salmi, 2001). Esto se ve claramente 

en Sudáfrica (SA), donde la democratización del trabajo académico y las políticas transfor-

madoras han llevado a la educación superior a repensar e implementar el AS y el compro-

miso con la comunidad (CC) para hacer frente a los desafíos de desarrollo en este entorno 

tercermundista semidesarrollado.

En el resto del mundo de-

sarrollado se utilizan térmi-

nos como compromiso cívico 

y actividades de tercera co-

rriente, como las “tiendas de 

ciencia” (por ejemplo, en los 

Estados Unidos o en el Reino 

Unido) para acercar la cien-

cia a todo tipo de comunida-

El papel de las universidades en África a la 

hora de contribuir al desarrollo y las solucio-

nes relacionadas con los imperativos de la 

justicia social se ha visto apuntalado por nu-

merosos procesos sociopolíticos y por políti-

cas con frecuencia de arriba abajo

Al responder a las necesidades más acucian-

tes de la sociedad, las alianzas entre la uni-

versidad y la comunidad tienen el potencial 

de contribuir ampliamente a la sociedad a 

través de la erudición comprometida (EC) o 

la erudición del compromiso (EdC)
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des y abordar el desarrollo sostenible, los problemas de marginación y la justicia social. 

El compromiso cívico se percibe como una contribución positiva para las comunidades y 

universidades y para su tarea de aportar las experiencias educativas de los alumnos que 

beneficiarán a todos (Smith-Tolken & Bitzer, 2017). Al responder a las necesidades más 

acuciantes de la sociedad, las alianzas entre la universidad y la comunidad tienen el po-

tencial de contribuir ampliamente a la sociedad a través de la erudición comprometida 

(EC) o la erudición del compromiso (EdC). A pesar de esta promesa, las alianzas enfrentan 

tensiones contradictorias y paradojas inherentes que no suelen encararse plenamente en 

estos modelos o marcos de asociación, o incluso en la práctica, donde a menudo no se re-

conocen las funciones del tercer sector u organizaciones sin fines de lucro, como indican 

los estudios de casos de Sudáfrica (Albertyn & Erasmus, 2014). 

No obstante, es prudente señalar que en el “contexto en desarrollo” a menudo nos ba-

samos en las investigaciones publicadas en los “contextos desarrollados”, como los Esta-

dos Unidos o el Reino Unido. A nivel internacional, las universidades incluyen cada vez más 

el servicio como la tercera función central de la universidad, junto con la enseñanza y la 

investigación, y como tal, una contribución al conocimiento aplicable en beneficio de la 

sociedad. 

Según Le Grange (2005), existen formas originarias de conocimiento en la mayoría de 

los pueblos africanos, pero la mayoría de las universidades africanas han incorporado mo-

delos occidentales de organización académica y, al hacerlo, han reproducido métodos eu-

rocéntricos de investigación. 

“Por consiguiente, los estudiantes africanos atraviesan un conflicto epistemológico 

cuando ingresan al mundo académico”, Le Grange (2005, p. 1214).

Por el contrario, las universidades de los países “desarrollados” reflejan una demografía 

particular que no se asemeja a la del alumnado en África (Petersen, et al., 2020). El replan-

teamiento de la pedagogía, la 

implementación y los resulta-

dos para alinearse con las si-

tuaciones de las naciones en 

desarrollo han llevado a una 

fuerte inclinación hacia los fun-

damentos latinos, o del sur glo-

bal más freireanos, que apoyan 

la filosofía africana de Ubuntu. 

«Ubuntu/Botho (unión) es una 

El replanteamiento de la pedagogía, la im-

plementación y los resultados para alinear-

se con las situaciones de las naciones en de-

sarrollo han llevado a una fuerte inclinación 

hacia los fundamentos latinos, o del sur glo-

bal más freireanos, que apoyan la filosofía 

africana de Ubuntu
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filosofía ética o humanista que se centra en las lealtades y relaciones de las personas entre sí. 

La palabra Ubuntu/Botho se resume mediante los términos bondad y humanidad. En reali-

dad, proviene de las lenguas habladas en Sudáfrica —umuntu ngumuntu ngabantu/motho 

ke motho ka batho— que significa que una persona solo es persona a través de su relación 

con los demás», Departamento Nacional de Desarrollo Social, Sudáfrica (2021, p. 11).

Mbah (2016) afirma que Ubuntu, como bienestar colectivo, se refleja en la ideología 

africana, que representa una alternativa al individualismo occidental al hacer hincapié en 

la necesidad del cuidado, la hospitalidad, el respeto y la responsabilidad hacia los demás. 

Según Enslin & Horsthemke (2004), si bien Ubuntu no puede invocar el origen absoluto 

de algunos de sus atributos, como la humildad y la compasión en el pensamiento occi-

dental, puede inspirar a las universidades africanas a tender la mano al “bien común” de 

la sociedad, Mbah (2016). Nussbaum (2003) sostiene que el rasgo distintivo de Ubuntu 

consiste en escuchar y reafirmar a los demás con la ayuda de procesos que generen con-

fianza, justicia, entendimiento mutuo, dignidad y armonía en las relaciones. Las universi-

dades pueden inspirarse en la ideología Ubuntu para crear un marco que empodere a sus 

miembros y a la sociedad civil con un sentido de conexión (Lutz, 2009, Nussbaum, 2003;) 

y de apropiación conjunta de los proyectos de desarrollo en los que participa. Larkin (2015) 

afirma que Ubuntu es tanto una ética social como una visión unificadora. Según su defini-

ción, Ubuntu significa “soy porque tú eres”. Señala, además, que las sociedades africanas 

conceden gran valor a la valía humana, que se expresa sobre todo en un “contexto comu-

nitario” antes que en el “individualismo” propio de occidente. Si bien no existe un código 

universal que define a Ubuntu, es una teoría que está cobrando interés en la medida en 

que los académicos africanos procuran teorizar sus experiencias comunitarias en función 

de ella (Eslin & Horsthemke, 2004, Venter, 2004.).

La pedagogía del aprendizaje-servicio es aplaudida por sus múltiples beneficios, pero 

en las universidades africanas experimentamos una serie de tensiones entre la globaliza-

ción, el tipo de universidad, el contexto de la universidad, su historia y cultura, las prácticas 

y respaldos institucionales y académicos, y las relaciones de confianza con las comunida-

des asociadas de estas IES; y las expectativas de las comunidades; ellas han jugado un pa-

pel fundamental en la manera en que se ha adoptado el compromiso con la comunidad 

(y el AS, énfasis personal) (Albertyn & Daniels, 2009).

 
Enfoque 

Según Thomson et al. (2011), la cuestión que se le plantea a la educación superior es la 

de comprender su historia, expresar y acordar su papel, al tiempo que se tiene en cuenta 
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a los diversos sectores de la sociedad y se crea un «futuro adecuado» dentro del contexto 

social. Indican, además, que, a pesar del incremento de las investigaciones sobre el AS, se 

observa un vacío en la bibliografía respecto a lo que el AS busca conseguir (en su natura-

leza y en sus resultados) y cómo se lo interpreta en contextos no occidentales.

En este capítulo abordaré la historia del AS dentro del contexto del compromiso con la 

comunidad y la manera en que los estímulos contradictorios han contribuido en el desa-

rrollo y la difusión del AS en África. Las figuras que se muestran a continuación proporcio-

nan un marco al enfoque de la presentación de esta historia. A medida que exploro estas 

relaciones entrelazadas, superpuestas e interactivas entre el compromiso y la investiga-

ción y la enseñanza y el aprendizaje, resulta importante señalar la naturaleza circular o 

cíclica de este “espacio” o “ágora”, tal y como se desprende de la conocida descripción de 

los tipos de compromiso con la comunidad (figura 1) en Sudáfrica. Los enfoques concep-

tuales y epistemológicos pueden variar en las diferentes universidades, pero últimamente 

todas ellas han comenzado a avanzar hacia el modelo de compromiso infundido o inte-

grado, que se está convirtiendo en una función central de la universidad, ya que el modelo 

compartimentado no funciona (Bender, 2008a; Bidandi et al., 2021). Dado que el AS y el 

compromiso con la comunidad son mayormente mandatos no financiados en las univer-

sidades públicas sudafricanas, el enfoque de inserción o integración ofrece un modelo 

que permite que las actividades comprometidas de la universidad se financien a través 

de su actividad principal, que consiste en la enseñanza, el aprendizaje y la investigación. 

En mi propia universidad, en 2015, se tomó la decisión de integrar el compromiso con la 

comunidad a la enseñanza y el aprendizaje, a la investigación y la innovación, e incluimos 

en nuestros informes actividades de investigación e innovación “comprometidas”, y de 

enseñanza y aprendizaje “comprometidos”, que incluyen al AS.

 

Figura 1.2: Tipos de Compromiso con la Comunidad

(Adaptado de Bringle, Games y Malloy, 1999)

Tipos de compromiso con la comunidad en SA. Fuente: CHE (2006a)

Educación a distancia Comunidad Basado en la comunidad

Enseñanza
Compromiso
SERVICIO

Investigación

Servicio Comunidad profesional Investigación - acción
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En la figura 2 que aparece a continuación, he añadido el marco adaptado que propo-

nen Albertyn & Daniels (2009) para debatir acerca de las tensiones sociopolíticas que atra-

viesan diversas universidades en África en un entorno en desarrollo.

El compromiso con la comunidad puede adoptar una serie de formas diferentes dentro 

del contexto de la educación superior, tal como lo ilustra la siguiente figura. Entre ellas se 

encuentran la educación a distancia, la investigación basada en la comunidad, la investi-

gación-acción participativa, el servicio profesional a la comunidad y el AS. En su sentido 

más amplio, el compromiso con la comunidad es la combinación, inserción e integración 

de la enseñanza y el aprendizaje (por ej., el AS), el servicio profesional a la comunidad por 

parte del personal académico y la investigación-acción participativa aplicada simultánea-

mente a las prioridades de desarrollo identificadas, que luego culmina en la erudición del 

compromiso o en el hecho de ser una universidad comprometida a la que aspiran la ma-

yoría de las universidades sudafricanas (Bidandi et al., 2021).

La publicación del Consejo de Educación Superior (CHE, por su sigla en inglés) (2006a) 

constituye una guía para el aprendizaje-servicio en los planes de estudio, y el Recurso para 

las Instituciones de Educación Superior en Sudáfrica aporta un debate a fondo sobre los 

tipos de compromiso, y una guía detallada para implementar el AS. Brinda, además, co-

nocimientos acerca del marco teórico y conceptual del AS y lineamientos prácticos sobre 

todo aquello que va del modelo de currículo integrado para el AS, su diseño e implemen-

tación, hasta la evaluación, la gestión de riesgos y la garantía de calidad. 

Cabe destacar que el marco del compromiso con la comunidad, tal como lo analizan Al-

bertyn & Daniels (2009, p. 411) en la figura 2 para la investigación, está igualmente asociado 

a la institucionalización e implementación del AS. La figura se ha adaptado para incluir 

más estímulos (observados) o “tensiones”, que aparecen en cursiva.

Adaptado de Albertyn y Daniels (2009): Marco de Compromiso con la comunidad

INFLUENCIAS GLOBALES/REALIDADES

TIPOS DE INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR

CONTEXTOS AFRICANOS/SUDAFRICANOS

• Relevancia vs. bien público
• Responsabilidad y dimensiones económicas
• Corrección & desarrollo
• Historia del país y la IES y su contexto-ubicación y entorno socioeconómico
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FIGURA 2: Fuente del marco del compromiso comunitario sudafricano: Albertyn & Daniels 

(2009, p. 411)

Las principales conclusiones de Albertyn & Daniels (2009) apuntan a que las termino-

logías utilizadas y el marco en el que se producen el compromiso comunitario, la inves-

tigación y la educación académica comprometidas en la educación superior continúan 

teniendo un carácter complejo, además de estar excepcional e intensamente vinculados 

a varios contextos de todas las IES. Esta autora resalta las presiones colectivas descriptas 

por Albertyn & Daniels (2009), por tratarse de las influencias clave que desafían también a 

todos aquellos que implementan el AS en África y otros países. Los mismos argumentos 

que surgen en todo el mundo se presentan en mayor o menor medida en las diferentes 

universidades africanas.

Además de las influencias globales que determinan los perfiles de graduados requeri-

dos para el empleo frente a los conjuntos de habilidades con las que se gradúan y cómo 

estas pueden o no contribuir a su sentido de responsabilidad cívica, vemos que las cultu-

ras hegemónicas occidentales en los países en desarrollo siguen siendo, en el mejor de los 

casos, difíciles de superar, dado que las IES en esos países están divididas entre las agen-

das globales y el tratamiento de las realidades de sus propios países.

Los nobles ideales incorporados en las directivas de las políticas de la educación su-

perior para estimular los “programas de servicio a la comunidad”, o el “servicio a la co-

munidad basado en el conocimiento para el bien público” suelen ser vistos como actos 

simbólicos que resultan contradictorios cuando se consideran en el contexto de la pro-

visión de mecanismos de promoción mediante subsidios a los recursos humanos, físicos 

y financieros que permitirían a las IES implementar estas directivas políticas (Erasmus, 

2014). Señala la autora, con toda claridad, la existencia de contradicciones entre la visión 

del compromiso con la comunidad como mecanismo transformador que tiene el Estado, 

INSTITUCIONAL ACADÉMICO NIVEL DE COMUNIDAD

• Políticas de compromiso con la 

comunidad

• Definiciones/Conceptualización 

de comunidad y compromiso 

con la comunidad

• Mercadeo & Imagen de marca

• Recompensas/Incentivos

• Formas de gestión 

• Recursos: gente, tiempo & dinero

• Epistemología
• Ontología
• Aplicación
• Enseñanza & Aprendizaje/Peda-

gogía
• Diseño curricular
• Integración de educación aca-

démica
• Producción de conocimientos
• Libertad académica

• Alianzas
• Colaboraciones
• Beneficios mutuos
• Sostenibilidad
• Relevancia de la justicia
• Diversidad cultural
• Desafíos complejos en las comu-

nidades

IMPLICACIÓN Y ENLACES DE INVESTIGACIÓN –MOVIMIENTO DE IMPACTO
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por un lado, y las realidades en las que se desenvuelven los responsables de su aplicación 

en las universidades, por el otro. A la hora de ofrecer una solución más positiva, sugiere la 

utilización del estado de la sociedad y de los ideales utópicos e  ideológicos que se mani-

fiestan en la sociedad sudafricana (o léase...”mundo en desarrollo”, énfasis personal), hacia 

la búsqueda de soluciones creativas que actúen de manera transdisciplinaria, contribuyan 

a la posibilidad de cambio y a la implementación de impulsores de cambio, en lugar de 

limitarse a realizar solo actos simbólicos de cambio. Para ello, también será necesario ha-

cer más explícitas las cuestiones de justicia social y contribuir a cambios sostenibles de las 

condiciones materiales relativas a la vida de las personas.

Al destacar la fuerte relación entre los enfoques respecto al AS de los Estados Unidos 

y Sudáfrica, tal como se desprende de las filosofías de Dewey y Nyerere, Erasmus (2014) 

afirma que el objetivo principal en la práctica del AS es formar estudiantes “social y cívi-

camente responsables”, y que al aplicar un enfoque más democrático, el objetivo sea el 

equilibrio entre las inclinaciones y habilidades de los estudiantes, y los propósitos sociales 

más amplios y la transformación. 

Cuando se analizan las pers-

pectivas y las misiones de la 

mayoría de las universidades 

publicadas en sus sitios web, 

suele hacerse referencia a la 

capacidad de respuesta social, 

la ética del cuidado o la justicia 

social, como es el caso de la Universidad del Noroeste (NWU), la universidad de la autora (sitio 

web de la NWU 2022, 28 de marzo). Otros mencionan la utilización de la teoría fundamentada 

o de la teoría crítica de la justicia social como parte de sus objetivos. Desafortunadamente, es-

tos enfoques rara vez se examinan para establecer un vínculo entre sus consecuencias e im-

plementación y la forma en que se conceptualiza epistemiológicamente y se financia como 

parte de las actividades comerciales centrales dentro de estas instituciones. 

