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Abstract

This doctoral thesis analyses Responsible University Social Innovation in the project
titled Friendly Cities 4All. This was a Service Learning project in education,
i.e. in learning based on solidarity projects. Friendly Cities 4All fostered civic
engagement in urban accessibility, and was coordinated by the Zerbikas Foundation
(a Service Learning promoter centre in the Basque Country, Spain) jointly with
a multidisciplinary research team (Law, Engineering and Education) and a range
of stakeholders such as schools, associations of people with disabilities and older
people’s groups. From 2012 to 2017 1,000 people participated in the project,
mapping accessibility in their surroundings in mixed groups (young people and
people with reduced mobility), and sharing their results in OpenStreetMap and in
reports to their local councils.

The thesis sets out research evidence from two Action Research processes from
Friendly Cities 4All. The first was undertaken by the project’s educators (whose
perceptions are analysed qualitatively), and the second by the author during her
educational support of the stakeholders (who are analysed in case studies). Among
the findings, the most notable were the role of educational support in Service
Learning and the university contribution to this networking project.

The project was funded by the city council of Portugalete, the Spanish Founda-
tion for Science and Technology (FECYT, in its Spanish initials), the University of
Deusto and the Basque Government (through pre-doctoral grants) amongst others.
The organizations taking part, the sources of funding and the awards achieved are
published in ciudadesamigables.org
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Resumen

La presente tesis doctoral analiza la Innovacién Social Universitaria Responsable
en la iniciativa comunitaria Friendly Cities 4All. Este es un proyecto educativo de
Service Learning, es decir, de Aprendizaje Basado en Proyectos con un fin solidario.
Friendly Cities 4All promueve la conciencia civica en accesibilidad urbana, con la
coordinacién de la Fundacién Zerbikas (Centro promotor de Aprendizaje Servicio en
el Pais Vasco) junto a un equipo investigador interdisciplinar (Derecho, Ingenierfa y
Educacion) y diferentes stakeholders como colegios, entidades de discapacidad y
de personas mayores. Desde 2012 a 2017, 1000 personas han participado en este
proyecto: han mapeado la accesibilidad de su entorno en grupos mixtos (jévenes y
personas con movilidad reducida), compartiendo sus resultados en OpenStreetMap
y en informes ante sus municipios.

La tesis recoge evidencias de dos procesos de Investigacién-Accién (IA) en
Friendly Cities All: por un lado, la TA realizada por los protagonistas pedagdgicos
(se analizan cualitativamente sus percepciones); y, por otro, la TA realizada por la
doctoranda en su acompaflamiento educativo a los stakeholders (se analiza a través
de estudio de casos). Entre las conclusiones, se destaca la pertinencia del rol de
acompafniamiento educativo en los proyectos de Service Learning y la contribucién
de la universidad a este trabajo en red.

Este proyecto ha recibido financiacién del Ayuntamiento de Portugalete, de la
Fundacién Espaiola de Ciencia y Tecnologia (FECYT), de la Universidad de Deusto
y de Gobierno Vasco (becas predoctorales), entre otros. Las entidades participantes,
financiadoras y premios obtenidos aparecen en ciudadesamigables.org
PALABRAS CLAVE: Aprendizaje y Servicio Solidario; Innovacion Social Universi-
taria Responsable; Ciudades Amigables; Investigacion-Accién; acompafiamiento

educativo.
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Introduction

The spontaneous joy, the clamor for pleasure, the desire of the Young people
to appear finer and better and altogether more lovely than they really are, the
idealization not only of each other but of the whole earth which they regard
but as a theater for their noble exploits, the unworldly ambitions, the romantic
hopes, the make-believe world in which they live, if properly utilized, what might
they not do to make our sordid cities more beautiful, more companionable? (pp.
15-16).

Jane Addams (1915). The spirit of youth and the city streets. (112 ed.). New
York: Macmillan.
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What can young people do in our, and their, cities? This was a question put
by Jane Addams, who was not only a social reformer contemporary with 19th-
century pragmatism, inspired by North American thinkers on education such as
John Dewey’s. At Hull House in Chicago, Addams put her own philosophy on youth
empowerment into practice, and this would subsequently give rise to a debate on
democracy in education.

Addams asks what would happen if this ‘desire of the Young people’, all this
energy and emotion, were optimized and channelled into collective constructive
action beyond the confines of the educational institutions. In my training as a
teacher T did not have the chance to discover her work (for this I needed actually to
travel to America during my PhD studies and work with Andrew Furco), although on
the other hand I was lucky enough to have a teacher, Gonzalo Silig, who introduced
us to Service Learning. This style of ‘learning by doing service in the community’
inspired us so much that, still students, we helped set up a group to promote Service
Learning in Cantabria.

However, how would we reach this ‘if they were properly utilized’? In my case,
since I started studying Mathematics years ago I was always primarily interested
in understanding the how rather than the what. This was one of the reasons for
which I changed course and opted for the world of education, and then continued
studying after graduating in order to develop as a teacher: how to put the theories,
the resources, the support that everyone needed into practice? How? How? How? 1
needed to know how specific tools and research could help address this educational
challenge. This question of how led me to undertake this PhD in which, although
it was unintended and unexpected, I have enjoyed asking and answering all the
questions, both the whats and the hows.

Currently, understanding Service Learning still requires us to apply it as a
‘discovery’ and not an ‘invention’, as Roser Batlle, Josep Maria Puig, Rafa Mendia,
Nieves Tapia and a long list of others have cautioned in the Iberoamerican context.
Also in Spanish universities this revolution in education is gathering momentum,
boosted by American endeavours, in the form of Aprenentatge Servei (ApS, Catalan
for Service Learning) and Aprendizaje y Servicio Solidario (Learning and Solidarity
Service, AySS or ApS in its Spanish initials), firstly in Catalonia and then in the
Basque Country. Here, following in the Argentinian tradition embodied in the term

‘Solidarity Service’. There is even A+S (Learning + Service, with the initials of
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Aprendizaje — Learning — and Servicio — Service — in Chilean Spanish given new
meaning, since the dash in Service-Learning could be read as subtraction rather than
addition). Once again I asked, how? How does the university take on the challenge
of Service Learning and make it its own? Is it merely a passing educational fad,
or can it be supported by and exist alongside research? How does each university
see this opportunity for multilevel action research WITH the community? In the
syllabus, are teacher-researcher synergies taken advantage of and transferred to
other fields, or is it ‘only’ a name change for other already existing experiences such
as ‘Community Service’? How do the university and the community connect and
mutually support each other in this responsible form of innovation?

I should acknowledge that, while I was sure that I wanted to take my ‘juvenile
passion’ for Service Learning further than volunteering in groups promoting it, and
that I would do this through research, during the first two years of my doctorate I
did not feel comfortable theorizing on SL without connecting it with my educational
practice or with other research projects which my thesis directors, Aurelio Villa
and Aitziber Mugarra, introduced me to. It was the offer from the Vice-Rectorate
for Research at the University of Deusto, through their pre-doctoral grants in
transference (previous called the ‘industrial thesis’) which enabled me to reorient
my PhD studies by unifying the what with the how. To use Andrew Furco’s
metaphor of the ‘Purple Sphere,’ I felt that writing a thesis on Action Research in
the community would enable me to legitimize the merging of my ‘blue sphere’ — as
an academic and researcher — with my ‘red sphere’, doing solidarity service in ‘real
life’. As co-designer, volunteer and education coordinator since 2012 on the Friendly
Cities 4All project (ciudadesamigables.org), and as a PhD student, I could be
both an internal and an external observer when studying the evidence gathered
in my research. Thus I was seen as the ideal person to undertake this thesis ‘on

transference’.
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ciudadesamigables.org

Description of the Community Initiative
and its Action-Research in the Form of the

‘PhD in Transference’

The ‘PhD in Transference’ is a type of pre-doctoral study which both acknow-
ledges and promotes the possibility of PhD researchers doing research jointly with a
community partner in a shared process which creates knowledge and social change.
For this thesis my partner was the Zerbikas Foundation, and the community project
on which the action research was carried out was Friendly Cities 4All.

Ciudades Amigables para todas las personas- Hiri Lagunkoiak- Friendly Cities
4All is an interdisciplinary action-research initiative undertaken in collaboration
with various social, municipal and educational institutions. Its main objective was
to boost young people’s civic awareness in the field of universal accessibility, seeing
the environment as both facilitating and blocking access, and seeing the person as
a full participant in her/his context (with rights and duties), who can improve and
enjoy it. These opportunities for experiential learning in the field work (registering
urban barriers presenting mobility problems for people with motor difficulties)
enabled secondary-school students to consolidate competences closely linked to
their academic development, while at the same time creating products that can
be useful for society in general (recording data, making accessibility reports and
designing friendly routes), using the open source platform OpenStreetMap and the
methodological model of Service Learning.

I should point out that the name of this project in Service Learning (the
methodology around which the initiative revolves and whose theoretical grounding

is set out in the first section of this thesis) is very similar to other international
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initiatives such as Friendly Cities, Educational Cities and Accessible Cities. While
all these movements share aspirations and sometimes also trajectories, they are all
different (as I explain in the second section of the thesis).

Bearing all this in mind, the Zerbikas Foundation (a centre for the promotion of
Service Learning in the Basque Country, Spain) set up Friendly Cities 4All not only
as a Service Learning project, for ‘learning through solidarity projects,” but also
because the project’s many potentials were seen as an opportunity: to disseminate
Service Learning on a wider scale and also to take on its civic responsibility on the
macro-structural level, which required fostering an intercommunity pilot project
with these features. Thus the role of the university was essential in instigating
(with Zerbikas and the other organisations involved) the creation of a community of
dialogue, through/by/for the transference of its research and teaching as dimensions
of University Social Innovation in community service.

In this context, the contribution of this thesis has meant an improvement in the
Friendly Cities 4All project from the standpoint of the Service Learning model in
itself, boosting the action-reflection cycle systematized in each SL project on the
ground, and resulting in added value for both the project which frames the thesis
and the outcome offered to society. The research for the thesis was approached
from a qualitative perspective, through the content analysis of the proofs, compiled
jointly with the different partners, relating to the implementation of the Friendly
Cities 4All project in each school. In turn, this was motivated by the partners’ own

interest in shedding light on these processes, whether they were:

= the social stakeholders (to call for enhanced, inclusive accessibility),
= the educational actors (creating opportunities for practical learning),
= or the scientific researchers (obtaining data for the study of sustainability

indicators, for example).
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Precedents, Background and Innovative

Features

This thesis forms part of the implementation of an interdisciplinary action-
research initiative in urban accessibility: Friendly Cities 4All, led by the Zerbikas
Foundation and by research teams at the University of Deusto (UD from here
on): EDISPe, Deustotech-Energy and INNOVA (forming part of eDucaR from
2016 onwards), together with associations of people with disabilities (such as
FEKOOR), schools (amongst these, Santa Maria Ikastetxea) and town councils (the
municipality of Portugalete was heavily involved in the pilot project). Using the
open source platform OpenStreetMap, the finished project aimed to visibilise and
analyse indicators which would help student groups write reports on accessibility.
For this purpose, it was not only essential to have some kind of training in the use
of the platform, but also in social inclusion; from different areas, fields of knowledge
and university and community experts (from here on we will also use the concept
of ‘experts by experience’).

While other similar projects have been undertaken in the Basque Country, all
were designed to create applications using closed databases, and thus were unable
to feed back with external users or extend themselves in either time or space. In
fact, there have been and still are urban accessibility projects which have either
carried out their work through compartmentalized (either technically or socially)
approaches, or have not brought together the same wide range of features that our
initiative encompassed, among them the concept of active participation in all the
project’s phases and methodological approaches: on the educational level through
Service Learning and on the technical level through the development and use of
Open Source Software. Thus our urban accessibility project aspired to contribute

to the creation of citizenship, on the basis of (a) a participatory-emancipatory
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approach, since it was the ‘beneficiaries’ who ‘did it’ (i.e. young and disabled people,
traditionally excluded from the rights and duties of the notion of ‘citizenship’);
and (b) a collaborative approach, both between structures which normally function
separately, and in the learning of the various groups interacting together.

In this context the research plan of the thesis was organised around the processes
carried out in each school participating in Friendly Cities 4All. Thus, for the thesis,
a series of case studies was projected, each case representing the implementation
of the project in a different high school. In the following section I outline the

theoretical grounding of my work.

Service Learning in the framework of Responsible

University Social Innovation

The 2009 UNESCO Declaration on Higher Education sees Community Service
as one of the three basic functions of the university and refers to the new approaches
of the knowledge-based society, including interdisciplinarity in the service of society.
Also the Bucharest Declaration (EHEA, 2012) stresses both the social dimension
as a driver of learning and the central role of the student in this process. Beyond
the challenges that this represents for the further development of University Social
Responsibility (USR) (Martinez, 2010; Naval & Ruiz-Corbella, 2012), other theoret-
ical models also urgently call for the building of a two-way relationship between the
university and the community (Carrington, 2011). Thus, Social Innovation refers to
new processes and solutions in meeting specific social needs (Murray, Cullier-Rice
& Mulgan, 2010); and in turn, University Social Innovation stresses the need to
show clear processes of reflection and evaluation, both in the different dimensions
of the university and in commitment, and in its effects on the environment and
reciprocity with the community, using models such as the Responsible University
Social Innovation (RUSI) featured in the Tuning project (Villa, 2013).

The Service Learning approach can offer specific solutions, in the approaches of
both USR and in RUSI, to the many challenges the university faces, at the same
time achieving this in a unified way. This ‘learning by serving the community’
differs from other experiential types of learning due to its curricular and service
intentions (Furco, 1996): two elements which are not jointly present in community

service, volunteerism, field education, internship programmes or project work. The
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outcomes of this higher level of intentionality in both service and learning are
not only short term ones such as immediate improvements in the social actions
(Batlle, 2009) and in students’ education (Eyler & Giles, 1999; Billig & Waterman,
2003), including the development of their knowledge of each particular subject
and their emotional and social competences (Conway, Amel & Gerwien, 2009),
all from a pro-social, non-paternalist standpoint. We should also mention the
long-term impacts, across a wide spectrum of dimensions among the students —
the future professionals who will make up part of a social reality (Tejada, 2013),
not forgetting that young people are already citizens (Folgueiras & Martinez-Vivot,
2009). Interest in the study of learning across a lifetime is still in its initial stages
on an international level, particularly in university education (Plater, 2012) and
in Spain (Opazo, Aramburazabala & Cerrillo, 2016). For this reason a number of
doctoral theses on Service Learning from my local area were models in developing
my work, as there has been strong recent growth in Spanish research, particularly
in the academic year that I started my doctoral studies (Lorenzo, 2013; Campo,
2014; Gezuraga, 2014).

By definition, university Service Learning cannot be uncoupled from the com-
munity, or from the transformational relationships with the community which should
be intrinsic to the process (Clayton, Bringle, Senor, Huq & Morrison, 2010). In
fact, on occasion, and as has happened for example on education degrees, university
Service Learning projects develop by setting up further SL projects in the community
(Garcia & Cotrina, 2015). This ‘double Service Learning’ or ‘waterfall model” was
the case for Friendly Cities 4All, in which university staff and students (researchers
and students accompanied by their teachers and tutors from the associations of
people with disabilities) were the mentors and/or guides of the secondary-school
pupils’ action research. It should be remembered that the title of this thesis plan
refers to University Social Innovation, and this is because the support offered and
study of the proofs yielded by Friendly Cities 4All in non-university education also

depended on this university structure.
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Urban accessibility and the Friendly Cities 4All pro-
ject

Universal accessibility is a right, as stated in various United Nations conven-
tions (ONU, 2006). In Spain, since 2008 the Government has been committed to

guaranteeing universal design:

‘this should be understood as the design of products, environments,
programmes, and services which can be used by everyone, to the widest
possible extent, without needing to be adapted or specially designed.
Universal design does not exclude technical aids for particular groups of
people with disabilities when they are needed’ (BOE, 2008, p. 20649).

Specific plans exist, such as that for ‘participation and quality of life among people
with disabilities in Bizkaia’ (Diputacién Foral de Bizkaia, 2010), under the aegis
of which the Friendly Cities 4All project, initiated in Bizkaia in 2012, was mainly
carried out.

As T remarked above, the idea of ‘friendly cities’ for certain groups (elderly
people, children, people with disabilities, etc.) has given rise to various movements
linked to the World Health Organization and other bodies, particularly in the last
decade. In our case, Friendly Cities 4All was an independent initiative which took
all of this on board and implemented it by creating open source resources through
the platform OpenStreetMap and Service Learning Methodology.

Friendly Cities 4All drew from the Functional Diversity approach (Romanach,
2010), which lent a sounder theoretical and social grounding to the project. This
approach contributed a wider view of terms such as disability and/or aging, not
only from the point of view of age range and risk of exclusion, but also in the overall
perception of people’s rights and opportunities/biases and the facilitators/barriers in
their contexts, going beyond the model which (still today) assumes that difficulties
inhere in people and not in their contexts. Thus Friendly Cities 4All was based
on the Service Learning pro-social educational model, bringing together in the
same project practical learning and community service for both learners and their
educators, university staff and students (researchers, teachers, students, mentors,

etc.); who, jointly with the people with disabilities who guided them in awareness-
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raising sessions, fieldwork and data analysis, were able to build a shared social
meaning, enhancing learning and the quality of the products created, and with

participation as the key for educational, social and professional empowerment.

‘Internationalisation’ and adaptation to the values

of the University of Deusto

On an international level it is increasingly common that processes of trans-
formation in universities and communities are formulated in terms of social justice,
particularly in Jesuit universities (Di Trolio, 2007); and this means that they are
often put into practice in initiatives such as those deriving from Service Learning
(Cuban & Anderson, 2007). In addition to this internationally-recognized relation-
ship between Service Learning and Jesuit pedagogy, Friendly Cities 4All brought
together another series of features which made it an opportunity to implement the
ideas of the European Horizon 2020 project, since Friendly Cities 4All achieved
social innovation in a single well-organised project, without leaving aside any of the
components relevant to innovation, and at the same time tightening the relationship
between technology and society. In addition to this, the project represented an
example in which many of the Horizon 2020 premises converged: in the individuals
involved, in terms of scientific excellence; in the associations, in their leadership;
and in the teams, in terms of the social challenges. This thrust coincided with that
of the Framework Programme, both in the area of teamwork and in the way the
research questions were approached by considering their usefulness for the solution
of current social problems and issues.