Apelando al dicho popular en los negocios y el gobierno: “¡Sigan el dinero!”, acuñado 

por Felt, 1974, durante las investigaciones de Garganta Profunda, se puede ver cuál es la 

verdadera intención estratégica, Lidburg & Muller, (2018, p. 107). Este argumento se sostie-

ne ya que los autores en el Kagisano No 6 (2010), y otros posteriores, como Erasmus (2014), 

señalaron que ese mandato no debería ser el tercer mandato; sino que el Departamento 

de Educación Superior y Formación (DHET, por su sigla en inglés) ha creado una narrativa 

“utópica”, al tiempo que las directivas ideológicas y políticas suelen ubicarse en contra del 

impulso de transformación más amplio en la educación superior. Irónicamente, a pesar de 

Cuando se analizan las perspectivas y las 

misiones de la mayoría de las universidades 

publicadas en sus sitios web, suele hacerse 

referencia a la capacidad de respuesta social
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que el Comité Ministerial de financiación de las universidades RSA DESF 2014 (República 

de Sudáfrica, Departamento de Educación Superior 2014, p. 265) ha recomendado que 

todo tipo de programas o actividades de compromiso comunitario que otorguen crédi-

tos deberían recibir financiación, el AS todavía sigue presente en contextos en los que las 

universidades están generando efectivamente oportunidades más allá de sus planes de 

estudio. Durante un sondeo informal entre diversos colegas de esta autora, en su mayoría 

directivos que apoyan, coordinan e informan acerca de las actividades de compromiso 

comunitario, se recogió información que indicaba una correlación entre el rendimiento, 

los resultados, la financiación y el personal, brindada por los directivos de la universidad 

para esta actividad. Dado que parte de la información era confidencial, debo generalizar, 

pero puedo señalar que las universidades que están comenzando a informar acerca del 

impacto en sus comunidades y que están siendo reconocidas por diferentes instituciones 

nacionales e internacionales por sus contribuciones a la generación de graduados social-

mente comprometidos y por marcar la diferencia son las que han integrado plenamente 

la función del compromiso con la comunidad a su actividad principal, con los recursos 

adecuados y el apoyo de la dirección. 

 
Tipos de institutos de educación

En las universidades sudafricanas y africanas, podemos ver que las cuestiones de re-

levancia de la organización y su contribución al “bien público” crean lo que Albertyn & 

Daniels (2009) llaman factores de empuje y de tracción. Existen varios tipos de univer-

sidades, especialmente en África y Sudáfrica, que se consideran IES. Dentro del marco 

del tipo de universidades, como la educación terciaria, las universidades tradicionales, las 

enfocadas en la enseñanza o enseñanza-aprendizaje, las orientadas a la investigación, y 

las de formación profesional y técnica, el rasgo distintivo más relevante sería el de las insti-

tuciones de propiedad o financiación privadas y aquellas que dependen de la financiación 

pública o gubernamental. Más allá del carácter público o privado de las IES, observamos 

una diferenciación entre las universidades rurales y las urbanas, pero en general sigue 

existiendo un esfuerzo por conseguir reconocimiento internacional para todas las univer-

sidades. Esto conduce a la elaboración de agendas dictadas por la seriedad con la que las 

universidades y sus autoridades persiguen las calificaciones internacionales, lo que puede 

colisionar con las políticas de financiación y el apoyo de las autoridades. En innumerables 

casos, las agendas de las universidades se encuentran a menudo fuertemente influidas 

por las fuentes de su financiación y por quienes tratan de propiciar. La distinción entre las 

universidades tecnológicas o las de formación profesional o técnica y las instituciones tra-

dicionales enfocadas en la enseñanza o en la investigación, o una universidad “fusionada”, 

como en el caso de Sudáfrica, puede influir, además, en el grado de erudición comprome-
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tida con la comunidad que se apoya en los documentos fundacionales originales que se 

reflejan en sus mandatos. 

 
Otras tensiones
Conceptualización e institucionalización

La figura 2 que aparece más arriba resume las demás tensiones surgidas durante el 

desarrollo del compromiso con la comunidad y especialmente de la investigación com-

prometida y como parte de esta, también el AS en la mayoría de las universidades sudafri-

canas (confirmación personal en el taller SAHECEF, agosto 2021).

Mucho se ha hablado acerca de la conceptualización del compromiso con la comuni-

dad y, si analizamos la mayoría de las respuestas obtenidas en los primeros años, se pensa-

ba que Sudáfrica podría alcanzar una definición compartida de compromiso comunitario, 

mientras que otros estaban más convencidos de que se debía encontrar una tipología de 

las mejores prácticas de compromiso que se adaptara a la diversidad de contextos insti-

tucionales y de desarrollo en la Sudáfrica contemporánea, y que cada universidad debía 

determinar sus propias definiciones y conceptualizaciones, Bender (2008a, 2008b), Hall 

(2010), Muller (2010), Slamat (2010). Sin embargo, desde entonces se observa una mayor 

claridad hacia las definiciones y conceptualizaciones —las conclusiones a las que llegaron 

Favish y Simpson en la revisión de la CHE (2016) indican que, a pesar de la marginaliza-

ción del compromiso con la comunidad en algunos contextos, han identificado tres ciclos; 

el primero es el período entre 2004-2012, cuando muchas universidades lidiaban con los 

marcos conceptuales. De manera paulatina, se avanzó hacia una fase diferente durante el 

período 2009-20014, en el que surgieron la institucionalización, la construcción del campo 

de la práctica, la facilitación del debate y la participación internacional, las publicaciones 

y la búsqueda de vías contextualizadas para los diversos ámbitos. La formación del Foro 

Sudafricano de Compromiso con la Comunidad en la Educación Superior (SAHECEF, por 

su sigla en inglés) y la conferencia celebrada en 2011, junto con la participación de nume-

rosas universidades sudafricanas en el Informe de la Red Mundial de Universidades para 

la Innovación (GUNI, por su acrónimo en inglés) en 2014, brindan ejemplos de cómo las 

universidades se han comprometido con las comunidades y cómo el compromiso:

 � ofrece a las universidades oportunidades de investigación diferentes y relevantes;

 � permite a los académicos que participan del compromiso con la comunidad de-

sarrollar competencias interdisciplinarias y recurrir a distintos tipos de fuentes de 

conocimiento; y
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 � contribuye a orientar y educar a los estudiantes de cara a su adaptación al trabajo 

en una variedad de contextos sociales.

A pesar de los esfuerzos mencionados anteriormente, la diferenciación y los propósi-

tos de la experiencia profesional/práctica, el aprendizaje integrado al trabajo y el AS aún 

crean tensión entre los académicos y las cúpulas universitarias. Lamentablemente, la dis-

ponibilidad de fondos para ejecutar el conjunto de estas acciones/funciones sigue siendo 

un factor determinante. Si existe un vínculo directo con el plan de estudios en términos 

de aprendizaje experiencial tal como lo exige un organismo profesional o la titulación, la 

mayoría de las universidades deducen los costos derivados de la actividad del subsidio del 

gobierno o de los aranceles correspondientes a los cursos, lo que se considera un “ingreso” 

y, por ende, puede costearse. Por lo general, cualquier acción voluntaria y/o de extensión 

requiere que el organizador recaude fondos para ello de manera innovadora.

Si bien los argumentos expresados más arriba a favor del compromiso con la comuni-

dad/aprendizaje-servicio son convincentes y, en muchos casos, han persuadido a la ad-

ministración para que preste el apoyo necesario para el compromiso con la comunidad, 

se ha originado otra posibilidad, o más bien tensión, en la que muchas universidades han 

utilizado el espacio de compromiso comunitario y sus actividades para mejorar su marke-

ting y su marca. Obviamente, las IES necesitan atraer estudiantes para poder sostener sus 

ingresos. En una universidad sudafricana, el compromiso comunitario se asignó a la car-

tera de gestión del director ejecutivo de marketing, relaciones con las partes interesadas 

y los graduados. Inicialmente, se lo utilizó como un “producto de marketing” en lugar de 

un compromiso de cambio también aplicado en otros casos. El argumento principal que 

influyó en este movimiento fue el enfoque del “sector corporativo/privado” adoptado en 

muchos de los ámbitos empresariales, relativos a la “responsabilidad social de las empre-

sas” como parte de la cuenta del triple resultado. Lamentablemente, las primeras iniciati-

vas se enfocaron en eventos de beneficencia en los que el personal podía contribuir para 

realizar actividades de divulgación puntuales, a menudo sin un sentido de reciprocidad 

ni de capacidad de respuesta conjunta (y sin la participación del alumnado), pues el foco 

seguía siendo superficial. 

Recientemente, la responsabilidad social ha sido utilizada de manera inclusiva por las 

universidades ya que los alumnos eligen un lugar de estudio en función de su ubicación 

en los sistemas de clasificación y calificación internacionales según el “impacto” que la 

universidad produce en el ambiente y la sociedad. Varias sociedades académicas también 

se preocupan del impacto social de las universidades y se enfocan en desarrollar instru-

mentos eficaces para avanzar en el impacto social y compartir las mejores prácticas (Res-

ponsabilidad social corporativa, 2022, Clasificaciones de impacto, 2022, La red AESIS, 2022). 
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Esto último resulta un gran desafío para cuantificar y consensuar. En un análisis reciente 

de Ali et al. (2021), se opina que, al ser socialmente responsables, las universidades pue-

den contribuir al desarrollo y 

también educar a los gradua-

dos para que sean personas 

socialmente conscientes, que 

contribuyan a la sociedad. 

Desde la óptica de algunos 

académicos, esto debería in-

cluir disposiciones que per-

mitan a los estudiantes tomar 

las mejores decisiones sociales y ecológicas, que creen oportunidades de emprendimien-

to e inspiren sostenibilidad. Aunque esto causaría una buena impresión a los actores ex-

ternos y crearía relaciones de confianza que construyen sociedad, se necesita una gran 

inversión en la construcción de relaciones que no se limiten a girar en torno a lo que la 

universidad puede hacer o está haciendo para sus actores, sino que lo haga con ellos. Para 

ello se requiere una administración responsable, consultas, alianzas (amplias asociaciones 

comunitarias), generación de nuevos conocimientos (investigación), uso de nuevos mo-

delos de investigación y diferentes modelos epistemológicos, y financiación específica. 

Si bien la inversión social corporativa es un indicador clave de la capacidad de respuesta 

social del sector privado, esta métrica no puede utilizarse en las universidades públicas 

(que son la mayoría en Sudáfrica), dado que ya están utilizando fondos públicos y no cu-

bren los costos del compromiso con la comunidad (Consejo de Educación Superior/ CES, 

2016). La integración del compromiso con la comunidad como parte de la enseñanza y el 

aprendizaje comprometidos y la investigación comprometida, pero aún como un man-

dato “no financiado” (para respaldar el argumento a favor del compromiso comunitario, 

independientemente de lo progresista que suene), sigue siendo un gran impedimento 

para el desarrollo del AS y del compromiso con la comunidad en la mayoría de las univer-

sidades.

Además de la necesidad de fondos asignados, la dotación de recursos se extiende más 

allá del dinero y requiere la reformulación de las funciones y la designación de tiempo 

para asegurar que la actividad principal siga su curso. Este acto de equilibrio produce más 

tensiones cuando la cultura de “publicar o perecer”, las tasas de rendimiento del alum-

nado y el reconocimiento de la excelencia académica no permiten necesariamente una 

trayectoria profesional de la erudición del compromiso (véase la definición más abajo), 

Albertyn & Daniels (2009) y Mtawa (2017).

 

Varias sociedades académicas también se 

preocupan del impacto social de las universi-

dades y se enfocan en desarrollar instrumen-

tos eficaces para avanzar en el impacto so-

cial y compartir las mejores prácticas
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Tensiones en el cuerpo docente

Al margen de todo lo expuesto, que es analizado de manera más exhaustiva por Alber-

tyn & Daniels (2009), con énfasis en la globalización y en los contextos de las universidades 

africanas, con frecuencia vemos en países en desarrollo que surgen muchas tensiones en 

el cuerpo docente. 

Reconocen que el compromiso con la comunidad ofrece una oportunidad para que los 

académicos cumplan con su responsabilidad ciudadana a través de la participación aca-

démica. Este proceso puede asistir y vincular a la comunidad con el plan de estudios de 

manera significativa y contribuir a su desarrollo. Se requieren oportunidades para integrar 

conocimientos interdisciplinarios, de modo que los graduados logren desarrollar las com-

petencias necesarias para aplicar los conocimientos de forma innovadora. Este objetivo 

solo puede alcanzarse mediante un enfoque interdisciplinario de la enseñanza, el apren-

dizaje y la investigación. No todos los académicos se adaptan con facilidad a este desafío, 

ni las universidades cuentan con los medios para convertirse en “agencias de desarrollo” 

por sí mismas (Westoby & Botes, 2020). Westoby & Botes (2020) señalan que el desarrollo 

de la comunidad puede prosperar si permanece directamente ligado a los diálogos de 

pensamiento descolonizador, la reflexividad y el pensamiento crítico que requiere recons-

trucción y procesos que no se producen de forma aislada. Esto supone un marco analítico 

que sea contextualmente aceptable para todos los actores y socios, y que desafíe a la cul-

tura dominante.

El destacado artículo de Smith-Tolken & Bitzer (2017) señala varias observaciones clave 

que los integrantes del plantel docente perciben cuando se involucran en el AS. En este 

sentido, destacan que la bibliografía y las prácticas relativas al AS en entornos en desarro-

llo se enfrentan a tres cuestiones principales. En primer lugar, que el AS y el compromiso 

comunitario pueden seguir siendo un ideal o un capricho si no se los comprende, gestiona 

y coordina bien —en especial, en el contexto de enseñanza y aprendizaje y sus unidades 

de respaldo. En segundo término, parece haber cierta confusión sobre la conceptualiza-

ción y sobre qué constituye 

el servicio, el compromiso y 

las alianzas. Por último, ante 

la falta de marcos teóricos 

sobre cómo se vincula el AS 

con las actividades basadas 

en la educación, es necesario 

aclarar los supuestos teóricos 

y comprender mejor cómo 

Ante la falta de marcos teóricos sobre cómo 

se vincula el AS con las actividades basadas 

en la educación, es necesario aclarar los su-

puestos teóricos y comprender mejor cómo 

opera la reciprocidad en la enseñanza y el 

aprendizaje comprometidos 
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opera la reciprocidad en la enseñanza y el aprendizaje comprometidos. A partir de un 

proyecto de investigación de teoría fundamentada, proponen un marco teórico para los 

procesos de servicio académico, como se representa a continuación en la figura 3. 

De este estudio se desprenden valiosas observaciones para los docentes, los promoto-

res de la educación y los estudiantes:

 � Que un sólido fundamento teórico respecto al AS es importante para los coordina-

dores de módulos, profesores y estudiantes como parte de la gestión de riesgos y 

responsabilidad de todas las partes involucradas, la universidad y sus actores —en 

particular, sus comunidades locales y de otros ámbitos no universitarios.

 � El servicio tiene numerosos significados y facetas que siempre requieren aclaración 

contextual y reflexividad. Esto es especialmente cierto con respecto a la reciproci-

dad, en la que la noción de que el servicio o el compromiso comunitario no es sim-

plemente un servicio de conocimientos prestado a la comunidad, sino que también 

se considera que el servicio de conocimientos de la comunidad es valioso para la 

universidad. El “servicio” de la educación superior a las comunidades está adoptan-

do diferentes formas, pero su propósito es involucrar al alumnado en actividades de 

aprendizaje, de manera tal que esta acción les brinde oportunidades de emancipa-

ción a ellos y las comunidades involucradas.

 � “La alianza como concepto parece cargada de implicaciones y prescriptiva.” La alian-

za es un término que debe aplicarse con cuidado en una asociación de colaboración 

universidad-comunidad, reconociendo su relación con los acuerdos, los términos de 

cooperación y colaboración. 

 � “Los planes de estudio universitarios que favorecen el trabajo comunitario y el AS 

son más complicados de lo que parece”—sobre todo en contextos  políticamente in-

tensos y de desarrollo. Las comunidades, por lo tanto, deben ser reconocidas como 

colaboradoras en la planificación de dichos currículos antes de presentarlos para su 

aprobación en cualquier programa académico, dado que la cocreación es crucial 

(Smith-Tolken & Bitzer (2017, p. 30).