Thus both Friendly Cities 4All and the thesis plan predicated on it were and
are congruent with the identity and mission of the UD. Likewise, this thesis on
Service Learning shares the motto of ‘Deusto: service and commitment,’ chosen
for the UD’s strategic plan 2014-2018. The thesis is aligned particularly with four
of its eight strategic projects (present in three strategic lines): students for social
transformation; Excellence research & transfer; USR; and Social Engagement.

Furthermore, both this thesis and Friendly Cities 4All as a whole converge with
the ideas of the UD in terms of the positioning of the project’s values. The four
dimensions of the Ledesma-Kolvenbach paradigm are the basis of the twelve values
ratified in the UD’s 2010 Strategic Plan, in which the metaphor of the propeller is
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used, with the four blades (Humanitas, Fides, Utilitas, Iustitia) driving the engine
(the values); and applying this model to four broad areas of the university: the
institution, the curriculum, extra-curricular activities and research.

FIIU, Aristos Campus Mundus, UNIJES, AUSJAL, etc. are all international
networks in which the University of Deusto is an institutional member, with an
explicit interest in Service Learning, promoted in a number of partnerships with
the Zerbikas Foundation. This internationalization has also favoured visits from
leading figures in Service Learning (Nieves Tapia, Roser Batlle, Chantal Jouannet,
Miquel Martinez, Andrew Furco, Javier Villar, etc.) and, for example, the creation
of the Loyola Juridical Clinic (Mugarra & Martinez de Bringas, 2018), following the
tendency in American Jesuit universities. Among other initiatives, promotion of the
‘transference doctorate,’” recalling the North European model of Science Shops, has
enabled interdisciplinary Action-Research projects with community organisations,
such as @Hiri_Lagunkoiak and other examples of Service Learning.

The mutual enrichment between ‘visiting” and ‘visited’ people and institutions,
and Friendly Cities 4All’s aspiration to ‘glo(c)alidad’ (global thinking combined
with local action), also benefited the international relevance of this thesis. My
pre-doctoral fellowship, undertaken at the University of Minnesota on the invitation
of Andrew Furco, represented a great privilege, as I was able to come into direct
contact with an American source of inspiration for Service Learning. Thanks to
Zerbikas, I arrived on the American continent for the first time in 2014 to work in
the International Seminar of the Latin-American Centre for Service Learning and
Solidarity Service (CLAYSS in its Spanish initials). Also, we were able to take part
in important international conferences such as the Campus Compact in 2017 (held
at the Loyola University, Chicago) and the Royal Geographical Society (with the
Extreme Citizen Science ExCiteS team at Imperial College London). Furthermore,
the International Forum of University Innovation (FIIU in its Spanish initials) also
afforded us invitations to share projects and lead seminars in America, for example
at the Universidad Rafael Landivar (Guatemala), the Pontificia Universidad Catdlica
de Chile, the Universidad de Santo Tomas, the Universidad Catdlica de la Santisima
Concepcién and the UC de Temuco (Chile).
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Objectives and Methodology

What were the strengths and areas for improvement in the school social innova-
tion initiatives of the Friendly Cities 4All project?

Starting from this research question, I aimed to achieve three objectives:

1. To identify the possibilities of University Social Innovation and, specifically,
of university Service Learning methodology in the academic field and for the
benefit of the community.

2. To analyse the use of Service Learning in the schools involved in Friendly
Cities 4AlL

3. To create a Service Learning model in Friendly Cities 4All which would

enable scaling and replication of the project in other environments.

The methodology chosen was essentially qualitative, using Action Research:

= The Action Research of the students undertaking Service Learning, guided by
the community ‘experts by experience’ The thesis provides a content analysis
of their perceptions of their own AR.

= Action Research by the author, who supported the stakeholders through
Responsible University Social Innovation. The thesis provides a number of

case studies.

Specifically, I include a series of case studies of the Basque Country schools
taking part in the Friendly Cities 4All project. Each case study represents an
implementation in a different secondary school, with its own educational culture
and context. The proofs gathered are studied through a content analysis (Bardin,
1980), based on the results of a questionnaire administered after each action research
project carried out by the pupils (from 12 to 18 years old) as part of their Service

Learning projects. As Gebhard (2005) remarks, questionnaires enable us to obtain
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and record open and/or precise answers in a short time, including in Action Research.
In turn, the analysis of how Service Learning was used in each case was completed
using qualitative techniques such as direct observation and/or focus groups (recorded
in audio), in order to gather more information on the different ways of carrying out
the Service Learning project and its effects on the level of commitment among the
participants, always with systematic reflection as a transversal indicator at each
stage of the project.

Furthermore, some biases of the emic or internal perspective were taken into
account, since the main sources of information were the teachers and other pro-
fessionals (including the author in her role as head of socioeducational support
in Friendly Cities 4All), who in turn were the project’s leading actors (although
the main educational role was given to the students and the main social role to
the community). Also the etic or external biases were accounted for, in this case
those of the researcher-in-training in her role as the external observer of part of the
study, with all the strengths and weaknesses which this can bring, not only in the
writing of the report on the case studies. Also, the ethical scope of the research was
accounted for through a normative, ethical and qualitative approach, incorporating
confidentiality for participants.

After two initial years of part-time work as researcher-in-training studying
Service Learning, and at the same time beginning to build the relationships for the
community project, I completed the project in three years of full-time work, as is
shown in Table[Il

I 2015-2016 2016-2017 2017-2018
9 10 11 12 1 2 3 4 6§ 6 7 8|9 10 11 12 1 2 3 4 6 6 7 8[({9 10 11 12 1 2 3 4 &5 6 7 8

Task 1: Bibliographic research
Task 2: Initial inmersion in the field
Task 3: Definition of instruments
Task 4: Data collection

Task 5: Data analysis

Task 6: Conclusions writting
Task 7: Dissemination of results

Table 1: Chronology of the PhD thesis. Source: Own Elaboration.
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Structure of the Thesis: Compilation of
Articles

The ‘compilation of articles’ structure enables me to defend my thesis by
presenting at least three indexed publications with the same research topic. In
this case, the articles are organized into two broad sections. The first part, mainly
theoretical, introduces the grounding of Service Learning and RUSI. This leads
naturally to the second part, mainly empirical, giving an account of the project
studied.

This model of organization also enables me to combine English and Spanish in
the text. The published articles compiled here are in Spanish; while the introduction,
the theoretical-practical debate section and the conclusions are in English. Also,
while the citation style used is APAG6, in each published document specific variations
were required for inclusion in the specific journal.

The publications making up this doctoral thesis and the objectives to which
they respond (listed above) are set out in Table

Each of the published articles chosen for the thesis is presented as a separate
chapter and included in one of two sections: (I) a theoretical section, setting out
the concepts of Service Learning and Responsible University Social Innovation; and
(IT) an empirical section on the Friendly Cities 4All project.

In section I the first article was written jointly with Rafael Mendia (of the
Zerbikas Foundation) by invitation of Mayka Garcia and Manuel Cotrina (University
of Cadiz) for a monograph on Service Learning in the Revista Profesorado (Teachers’
Journal, 2015). In ‘Educational support: the educator’s role in Service-Learning’ we
introduce essential concepts from the educational perspective. Educational support
is a fundamental dimension in the growth and development of individuals and groups.

Teaching through care for the relations, climate and educational style constitutes a
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Table 2: Published articles included in the thesis.

Number Publication Objectives

I-1 Garcifa-Pérez, A. y Mendia, R. (2015). Educational support: 1
the educator’s role in Service-Learning. Profesorado. Rewvista de
Curriculum y Formacion del Profesorado, 19(1), 42-58. (Journal
indexed in SCOPUS and, recently, also in Web of Science).

I-2(*) Garcia-Pérez, A. y Gezuraga, M. (in press). ABProblemas, 1
ABProyectos, ABRetos...;Legado de Dewey? Valor afiadido
del APS respecto a ‘otros’ aprendizajes experienciales. In
V. Martinez-Lozano, N. Melero Aguilar, E. Ibafiez Ruiz del
Portal y M.C. Sanchez Sanchez, El Aprendizaje-Servicio en
la universidad: una metodologia docente y de investigacion al
servicio de la justicia soctal y el desarrollo sostenible. Sevilla:
Comunicacién Social. (Publisher in ranking SPT).

I-2(*) Gezuraga, M. y Garcia-Pérez, A. (in press). John Dewey’s 1
Experiential Pedagogy: Projections on some current methodolo-
gical approaches. Journal Educatio Siglo xx1 (Web of Science).

I1-3 Garcia-Pérez, A. y Lépez, A.L. Contribution of Service Learning 1
to the democratic educational experience of people with Special
Educational Needs based on Dewey’s Thinking. Article sent to
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way to create personal and social itineraries enriched with experiential nuances in
the planning of projects from methodological approaches such as Service-Learning
(SL). In particular, the educational style of SL and the supporter attitude are
able to grant the pedagogical role of every experience to learners. Besides, this
leadership cannot be forged without the participation of all the stakeholders. As a

result, in this work, a study of educational support as a process, focusing on the



democratic and pro-social leadership of the educators as well as on the pedagogical
role and leadership of the learners is presented. Moreover, SL is shown here an
educational proposal that allows to ‘learn while a service is done to the community’.
Finally, some orientations for the educational role in SL projects are offered. Thus,
the youth (or any other stakeholder) is considered as a subject with rights and
responsibilities; participants of a learning process with practical relevance where
they can make significant contributions to the community while consolidating their
own personal and collective history.

Subsequently, we stress John Dewey as a widely accepted educational model in
Service Learning, organizing our theoretical grounding around two basic elements
from his work: experiential learning and democratic empowerment. Three published
articles represent this topic. In the second chapter of the thesis two published articles
are included (previously one book chapter and one article), both on experiential
learning and written jointly with Monike Gezuraga (University of the Basque
Country, UPV/EHU). We could say that the contributions made by Dewey in the
field of Education have been innumerable, highlighting the ‘pragmatism’ as one of
the most valuable. The reading of his work is an inexhaustible source of ideas and
proposals that deserve to be treated. This approach, the Experiential Pedagogy,
has left a mark on various educational proposals that are being developed in the
last century in our universities: Problem-based Learning, Challenge-based Learning,
etc., these proposals demonstrating the actuality of the approach itself. The work
presented here is a review of the theories that somehow influenced the thinking of
Dewey, to attend afterwards the projection this author and his ideas have had in
Furope and Latin America. We also draw some of the educational proposals we
mentioned, without doubt, they are based on a number of substantial elements to
that Experiential Pedagogy, the principles of continuity and interaction, or social
impact of all experience, among others. Referring to this last idea, we will highlight
Service-Learning as a proposal of particular importance in the development of values
and prosocial behavior.

The third chapter of the thesis discusses democratic empowerment in the work
of John Dewey. For this purpose we include a study carried out jointly with Ana
Luisa Lépez Vélez, my first mentor in the INNOVA research team and from 2013
the tutor for my two master’s degree final projects, which are also the source of the

article ‘Contribution of Service Learning to the democratic educational experience

LI



of people with Special Educational Needs based on Dewey’s Thinking’. Service
Learning has received Dewey’s principles of ‘educational experience’ and ‘democratic
citizenship’. The purpose is to analyse if Service Learning promotes democratic
empowerment and inclusion of people with Special Educational Needs (SEN). A
documentary analysis of 50 experiences of Service Learning in Ibero-America has
been carried out. These experiences have been classified considering two dimensions:
its grade of promotion of democratic citizenship; and its contribution to learning.
Discussion bases on the strengths, weaknesses and challenges that Service Learning
faces in order to be a key tool that, despite fostering participation, should improve
the conditions that guarantee empowerment and inclusion of people with SEN and,
finally, of the any student or collaborator that would included in Service Learning
projects.

The fourth and final chapter of the theoretical section recapitulates the contents
of the previous chapters on the definition of Service Learning methodology and
its educational grounding in the Dewey and frames this, focusing specifically on
universities, within the Responsible University Social Innovation approach. After
my participation in the ApSU7 congress on this topic, together with my thesis
directors Aurelio Villa and Aitziber Mugarra, we were invited to contribute to a
monograph in the journal Educacién y Diversidad (Education and Diversity, 2016).
This was coordinated by Alexandre Sotelino, Miguel Anxo Santos Rego, Mar Lorenzo
(University de Santiago de Compostela) and Pilar Arranz (University of Zaragoza).
The potential of Social Innovation in general and the Service Learning (SL) in
particular is to transform the environment, the people and their institutions but
always from the perspective of reciprocity with /to /for the community. To illustrate
this, an example from the perspective and dimensions of ISUR will is providen:
‘Friendly Cities 4All’. This cross-community project is conceived from the promotion
of scientific-solidarity vocations and implements the Service Learning waterfall model
(in this case, graduate students with students of Secondary Education and people
with reduced mobility).

Thus, after discussing the relationships between Service Learning and RUSI in
the first section, the second, empirical section provides data on the project studied.
This article was published in the Revista Iberoamericana de Aprendizaje y Servicio
(Latin-American Journal of Learning and Service, RIDAS in its Spanish initials,

2018). In this piece I analyse, under the supervision of my thesis directors, the
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Action Research undertaken by the leading educational actors of Friendly Cities
4All: ‘Action-Research processes in service learning: perceptions of pedagogical
protagonists in Friendly Cities 4All’. This Service Learning project promotes civic
awareness in the right of accessibility, already carried out by more than 1000
teenagers and/or people with reduced mobility in The Basque Country. In this
work, we share a qualitative analysis of their perceptions, from their research role
in their commitment to the transformation of the environment. Given the results
offered in relation to social challenge, learning and service, we propose a synthesis
of interaction between the continuum of perception of their own emotions-values-
engagement and their orientation to action, in the co-generation of a competent
and inclusive citizenship.

While this is the last article published so far as an empirical study of Friendly
Cities 4All, in this empirical section it is also included a further chapter with an
unpublished theoretical-practical discussion in which I focus on the Action Research
processes from the standpoint of my reflection-action as a PhD researcher, and
through the study of particular cases. In ‘Action-research processes in Service Learn-
ing: Citizen Science to engage Experiential Learning and Democratic Empowerment’
there are an Introduction to the Problem in Friendly Cities 4All: fostering solidarity
and scientific vocations. From there, a Proposed Solution in Friendly Cities 4All:
combining Service Learning with Citizen Science through RUSI. Thus, the Results
in Friendly Cities 4All: Engagement as a key between Experiential Learning and
Democratic Empowerment. And, finally a Proposed Model for Friendly Cities 4All:
researchers of Action Research aslo as educators. The final part includes the thesis
conclusions, in addition to a summary of the limitations and strengths perceived,

and of the future prospects for this research.
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Social and Scientific Interest

Ethical-inclusive and gender scope

Clearly, Inclusion is directly related to the object of my research and intervention.
It is present from the grounding of the theoretical framework to every phase of
the methodology and results analysis. More specifically, I base myself on Action
Research in an initiative which aspires to transform environments (in the field
of urban accessibility) and empower people through the creation of shared social
meaning. In order to understand Educational Inclusion (from the standpoint of
lifelong learning) as a cornerstone of Inclusion itself, the concepts of presence,
learning and participation are essential (Ainscow, 2015). This enables me to focus
attention on analysing how these terms were applied in the mapping, debate and
results delivery sessions, and even in the Easy Reading levels of the co-created
materials.

Up to now I have accounted for the gender variable in my research questionnaires
(in order to show possible gender differences or the lack of them in academic, personal
and community commitments), and by considering its effects from the points of view
of various topics to a greater or lesser extent linked to my research (for example,
the fact that in Service Learning projects there tend to be more female educators
than male; or in studies and movements around the double discrimination against
women with disabilities). Understanding the requirement for gender innovation
(i.e. innovation necessarily involving a gender perspective), which sees gender as a
historical construct, helped to enrich my analysis in the discussion of findings and

their simultaneous delivery to the participating community.
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University interdisciplinarity in transference: sus-

tainability and citizen science

Given the INTERDISCIPLINARITY of the actors, languages, contents and tools
in this thesis, we can foresee a wide range of social and scientific interest in it. Firstly,
the educational study of the Service Learning activities undertaken in each school
is relevant, along with their impacts in the short, medium and long term in various
spaces and times, which brought about changes in both individuals and institutions.
All of this converges in and from an urgent need: to work together in solving real
social problems, understanding the university as an ‘ethical space’ and ‘community
of dialogue’ (Martinez, 2010) and seeing EVALUATION as necessary for the im-
provement and sustainability of social innovation experiences. Likewise, it enables
us to make these experiences VISIBLE, which involves empowering participants
and inspiring others; with the phenomenon of ‘contagion’ as a serendipitous effect
and with the conviction that in order to train social educators and/or transformers
we need professionals who are competent in all spheres, who can work with others
in teams and who can create strategies for change which require global knowledge.

Further, this micro-level dimension is benefited by and benefits the macro-level
dimension, which in this case includes everything relating to the Friendly Cities
4All project as a whole, since the project was what enabled this research to be
undertaken in such a way that a feedback loop was set up between the two studies.
In the Zerbikas Foundation and the UD team, we take on this social and educational
challenge through leadership shared with our partners in the associations of people
with disabilities, the town councils and the educational sphere. Implementing the
pilot project required a great effort, involving the mobilization of a range of social
actors in a preparatory phase which would have been difficult to tackle separately;
and this is why the university and its support were important in this case, since
it allows us to make Friendly Cities 4All an easily repeatable project, through the
outreach of its open source software, its transferability and international citizen
feedback.
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Parte

Apredizaje-Servicio e ISUR

Esta necesaria integracién he dado en graficarla en lo que llamo la «esfera violeta»
(Aprendizaje Servicio). Por un lado, imaginemos una esfera azul que representa
la muy rica experiencia académica. Por el otro lado, tenemos una esfera roja, que
representa la necesidad real que tiene la comunidad. A partir de la investigacién,
hallamos que no basta con que ambas esferas estén simplemente en contacto entre

si. (p. 20).

Andrew Furco,
Impacto de los proyectos de aprendizaje-servicio,

en las Actas del vil. Seminario Internacional de Aprendizaje y Servicio Solidario,
Buenos Aires, 2004.