A la luz de lo expuesto anteriormente, aspectos como la integración de la educación, 

el diseño del plan de estudios, la libertad y la pedagogía académicas, el seguimiento y la 

evaluación, el impulso de la carrera profesional como lo mencionan Albertyn & Daniels 

(2009), y la Red AESIS (2022), se convierten en intensos focos de tensión en el mundo aca-

démico. La gestión del cambio y las estructuras de gestión pertinentes relativas al cuerpo 

docente que alimentan las estructuras formalizadas del mundo académico resultan, por 

ende, esenciales para el apoyo del profesorado. Los altos directivos todavía suelen pregun-

tarme: “¿Quién es la comunidad?”, a pesar de la abundante documentación de apoyo que 
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contienen nuestras directrices políticas. Si bien se debe permitir que los docentes respon-

dan a planes institucionales conforme sus contextos y propósitos primarios, es importante 

alinear los objetivos del compromiso con la comunidad o del AS con los objetivos más ge-

nerales de alianza con la comunidad, y con los de enseñanza y aprendizaje, investigación 

e innovación. Sigue siendo fundamental la revisión de estas estrategias y objetivos en un 

contexto de sistemas con las continuas revisiones cíclicas.

Aunque todavía no se ha publicado, la Universidad del Estado Libre ha puesto en mar-

cha un proceso que permite al personal enriquecer la educación académica comprome-

tida mediante algunas estrategias especiales de trayectoria profesional, creando comuni-

dades de práctica que presentaron a principios de 2022. Los planes propuestos parecen 

interesantes y vale la pena seguirlos (comunicación personal Karen Venter, Universidad 

del Estado Libre, 2022). Si bien hablamos en términos generales, tradicionalmente el avan-

ce de la carrera académica reconoce la especialización y la pericia de los individuos, mien-

tras que la educación académica comprometida, el compromiso con la comunidad y el 

AS les exigen que sean capaces de colaborar y trabajar de manera transdisciplinaria. Esta 

tensión suele ser un factor de disuasión a la hora de convertirse en un académico com-

prometido.

FIGURA 3: Marco teórico de los procesos de servicio académico. Smith-Tolken & Bitzer 

(2017, p.29).

 
Tensiones en la comunidad

Al discutir el contexto general sudafricano, Westoby & Botes (2020) se refieren al enfo-

que de  la “doble historia” en el desarrollo comunitario. Esto significa que la observación 
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del contexto sudafricano refleja dos historias. Exponen las necesidades y los recursos, o 

a las debilidades y capacidades, y explican que una historia compleja de pobreza, sufri-

miento y aflicción puede yuxtaponerse a la resiliencia y a la acción independiente, con 

notable liderazgo internacional en algunos contextos. Hacen referencia a los cambios exi-

tosos desde el apartheid, a las posibilidades de actuación individual y colectiva y algunos 

de sus éxitos, como la inclusión del AS y el compromiso comunitario en la agenda de la 

educación superior a través de la legislación (mi ejemplo) y cómo, en cambio, persisten los 

desafíos de la pobreza, el sufrimiento y la desigualdad estructural. Aunque existe un con-

texto normativo para crear un ambiente propicio, el área de desarrollo comunitario sigue 

siendo objeto de debate. Se han puesto en marcha muchos programas coordinados por 

el gobierno, como por ejemplo, el proyecto de transformación de servicios públicos “Batho 

Pele” (La Gente Primero), cada uno con sus desafíos y problemas; sin embargo, al margen 

de los procesos dirigidos por el Estado, sigue existiendo una tradición de organizaciones 

basadas en la comunidad, basadas en la fe, y sin fines de lucro, que desempeñan un papel 

destacado en el desarrollo comunitario y social. 

Las organizaciones mencionadas anteriormente también se denominan el Tercer Sec-

tor, De Beer (2014). Habida cuenta de los complejos desafíos que plantean la pobreza y la 

desigualdad en Sudáfrica, estas organizaciones civiles contribuyen sustancialmente a la 

infraestructura social y al bienestar de la sociedad en su conjunto. Además de propiciar 

el conocimiento y el crecimiento del sector, en especial respecto a la sostenibilidad y la 

buena gobernanza, la idea de permitir el conocimiento recíproco e invitar al conocimiento 

local a sumarse al sector (IES) de generación de conocimiento “formal” es clave para que 

prosperen las alianzas con las instituciones de educación superior. Las acciones clave para 

intensificar las alianzas marcaron tendencia durante 2009-2014 en SAHECEF, donde había 

incluso un grupo de alianzas para garantizar las interacciones vecinales locales, promo-

viendo una nueva mirada con el Tercer Sector sobre escasez, abundancia, sustentabilidad 

y espacios transdisciplinarios.

Con frecuencia, los grupos pequeños o los individuos que son activistas de la comu-

nidad se autoorganizan y conciben la formación y la inscripción de una organización sin 

fines de lucro como un medio de supervivencia.  Muchos inscriben una entidad que pue-

da aprovechar el espacio de inversión social corporativa para la financiación como forma 

de vida. Las universidades pueden atender la falta de educación formal y el desarrollo de 

capacidades dado que son socios valiosos que han de colaborar con el personal (estudian-

tes en actividades planificadas de AS) para brindar formación a través de diversos cursos 

cortos, por ejemplo, de administración y gestión financiera. Es aquí donde las alianzas 

igualitarias, basadas en la confianza, pueden desempeñar un papel significativo —espe-

cialmente con la utilización del AS. 
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En sus conclusiones, Smith-Tolken & Bitzer (2017) hacen referencia a la vinculación de dos 

mundos sociales y a la preparación de un terreno común para el éxito de los intercambios 

cíclicos. Esto implica que los coordinadores del módulo y la organización de la comunidad 

deciden el tipo de servicio (directo o indirecto), así como un conjunto de claros parámetros 

de capacidad, la programación de las tareas y la mediación de todo ello de manera continua. 

Se refieren al establecimiento de estrategias que contribuyan a los intercambios de 

información de manera conjunta, asegurando la existencia de un terreno común para el 

intercambio respecto al apoyo académico, la compatibilidad con el entorno comunitario 

y el respaldo institucional y organizativo. Insisten en la conducción de las acciones e in-

teracciones, al igual que la gestión de las consecuencias del AS en cuanto a productos, 

resultados e impactos a fin de alinear acciones futuras.

Kaars & Kaars (2014) comentan desde la perspectiva de las organizaciones no guberna-

mentales y resaltan el papel del liderazgo transformador en ambos tipos de organizaciones 

para llevar a cabo un proceso de dar y recibir que sea justo y recíproco. La clave es la habilidad 

de crear una frontera entre las instituciones de educación superior y las organizaciones no 

gubernamentales. Hacen referencia a ser inclusivos, a gestionar el acceso y valorar la confian-

za con justicia e integridad. Hablan acerca del “tango” de alianzas que puede observarse en la 

estrecha relación que no impide la libertad individual de movimiento y que, en última instan-

cia, permite que se sirvan y revitalicen mutuamente, lo cual es muy parecido a bailar juntos. La 

comunicación es vital para garantizar que cada parte comprenda las expectativas de la otra, 

los mandatos que tiene y sus habilidades innatas. La necesidad de aplicar el pensamiento 

sistémico y el reconocimiento del valor de las alianzas suelen ser motivo de tensión, 

“pero el desarrollo dirigido por la comunidad puede producirse transformando la men-

talidad de la ciudadanía y del gobierno con alianzas que son transdisciplinarias y multidis-

ciplinarias”, Westoby & Botes (2020, p. 79).

 
Definición de los conceptos clave de compromiso con la comunidad y AS

Una interpretación comparti-

da de conceptos es fundamental 

para asegurar el alineamiento, 

no solo de las alianzas, sino tam-

bién de la manera en la que las 

IES despliegan sus estrategias de 

compromiso comunitario y AS.

Una interpretación compartida de conceptos 

es fundamental para asegurar el alineamien-

to, no solo de las alianzas, sino también de la 

manera en la que las IES despliegan sus estra-

tegias de compromiso comunitario y AS
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En Sudáfrica, percibida como un contexto en desarrollo, el AS se considera  

“una forma de aprendizaje experiencial comunitario, basado en el currículo, que otorga 

créditos y está estructurado según las experiencias educativas de los estudiantes en acti-

vidades organizadas de interacción con la comunidad, que cumplen con los objetivos de 

la comunidad tal como se han identificado y acordado” (Smith-Tolken & Bitzer, 2017, p. 21). 

Mtawa (2017) señala que el AS es un concepto multidimensional considerado, entre 

otras cosas, como una pedagogía, una filosofía o un programa con más de 140 términos 

usados en la literatura para describir y definir las actividades del AS.

El término “compromiso” cívico es más común en los Estados Unidos y se refiere a una 

forma particular de llevar a cabo la enseñanza, la investigación y el servicio con las comu-

nidades y dentro de ellas. Smith-Tolken & Bitzer, 2017, afirman que el compromiso cívico 

es, por lo tanto, similar al compromiso comunitario, pero sitúa al compromiso en el centro 

de todas las actividades que surgen de las funciones principales de la universidad. El AS se 

muestra como un camino a través del cual puede lograrse el compromiso cívico, por me-

dio de la participación de los estudiantes en las comunidades. La literatura y las prácticas 

referidas al AS en ámbitos en desarrollo destacan tres cuestiones:

1. El AS y la colaboración de la comunidad pueden ser solo un ideal si no se los 

comprende, gestiona y coordina adecuadamente —en particular, por parte de 

los académicos y de las unidades de apoyo al aprendizaje y la enseñanza;

2. parecería haber algún tipo de malentendido acerca de lo que constituye el ser-

vicio, el compromiso y las alianzas;

3. dada la falta de teorización acerca de cómo las oportunidades de AS se vinculan 

con las actividades académicas, es necesario aclarar nuestros supuestos teóricos 

y fomentar una mejor comprensión sobre el funcionamiento de la reciprocidad 

en la enseñanza y el aprendizaje comprometidos con la comunidad. 

Ernest Boyer, en su reconocido libro Scholarship Reconsidered, propone cuatro mane-

ras necesarias e interrelacionadas de erudición, que conforman lo que cada vez más se 

denomina “erudición del compromiso” (SoE, por su sigla en inglés) o erudición compro-

metida (ES, por su sigla en inglés) (Boyer, 1996):

 � El primer elemento en este modelo es la erudición del descubrimiento. Se asemeja 

mucho a la noción de investigación y contribuye a la totalidad del conocimiento 

humano.

 � El segundo elemento es la erudición de integración, la cual hace hincapié en la ne-

cesidad de que los académicos le den importancia a su descubrimiento, poniéndolo 
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en perspectiva e interpretándolo en relación con otros descubrimientos y formas 

de conocimiento. Esto significa establecer conexiones inter-, trans- y multidiscipli-

narias, e interpretar la información en un contexto intelectual y social más amplio.

 � El tercer elemento es la erudición de aplicación. Se sabe que el conocimiento no se 

produce de manera lineal y puede generarse mediante una causa y un efecto de 

forma continua. La teoría lleva a la práctica y la práctica lleva a la teoría y viceversa. 

El compromiso con la comunidad, cuando se lo considera y se lo aplica como una 

actividad académica, ofrece un marco para el diálogo entre la teoría y la práctica a 

través de la reflexión.

El elemento final en el modelo de Boyer es la erudición de la enseñanza; aquí, los pape-

les tradicionales de docente y alumno se desdibujan levemente. Lo que surge es una co-

munidad de aprendizaje que puede incluir a los miembros de la comunidad, el alumnado, 

el personal académico y los proveedores de servicios.

 
Influencias a nivel mundial: el papel fundamental de las IES en desarrollo 
y sus realidades

Tumuti, et al. (2013) sostienen que, aunque las universidades en Kenia se esfuerzan cada 

vez más para preparar a los individuos (estudiantes) idóneos para el empleo, también se 

interesan en preparar personas capaces de contribuir al crecimiento socioeconómico del 

país y a su posicionamiento internacional. Señalan que el mayor desafío que queda por 

delante es el de generar graduados que sean a la vez capaces de obtener empleo y ge-

neradores de empleo en su país, pero que sean también idóneos a nivel mundial, lo cual 

genera tensiones con la “masificación” y las agendas de desarrollo local del gobierno. En 

el ámbito de las políticas de Kenia, la Ley de Universidades 2012 ha enumerado uno de los 

objetivos como el de “contribuir al servicio de la comunidad” y, cada vez más, las declara-

ciones de la misión de muchas universidades kenianas están incluyendo un compromiso 

con el “servicio”, si bien el servicio a la comunidad o compromiso comunitario  se entiende 

e institucionaliza de manera diferente en las diversas instituciones.

Independientemente del contexto nacional o social y de la ubicación geográfica, la 

educación superior está atravesando un rápido y vigoroso cambio, dado que las socieda-

des intentan alinear el contexto local con las prioridades nacionales y las presiones globa-

les. Thomson et al. (2011) sugieren que la educación superior debe definir su papel en un 

“futuro apropiado” en función de sus contextos sociales. Asumen que en una democracia 

viable la ciudadanía está bien informada sobre los problemas de la comunidad, aporta su 

participación de modos diversos para hacer frente a esos desafíos y contribuye colectiva-
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mente a la calidad de vida de sus comunidades. Los debates académicos se centran con 

frecuencia en la tercera función clave tanto de las universidades estadounidenses como 

africanas, y en su potencial para influir en el alumnado de modo que se involucre en los 

asuntos públicos y desarrolle la capacidad de actuar de manera positiva, eficaz y coheren-

te. El concepto de servicio y la introducción del AS como vehículo para la consecución de 

este resultado ocupan un lugar central en estos debates. La tercera misión, el compromiso 

con la comunidad, abarca el apoyo que brindan las IES a la hora de unir a los grupos con 

intereses diversos para trabajar en pos de un propósito común. Esto ocurre a través de la 

cooperación entre la universidad y la comunidad, que genera beneficios mutuos e incluye 

a varios actores, como el sector público y el privado, la sociedad civil y/o las organizaciones 

comunitarias. En particular, el compromiso comunitario involucra a una amplia gama de 

actores, generando acción y creando cambios en una gran cantidad de complejos proble-

mas de la comunidad, a través de la colaboración, el respeto mutuo y la reciprocidad, que 

también se conoce como erudición del compromiso (Boyer, 1996, Driscoll, 2008).

Ahora bien, el papel que desempeña la educación superior va más allá de educar a los 

estudiantes para el mundo laboral. Las tres misiones diferentes pero interrelacionadas: 

(i) enseñanza y aprendizaje; (ii) investigación; y (iii) compromiso con la comunidad, es-

tán ampliamente aceptadas. Mtawa (2017) reconoce que cuando las universidades actúan 

como nodos de crecimiento y puestos de trabajo, y ofrecen competitividad a los países, 

la educación superior puede convertirse en un agente catalizador para la transformación 

económica y social y para el desarrollo humano. Tradicionalmente, este sistema puede 

verse como el cenit del sistema educativo que apoya los demás niveles de educación y 

genera profesionales y trabajadores capacitados, al tiempo que funciona como incuba-

dora para la investigación y la innovación. A medida que los países en desarrollo amplían 

sus sistemas educativos básicos y transitan cada vez más hacia la economía del conoci-

miento, la educación superior continúa desempeñando un papel importante, reconocido 

en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), al servir como generadora de la base de 

conocimientos y del capital humano necesarios para promover el desarrollo sostenible en 

los diversos sectores (ODS, 2015). Los diecisiete objetivos reconocen que los países desarro-

llados, como participantes activos y contribuyentes, colaboran en el proceso, trabajando 

para “transformar sus propias sociedades y economías en una dirección más sostenible, y 

contribuyen fuertemente al esfuerzo mundial de acelerar el logro del crecimiento sosteni-

ble en los países en desarrollo”, Ulrich (2016).