Capitulo

Acompanamiento educativo y ApS

En un una reciente investigacién en el &mbito escolar latinoamericano se recogen
los siguientes datos en cuanto a la participacion del alumnado: en promedio, «los
profesores no logran que todos sus alumnos mantengan la atencién en el aprendizaje
més de un 25 % del tiempo de clase»; ademéas, «entre una quinta y una cuarta parte
del tiempo total de clase, en todos los paises un grupo numeroso de alumnos (seis
o mds) claramente no participa en la actividad que dirige el profesor» (Bruns y
Luque, 2014, p. 17).

En el presente capitulcﬂ se pretende precisar esta iltima apreciacion: ;dirigir
o acompanar en el aprendizaje? De dicha cuestion se derivan dos modelos que
difieren en las relaciones educativas que conllevan, en los estilos de liderazgo, en la
concepcion participativa, en el clima de trabajo y, en definitiva, en la produccién de

los aprendizajes.

ITal y como se explicita en la introduccién, este capitulo se corresponde con el estudio teérico
realizado junto a Rafael Mendia (Fundacién Zerbikas) resultante en el siguiente articulo publicado:
Garcia-Pérez, A. y Mendia, R. (2015). Acompafiamiento Educativo: el rol del educador en Aprendi-

zaje y Servicio Solidario. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado,
19(1), 42-58.




1. Acompanamiento educativo y ApS

Actualmente, esta cuestién no estd resuelta en la practica, pues existen discre-
pancias en las opiniones de distintos profesionales del sistema educativo: ;ensenar
o educar? Los posicionamientos superan o atraviesan el espacio de lo formal, lo
no formal e informal; desde las experiencias de ocio educativo (Franch, 1972), a la

escuela (Bolivar, 2006) o a la universidad:

«En un estudio realizado en un conjunto de universidades espanolas
(Escamez, Garcia y Jover, 2008) el 59 % del profesorado no cree que
la universidad deba transmitir valores, mientras que un 85 % afirma
que si debe formar en los principios éticos de las profesiones y un 62 %
sostiene que entre sus objetivos debe figurar la formacién de ciudadanos

competentes.» (Martinez, 2010, p.13).

Atun con todo ello, el «clima emocional del aula es una variable por si misma»
en el éxito escolar (Duk, 2004, p. 170) y no se puede obviar que el mismo esté
ligado al aprendizaje emocional y social (Zins et al., 2007). En coherencia con ello,
es necesaria una cultura de la colaboracién en la institucién educativa (Bolivar,
1993) y es conveniente a su vez comprender el rol de la persona educadora como
mediadora (Bolivar, 2006).

Es mds, para conseguir un «aprendizaje integrado», Beane (2005) afirma que la
escuela democratica fomenta la ciudadania; defiende un enfoque interdisciplinar y
postula que para que el conocimiento sea funcional tiene que estar conectado con
la experiencia y tener una implicacién social. El «conocimiento para la accién (...)
se centra en los problemas, utiliza los conocimientos y funciona en un marco de
participaciény (Beane, 2005, p. 39).

Por todo ello, se considera al acompanamiento como una dimensién fundamental
en los procesos de desarrollo de personas y grupos (Hsieh, 2014); pertinente para
impulsar el itinerario de crecimiento personal y social de cada individuo. Ademas, si el
acompanamiento se realiza en el proceso de construccién de un proyecto compartido,
se educa a través de la calidad de la relacion y se posibilita la comprension de un
sentido social en la experiencia (Vigotsky, 1997).

En las siguientes paginas, el nivel educativo no se vincula en exclusiva a la
educacién formal, ni al ambito escolar o al universitario, sino también a otras
férmulas educativas, como el Tiempo Libre Educativo. Asi, al hablar del rol del

educador (desde la personificacién en una persona adulta) se hace referencia a la



1.1 El acompanamiento educativo como proceso

figura del monitor/a, del docente, del maestro/a...y, al hablar de educandos, a ninos
y ninas, jovenes, adolescentes, adultos u otros colectivos identificados por edad o por
otros criterios. Aunque en ocasiones se contextualice desde el lenguaje propio de lo
escolar o universitario, las ideas que subyacen a este discurso pueden ser adaptadas
a otros ambitos educativos.

Finalmente, se recomienda una profundizacién de los elementos préacticos y de
las ejemplificaciones en la sexta guia de la Fundacién Zerbikas (Mendia, 2013),
al respecto del acompanamiento educativo en el Aprendizaje y Servicio Solidario
(en adelante AySS): un enfoque metodoldgico que se articula desde el aprendizaje
experiencial y el servicio a la comunidad, permitiendo transferir «la excelencia, el

talento, la creatividad» al compromiso social (Batlle, 2013, p. 18). Es més,

«La dicotomia debe poder resolverse, porque no podemos renunciar ni a
la competencia ni a la solidaridad. Como dice la filosofa Adela Cortina,

hay que sumar ambos anhelos para resolver la antinomia.» (Batlle, 2013,
p. 18).

1.1 El acompanamiento educativo como proceso

El debate sobre la redefinicién de la profesionalidad educativa, superando la
distancia entre enseniar y educar e, incluso, la «apuesta por construir capital social
mediante el establecimiento de redes y relaciones con la comunidad» (Bolivar, 2006,
p. 119) continua vigente propiciando diversos posicionamientos al respecto.

En términos de la identidad profesional educativa, la relevancia de la orientacién
trasciende a un proceso de negociacién entre factores individuales y contextuales
(Hsieh, 2014). De hecho, es una dimensién fundamental en los procesos de crecimiento
y desarrollo de personas y grupos.

El acompatiante como educador (o el educador como acompaifante) es una per-
sona adulta que contribuye con sus competencias y bagaje experiencial al itinerario
de crecimiento personal y social de las personas y grupos en el proceso educativo. La
persona adulta aporta su critica constructivista, su trayectoria y su empatia para
estimular al grupo y al individuo a que construya su propio proyecto. Se trata de un
proceso en el que se educa a través de la calidad de la relacién: transmitiendo interés,

entusiasmo y motivacién por el proyecto compartido; conviviendo y comunicandose



1. Acompanamiento educativo y ApS

en un ambiente de respeto y libertad; cediendo el protagonismo a quienes estan
viviendo desde dentro su proceso educativo para que se sientan valorados, capaces
y en posesién de un papel social relevante y transformador (Mendia, 2013).
Dichas relaciones pedagégicas tienen su fundamentacion en el modelo de liderazgo
carisméatico de Max Weber; en el modelo de ajuste a las necesidades y al conocimiento
y, esencialmente, en el modelo liberador. Este 1ltimo incide en la relacién educador-
educando desde la implicacién personal, con un modelo de orientaciéon no directiva
y centrado en la persona (Rogers, 1986), de libertad y creatividad; asi como desde
la relacién con el grupo y la dimensién institucional, con la autogestiéon y la
multiplicidad de los recursos planteados por Célestin Freinet. Este enfoque liberador
se ve reforzado por autores como Paulo Freire, su aprendizaje dialdgico, junto a la
educacién problematizadora y su conciencia intencional (Mendia y Pitarque, 1975).
Asi, se entiende el pensamiento como proceso y la liberacion supera a las barreras
de lo personal hacia lo social, hacia la lucha contra la desigualdad radicando desde
lo propio y de ahi a la consecucion de la reciprocidad en las relaciones, tanto en las

intrinsecamente humanas como en las de su produccién (Harnecker, 2005).

1.1.1 Liderazgo democratico y prosocial de los educadores

Tradicionalmente y en términos de «dinamica de grupos», se identifican tres
tipos de «estilos de mandato»: el autocratico, el democratico y el laisser —faire.
En la actualidad, se estd demostrando que el liderazgo autocratico no funciona a
largo plazo, aportando incluso en dichos estudios caracteristicas profesionales de los
lideres exitosos (Day, 2013).

De hecho, en el &mbito escolar, algunas investigaciones apuntan a que el liderazgo
distribuido en la comunidad educativa mejora el rendimiento estudiantil (Leithwood
y Louis, 2011). En el escenario de los equipos directivos en la escuela a este concepto
de liderazgo distribuido se incrementa la terminologia al respecto, haciendo referencia
al liderazgo transformacional, al participativo, emancipador y democrético (Bass,
2000).

Como se apuntaba en la introduccién, el clima de trabajo y los estilos de liderazgo
son claves para el desempefio profesional y su impacto en el rendimiento educativo.
Asi, es preciso considerar la formacién en la inteligencia emocional de los lideres
(Goleman, Boyatzis y McKee, 2013), tanto en los acompaiiantes de cada experiencia

educativa, como en quienes acompanan a dichos educadores: las personas lideres
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de su institucién. Incidir en los roles de equipo en el trabajo y en cada proyecto
educativo (tanto de los educadores como de los educandos) permite «descubrir
nuevos talentos, dada la combinacién entre ensenanza y educaciéon que ha superado
roles estereotipados sin posibilidad de cambio en el pasado» (Belbin, 2010, p.9,
traduccién propia).

El anélisis del aprendizaje integrado, donde la institucion es creadora de una
«ciudadania sin certezas» (Martin, Novella y Puig, 2013, p. 99), supone otra manera
de entender la cultura escolar y/o educativa, promover que la «escuela sea auténtica,

dindmica, creativa» (Beane, 2005, p. 37).

1.1.2 Protagonismo pedagégico y liderazgo de los educandos

«La autonomia e iniciativa personal supone ser capaz de imaginar,
emprender, desarrollar y evaluar acciones o proyectos individuales o
colectivos con creatividad, confianza, responsabilidad y sentido critico.»
(Real Decreto 1513/2006, p. 43063).

La descripcion de esta competencia basica desde la Educacién Primariﬂ ha
reivindicado un mayor espacio de participacion del colectivo educado, en el marco
de un incremento en la funcionalidad y relevancia practica de lo aprendido. Aunque
el Real Decreto citado ya ha sido derogado (por Real Decreto 126/2014), la sefialada
competencia de « Autonomia e iniciativa personal» continia vigente en la actual

«Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedory.

2Como nota aclaratoria para el lector internacional es preciso senalar que « Educacién Primaria»
es una etapa de la Educaciéon Basica en el sistema educativo espafiol. La Educaciéon Primaria
y la Educacién Secundaria Obligatoria configuran una educacién obligatoria y gratuita de los
educandos hasta los 16 anos de edad, como derecho constitucional. Desde el referente comin
de la Constitucién Espafiola de 1978 (articulo 27), la Ley Orgénica de Ordenacién General del
Sistema Educativo de Espafia (LOGSE) aspira a implementar la Teoria del Constructivismo; la
Ley Orgénica de Educacién (LOE) incluye el sistema de Competencias Bésicas y, en la actualidad,
la Ley Orgénica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) redefine dicho enfoque. Estas
leyes organicas regulan la educacion en el ambito estatal, junto a su concreciéon en los Reales
Decretos de Minimos y, territorialmente, en las normativas autonémicas; estableciendo aspectos
que condicionan otros en cada instituciéon educativa, como por ejemplo el Proyecto Educativo
de Centro (PEC), realizado por cada colegio e instituto. Este PEC, a su vez, se contextualiza
en/desde/con/para la comunidad educativa (alumnado, familias, entorno, profesionales) y recoge
entre otros el enfoque competencial que se vera reflejado en la programaciéon educativa para cada
grupo y/o educando.




1. Acompanamiento educativo y ApS

Al enfoque competencial de conocimientos, habilidades y valores, junto al cono-
cido como «Informe Delors» y sus pilares de la educacién (UNESCO, 1996), hay que
aniadirle otra serie de fundamentaciones de la participacion en la Educacién Bésica,
como la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948) y la Convencién
sobre los Derechos del Nifio (1989). En las declaraciones precedentes a esta tltima,
se definia al nifio como objeto de proteccién y de provisién de derechos, pero esta vez
también como sujeto de participacion. Es mas, su articulado explicita el «orientar
la educacién en conformidad con tales principios» (art. 29). De lo que se deduce que
hay que aprender a ejercer la ciudadania, con sus correspondientes repercusiones en
los contenidos de ensefianza y en las relaciones interpersonales. De todos modos, ya
en 1923 Eglantyne Jebb, fundadora de la organizacion Save The Children, formula
la Declaracién Ginebra: primera Carta de los Derechos del Nifio. En la misma se
interpela a que «l nifio debe ser educado en el sentimiento de que tiene que poner
sus mejores cualidades al servicio del préjimo». Con ello se legitima su «derecho a
contribuir en mejorar la sociedad» (Batlle, 2013, p. 24).

Asi, se podria apuntar a que las nociones «compromiso civicoy y «liderazgo
estudiantil» se complementan, por procedimiento andlogo con sus homélogas com-
petencias en Educacién Bésica (social y autonomia, respectivamente); pudiendo
darse por separado y, como ocurre con el resto de las Competencias Bésicas, sin ser
tan enriquecedoras en su desempefio si no se tratan de manera integral.

En nuestro &mbito académico y universitario este «protagonismo pedagégico,
auténomo y social» se fomenta desde diversos enfoques como el Aprendizaje Basado
en Competencias (Villa y Poblete, 2008), en coherencia con el proceso de Bolonia de
las universidades europeas. Al mismo tiempo, la Declaracién de Bucarest (EHEA,
2012) destaca la dimensién social como motor del aprendizaje, incidiendo en el
papel central del estudiante en ese proceso.

A escala internacional, la Declaracion sobre la Educaciéon Superior de la UNES-
CO (2009) entiende el servicio a la comunidad como una de las tres funciones
primordiales de la universidad y alude para ello a nuevas estrategias en la Sociedad
del Conocimiento, con presencia de la interdisciplinariedad al servicio de la sociedad.
Por ejemplo, es reconocido el espacio norteamericano de Campus Compact, en los
que tanto las nociones de «compromiso civicor como de «liderazgo estudiantil»
estan dotadas de la misma relevancia en su aparicion en los planes estratégicos en
el 75% de la muestra estudiada por Zlotkwski, Longo y Williams (2006).



1.2 Aprendizaje y Servicio Solidario como propuesta educativa

Mas alla de la contextualizacién propia de cada etapa educativa, e incluso del
ambito estatal con el que ha presentado el inicio de este apartado para funda-
mentar la participacién del educando, el enfoque competencial compete a todo el
Aprendizaje a lo largo de la vida (Lifelong Learning), no sélo en su conceptua-
lizacion de ensefianza para personas adultas. Trascendiendo a cualquier edad y
situacion social, la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OC-
DE) en su Proyecto sobre la definicién y seleccién de competencias clave (DeSeCo)
presenta las «competencias clave» desde tres grandes categorias: «interactuar en
grupos socialmente heterogéneos; actuar con autonomia y emplear herramientas
interactivamente» (OCDE, 2005, p. 9)

Adn con todo ello, todo este marco normativo u orientativo no delimita (o
no debiera delimitar) en su totalidad la fundamentacién educativa en su disenio,
actuacion y evaluacion por los agentes educativos en el territorio. De hecho, que
categorias tan amplias y complejas como Ciudadania (en relacién a la competencia
ciudadana-social, compromiso civico, y otros, segin ambito y etapa educativa) y
Emprendimiento (autonomia e iniciativa, etc.) sean definidas externamente por
orientaciones gubernamentales no implica que no sea necesario que éstas sean
debatidas en un proceso de ensenanza-aprendizaje critico en el centro o institucién
educativa. Asi, la intencién del agente educativo es fundamental para dotar de
significado a las actuaciones desempeniadas, pues las diversas concepciones por las
que éste puede optar en su entendimiento de la solidaridad y ciudadania condicionan
el proyecto, su perfil de acompanamiento y su impacto en los implicados, entre ellos
los educandos. De esta manera, desde el compromiso civico, el educador tiene la
posibilidad de integrar (mediante un perfil de liderazgo prosocial y democrético) al

protagonismo pedagdgico y al liderazgo social de los educandos.

1.2 Aprendizaje y Servicio Solidario como propues-

ta educativa

«Nadie es demasiado pequeiio, ni demasiado pobre, ni demasiado especial
como para no tener la posibilidad de ofrecer algo a los deméds.» (Tapia,
2008, p. 78).
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Este principio es lo que propicia que cualquier persona en un proceso educativo
pueda liderar su propio proyecto, sea con la medida y aportacién que sea, pero
con cierto grado de autonomia y con relevancia civica en la misma. Asi, el enfoque
metodolégico de AySS consiste en «aprender haciendo un servicio a la comunidad»
y difiere de otros aprendizajes experienciales en cuanto a la existencia de una
intencionalidad curricular y de servicio (Furco, 1996), dos componentes que no estan
presentes al mismo tiempo ni en la modalidad de Servicio Comunitario; ni en el
voluntariado; ni en el trabajo de campo o practicas.

Las repercusiones en servicio y aprendizaje no pueden entenderse tinicamente
a corto plazo, con las mejoras inmediatas de la accién realizada en los contextos
sociales (Batlle, 2009) y en la formacién (Eyler y Giles, 1999), entre las que no sélo
se encuentra el conocimiento particular de cada materia, también las competencias
emocionales (Conway, Amel y Gerwien, 2009) y sociales (Verjee, 2010), todo ello
desde un enfoque prosocial, lejos de concepciones paternalistas. Es preciso sefialar
los impactos también a largo plazo, en un amplio espectro de dimensiones en el
alumnado: los futuros profesionales que formaran parte de una realidad social
(Tejada, 2013).

En relacién al enfoque competencial anteriormente citado, todo proyecto de
AySS deba concebirse, por lo menos, desde la competencia en autonomia e iniciativa
personal; la competencia social y ciudadana y la competencia de aprender a aprender,
e incluso una extra de «aprender a emprender» (Mendia, 2011), promoviendo el
AySS como entrenamiento al emprendimiento social (Batlle, 2013), un proceso de
aprendizaje también llamado (sobre todo en el tercer sector y en el universitario)
«emprendizaje socialy (Villa, 2013).