Según Patrinos (2025) y el Banco Mundial (2018), la educación superior puede actuar 

como una “clavija o soporte del desarrollo” que participe en todo tipo de comunidades con 

el fin de mejorar la productividad, formar alianzas con industrias locales, y utilizar recur-

sos locales de manera eficiente para hacer frente a los desafíos del empleo y el desarrollo 
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humano. Esto abarca desde el simple intercambio de conocimientos, como la prestación 

de servicios de extensión a las comunidades o las charlas radiofónicas, hasta los proyectos 

multidisciplinarios y transdisciplinarios más complejos. El compromiso con la comunidad 

suele estar alineado con la misión y el contexto de la institución, pero también se basa en 

gran medida en el Modo 2 de producción de conocimientos (Albertyn & Daniels, 2009, 

Gibbons, 2006, Waghid, 2002). Diversos autores sostienen la idea de que el compromiso 

comunitario debería superar los esfuerzos tradicionales para mejorar la equidad y el en-

foque a favor de los pobres de enseñanza e investigación, y trascender todas las formas 

de producción de conocimiento (Hall, 2010). En este contexto, Albertyn & Daniels, (2009) 

mencionan que las naciones en desarrollo sufren la presión adicional de ocuparse de los 

desafíos globales, además de los desafíos sociopolíticos locales.

La Dra. Birgit Schreiber, miembro asociada del programa de Liderazgo y Gestión de la 

Educación Superior (HELM, por su acrónimo en inglés) de la organización de miembros 

de Universidades de Sudáfrica, en una entrevista de University World News Africa Edition, 

indicó que las universidades africanas no han contribuido lo suficiente a la consecución 

de los ODS. Otra entrevistada, la Dra. Violet Makuku, especialista en garantía de calidad y 

responsable del proyecto para la Armonización de la Garantía de la Calidad y Acreditación 

de la Educación Superior Africana en la Asociación de Universidades Africanas, declaró 

a University World News: “Las universidades africanas pueden estar contribuyendo, pero 

deberían hacer más y queda aún mucho por mejorar”. Además de cambiar el currículo, el 

compromiso con las comunidades locales para abordar las “realidades prácticas y los pro-

blemas reales a nivel local” requiere un enfoque pragmático que permita a los estudiantes 

“ayudar a resolver algunas de las cuestiones mucho antes de graduarse”. La inclusión de 

los alumnos en contextos de la vida real utilizando el compromiso con la comunidad pue-

de mejorar la situación, pero los impedimentos estructurales como los criterios de pro-

moción para los académicos y la dura realidad de la escasa financiación de la educación 

superior en general siguen agravando las bajas tasas de participación en el compromiso 

comunitario (Hayward, 2020, Sawahel, 2021). 

 
África en este contexto de globalización

Las tasas de matriculación en la educación superior en el África subsahariana son, por 

mucho, las más bajas del mundo, de aproximadamente un 6 por ciento, en tanto la cifra 

de desempleo para los graduados terciarios en Sudáfrica fue del 17 por ciento en 2018 

(Mtawa, et al. (2021), Banco Mundial (2019)). Sin embargo, debido a la creencia convencio-

nal que la educación terciaria es menos importante a la hora de reducir la pobreza, la co-

munidad internacional de desarrollo ha alentado a los gobiernos africanos a desatender, 
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al menos relativamente, la educación superior. Se cuestiona esta creencia, según la cual 

la educación terciaria tiene poco que ver con la promoción del crecimiento económico y 

la mitigación de la pobreza. Las tensiones entre la generación de graduados relevantes 

para la localidad, con las habilidades adecuadas para el empleo, pero también ciudadanos 

equilibrados, forman parte de una relación de atracción y rechazo que agrava el proble-

ma. Si bien los resultados en materia de empleo de graduados siguen siendo un factor 

crítico, Pheko & Molefhe (2017) sostienen que las universidades deben formar graduados 

que satisfagan las demandas de los empleadores y del mundo contemporáneo, pero reco-

miendan un enfoque impulsado por la demanda y focalizado en la empleabilidad. Indican, 

sin embargo, que los graduados desempleados en Botsuana están dispuestos a recibir 

formación experiencial basada en la realización de servicios y pasantías, aunque el AS y el 

compromiso con la comunidad no se mencionen en absoluto. Al apostar por el AS con un 

enfoque orientado a las capacidades, Mtawa et al. (2021) concluyen que el AS basado en la 

comunidad tiene potencial para mejorar las habilidades de empleabilidad de los gradua-

dos y cultivar sus capacidades humanas. 

A modo de ampliación, 

Mtawa (2017) reconoce que 

existen dos escuelas de pen-

samiento que posicionan al 

AS como un mecanismo a 

través del cual las universida-

des podrían lograr propósitos 

tanto educativos como sociales. Estos propósitos incluyen, entre otros, la mejora de las 

prácticas pedagógicas, el estímulo de las capacidades ciudadanas, la promoción de la jus-

ticia social y la formación de graduados con conciencia cívica. En general, estos propósitos 

encuadran al AS como un potencial contribuyente al desarrollo humano dentro y fuera 

de los límites de las universidades. El autor aplicó el enfoque de capacidades y desarrollo 

humano para analizar y teorizar sobre la utilidad del AS con vistas a contribuir al desarrollo 

humano. Desde una perspectiva institucional, encontró que el AS se practica potencial-

mente con el fin de mejorar las competencias. No obstante, es posible que los profesores 

no enmarquen de forma deliberada las actividades que crean las condiciones para cultivar 

y expandir las capacidades. Entre sus conclusiones, estableció que la interacción social 

entre docentes, estudiantes y miembros de la comunidad utilizaba el AS para crear un es-

pacio/ágora para la formación de competencias. Lo más significativo de sus conclusiones 

en relación con las perspectivas del alumnado sobre el AS es el desarrollo de sentimientos 

morales, éticos y responsables hacia sus conciudadanos (comunidades), que resultan fun-

damentales de cara a la promoción de la justicia social dentro y fuera de la universidad. 

Los miembros de la comunidad valoraron el AS ya que permitió a los estudiantes con-

La interacción social entre docentes, estudian-

tes y miembros de la comunidad utilizaba el 

AS para crear un espacio/ágora para la forma-

ción de competencias
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tribuir más cabalmente a su 

bienestar en la sociedad, al 

tiempo que se proporcionó 

una plataforma para que los 

miembros de la comunidad 

expresaran y compartieran 

sus preocupaciones y aspira-

ciones, y elevaran sus expec-

tativas. Su perspectiva e inter-

pretación de la participación 

del alumnado en el AS y los 

posibles resultados están determinados e influidos por las condiciones socioeconómicas y 

por su posicionalidad. Esta situación agudiza las tensiones e interrogantes del AS, lo cual 

puede opacar sus valores transformadores.  

Su estudio confirmó que el AS puede proporcionar un lugar importante en el que los 

individuos se forman para ser relevantes y dedicarse a mejorar la sociedad. Estas personas 

pueden desarrollarse como ciudadanos éticos y democráticos, tanto dentro como fuera 

de la universidad. Concluye que el AS permite cultivar capacidades profesionales de bien 

público y cualidades ciudadanas. Mtawa (2017, p. 262) sostiene que, si la universidad se 

inclina hacia la implementación de la “idea del bien público”, debe favorecer los valores, 

prácticas y políticas de la justicia social y la inclusión, dentro de la institución y en sus rela-

ciones externas. En su conclusión indica 

“que hay pruebas fehacientes que demuestran que el AS tiene la capacidad de permitir 

que las universidades contribuyan al desarrollo humano. Sin embargo, si las universidades 

están genuinamente comprometidas a hacerlo, deben contemplar cambios en la forma 

en la que se perciben a sí mismas, en el concepto y la práctica del AS”. 

Mediante el AS, las universidades pueden pasar de ocupar la “esfera de la solución” y la 

comunidad puede abandonar la «esfera del problema» para construir alianzas que creen 

un entorno de empoderamiento para todos los socios que logren “su ser y su hacer y sean 

artífices de su propio desarrollo o de su propia vida”. El desarrollo humano genuino requie-

re algo más que buenas intenciones. De antemano, se trata de respetar, proteger, apoyar 

y restablecer la autonomía personal de las personas involucradas. Son valores y principios 

que deben ser infundidos en el diseño e implementación del AS dadas las complejidades 

y la dinámica de poder, los privilegios y la pobreza, las alianzas construidas en torno a los 

valores del desarrollo humano y las construcciones del “enfoque de capacidades” podrían 

permitir que el AS avance hacia un cambio transformador.

Los miembros de la comunidad valoraron el 

AS ya que permitió a los estudiantes contribuir 

más cabalmente a su bienestar en la sociedad, 

al tiempo que se proporcionó una plataforma 

para que los miembros de la comunidad ex-

presaran y compartieran sus preocupaciones 

y aspiraciones, y elevaran sus expectativas 
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Según Bloom et al., 2014, existe evidencia de que la educación superior puede gene-

rar beneficios públicos y privados y contribuir al crecimiento económico. Han encontrado 

pruebas de que facilita la recuperación tecnológica, y, a través de ella, permite maximizar 

el potencial de África para lograr un crecimiento económico más veloz, aun con las limi-

taciones existentes. Proponen que la inversión en educación terciaria puede acelerar la 

difusión tecnológica, lo que a su vez, reduciría las brechas de conocimiento y la pobreza 

en la región. Este pensamiento aparece también en el reciente estudio de viabilidad del 

Banco Mundial (2021) para conectar todas las IES africanas a Internet de alta velocidad.

En este informe, se cita a Kofi Annan para expresar lo siguiente:

“La universidad debe convertirse en una herramienta fundamental para el desarrollo de 

África en el nuevo siglo. Las universidades pueden ser de ayuda para el desarrollo del 

conocimiento especializado en África, pueden enriquecer el análisis de los problemas 

africanos, fortalecer las instituciones nacionales, servir como un entorno modelo para la 

práctica de la buena gobernanza, la resolución de conflictos y el respeto a los derechos 

humanos, y permitir que los académicos africanos desempeñen un papel activo en la 

comunidad mundial de académicos”, Bloom et al., 2014, p. 26.

No se pueden analizar ni registrar aspectos de la educación superior en ningún continente 

sin reconocer el entorno histórico socioeconómico y político propio de los diferentes países. 

Es un hecho ampliamente reconocido que, para mejorar la vida, una educación superior de 

alta calidad continúa siendo un factor crítico de transformación, Hayward (2020). Todas las 

naciones, junto con sus líderes, enfrentan una variedad de desafíos complejos: guerras, sub-

desarrollo, crisis económicas, problemas de salud y medio ambiente, corrupción, mala praxis, 

racismo, tiranías, injerencia externa, discriminación de género, codicia personal, o una combi-

nación de todo lo anterior. A estos desafíos se suma el impacto de la pandemia de COVID-19, 

que ha complicado el difícil equilibrio que tendrán que mantener las IES. Se prevé que el nivel 

de pobreza en el África subsahariana en particular seguramente empeore. Debido a los efec-

tos de la pandemia, el Banco Mundial estima que entre 26 y 40 millones de personas más se 

verán sumidas en la extrema pobreza en el África subsahariana durante 2020 (Banco Mundial, 

2020). De cara al futuro, la pobreza extrema en el África subsahariana se verá condicionada 

en gran medida por los efectos del COVID-19, los conflictos armados, el terrorismo y el cambio 

climático. Estos factores amenazan incluso los modestos avances conseguidos en la lucha 

contra la pobreza en los últimos años. 

En un estudio de Thomson et al., 2011, se afirma que el AS es cada vez más reconocido 

como una estrategia apreciada para fortalecer tanto a la sociedad civil como a la educa-

ción superior en los Estados Unidos y otras partes del mundo, incluyendo Australia, Asia, 

Irlanda, además de América Latina, México, Medio Oriente y Europa. Aunque la investiga-
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ción sobre el AS ha aumentado, se observó que continúa habiendo brechas significativas 

en la literatura acerca de la naturaleza, resultados y conceptualización del AS en contextos 

no occidentales. 

 
Historia del compromiso con la comunidad y el AS en Sudáfrica

En la mayoría de los paí-

ses africanos con una historia 

colonial, como es el caso de 

Sudáfrica, los conocimien-

tos originarios fueron básica-

mente avasallados mediante 

la legislación y las prácticas 

designadas para favorecer a 

la minoría dominante, contri-

buyendo, por tanto, a una he-

gemonía occidental. De Sou-

sa Santos (2018) acuñó el término epistemicidio para describir el proceso de devaluación 

gradual y la desaparición de los conocimientos indígenas. Este legado del colonialismo 

todavía afecta a todos los tipos de educación y desarrollo en el continente africano. 

En Sudáfrica la situación se agravó por los más de 50 años de régimen de apartheid 

tras la independencia del Reino Unido. La agenda de la Educación Nacional Cristiana (CNE, 

por su sigla en inglés) y el plan de estudios adoptado por el régimen afrikáner después 

de la independencia, tenían como objetivo “adoctrinar a todos los niños en una ideología 

nacionalista desde la guardería infantil hasta la universidad o la educación técnica” (Van 

Heyningen, 1980, p. 50). 

Esta ideología nacionalista contemplaba el mundo a través de la lente de la doctrina de 

la Iglesia Reformada Holandesa, y cualquier desviación de esta forma de pensar y ser era 

condenada por equivocada y pecaminosa. Asimismo, la separación racial se reivindicaba 

por mandato bíblico, reduciendo a los no blancos/ “negros” o descendientes de africanos 

al nivel de niños que, por consiguiente, debían ser cuidados por sus homólogos adultos 

blancos o europeos o caucásicos, más sabios y moralmente íntegros (Dubow, 1992). Esta 

ideología sugería que los africanos necesitaban ser educados para pensar y comportarse, 

y que la cultura originaria, en comparación con la europea, era considerada bárbara en 

algunos círculos. Según Gannon (2016), la ciencia moderna considera a la raza como una 

construcción social, una identidad que se asigna sobre la base de normas establecidas 

En la mayoría de los países africanos con una 

historia colonial, como es el caso de Sudáfrica, 

los conocimientos originarios fueron básica-

mente avasallados mediante la legislación y 

las prácticas designadas para favorecer a la 

minoría dominante, contribuyendo, por tanto, 

a una hegemonía occidental
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por la sociedad, y este tipo de elaboración de normas fue lo que ocurrió durante la era 

del apartheid en Sudáfrica. El sistema de segregación racial, conocido como apartheid, 

se implementó y aplicó mediante numerosas leyes. Estas leyes contribuyeron a la insti-

tucionalización de la discriminación racial y al dominio de la gente blanca sobre la gente 

de otras razas (Wikipedia, 2022). Como alternativa, de acuerdo con la Educación Nacional 

Cristiana y la doctrina nacionalista, los africanos que deseaban continuar con sus prácti-

cas culturales podían trasladarse a los territorios nativos asignados, que eran áreas rurales 

no desarrolladas y carentes de servicios, donde continuarían sus vidas en un desarrollo 

“separado”. En consecuencia, la Educación Nacional Cristiana, como forma de lavado de 

cerebro epistemológico, determinó de este modo qué debía aprenderse y quién debía ha-

cerlo, y su eliminación está tardando años en producirse. Como producto de la exclusión 

sistémica de los negros, al igual que de las mujeres, bajo el colonialismo y el apartheid, 

Badat (2010) aseguró que en Sudáfrica las desigualdades sociales estaban arraigadas y 

se reflejaban en todas las esferas de la vida. El apartheid usó la educación para promover 

la “deshumanización estratégica” (Memmi, 2013, p. 23) de la mayor parte de la población 

sudafricana. Lo mismo ocurría en la educación superior antes de 1997. Maistry & Thackrar 

(2012, p. 60) indican que

“El sistema de educación del apartheid buscaba mantener a la población negra como 

mano de obra no calificada, excluida del poder económico. Como legado de la era del 

apartheid, y junto con la economía general, existió una economía marginal de intentos 

empresariales de supervivencia por parte de los históricamente excluidos, y como resul-

tado, los altos niveles de desempleo, la distribución sumamente desigual de los ingresos, 

y los bajos niveles de crecimiento e inversión se volvieron, y han permanecido, profun-

damente arraigados. La discriminación y las desigualdades de carácter social, político y 

económico, por razones de raza, clase, género, institucionales y espaciales marcaron pro-

fundamente la educación superior de Sudáfrica, y aún hoy continúan caracterizándola”. 

Harper (2012) explicó cómo este conocimiento dominó y manipuló las mentes de todos, 

lo cual contribuyó a que los blancos se creyeran superiores y los negros (en particular, los 

de origen africano) se sintieran inferiores. Es sabido que los oprimidos aprenden a asimilar 

el conocimiento y las conductas del opresor en un intento de elevar su posición social y 

sentirse mejor con ellos mismos (Fiske & Ladd, 2004), y de esa forma los conocimientos y 

las culturas indígenas (por ejemplo, «Ubuntu», véase más abajo) son aun más desvaloriza-

dos por los propios grupos originarios. Mandela (2003) afirmó que 

“La educación es el arma más poderosa que se puede utilizar para cambiar el mundo”, 

pero, por supuesto, depende de los fundamentos epistemológicos en los cuales se basa 

esa educación.
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El nuevo gobierno democrático de Sudáfrica se comprometió en 1994 a transformar la 

educación superior, así como la estructura social y económica heredada del apartheid, y 

a institucionalizar un nuevo orden de igualdad y equidad. 

 
Pre-1994 - Voluntariado

Jonker (2016) señala que, antes de finales de la década de los 90, el compromiso 

comunitario era un concepto bastante desconocido en la educación superior de Sud-

áfrica. Se lo consideraba con frecuencia como la “misión Cenicienta/ hijastra” de las 

universidades, mientras que la atención se centraba en la enseñanza, el aprendizaje y 

la investigación. Las comunidades externas veían (y a veces siguen percibiendo) a las 

universidades como torres de marfil inalcanzables, muy alejadas del ciudadano co-

mún. Las universidades solo reconocían a las comunidades para realizar investigacio-

nes “sobre” ellas (Lazarus et al., 2008; Wood & Zuber-Skerrit, 2013). Bringle & Hatcher 

(2002) indican que, en algunas circunstancias extremas, las IES trataban a las comu-

nidades como “laboratorios” o receptores pasivos de conocimientos. Algunos proyec-

tos de compromiso con la comunidad fueron usados incluso para obtener beneficios 

económicos o para hacer relaciones públicas y escalar posiciones en las clasificaciones 

internacionales (Kloppers & Froneman, 2009).

Muchos académicos activistas habían participado en iniciativas basadas en la co-

munidad con anterioridad a esto, y durante los años de apartheid. En el marco del 

apartheid, las organizaciones benéficas, financiadas en gran medida por gobiernos 

y patrocinadores internacionales, pueden haber sido con frecuencia los únicos recur-

sos de servicios en las comunidades, pero rara vez eran responsables ante los propios 

miembros de la comunidad y se centraban en las obras benéficas(Stanton & Erasmus, 

2013). Según Bidani et al., (2021), es evidente que en los momentos de auge del apar-

theid de la década de 1980 y al inicio de la de 1990, los movimientos estudiantiles más 

grandes participaban más seriamente en las actividades cívicas en paralelo a las de los 

movimientos sociales y políticos. Entre estos movimientos se encuentran, por ejem-

plo, organizaciones estudiantiles como el Congreso Nacional de Estudiantes Sudafri-

canos (SANSCO), la Unión Nacional de Estudiantes Sudafricanos (NUSAS), el Congreso 

de Estudiantes Sudafricanos (SASCO), y el Movimiento de Estudiantes Panafricanos de 

Azania (PASMA), que han colaborado enormemente gracias a la organización de sim-

posios, paneles de debate, y presentaciones de foros en una serie de conferencias con 

la comunidad, para intentar sostener la visión del Plan de Reconstrucción y Desarrollo 

(RDP) de la época de definir el papel de la educación superior en la disminución de las 

desigualdades en Sudáfrica.
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Antes de 1994, el término 

“servicio a la comunidad” se 

consideraba y practicaba his-

tóricamente como las iniciati-

vas de los estudiantes para las 

comunidades, mientras que 

la universidad continuaba 

concentrándose en la ense-

ñanza y la investigación. Por 

ejemplo, se tiene constancia de que una versión previa de mi propia universidad suminis-

tró un servicio de ambulancias durante la guerra anglo-bóer ya en 1900, implementó el 

trabajo social en el plan de estudios en 1951, y la educación formal de una cartera de orga-

nización de liderazgo (1977) llamada Studente Gemeenskapsdiens (SGD) contribuyó a que 

varios servicios de voluntarios se extendieran a las comunidades que trabajaban con los lí-

deres estudiantiles de la universidad para recaudar fondos para los proyectos de la comu-

nidad a través de un método denominado “Tiende tu mano y da” (RAG, por su acrónimo 

en inglés). Entre sus actividades se encontraban los servicios de soporte legal, los servicios 

farmacéuticos de emergencia, la filantropía y la construcción de escuelas e iglesias en 

los denominados territorios nativos, vestigios del “desarrollo separado” bajo el apartheid. 

En 2002 la SGD formó una organización sin fines de lucro al fusionarse con “Tiende tu 

mano y da”, para financiar sus actividades, formando lo que se denominó “Studente Jool 

Gemeenskapsdiens” (SJGD). Traducido al inglés, esto significa Servicios Comunitarios de 

los Estudiantes o SRCS (por su sigla en inglés). En la actualidad, cuentan con un consejo 

asesor externo y se encargan de su propia recaudación de fondos y de la gestión de más 

de 80 actividades de extensión al año con las comunidades; asimismo, donan fondos a 

valiosos socios externos de la universidad. Han financiado también la investigación sobre 

la sostenibilidad de sus actividades y supervisan su progreso incluso cuando nuevos líde-

res estudiantiles asumen el control de forma anual. Esta organización en particular fue la 

subcampeona del Premio MacJannet de la Red Talloires, como organización de servicios 

dirigida por estudiantes a nivel internacional, Gouws (2017). 

Numerosas universidades en Sudáfrica tienen una historia similar a la del informe men-

cionado anteriormente, y es difícil abarcar todos estos avances. Lo que se narra a continua-

ción es un breve ejemplo de algunos datos que he podido localizar sobre estos primeros 

años de voluntariado. Los primeros alumnos que se inscribían en medicina en la Univer-

sidad de Stellenbosch (SU) identificaron la necesidad de ser voluntarios fuera del horario 

universitario ya en 1961. Formaron la “Universiteit van Stellenbosch se Klinieke Organisasie” 

o USKOR en SU, creada como una organización de extensión y servicio clínico por parte de 

los estudiantes de medicina de Ciencias de la Salud para las comunidades de color en el 

Antes de 1994, el término “servicio a la comu-

nidad” se consideraba y practicaba histórica-

mente como las iniciativas de los estudiantes 

para las comunidades, mientras que la univer-

sidad continuaba concentrándose en la ense-

ñanza y la investigación
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Cabo Occidental. En 1994 se convirtió en una organización sin fines de lucro llamada Matie 

Gemeenskapsdienste (MGD), que empleaba proveedores de servicio profesionales como 

trabajadores sociales e impartía cursos de alfabetización para adultos, clases de refuerzo, 

etc. En el período 2005-2007, se alentó a los estudiantes a que se involucraran más activa-

mente en el trabajo voluntario y actualmente están impulsando una interacción social y 

proyectos de impacto social desde los liderazgos estudiantiles y la repercusión social; uno 

de los cuales es el proyecto SU HOPE (M. Pietersen Universidad de Stellenbosch, comuni-

cación personal, 2021). 

La organización estudiantil más antigua, SHAWCO, de la Universidad de Ciudad del 

Cabo, comenzó en 1943. En la Universidad de Witwatersrand (WITS) se encuentran los Ser-

vicios Voluntarios del Consejo Representativo de Estudiantes -SRC SA; y en la Universidad 

de Pretoria la organización se denominó TUSHO, mientras que en la ya desaparecida Uni-

versidad Rand Afrikaans se llamó RAURIG, y en la Universidad del Estado Libre, KOVSGEM 

(Gouws, 2017).

Hasta la fecha, el voluntariado sigue vigente en todas las universidades de Sudáfrica. 

Las actividades de voluntariado son una característica de la participación de las organiza-

ciones estudiantiles, las residencias y los centros académicos, pero no de forma excluyen-

te. Cabe destacar que algunos claustros que participan activamente en el compromiso 

comunitario están más orientados al voluntariado o a la extensión que al AS académico, 

aunque esto tal vez no se deba a la falta de estímulo a nivel institucional, sino a que el 

cambio de mentalidad sobre la utilización de los aspectos relativos al “aprendizaje” del AS 

no siempre se ha filtrado hacia todos los niveles de la universidad.

 
El aprendizaje-servicio y el compromiso con la comunidad posteriores a 1997

Como menciona Mitchell (2020), el AS en Sudáfrica fue principalmente dirigido por el 

proyecto CHE - Alianzas de Servicio (CHESP) (desde 1999), financiado, en parte, por la Fun-

dación Ford y el Departamento de Educación. Durante 1997 y 1998, la Fundación Ford con-

cedió una subvención al Fondo Fiduciario de Educación (JET, por su acrónimo en inglés) 

para que realizara un sondeo sobre el servicio a la comunidad en la educación superior de 

Sudáfrica. El CHESP, que se puso en marcha en 1998, buscaba aumentar el compromiso 

comunitario en las IES sudafricanas, seleccionando universidades “precursoras” para di-

señar, dirigir, formar y alentar a los miembros centrales a impulsar las iniciativas en sus 

contextos (por ej., las IES, organizaciones de servicios, comunidades). Si bien la iniciativa 

del CHESP financió más de 100 cursos de AS en ocho IES, el vínculo entre el servicio y el 

trabajo académico solo salió a la luz cuando el gobierno del Congreso Nacional Africano 
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(ANC, por su sigla en inglés) instituyó un plan de transformación de la educación superior 

con el objetivo principal de cambiar las instituciones  racialmente divididas por entidades 

“fusionadas” no raciales. Para más información sobre la iniciativa del CHESP y una descrip-

ción detallada de los resultados, véase Lazarus, (2006, 2007) y Lazarus et al., (2008). 

El plan de transformación formaba parte de un proceso de reforma nacional de gran 

alcance, como se fomentaba en el RDP (ANC 1994), destinado a reparar las desigualdades 

del legado del apartheid que se ha descripto. El Libro Blanco de la Educación 3, al impulsar 

esta agenda de transformación de la educación superior, declaró como objetivo nacional, 

“promover y desarrollar entre el alumnado la responsabilidad social y el reconocimiento 

del papel que desempeña la educación superior en el avance social y económico a través 

de programas de servicio comunitario” (Sudáfrica, 1997, p.10).

A los efectos de transformar el panorama educativo existente, el Libro Blanco sobre la 

transformación de la educación superior (Departamento de Educación, 1997) identificó al 

compromiso con la comunidad como parte central e integral de la educación superior en 

la República de Sudáfrica. Históricamente, las universidades tradicionales sudafricanas 

eran eminentes en la enseñanza, el aprendizaje y la investigación, y se las reconocía por la 

producción, el desarrollo y la difusión de conocimientos, por la generación de trabajadores 

calificados y por la prolífica investigación académica. El Libro Blanco desafió a las IES a 

demostrar la responsabilidad social y su compromiso con el cambio (Thomson et al., 2011).

Hasta la fecha, ha habido una amplia gama de avances orientados hacia la información 

que buscan influir en el cambio institucional. Entre ellos se encuentran la definición de 

los propósitos y objetivos de la educación superior, la formulación de políticas, la investi-

gación exhaustiva de estas, su adopción e implementación en las áreas de la gobernanza, 

la financiación, las estructuras y programas académicos e iniciativas para asegurar la cali-

dad; la promulgación de nuevas leyes y normas; y la reestructuración y la reconfiguración 

clave del ámbito de las IES y de las propias instituciones. Estas iniciativas han puesto a 

menudo a prueba las capacidades del Estado y de las IES y han afectado el ritmo, la natu-

raleza y los resultados del cambio.

El Marco para las Auditorías Institucionales hace efectivo el mandato del Comité de Ca-

lidad de la Educación Superior (HEQC, por su sigla en inglés), y articula su acercamiento a 

la calidad en la educación superior, que “abarca la adecuación a los objetivos, la relación 

calidad-precio, y la transformación individual y social, dentro de un marco global de ade-

cuación a los objetivos” HEQC/CHESP (2006, p. 6). 
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Por consiguiente, el marco reitera los objetivos del Libro Blanco 3 con respecto al pro-

pósito de las IES y su responsabilidad frente a la comunidad. Durante el año 2000, la Au-

toridad Sudafricana de Titulaciones (SAQA, por su sigla en inglés) encargó un documento 

de debate sobre el papel del servicio a la comunidad en la educación superior, en el que 

Lazarus contribuyó con las siguientes recomendaciones en el documento destinado a: (i) 

estimular el debate sobre el servicio a la comunidad en la educación superior sudafricana; 

(ii) informar sobre el desarrollo de un marco conceptual para este debate; (iii) incluir el ser-

vicio a la comunidad con mayor firmeza en la agenda de las iniciativas políticas y legislati-

vas de la educación superior; (iv) identificar los temas clave respecto a la implementación 

del servicio a la comunidad en la educación superior en Sudáfrica; y (v) formular recomen-

daciones a fin de hacer avanzar la cuestión del servicio a la comunidad en la educación 

superior, HEQC/CHESP (2006).

Rajah (2020) observa que, desde 1997, las universidades han luchado con la implemen-

tación de la agenda de transformación especialmente relacionada con el compromiso 

con la comunidad. Se refiere al hecho de que en 2010 el Consejo de Educación Superior 

(CHE) señaló que los informes sobre el compromiso con la comunidad indicaban 

“...actividades de extensión que comportan un compromiso con una amplia variedad 

de comunidades, pero estas actividades carecen de coordinación y son resultado de ini-

ciativas individuales más que de esfuerzos sistemáticos, estratégicamente planificados” 

(Kagisano, 2010, p. iii). 

Una dificultad que cabe reconocer es que, al principio, se les exigió a las universidades que 

implementaran el compromiso con la comunidad antes de aclarar el concepto en sí mismo. 

La otra fue el papel clave que desempeñarían las alianzas y cómo se establecerían y 

procurarían ser beneficiosas para ambas partes (Olewu, 2012). La creación de procesos 

participativos en los que se incluyan las opiniones y la participación de los residentes lo-

cales es crucial para el éxito y sostenibilidad de los proyectos comunitarios en Sudáfrica y 

otras partes del mundo (Prilleltensky 2001). Este adecuado énfasis en las alianzas ha sido 

no solo fundamental, sino único para el enfoque del AS en Sudáfrica.

Múltiples estudios sobre la implementación del AS en la República de Sudáfrica (Ben-

der 2008a, 2008b; Erasmus 2005; Lazarus, 2000, Lazarus 2007; Maistry & Thackrar, 2012, 

Perold 1998, Rajah, 2020) reflejan la transformación de la educación superior que produjo 

en Sudáfrica el Libro Blanco 3 en 1997 y la intervención del CHESP. Las recomendaciones 

del informe Perold y el análisis crítico de Bender (2008a) reintrodujeron un llamamiento 

a todas las EIS para que apoyaran el servicio a la comunidad basado en los currículos en 
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lugar del habitual voluntariado a nivel individual que tiene lugar en la periferia como acti-

vidades extra de las instituciones. La inclusión del compromiso comunitario en el AS en la 

legislación posterior fue, en gran medida, el resultado de la promoción y colaboración del 

CHESP con el gobierno. Los datos recientes sobre el estado del compromiso con la comu-

nidad en el AS en la República de Sudáfrica indican que se lo practica de forma conside-

rablemente generalizada en las 26 universidades públicas del país (Bender 2008a, 2008b; 

Lazarus, 2007, Rajah, 2020, Olewu, 2012). 

Bender (2008a) identifica tres enfoques dominantes, a saber, los modelos de compro-

miso con la comunidad Silo, Integrado e Infundido. 1) El enfoque Silo se refiere a las tres 

misiones que operan de manera conjunta pero independiente entre sí. 2) Integrado signi-

fica que el compromiso comunitario se toma en cuenta para la enseñanza, el aprendizaje 

y la investigación, mientras que 3) el modelo Infundido sugiere que el compromiso se 

asume y se da por sentado como una actividad transversal, ya que se lo considera un valor 

esencial de la educación superior, tal como lo propone Gibbons (2006).