Con todo ello, AySS se consolida como una estrategia inclusiva para superar
las barreras al aprendizaje y la participacién (Mendia, 2012), contextualizando
los aprendizajes y asegurando el desarrollo de las competencias; dotando a lo
aprendido de significado social compartido, a partir de espacios de participacién
y encuentro en las distintas fases del proyecto (disefio, ejecucién, evaluacion),
con educandos actuando en alteridad para y con otras personas; resolviendo una
necesidad comunitaria desde y por la justicia social, con la responsabilidad que le
compete a todo miembro de la sociedad, individual y colectivo. La potencialidad
del AySS como estrategia educativa permite reunir a diversos colectivos no sélo en

términos de servicio, sino también de aprendizaje, pudiendo realizarse proyectos con
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Figura 1.1: Sintesis del AySS en la universidad. Fuente: Elaboracién propia.

protagonistas pedagégicos también en el &mbito educativo de lo no formal (Silié y
Batlle, 2012). En concreto, en el &mbito formal, se configuran como especialmente
urgentes los procesos de la reflexién sistematizada (Péez y Puig, 2013) y la evaluacién
de los impactos, de las mejoras y/o cambios, ambos aspectos en coherencia con el
modelo de la Innovacién Social (Villa, 2013), como se representa sobre el &mbito
universitario en la figura

En la construccién de ese significado social compartido tendria sentido a su
vez favorecer el aprendizaje de los «destinatarios». Este término, asi como el de
«receptoresy, es coherente con el hecho de que no siempre se incluye la participacion
de los usuarios de un determinado servicio. Asi, y en el marco de las diferentes
categorias con las que puede contar un proyecto de AySS y su tipologia (Gezuraga,
Egizabal y Garcia-Pérez, en prensa), es posible obtener un tipo de AySS que,
a su vez, favorezca otra/s iniciativas de AySS desarrolladas por las personas a
las que se pretende ayudar, convirtiéndose asi los educandos en acompanantes
simultdneamente. Adn sin concebir la posibilidad de este «doble AySS», lo que si es

preciso recuperar en cualquier proyecto de AySS es la RECIPROCIDAD:
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1. Acompanamiento educativo y ApS

No se lleva a cabo el Aprendizaje Servicio «para» o «hacia» a una
comunidad. Se representa «en» y «con» la comunidad, a través de la
comunicacién y la actividad compartida entre las personas que puedan
articular el beneficio mutuo y la reciprocidad de intereses que consigue

el servicio compartido. (Plater, 2012, p. 33, traduccién propia).

En la investigacion, esta calidad de la relacién reciproca (valga la redundancia,
por enfatizar en lo no unidireccional) cuenta con Escalas de Evaluacién para la
Relacién Transformacional (Clayton, Bringle, Senor, Huq y Morrison, 2010), que
categorizan las relaciones humanas desde el criterio de compromiso civico implicado

en:

1. relaciones de explotacion, tan unilaterales que, intencionalmente o no, tienen
beneficios y/o dafios para al menos una de las partes implicadas;
2. relaciones transaccionales o instrumentales, para el intercambio a corto plazo;

3. relaciones transformacionales, de compromisos profundos y sostenibles.

1.3 El rol del educador en los proyectos de Apren-
dizaje y Servicio Solidario

«El profesorado, en funcién de la edad, del grupo-clase, plantea los
servicios a realizar de una manera mas o menos abierta: motiva, dina-
miza, problematiza, informa y orienta en la busqueda de informacién,
facilita herramientas, promueve la reflexion, ayuda a la sintesis, aporta
el conocimiento experto, ayuda a la toma de conciencia de lo aprendido

en el proceso [..]» (Herndndez, Larrauri y Mendia, 2009, p. 9).

Es por ello que el acompanamiento educativo en AySS fomenta la Educacién
en Valores, la autoestima, la competencia social y ciudadana y el emprendimiento
social. El didlogo, la accién cooperativa, la toma de decisiones y demés actividades
involucradas en este estilo educativo fortalecen la experiencia dada su caracterizacion
préctica para la planificacién de un proyecto, como se aprecia en la apartado

De hecho, algunas experiencias retinen no solo la recurrida «tutoria entre igualesy,
una estrategia que posibilita la caracterizaciéon y desempeno de las capacidades de

cada miembro de la pareja (alternando ambos roles de ayuda) y otras dindmicas
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1.3 El rol del educador en los proyectos de Aprendizaje y Servicio Solidario

Cuadro 1.1: Técnicas para el acompanamiento educativo en proyectos de AySS

Fases y componentes del proyecto Actividades

Andlisis de la realidad Actividades de caracter socio-dramatico; registro...
Actividades creativas (lluvia de ideas; expresion
artistica; exposiciones de esléganes,...)
Construccién de proyectos y experien- Centros de interés; Aprendizaje por proyectos; Pro-
cias yectos de investigacién

Desarrollo del proyecto Actividades cooperativas

Tutorfa entre iguales; actividades de relacién (juegos
de presentacion, resolucién de conflictos; evaluacion

Propuestas de mejoras del entorno

Ayuda mutua y relaciones interpersona-

les
de resultados...)
Redes Sociales Conocimiento; Plataforma; Difusién
Celebracion Jornadas de sensibilizacion, exposiciones o debates

Fuente: Adaptado de «Guia 6. Aprendizaje y Servicio Solidario: el Acompanamiento Educativo», por

Rafael Mendia, 2013, Zerbikas Fundazioa, pp. 12-14.

como «accién tutorial y la escritura auto-reflexivan (Pdez y Puig, 2013); sino que,
dada la flexibilidad en el diseno del AySS, pueden abordar una amplia gama de
actividades, como es el uso de internet y/o software libre como plataforma para
compartir, desarrollar y poner a disposicién de la poblacién el producto/idea/servicio,
buscando nuevas férmulas para la interdisciplinariedad y el encuentro de diferentes
lenguajes y perspectivas (Mugarra, Borges y Garcia-Pérez, 2015).

Asi, el estilo de acompanamiento educativo en AySS, es decir, el modo carac-
teristico de actuar superando concepciones paternalistas y preservando un clima
educativo acorde al enfoque metodolégico, es un estilo interactivo, participativo,
transformador, solidario y facilitador de accién y reflexion. Tanto al respecto de los
educandos como del clima educativo pueden recogerse ciertos rasgos sintetizados en
la cuadro [[.2]

Una de las caracteristicas sefialadas en la tabla 2 hace referencia a que el educador
«deposite su confianza en el nivel de conocimiento de los alumnos es una manera de
otorgarles competencia, lo que influye sobre la percepcién de competencia de éstos»
(Garcia-Rodicio y Sili6, 2012, p.8).

Adn con todo ello, el perfil del educador en un proyecto de AySS no puede ser el
de un mero espectador. El hecho de que el protagonismo pedagdgico se le conceda

al educando no implica una menor implicacién del docente, todo lo contrario:
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1. Acompanamiento educativo y ApS

Cuadro 1.2: Rasgos del estilo de acompafiamiento educativo en AySS

Facilitador de

. . . Transformador instrumentos
Interactivo Participativo . . ‘s
y solidario de accién y
reflexion
Interacciones. . .
Espacios de re- Capacidad de
Agentes: com- L. N
- flexion sobre el las personas  Dindmicas grupa-
Educan- pafieros, educa- -
s proyecto: expre- como agentes de les y estrategias
dos dores, familia . . .
. sar, comprender y  transformacion interactivas.
(y/o comunidad . .
. solucionar. social.
ecucativa), ...
Descubrir el sen- Ceder el prota-
. tido de lo reali- gonismo al edu-
Valorar aportacio-
L, zado para gene- . . cando (como gru-
nes en funcién de rar adhesién. en Potenciar la soli- o e individuo)
Clima los argumentos y ’ daridad desde la P ’

no de la posicién
de poder.

tusiasmo y cons-
truccién de pen-
samiento y accién
desde el consenso.

base y extenderla.

con un aprendi-
zaje que posibili-
te transformar la
realidad.

Fuente: Adaptado de «Guia 6. Aprendizaje y Servicio Solidario: el Acompanamiento Educativo», por

Rafael Mendia, 2013, Zerbikas Fundazioa, p. 10.

«No es suficiente hacer que los estudiantes hagan un proyecto de

aprendizaje-servicio y después tomarles una prueba escrita al final del

proyecto. El aprendizaje-servicio tiene multiples dimensiones de aprendi-

zaje y el docente debe evaluar el desempefio de los estudiantes en cada

una de estas dimensiones.» (Furco, 2007, p. 73).

Como explica Andrew Furco en la anterior cita, AySS tiene multiples dimensiones
de aprendizaje y el profesorado tiene que contar con diversas estrategias de evaluacién
para evaluar cada una de ellas, ya que «necesitamos evaluar sistematicamente el
aprendizaje que los estudiantes reciben a través del aprendizaje-servicio» (Furco,
2007, p. 72). No sélo deben evaluarse las competencias adquiridas por los educandos,
sino también sus impactos en el entorno, con la «participacion activa» de las
personas implicadas en este proceso, lo que promueve por un lado un mayor nivel
de reflexién en el educando y, a su vez, evidencia la capacidad transformadora de

los proyectos de AySS.
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1.3 El rol del educador en los proyectos de Aprendizaje y Servicio Solidario

Cuadro 1.3: Tareas del docente y/o educador en el proceso de acompaifiamiento

Trata de conocer a los
educandos

Facilita la dinamica de
integracién en el grupo

Conoce el proyecto de A-
prendizaje y Servicio So-
lidario que va a acompa-
nar

Desarrolla su capacidad de
observacién para responder
a las necesidades, expresadas
0 no.

Promueve la reflexién.

Ayuda en el proceso de toma
de decisiones.

Problematiza, para estimular
el pensamiento critico y la
creatividad.