En la actualidad, desde la perspectiva de SAHECEF, todas las universidades sudafri-

canas se encuentran en distintas etapas avanzadas de implementación con sus propias 

intenciones contextuales y estratégicas de compromiso con la comunidad que dictan 

los diversos enfoques (Mesa Redonda SAHECEF, 2021, y observación personal, 2021). SA-

HECEF reconoce que existen numerosos intereses que compiten en Sudáfrica, algo que 

confirman también varios autores. Los principales focos han estado en (i) la Equidad y la 

Reparación Institucional, con especial hincapié en la Planificación de la Matriculación y el 

Desarrollo de la Infraestructura, (ii) el Desarrollo de la Enseñanza y el Aprendizaje, y (iii) el 

Desarrollo de la Investigación. A pesar de que el compromiso con la comunidad se prac-

tica ampliamente, el Departamento de Educación  no brindó asistencia financiera para 

lograr los objetivos de estas iniciativas (Departamento de Educación, 2004), y esto sigue 

siendo un mandato sin financiación, lo cual representa una amenaza para la implementa-

ción del AS en las universidades públicas, que deben hacer frente a múltiples dificultades 

en materia de recursos. Una distinción notable del AS en Sudáfrica es, por tanto, el papel 

central de la universidad en la agenda de transformación más amplia del Estado. A pesar 

de no recibir financiación, el mandato de las políticas del gobierno es claro: las universi-

dades deben ser más reactivas/responsables frente a las cuestiones socioeconómicas del 

país (Castle & Osman 2003; Fourie, 2003). Lamentablemente, la falta de apoyo financiero 

dicta también el modo en el que las autoridades de la universidad conciben la imple-

mentación del compromiso comunitario y su ambivalencia y la del cuerpo docente con 

respecto al mismo como un nuevo método de aprendizaje y generación de conocimiento. 

Mitchell, (2020) observa que, a pesar de estos desafíos, la investigación y las publicaciones 

relativas al AS en Sudáfrica son sólidas, y las discusiones en torno a sus orígenes, relevancia 
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y eficacia aún perduran. Desde una perspectiva personal, dado el problema de la limitada 

dotación de recursos, mi propia universidad ha adoptado el modelo «infundido» o inte-

grado para superar, en cierta medida, la carga financiera, vinculando el compromiso con 

la comunidad a su actividad principal y fomentando un cambio de mentalidad hacia la 

concepción de una universidad comprometida.

Bender (2008a, 2008b) resalta que las instituciones educativas cuentan con epistemo-

logías sobre qué es el conocimiento legítimo y cómo podemos afirmar que sabemos qué 

es el conocimiento verdadero y en qué contexto. En general, con universidades que se 

encuentran relativamente aisladas de las comunidades circundantes, la noción de “la uni-

versidad como torre de marfil” puede agudizarse con más facilidad si solo se concentran 

en tipos específicos de generación de conocimientos. 

Es aquí donde Hoppers (2012) nos interpela sobre nuestro contrato social como uni-

versidad africana. Apunta a las identidades culturales/epistémicas de las universidades 

en África que no han logrado dignificar previamente las formas de conocimiento no oc-

cidentalizadas. Por otra parte, las universidades generan cada vez más conocimientos en 

un ambiente controlado, severamente afectado por presiones financieras y a corto plazo, 

como la necesidad de satisfacer a los patrocinadores corporativos y gubernamentales, y la 

generación de graduados en masa que puedan acceder al mercado laboral. Esto crea una 

especie de organización hipócrita que, en sí misma, decide sobre la calidad, la utilidad y la 

integridad de sus servicios y no sobre las contribuciones que la comunidad en su conjunto 

considera útiles, al tiempo que asegura estar comprometida. La universidad controla el 

discurso de principio a fin —objetivos, métodos de investigación, comunidades de aplica-

ción práctica, hasta la evaluación, según Hoppers (2012).

En el Libro Blanco de 1997 se hizo un llamamiento a la transformación del sector educa-

tivo a fin de maximizar su compromiso y su contribución respecto a la determinación de 

cuestiones inmensamente complejas, a las que se enfrentaba internamente una Sudáfri-

ca que estaba surgiendo tras años de aislamiento exterior sistemático. Se solicitó a las IES 

“demostrar su responsabilidad social... y su compromiso con el bien común, poniendo a 

disposición de los programas de servicio a la comunidad su experiencia e infraestructura” 

(p.11). 

Aunque se hacía hincapié en el desarrollo de la comunidad a través de la ampliación 

de recursos de la universidad, el papel del alumnado y su desarrollo estaban implícitos. El 

Libro Blanco señalaba, además, que un objetivo principal de la educación superior debía 

ser el de “promover y desarrollar la responsabilidad y la conciencia entre los estudiantes 

del papel de la educación superior en el desarrollo social y económico” (p. 10). 
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Stanton & Erasmus (2013) reconocen que, curiosamente, el libro no abordaba el desarro-

llo de las responsabilidades individuales del alumnado a la hora de hacer su contribución.

Según los autores, algunos de los propósitos sociales identificados por el Libro Blanco, 

en los que la educación superior debía servir, incluían los siguientes:

 � Movilizar el “talento y el potencial humanos mediante el aprendizaje permanente” y 

“proporcionar al mercado laboral, en una sociedad impulsada por el conocimiento 

y dependiente a su vez del mismo, las competencias y la experiencia de alto nivel, 

siempre cambiantes, necesarias para el crecimiento y la prosperidad de una econo-

mía moderna”.

 � Emprender la “producción, adquisición y aplicación de nuevos conocimientos” y 

“contribuir a la creación, el intercambio y la evaluación del conocimiento”.

 � “Responder a las necesidades de la sociedad” y a los problemas y desafíos del con-

texto africano en su conjunto”.

 � Contribuir “a la vida social...cultural e intelectual de una sociedad que cambia acele-

radamente”, socializar a “ciudadanos ilustrados, responsables y constructivamente 

críticos”, y “ayudar a sentar las bases de una sociedad civil crítica, con una cultura de 

debate público y tolerancia”.

Llegan a la conclusión que, 

en principio, los propósitos so-

ciales reflejan y respaldan las 

funciones centrales de la edu-

cación superior de difundir 

conocimientos y formar gra-

duados críticos, generar y apli-

car conocimientos mediante 

actividades de investigación y 

desarrollo y contribuir al cre-

cimiento económico y social y 

de la democracia, a través del 

aprendizaje y la enseñanza, 

la investigación y el compro-

miso comunitario. Stanton & Erasmus (2013) advierten que continúa la búsqueda enca-

minada a crear algún nivel de consenso sobre la variedad de aspectos del AS dentro del 

contexto sudafricano. Estos aspectos incluyen cuestiones relacionadas con las políticas; 

fundamentos filosóficos y teóricos; conceptualización; alianzas, participación y desarrollo 

comunitario; reflexión y desarrollo estudiantil; evaluación del aprendizaje del alumnado; 

Los propósitos sociales reflejan y respaldan 

las funciones centrales de la educación su-

perior de difundir conocimientos y formar 

graduados críticos, generar y aplicar conoci-

mientos mediante actividades de investiga-

ción y desarrollo y contribuir al crecimiento 

económico y social y de la democracia, a tra-

vés del aprendizaje y la enseñanza, la investi-

gación y el compromiso comunitario 
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gestión de riesgos y cuestiones éticas; gestión de calidad (seguimiento, evaluación y estu-

dios de impacto); y último, pero ciertamente no menos importante, la investigación sobre 

y a través del AS. 

 
Aprendizaje-servicio, compromiso con la comunidad y alianzas

Mbah (2016) señala que cuando se produce una participación efectiva de la universi-

dad y de la comunidad en ámbitos en desarrollo, esto puede activar visiones comparti-

das, democracia y motivación. Dado que la universidad forma parte de la comunidad, que 

también está compuesta por diferentes instituciones, actividades económicas, actores 

políticos, inclinaciones culturales, orientaciones sociales y preferencias personales, la ca-

pacidad de cada sector para integrarse y colaborar con otros sectores es vital para el éxito 

del desarrollo comunitario. 

Las alianzas entre las universidades y las organizaciones comunitarias se basan cada 

vez más en la provisión de prácticas profesionales, que permiten al alumnado cumplir los 

requisitos de inscripción profesional y facilitan el futuro empleo, o lo que generalmente 

se conoce como aprendizaje integrado en el trabajo o aprendizaje basado en el lugar de 

trabajo. Cuando estas alianzas se basan en un compromiso mutuamente beneficioso y 

recíproco, tienen el potencial de ser instrumentales para lograr los objetivos de la univer-

sidad y de la comunidad, y también de acrecentar la enseñanza y el aprendizaje de profe-

sionales calificados y versátiles. El problema sigue siendo la desigualdad en la calidad de 

estas alianzas y las relaciones de poder y cómo se gestionan. En el mejor de los casos, el 

beneficio mutuo suele ser incidental. En el peor, sigue existiendo un beneficio unilateral 

que favorece ampliamente a la universidad (UNESCO, 2006 y Cooper & Orrell, 2016). 

Esta aplicación de relaciones mutuamente beneficiosas se basa en prácticas acerta-

das de compromiso con la comunidad, que integran la investigación comprometida y los 

procesos participativos bien planificados, que pueden usar no solo alianzas basadas en la 

comunidad, sino que incluyen las alianzas público-privadas que trascienden el aprendiza-

je basado en el lugar de trabajo. 

Un debate crítico de Cooper (2009) revela que el bien conocido concepto de alianzas 

de triple hélice, que incluiría relaciones entre las universidades, el gobierno y la industria 

destinadas a contribuir a los avances de investigación e innovación, ha sido durante mu-

cho tiempo exclusivista con respecto a las alianzas con la sociedad civil. Propone un cuarto 

elemento a la triple hélice, para formar una cuádruple que comprenda como mínimo: 
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 � una labor docente de alta calidad por parte de los académicos de la universidad 

(que incluye rigor y revisión de pares, y abarca metodologías que cumplen con los 

criterios de buena investigación de objetivos claros, métodos apropiados, crítica re-

flexiva, etc.);

 �  una o más formas de trabajo académico, como el descubrimiento, la integración, 

la aplicación, la enseñanza, etc., y que incluya también una presentación y difusión 

efectivas de los resultados de las investigaciones, incluso para las propias comuni-

dades comprometidas, y en asociación con ellas, y para los estudiantes.

 � compromiso por parte de los académicos de la universidad o la “comunidad”, con 

la participación conjunta de esta última, de manera que exista una alianza mutua-

mente beneficiosa entre la universidad y el socio de la sociedad civil;

 � beneficios públicos deliberados, es decir, que al utilizar los recursos de la universi-

dad y la comunidad, se aborden los desafíos (sociales, políticos, económicos, cultu-

rales, etc.) que enfrenta la sociedad civil. Esto implica una orientación acordada y 

explícita hacia el bien común, en lugar de promover de forma limitada los intereses 

sectoriales de una sola de las partes —como, por ejemplo, una determinada empre-

sa o un grupo cívico. Esto supone, además, que la investigación va más allá de la 

mera orientación a la curiosidad (relevancia del beneficio público); se inspira en el 

uso de varios modos.

Thomson et al., (2011) opinan que en esta diferenciación entre alianzas, es fundamental 

el debate sobre la generación de conocimiento modo 1/modo 2 que plantea Gibbons, que 

contrasta el conocimiento solo por el conocimiento (modo 1) con el conocimiento prácti-

co destinado a beneficiar a la sociedad (modo 2), o como lo denomina Cooper (2009), la 

relevancia para el beneficio público  Saleem Badat (2013), por su parte, afirma que los pro-

fesores universitarios de primer nivel están más motivados por la adquisición de nuevos 

conocimientos y por el amor y la pasión por la ciencia que por el dinero —por lo tanto, es 

el momento propicio para la erudición comprometida.

Cabe destacar la afirmación por parte del HEQC/CHESP 2006 que el desarrollo del 

compromiso con la comunidad y del AS en Sudáfrica es único en muchos aspectos, 

dado que hay pocos países en los que el desarrollo de políticas nacionales haya sido 

informado mediante el seguimiento, la evaluación y la investigación de iniciativas pro-

gramáticas piloto y en los que estas últimas ilustren cómo pueden implementarse 

estas políticas. 

Desde finales de 2017, cada vez más universidades sudafricanas han apoyado también 

la idea de la erudición comprometida de manera puntual.
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Currículo basado en el compromiso con la comunidad: Consideraciones 
filosóficas y teóricas

El documento de HEQC/CHESP (2006, p. 13) hace referencia a la siguiente definición:

“Un marco teórico es como la lente a través de la cual miramos el mundo; nos proporcio-

na una orientación particular, y encuadra la enseñanza/aprendizaje y el compromiso con 

la comunidad. Un marco teórico amplio desemboca en un marco conceptual particular, 

posibilitando así alinear los conceptos clave usados en nuestro enfoque del aprendiza-

je-servicio en el currículo”. 

En este entorno debemos reconocer que cada una de las universidades que están en 

proceso de implementar el AS tiene que plantearse esta pregunta. La respuesta puede 

estar sustentada en su estrategia de enseñanza/aprendizaje y en su postura sobre lo que 

realmente reconocen como “justicia social”, que es uno de los resultados más adecuados 

que, como universidades, propugnan... 

Como apuntan Maistry & Thackrar (2012), que el saber, el actuar y el ser se caracterizan por 

niveles amplificados de complejidad, resulta evidente que algunos de los términos de la con-

cesión de titulaciones que marcan el mundo del siglo XXI no son tan sencillos de proporcio-

nar. Insisten que el saber, el actuar y el ser son los tres pilares de los planes de estudio. 

A su juicio, la principal preocupación es el papel de las universidades como instituciones 

de enseñanza superior, en las que se está produciendo un cambio hacia la educación de 

masas y en las que el propósito de las universidades se basa predominantemente en los 

requisitos del mercado. Lamentablemente, a menudo se percibe a los estudiantes como 

mercancías, unidades económicas y consumidores en lugar de como seres humanos. Los 

currículos se suelen enfocar en proporcionar al alumnado las competencias relacionadas 

con el empleo, consideradas necesarias para la economía.  Pitso & Letseka (2020), en un 

tratado sobre la aplicación de Freire y Ubuntu en la humanización del liderazgo en la edu-

cación superior, resaltan que la práctica hegemónica del liderazgo en la educación supe-

rior perpetúa de manera continua una pedagogía deshumanizadora, que carece de los 

atributos del cruce/hibridación cultural y que ignora los principios de los enfoques huma-

nos. Proponen que la filosofía de Ubuntu tiene razón de ser por tratarse de una pedago-

gía humanizadora, y que las IES deberían aplicarla. Si bien admiten la obligatoriedad de 

preparar al alumnado para el mundo laboral, muchos autores sostienen que este enfoque 

economicista está impidiendo ver a los alumnos como seres humanos de forma integral. 

Afirman que preparar al alumnado para la vida exige una educación holística que con-

tribuya a un “sentido de conciencia crítica, autoconocimiento y autocomprensión en los 

estudiantes”, Maistry & Thackrar (2012).
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Describen el saber como un acto personal, con una pretensión de propiedad y un acto 

de identidad, ya que al pretender “saber”, las personas deben cuestionarse a sí mismas. 

Esto requiere un compromiso personal que puede mejorarse a menudo a través del com-

promiso de colaboración, con la actuación y el trabajo conjunto del alumnado. Además, la 

dimensión de la actuación contribuye al concepto central de compromiso con la comuni-

dad. Esto se refiere a la experiencia de los estudiantes en “actividades prácticas”, que con 

frecuencia se relacionan con sus carreras universitarias y se aplican a la implementación 

en la vida real de la comunidad. Este entorno requiere que los estudiantes desarrollen a 

otros, pero sobre todo, a sí mismos. Como señalan Blessinger et al. (2019) y Pitso & Letse-

ka (2020), la mayoría de los académicos consideran a la pedagogía humanizadora como 

un proceso de desarrollo o “transformación”, tanto del profesor como del alumno. Esto 

presenta un contrapunto al fuerte marco foucaultiano aplicado por muchas IES a los es-

tudiantes como simples “cuerpos dóciles” que pueden ser formados o moldeados por la 

educación superior.

Maistry & Thackrar (2012) también admiten que las ideas de la teoría de los sistemas ge-

nerales y las perspectivas de los ecosistemas destacan un enfoque holístico del desarrollo 

comunitario y el compromiso con la comunidad. Indican que desde una visión holística y 

desde la teoría de los sistemas generales, el funcionamiento humano se estudia a partir 

de los patrones de interacción dentro de estos sistemas y entre ellos. Los sistemas que se 

discuten aquí son el del contexto del estudiante y el del contexto de la comunidad dentro 

de la educación superior, en los que el alumno es considerado como ser humano intelec-

tual, físico, emocional y espiritual, participando en una relación recíproca con la vida polí-

tica, social, cultural y trascendente (aunque en distintos grados) de las comunidades. En 

la interacción educativa holística entre la comunidad y el alumnado, los sistemas pueden 

resultar mutuamente beneficiosos.

A pesar de ser un gran de-

safío, sería importante adop-

tar un enfoque holístico para 

el compromiso con la comu-

nidad. Los principios rectores 

de este enfoque incluirían la 

justicia social, la dignidad hu-

mana, la igualdad y las accio-

nes universales, incluyendo 

los valores humanos básicos/

universales como el amor, la 

compasión, la honestidad, la 

A pesar de ser un gran desafío, sería impor-

tante adoptar un enfoque holístico para el 

compromiso con la comunidad. Los principios 

rectores de este enfoque incluirían la justicia 

social, la dignidad humana, la igualdad y las 

acciones universales, incluyendo los valores 

humanos básicos/universales como el amor, la 

compasión, la honestidad, la paz, la humildad 

y el respeto
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paz, la humildad y el respeto. Estos principios se inculcan principalmente en los estudian-

tes, con el fin de comprometerse de manera sensible con las comunidades vulnerables e 

impredecibles que continúan lidiando con las cicatrices de sus propias heridas recientes. 

Todos estos valores se hallan comprendidos en la noción de Ubuntu. 

Bidandi et al. (2021) respaldan la opinión de Naidu, según la cual la armonización de los 

estudiantes con las realidades sociales y los desafíos de sostenibilidad y los sustentos les 

inculca un sentido de ciudadanía y responsabilidad para con la sociedad en la que viven y, 

en consecuencia, los estudiantes pueden evolucionar gradualmente hasta convertirse en 

buenos ciudadanos éticos, en lugar de limitarse a ser solo buena mano de obra.

Hatcher & Erasmus (2008) y Stanton & Erasmus (2013) descubrieron, al comparar las 

expresiones de AS orientadas al mundo occidental con aquellas más africanizadas, que 

se apoyaban sobre todo en las teorías educativas de John Dewey y Julius Nyerere. Am-

bos teóricos de la educación esperaban que la educación capacitara a los individuos para 

“comprender y conectarse” con el mundo en el cual viven de manera democrática, lo que, 

con el tiempo, contribuiría a su transformación positiva. No obstante, reconocen que es 

difícil refutar la afirmación de Mahlomaholo & Matobako (2006, p. 203) de que el AS en 

Sudáfrica puede estar 

“cautivo de forma terminal por los legados del pasado”, 

lo que convierte este desafío en un imperativo para desarrollar expresiones de AS con-

textualizadas, y sospecho que esto también es cierto para el resto de África... 

 
Ubuntu

Como plantea Mbah (2016, p.4), “dado que la universidad forma parte de la comunidad, 

que también está compuesta por diferentes instituciones, actividades económicas, ac-

tores políticos, inclinaciones culturales, orientaciones sociales y preferencias personales, 

la capacidad de cada sector de integrar su individualidad y trabajo al unísono con otros 

sectores es fundamental para la concreción del desarrollo comunitario”. 

Concibe la idea de la universidad interconectada para el desarrollo comunitario sosteni-

ble y su potencial para reactivar las sociedades. Por otra parte, afirma que estas relaciones 

cruzadas y los esfuerzos conjuntos refuerzan los atributos de la existencia compartida que 

apuntalan la filosofía de Ubuntu.

Maistry & Thackrar (2012) explican que la filosofía de Ubuntu considera al individuo no 
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como un ser aislado, sino en relaciones interdependientes con los demás. Ubuntu tiene 

una visión social y éticamente unificadora. Es esta relación interdependiente la que man-

tiene unida a la comunidad. Como concepto, Ubuntu puede definirse como el “valor del 

ser humano...de tener un buen carácter moral, demostrando buena voluntad, amabilidad, 

caridad y misericordia a sus semejantes”, como valor central de la perspectiva humanista. 

Como sistema de valores, tiene protagonismo, junto con las nociones de derechos huma-

nos y construcción de la nación y, por tanto, consideran al Ubuntu como una filosofía de 

coexistencia, reconciliación, cooperación e integración, Maistry & Thackrar (2012). Mbah 

(2016) y Nussbaum (2003) afirman que el rasgo distintivo de Ubuntu consiste en escuchar 

y reafirmar a los demás con la ayuda de métodos que generen confianza, igualdad, enten-

dimiento compartido, dignidad y armonía en relaciones mutuas y recíprocas.

Mbah (2016) reitera que una universidad puede inspirarse en la ideología Ubuntu a fin 

de establecer un marco que brinde a sus miembros y a las comunidades un sentido de 

afinidad y apropiación conjunta de las iniciativas de desarrollo. Se cree que en las inicia-

tivas de desarrollo, una universidad eficiente, así como la participación de la comunidad, 

tienen que estar apoyadas por valores democráticos, respeto por los derechos humanos y 

un poder capaz de enmendarse. Afirma que la eliminación de contrastes tales como el del 

oprimido y el opresor, identificado por Freire, puede implementarse mediante el compro-

miso con la comunidad y el AS. Añade que los diálogos constructivos pueden propiciar el 

surgimiento de visiones y aspiraciones compartidas, como las descriptas por Freire. 

Pitso & Letseka (2020) vinculan la pedagogía humanizadora, y por ende, a Ubuntu, con 

un proceso de “devenir” para estudiantes y docentes alineado con las consideraciones de 

Freire. Observan que Freire ha sido criticado con frecuencia por la naturaleza “universa-

lista” de su teoría de la opresión y liberación; sin embargo, desde su óptica, la concepción 

de pedagogía humanizadora es integral al liderazgo educativo. Destacan el hecho de que 

Freire nos insta a reconocer que la transformación de las relaciones opresivas de poder 

que conducen a la opresión de la gente común es parte de esta propuesta de pedago-

gía humanizadora. Ya he indicado que este enfoque sensible a las relaciones de poder es 

esencial para establecer prácticas y alianzas acertadas de compromiso comunitario.

Albertyn & Erasmus (2014) sostienen que, aunque se ha criticado el idealismo de Ubun-

tu y su capacidad de aplicación práctica, es preciso destacar que, mientras que algunas 

disciplinas pueden tener dificultades para incorporar esta filosofía en sus planes de estu-

dio, las profesiones de servicios humanos y sociales están incluyendo con mayor facilidad 

los valores de Ubuntu en sus currículos. Maistry & Thackrar (2012, p.66) argumentan que  

“el compromiso con la comunidad atraviesa todas las disciplinas y, por ende, los planes 

de estudio para la educación comprometida con la comunidad, los cuales, respaldados 
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por la filosofía de Ubuntu, proporcionarán el espacio para inculcar estos valores en los 

estudiantes involucrados en el compromiso con la comunidad”. 

 
Resto de África

En la búsqueda de las filosofías políticas que predominan en los Estados africanos, no 

se encontraron referencias directamente vinculadas con el AS para Harambee en Kenia ni 

para Omolúwàbì en Nigeria. En un libro reciente de Tella (2021) sobre el ascenso del poder 

blando en contraposición con la americanización, el autor define al poder blando como 

“la capacidad no coercitiva de un Estado (que va desde su política exterior y sus valores 

políticos hasta sus exportaciones culturales), que despierta la atracción, la admiración y 

las aspiraciones de otros Estados”. 

Resulta interesante que es-

tas filosofías africanas críticas 

desempeñen un papel im-

portante, similar al de Ubun-

tu en Sudáfrica, respecto a la 

descolonización y el desarro-

llo en el contexto mundial. A 

diferencia de las otras filoso-

fías, Ubuntu ha aportado beneficios adicionales para SA en lo referente a su compromiso 

con el mundo, su filosofía y sus principios, caracterizados en su celebrada transición polí-

tica, así como su constitución liberal y sus líderes carismáticos como Nelson Mandela y el 

obispo Tutu. Esto se hace evidente en la influencia global de Mandela como símbolo de 

emancipación y reconciliación. En el capítulo de Machakanja & Manuel (2020), los autores 

afirman que con el pensamiento Ubuntu originado en Sudáfrica y con la filosofía de Paulo 

Freire procedente de Sudamérica, ambas disciplinas encuentran sus raíces y significado 

en la humanidad y los valores morales que deben guiar y perfilar el pensamiento y las ac-

ciones del educador africano.

Según Tella (2021), Harambee, como lema nacional keniano, también se refiere al invo-

lucramiento combinado de los individuos en una comunidad para lograr objetivos especí-

ficos a través de la fusión de los recursos de la comunidad. Así pues, Harambee acentúa la 

“autoayuda y la autosuficiencia de la comunidad”. Aunque no se lo explora ni se lo vincula 

atinadamente en la bibliografía con el AS, sus valores podrían, en opinión del autor, contri-

buir colectivamente a la erudición del compromiso si se implementan en las IES. Incluye la 

Resulta interesante que estas filosofías afri-

canas críticas desempeñen un papel impor-

tante, similar al de Ubuntu en Sudáfrica, res-

pecto a la descolonización y el desarrollo en 

el contexto mundial
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perspectiva de la dependencia excesiva del gobierno para la provisión de bienes públicos, 

y sugiere, en realidad, que la filosofía Harambee proporciona un método alternativo, es-

pecialmente teniendo en cuenta la disminución de los ingresos públicos de los gobiernos 

a nivel mundial y la incapacidad de muchos Estados de proveer servicios esenciales, al 

obtener más apoyo a través de las universidades.

Tella (2021) añade que el Omolúwàbí (el epítome del buen carácter), en cuanto filosofía 

nigeriana, presenta un potencial recurso de poder blando para la nación. Si fuera aceptado 

globalmente, podría transformar las circunstancias socioeconómicas y el comportamien-

to político nacional, así como las relaciones internacionales, de manera tal que los indivi-

duos y los Estados logren superar los intereses individuales y de corto alcance en favor de 

los bienes colectivos. Sumado a su fuerte énfasis en lo moral, Omolúwàbí se contrapone al 

paradigma pragmático que hace hincapié en intereses mezquinos e ignora la moralidad. 

 
Doctrinas religiosas y otras doctrinas sociales de las universidades africa-
nas que pueden contribuir al desarrollo del AS

Le Grange (2005) sostiene que, si la preocupación central de la universidad africana es la 

condición y la identidad africanas, entonces es vital comprometer a la sociedad en su con-

junto para hacer frente a los desafíos sociales, no solo para asegurar una vida mejor para la 

ciudadanía del continente, sino también para la supervivencia de la universidad africana. Si 

las universidades africanas pretenden adoptar la idea del compromiso, las formas de conoci-

miento que prevalecen en la sociedad deben quedar reflejadas en los objetivos, propósitos y 

prioridades de las universidades, en los planes de estudio y en los enfoques y actividades de 

investigación. Todo ello habla de la incorporación y el reconocimiento de los conocimientos 

originarios. A continuación, aclara que no considera que ningún conjunto de conocimientos 

exista de manera prístina, al margen de las influencias de otros conocimientos. Una afirma-

ción importante hace referencia a que debemos reconocer que todas las culturas son diná-

micas y reciben influencias de otras de forma intercambiable. Señala que el predominio de 

los conocimientos occidentales se ha visto favorecido por el imperialismo, el colonialismo y las 

fuerzas armadas, y debe ser manejado con cuidado para dar mayor protagonismo a los cono-

cimientos marginados. Le Grange (2005) propugna un sistema de conocimiento distribuido 

socialmente en África, diferente al de Gibbons y sus defensores, de modo que las universida-

des africanas se comprometan con sus propias comunidades para ayudar a solucionar los 

problemas típicos de África, como la pobreza, la degradación ambiental, el VIH/SIDA, etc. Este 

tipo de compromiso exige una creación planificada de nuevos espacios de conocimiento que 

se negocian entre los académicos de la universidad y todos los actores locales externos, con el 

fin de producir nuevos conocimientos colectivamente.  
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Padayachee et al. (2021) hacen un contraste entre la educación superior y la filosofía gand-

hiana, basada en la creencia de que los valores humanos, respaldados por el espíritu cívico y 

la responsabilidad social, deben regir la vida, no el mercado. Gandhi creía que la educación 

debía ser un proceso no-dualista y, como tal, arraigado en la cultura y la vida de la gente, para 

alcanzar el desarrollo integral de la personalidad y la formación del carácter. Del mismo modo, 

los sistemas de conocimiento originarios africanos (como Ubuntu) son sistemas de conoci-

miento basados en la comunidad, desarrollados por miembros de una comunidad con una 

cultura específica y utilizados durante siglos, para el sustento y la sostenibilidad en común. Se 

diferencian de los sistemas de conocimiento occidentales dualistas por su enfoque holístico 

y comunitario del desarrollo, uso e intercambio de conocimientos. Esto supone un contras-

te con los conceptos occidentales en los que ambas perspectivas de interdependencia e in-

terconectividad están intrínsecamente vinculadas al desarrollo humano. Aunque Gandhi no 

desarrolló ninguna teoría o paradigma directamente relacionado con la educación, su pers-

pectiva holística de la vida se extendió también a este campo. Los autores hacen referencia al 

hecho de que Gandhi abogaba por un enfoque transformador en el que la educación contri-

buya integralmente a la cabeza, la mano y el corazón, hacia un objetivo de autodesarrollo para 

el crecimiento de la comunidad que conduzca a una transformación completa.

Padayachee et al., (2021) también mencionan la pugna entre quienes reclaman que la uni-

versidad prepare al alumnado para el mercado corporativo global y aquellos que piden que la 

formación contribuya a crear un bien público más igualitario. Basándose tanto en la filosofía 

de Gandhi como en la de Ubundu, plantean el caso del compromiso centrado en la vida, el 

conocimiento comunal y la integración de las expresiones originarias, como fundamentos de 

una universidad socialmente responsable e intercultural.

Ilo (2014) se refiere a la Enseñanza Social de la Iglesia a partir de sus experiencias en 

Zambia y África. Reflexiona sobre cómo la caridad ha contribuido con la justicia y la forma 

en que ser cristiano favorece la reconstrucción y la transformación social. Prefiere contar 

su historia desde un contexto social africano, utilizando la brújula social y ética del evan-

gelio de la Iglesia católica. Procura inspirarse en el mensaje fundamental de la encíclica 

social “caridad en la verdad” del papa Benedicto XVI. 

Ilo (2014, p 266) afirma: “Introducir a Dios en el escenario completo no se convierte en 

un accesorio sino en la condición misma para poder encontrar la auténtica dirección de 

la historia de la humanidad y los impulsos éticos y las fuerzas espirituales que dirigirán 

nuestros pasos”. 

Indica que la encíclica social se dirige a numerosas audiencias más allá de la comuni-

dad católica, y nos recuerda que los obstáculos que enfrenta nuestro mundo impactan en 



Hacia una historia mundial del aprendizaje-servicio | Historia del Aprendizaje-Servicio en ÁfricaCLAVES 5

COLECCIÓN UNISERVITATE 423

la sociedad sin importar nuestras convicciones religiosas e ideológicas. Básicamente, la 

reconciliación de las bases de la Iglesia con las comunidades y naciones africanas puede 

construir una civilización de amor y solidaridad. Además de la filosofía de “Ubuntu”, Ilo 

(2014, p. 266) también relaciona la ética regenerativa de los igbos de la región oriental de 

Nigeria en un entorno de vida comunitaria. Cita el dicho que, traducido al español, dice lo 

siguiente:

“Quien oye el grito de un vecino no debe mirar para otro lado”.

En su análisis considera que esto se relaciona con un tipo de vida cultural en la que los 

individuos no están solos en su dolor ya que hay otros allí dispuestos a levantarse mutua-

mente. A su juicio, se trata de una filosofía africana capaz de crear un sentimiento de es-

peranza para todos los africanos. Cabe destacar su preocupación ante el hecho de que las 

prácticas sagradas africanas se consideren a menudo paganas o fetiches, mientras que la 

cosmovisión que subyace a estas prácticas versa sobre el íntimo vínculo entre el mundo 

de la naturaleza y el mundo humano y la conexión con la red de la vida. Hace referencia 

a las visiones sobre el cambio climático y a una respuesta a la sabiduría del río Ahuruma 

como ejemplo, y a que dicha sabiduría también crea un sentido compartido de respon-

sabilidad y una ética de cuidado, reciprocidad y solidaridad. Todo lo anterior conforma los 

argumentos para comprometerse más como universidad.

Sin embargo, tal y como explora Van Schalkwyk (2015), las tensiones inherentes que 

atraviesan las universidades en entornos en desarrollo, como ya se ha discutido en este 

capítulo, continúan siendo un acto de equilibrio. 

“La clave de la relación entre la educación superior y el desarrollo es el establecimiento 

de una relación productiva entre el conocimiento y las actividades de compromiso de la 

universidad” Van Schalkwyk, (2015, p. 210). 

En su opinión, un énfasis excesivo en la enseñanza y la investigación puede resultar de-

masiado autorreferencial. Por lo tanto, este equilibrio supone la protección de la actividad 

principal, pero atendiendo a las necesidades de los actores externos mediante la formula-

ción de varias dimensiones de interconectividad. Todo esto mientras investigamos  

“cómo la experiencia del alumnado y su compromiso en actividades académicas, so-

ciales y políticas en el campus (tomando en cuenta la realidad en la que muchas univer-

sidades africanas son un semillero de activismo estudiantil), pueden aprovecharse para la 

educación ciudadana y la formación de líderes democráticos, de manera que contribuyan 

eficazmente al desarrollo de sus sociedades” (Luescher- Mamashela, et al., 2015, p. 236).
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Marco teórico y conceptual para el aprendizaje-servicio en Sudáfrica

Como resultado del traba-

jo del HEQC en 2002, en el 

que se conceptualizaron la 

calidad y la práctica de la en-

señanza y el aprendizaje en 

la educación superior, varias 

publicaciones sobre temas 

del aprendizaje integrado en 

el trabajo (WIL, por su sigla en 

inglés) y el aprendizaje-servi-

cio han cobrado mayor atención. El HEQC considera que el compromiso con la comuni-

dad es una función central de la educación superior, y valora el potencial para impulsar el 

desarrollo social, la justicia y la transformación social. Esto ha obligado a las IES a redefi-

nirse en relación con las expectativas más amplias de la sociedad y ha dado lugar al desa-

rrollo del AS, entre otras cosas. El campo de la educación experiencial constituye la base 

del fundamento pedagógico del AS, según HEQC/CHESP (HEQC/ JET, 2006, p. 16). Otros 

opinan que el AS está anclado en las teorías del constructivismo. En consecuencia, para 

garantizar que el servicio promueva el aprendizaje sustancial, el AS debe conectar las ex-

periencias del alumnado con la reflexión y el análisis en el currículo. El AS lleva a estudian-

tes y académicos a comprender la importancia de la conexión personal con complejos 

problemas sociales del momento y sus esfuerzos colectivos para resolverlos se convierten 

en un elemento importante de la educación integral. Recurren a las teorías de Bandura, 

Coleman, Dewey, Freire, Kolb, Argyris y Schön, Resnick, y otros que explican sus funda-

mentos y prácticas pedagógicas  (HEQC/ CHESP, 2006, p. 16).

La dimensión del aprendizaje de Dewey se aplica de manera generalizada al AS. Mtawa 

(2017, p.48) compiló una tabla que resume los diversos elementos de la pedagogía, aun 

cuando Dewey nunca usó el término AS. Al crear un nuevo paradigma para la pedagogía, 

Dewey consideró las cinco áreas siguientes, que pueden relacionarse fácilmente con el AS: 

Vinculación de la educación con la experiencia; comunidad democrática; servicio social; 

indagación reflexiva; y educación para la transformación social.

Dewey sugiere los fundamentos teóricos para una buena instrucción, que siguen sien-

do valiosos hasta el presente. Señala que el aprendizaje reflexivo debe generar interés, ser 

intrínsecamente valioso; presentar problemas para despertar curiosidad (crear demanda 

de información); y abarcar un período de tiempo razonable para estimular el desarrollo del 

estudiante a lo largo del tiempo.

El AS lleva a estudiantes y académicos a 

comprender la importancia de la conexión 

personal con complejos problemas sociales 

del momento y sus esfuerzos colectivos para 

resolverlos se convierten en un elemento im-

portante de la educación integral
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Tabla 3: John Dewey —dimensiones de educación y aprendizaje en un contexto de AS 

Fuentes: HEQC/CHE (2006); Deans (1999); Saltmarsh (1996); Giles and Eyler (1994); Dewey (1933, 1916)

Tabla 1: Dimensiones de Dewey de la educación y el aprendizaje en un contexto de AS. 

Adaptado de Mtawa (2017, p. 48).

Según Dewey, este proceso podría dar lugar a la superación de ideas preconcebidas, como 

los prejuicios raciales u otros hábitos. Así, el aprendizaje experiencial facilita la transformación 

de los alumnos, los ayuda a revisar y ampliar sus conocimientos, y modifica su práctica. 

Lazarus et al. (2008) mencionan que el desafío pedagógico consiste en idear maneras 

de conectar el estudio con el servicio, de manera que las disciplinas iluminen e informen 

a la experiencia, y la experiencia dé sentido y energía a las disciplinas. Asimismo, al hablar 

del documento de HEQC/CHESP (2006), se refiere al estilo del aprendizaje experiencial 

descripto por Kolb (1984) y por Kolb & Fry (1975), en el que a la experiencia concreta le sigue 

la observación y la reflexión, y luego la prueba de nuevos conceptos y situaciones. Segui-

damente, como parte de un proceso cíclico, se debe reflexionar sobre la experiencia con-

creta para definir el nuevo aprendizaje que se ha producido. Según Kolb, el aprendizaje 

DIMENSIONES DESCIPCIONES

1 Vincular la educación con la experiencia • Aprendizaje experiencial

• Reflexión y acciones

• Conocimiento y comprensión

• Conexión de teoría con prácticas

• Alumnos como activos exploradores, creadores, 
hacedores

2 Comunidad democrática • Proceso social de conexión del “Yo” con “Nosotros”

• Interacción, vida asociada y experiencia  conjunta 
comunicada 

3 Servicio social • El aprendizaje implica participación en la comuni-
dad democrática

• El aprendizaje contribuye al bienestar social

• Oportunidades positivas de crecimiento

4 Indagación reflexiva • Conecta y desglosa el pensamiento y la acción, la 
teoría y la práctica, el conocimiento y la autoridad, 
las ideas y las responsabilidades

• Oportunidades para crear significados a partir de la 
experiencia

• Las acciones se transforman en experiencia y luego 
en conocimiento

5 Educación para la transformación social • La educación como medio principal de transforma-
ción social

• El papel de las universidades es producir un cambio 
social

• Mejorar la vida de las personas

• Unir a las personas
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efectivo se produce cuando una persona atraviesa una experiencia concreta seguida de la 

observación y la reflexión sobre la experiencia, lo que conduce a la formación de concep-

tos abstractos (análisis) y generalizaciones (conclusiones). Estas se utilizan entonces para 

probar futuras hipótesis, que dan lugar a nuevas experiencias. Todo ello se puede simpli-

ficar en un modelo de (1) experiencia, (2) reflexión, (3) reformulación, y (4) reforma, lo que 

conduce a un modelo similar a “¿Qué? ¿Y qué? ¿Y ahora qué?”, aunque se pueden utilizar 

disparadores similares para este modelo.

Otros aplican también el modelo DEAL de Ash & Clayton, (2009) para la reflexión crítica 

mediante el compromiso curricular. En este modelo, los estudiantes deben describir ob-

jetivamente el “qué, dónde, quién, cuándo y por qué”, y evaluar su progreso a través de la 

reflexión, seguida de un examen de los objetivos de aprendizaje, desde una perspectiva 

personal, de compromiso cívico y académico, y luego articular el aprendizaje que se ha 

producido. 

El modelo de reflexión de Gibbs (1988) es especialmente útil para ayudar los estudian-

tes a aprender de las circunstancias que a menudo se les presentan, en particular aquellas 

que no tienen un resultado previsto. Si bien este modelo puede ser fácil para los princi-

piantes porque tiene seis pasos que deben seguir, se lo ha condenado por su falta de pen-

samiento crítico o análisis, y por no intentar que el estudiante perciba la experiencia desde 

diferentes perspectivas o ángulos.

En cualquier universidad, es importante asegurar que los graduados de sus programas 

estén preparados para el mundo del trabajo y equipados para desempeñar un rol signi-

ficativo en la sociedad y las comunidades en las que se desenvolverán. La integración de 

los conocimientos académicos y la práctica profesional prepararan al alumnado para su 

rol profesional, a través de su 

exposición a encuentros en 

el lugar de trabajo bien elegi-

dos en el aprendizaje integra-

do en el trabajo. Del mismo 

modo, a través de la experien-

cia en el AS y el compromiso 

con la comunidad formaliza-

dos y dirigidos por el progra-

ma, los graduados adquie-

ren cualidades personales, 

competencias profesionales 

y prácticas, y conocimientos 

Del mismo modo, a través de la experiencia 

en el AS y el compromiso con la comunidad 

formalizados y dirigidos por el programa, los 

graduados adquieren cualidades persona-

les, competencias profesionales y prácticas, y 

conocimientos identificados en los resultados 

de los programas para mejorar sus atributos 

como graduados y su responsabilidad social
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identificados en los resultados de los programas para mejorar sus atributos como gradua-

dos y su responsabilidad social. A través de las asociaciones cuidadosamente planificadas 

y gestionadas con proveedores de servicios y comunidades, se les muestra a los estu-

diantes un mundo más grande que el entorno académico y se los guía, no solo para que 

se involucren con los problemas de la vida real, sino también con la esperanza de encon-

trar soluciones innovadoras en un contexto de reciprocidad (Lowes, du Plessis & Madavha, 

2022). Para profundizar la comprensión del AS en comparación con el aprendizaje basado 

en el lugar de trabajo, en la Figura 4 se presenta el modelo adaptado de Furco (1996, p. 

2-6). En esta figura, el modelo que se describe identifica las diversas formas de compromi-

so del alumnado con la comunidad. Cabe destacar un aspecto clave, concretamente: los 

módulos o cursos de AS involucran a los estudiantes en actividades en las que comunidad 

y alumnado son los principales beneficiarios, y en las que los objetivos primarios consis-

ten en brindar un servicio a la comunidad y, asimismo, realzar el aprendizaje mediante la 

prestación de ese servicio. De esta forma, el aprendizaje se vuelve tan importante como el 

servicio y viceversa. La reciprocidad es, entonces, una característica esencial del AS.

 

FIGURA 4: Diversas formas de compromiso del alumnado con la comunidad. Adaptado 

de Furco, 1996, p. 2-6.

 

Líneas de tiempo para la implementación del compromiso con la comuni-
dad/aprendizaje-servicio en Sudáfrica. Conclusión

Aprendizaje-Servicio en el Currículo: A Resource for Higher Education Institutions (Un 

recurso para las instituciones de educación superior) es una de las numerosas publica-

ciones que el HEQC, en colaboración con JET Education Services (antes Joint Education 

Aprendizaje-servicio

Voluntariado Pasantía

Divulgación en la comunidad Educación cooperativa

BENEFICIARIO

OBJETIVO

COMUNIDAD

SERVICIO

ALUMNADO

APRENDIZAJE
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Trust) dedica al compromiso con la comunidad en la educación superior de Sudáfrica. 

En el prólogo de esta publicación de 2006, el Prof. Tim Stanton felicita a los autores y al 

gobierno de Sudáfrica por sus iniciativas y por proporcionar al mundo un recurso para 

emplear en el AS. Describe el contenido como muy útil e histórico. Por ello, se incluyeron 

en esta publicación una línea de tiempo legislativa y otro cronograma clave, lo que refleja 

el compromiso con la comunidad nacional y las iniciativas de aprendizaje-servicio de JET/

CHESP, al igual que las iniciativas clave de la política de educación superior en Sudáfrica 

que tuvieron lugar entre 1994-2006. (Véase la figura 5). Además, he compilado otra línea 

de tiempo para los desarrollos posteriores a los años 2006 a 2019 (figura 6). En esta figura, 

he incluido la historia siguiendo los pasos del entorno normativo que se generó. Esto se 

registró como SAHECEF, y varias iniciativas del CHE y las tendencias que se observaron se 

discutieron en las reuniones en las que participaron estos actores.

En conclusión, el gobierno sudafricano posterior al apartheid y su HEQC incluyeron 

al compromiso comunitario en su trabajo, no solo porque es una función esencial de la 

educación superior, sino también por su potencial para impulsar las agendas de transfor-

mación y desarrollo social en la educación superior. Las IES varían considerablemente en 

la forma de ubicar y hacer efectivo el compromiso con la comunidad en sus misiones, y 

han surgido diversos enfoques acerca de la organización del compromiso comunitario en 

Sudáfrica, Sudamérica, los Estados Unidos y otros países. Se empiezan a ver tendencias 

en África, donde las iniciativas basadas en la fe y la responsabilidad social están ganado 

terreno en las universidades, por encima de la legislación y las agendas gubernamentales. 

Esta publicación se enfoca en un aspecto del compromiso con la comunidad: el aprendi-

zaje-servicio, convirtiéndose en algo más que en esa pedagogía para que podamos ver 

cambios y a los responsables de esos cambios. Citando a Paulo Freire:

“La verdadera educación representa la búsqueda permanente de las personas, junto 

con otras, para llegar a ser más plenamente humanas en el mundo en el que viven” Freire 

(2007, p. 90) (Kronick, 2007, p. 90). 

Ahora bien, en última instancia todo se reduce a las elecciones que realizamos y a cómo 

las relacionamos con nuestra propia contribución espiritual como parte de la humanidad. 

FIGURA: Línea de tiempo de las políticas nacionales e iniciativas simultáneas de apren-

dizaje-servicio en Sudáfrica. Adaptado de HEQC, 2006, p. 2.
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Lista de abreviaturas

AAU (Asociación de Universidades Africanas)

AESIS (Red de Promoción y Evaluación del Impacto Social de la Ciencia)

ANC (Congreso Nacional Africano)

CNE (Educación Nacional Cristiana)

CST (Enseñanza Social de la Iglesia)

CHESP (Consejo de Alianzas de Educación Superior - Servicio)

CC (Compromiso con la comunidad)

CHE (Consejo de Educación Superior)

DoE (Departamento de Educación)

DHET (Departamento de Educación Superior y Formación)

ES (Educación académica comprometida)

GUNi (Red Global de Universidades para la Innovación)

HELM (Liderazgo y Gestión de Educación Superior)

HE (Educación Superior)

IES (Instituciones de Educación Superior)

HEQC (Comisión de Calidad de la Educación Superior)

VIH/SIDA

JET (Fondo Fiduciario de Educación)

KOVSGEM (Kollege van Oranje Vrystaat Gemeenskapsdiensorganisasie) 

MGD (Matie Gemeenskapsdienste)

NUSAS (Unión Nacional de Estudiantes Sudafricanos)

NPO (Organizaciones sin fines de lucro)

NWU (Universidad del Noreste) (North West University)

PASMA (Movimiento Estudiantil Panafricanista de Azania)

RAURIG (Randse Afrikaanse Universiteit Reik-uit en Gee)

RDP (Plan de Reconstrucción y Desarrollo)

EdC (Erudición de compromiso)

SL (Aprendizaje-Servicio)

SHAWCO (Organización de Centros Estudiantiles de Salud y Bienestar)

SU (Universidad Stellenbosch)

SGD (Randse Afrikaanse Universiteit Reik-uit en Gee) (traducido del afrikáans, significa Servicio Comuni-

tario Estudiantil)

SJGD (Studente Jool Gemeenskapsdiens)

SA (Sudáfrica)

SAHECEF (Foro de Compromiso con la Comunidad de la Educación Superior Sudafricana)

SAQA (Autoridad de Titulaciones Sudafricana)

SANSCO (Congreso Nacional Estudiantil Sudafricano)
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SASCO (Congreso Estudiantil Sudafricano)

SLCBP service-learning capacity building programme

ODS (Objetivos de Desarrollo Sostenible)

RAG (Tiende tu Mano y Da)

RSA (República de Sudáfrica)

RU (Reino Unido)

EE. UU. (Estados Unidos de América)

USKOR (Universiteit van Stellenbosch se Klinieke Organisasie)

TUSHO (UKS Selfhelporganisasie)
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