Conoce la dindmica del gru-
po y facilita su desarro-
llo, identificando conflictos y
ayudando a afrontarlos.

Activa su capacidad de dia-
logo y ayuda.

Orienta al grupo en la sinte-
sis de las discusiones y deba-
tes en la busqueda de solu-
ciones.

Motiva a las personas y al
grupo en su conjunto.

Se implica en la deteccién de
necesidades.

Facilita herramientas para el
trabajo de grupo y la con-
secucién de los objetivos del
proyecto.

Ayuda a la toma de concien-
cia de aquello aprendido en
el proceso.

Mantiene la comunicacién
con los implicados en el pro-
yecto y con miembros del
equipo educativo y comuni-

dad.

Fuente: Adaptado de «Guia 6. Aprendizaje y Servicio Solidario: el Acompanamiento Educativo», por

Rafael Mendia, 2013, Zerbikas Fundazioa, p. 20.

Todos estos rasgos del estilo de acompafiamiento en AySS sobre el clima educativo
y sobre los educandos precisan de una especial motivacién en quienes dinamizan
procesos: dada «la relevancia de las actitudes del profesorado hacia las innovaciones
educativasy (Furco y Moely, 2012, p. 128, traduccién propia) y dado que «el grado
de satisfaccién en los alumnos es mayor por el alto grado de compromiso social de
los profesores que lo estan poniendo en practica» (Folgueiras, Luna y Puig, 2013,
p. 174). Con todo ello, en relacién al estilo educativo de AySS y a la actitud y
posicionamiento educativo del acompanante, se podrian seleccionar algunas tareas
pertinentes en su acompafamiento, como muestra la tabla 3.

Algunos componentes como la comunicacion es esencial transversalmente a nivel
socioeducativo ya que, entre otros motivos, «a veces puede haber objetivos en
conflicto en ambas partes» (Billig, 2011, p. 12, traduccién propia).

Se trata de encontrar un equilibrio: que el acompanante asista, pero que no
supla al grupo, pues se ha de preservar su protagonismo pedagodgico; que facilite

estrategias para el tratamiento de la informacion, la dindmica de grupo y la reflexion
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Figura 1.2: Rol del acompaifiante educativo en proyectos de AySS. Fuente: elaboracion
propia.

critica que potencien las capacidades de los individuos y del grupo, pero sin evitar
que puedan desenvolverse por si mismos ejercitandolas; trabajar con reciprocidad
y con planificacién, consensuando agendas y objetivos con los agentes implicados;
compartir la responsabilidad con el grupo educativo, conformado por la institucién
y comunidad, que a su vez pueden formar parte de los agentes sociales participantes;
crear conciencia de grupo sin olvidar las necesidades de cada cual y, a su vez,
garantizar el mayor desarrollo de cada persona sin caer en individualismos que
generen desigualdad o competitividad. Todo ello con la logistica de intercambios
culturales y personales, mientras los diversos agentes tejen redes solidarias a distintos
ritmos, tiempos y espacios, como se expone en la figura

Finalmente, ;quién acompana al acompanante? ;Pueden manejar todos los
factores sin ayuda? Como se explica en secciones anteriores, el liderazgo distribuido

se esta consolidando como garantia de éxito educativo:
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1.3 El rol del educador en los proyectos de Aprendizaje y Servicio Solidario

«Mientras los docentes juegan un rol esencial en la calidad de cada
experiencia individual de aprendizaje-servicio de los estudiantes, los
directores tienen un rol fundamental en la sustentabilidad a largo plazo
de los programas de aprendizaje-servicio en la escuelay (Furco, 2007,
p. 72).

Estas sinergias entre miembros de la comunidad educativa también pueden al-
canzar su reflejo en el alumnado/educando, con buenos resultados en liderazgo tras
la realizacién de proyectos de AySS, «ayudandoles a sentirse mejor preparados para
sus roles de liderazgo tanto en sus comunidades como en sus futuras profesiones»
(Wurr y Hamilton, 2012, p. 213, traduccién propia). Dicha dimensién de la profesio-
nalizacién desde AySS (Tejada, 2013) repercute en sus aprendizajes universitarios y
en su competencia para transferirlos en su formacion, entre otros impactos como
sus resultados académicos, sus habilidades de autogestion y pensamiento critico;
sus valores; su autoeficacia y, de nuevo, su liderazgo (Astin y Sax, 1998).

Mientras algunos autores inciden en la importancia de «crear comunidad a
través del didlogo y la participacién» para la formacién de formadores (Susinos
y Rodriguez Hoyos, 2011), a la vez se continua avanzando e incidiendo en el
modelo del Aprendizaje basado en Competencias y, en concreto y como ejemplo,
especificamente en la percepcién del profesorado de Magisterio al respecto (Villa,
Campo, Arranz, Villa y Garcia-Olalla, 2013). Tanto es asi, que el aprendizaje
basado en competencias no debiera desvincularse de la dimensién social en las
universidades, ya que la evaluacion de la Innovacion Social a través de AySS puede
reportar importantes beneficios a sus socios comunitarios, un enriquecimiento en
ambas vias de cooperacién (Villa, 2013). Esas conexiones universitarias «con el
mundo real» ponen el foco, de nuevo, sobre experiencias de AySS como nexo de
unién entre distintos universos (Carrington, 2011).

Por tanto, y respondiendo a la cuestion final del acompafniamiento sobre la
persona acompaifiante, el rol del educador en los proyectos de AySS precisa a su
vez de apoyos, de calidad en diversas relaciones socioeducativas que maximicen el
beneficio reciproco en su desempenio profesional y en el entorno que contribuye a
transformar. Para ello y por ello, una instituciéon educativa responsable socialmente
y comprometida con su entorno cuenta con posibilidades metodolégicas como el

AySS, que integralmente puede revertir en resultados satisfactorios en cuanto a
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lo competencial (conocimientos, habilidades y actitudes) y en su contribucién a
la Justicia Social, con especial relevancia cuando se trata de formacién de los

educadores (Aramburuzabala, Garcia-Peinado y Elvias, 2013).

1.4 Conclusiones

Existe una premisa fundamental que subyace en este discurso: el desarrollo
competencial en los educandos requiere de educadores competentes. Es muy com-
plicado separar ambos roles, el de educando y el de educador; més cuando el
profesorado, por ejemplo, debe continuar en un proceso de aprendizaje permanente.
Para ello, es indispensable la PARTICIPACION como clave educativa y social,
como principal precursora del empoderamiento educativo y profesional. Ademas,
esta participacién se enriqueceria si fuese lo menos dirigida posible, propiciando la
«autonomia» del educando. Desde ahi, convendria subsanar algunas contradicciones
propias del ejercicio profesional en educacion, por ejemplo, cuando se delimita la
accién del educando en un determinado proyecto y al mismo tiempo se prescinde
de una adecuaciéon de los aprendizajes para cada educando y grupo, que se debe
en parte a las bajas expectativas sobre los educandos, por edad (infancia, personas
mayores), por situacién social (personas en riesgo de exclusién, ya sea por cultura,
por diversidad funcional, etc.) o por otros términos que no tuvieran relacién directa
con la discriminacién, como por ejemplo, el cursar el primer curso de titulacién
universitaria. Si, como diria Jon Holt, sélo se aprende haciendo, jpor qué esperar
a los ultimos cursos de carrera para ofrecerles oportunidades como las de AySS?
Ly acaso no tienen el derecho y el deber de «entrenarse» como ciudadanos? O mas
bien, de ejercer su ciudadania.

Al igual que en términos de Inclusién Social y/o Educativa, favorecer la autono-
mia no implica erradicar los apoyos, sino todo lo contrario, se trata de acompafar; de
«asistir» a la persona y a su grupo en su contexto sin ser «asistencialista», facilitando
recursos y oportunidades de calidad de vida/aprendizaje hacia la autogestién y el
empoderamiento. En clave de prospectiva y continuidad a este articulo, entendemos
que el acompafiamiento educativo en AySS permite explorar estas y otras muchas

conexiones con diferentes modelos derivados de los Derechos Humanos.
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Retomando los interrogantes de la introduccién, se trata de acompanar y no
de dirigir; no de ensenar, sino de educar. Quizas este debate entre «educar» y
«ensenar» esté superado en areas como en la Educaciéon Social, tanto en términos
de docencia e investigacién universitaria, como en términos de intervencién. Sin
embargo, en el ambito de la educacién formal existe polémica al respecto, mas
aun en la Educaciéon Secundaria si se compara con la Educacién Primaria y ain
en esta primera etapa obligatoria se reivindica que la «educaciéon» compete en
exclusiva a las familias, dandose este discurso por algunos profesionales de la
educacién (precisamente). Es por ello que en este articulo hemos recurrido (quizas
en exceso) a una mayor fundamentacién desde lo escolar, por ser comun a todos;
quizéas deberiamos haber distribuido la citacion a estudios tedricos y empiricos
desde una concepcién mas generalista, sobre el Aprendizaje a lo largo de la vida.
Se debe considerar a su vez que el acompafnante no es solo el docente (escolar,
universitario, de Formacién Profesional, etc.), cada vez existe un mayor abanico
de tareas educativas que requieren acompanamiento y, por tanto, atencién sobre
sus necesidades y formacién para el mismo. Esta formacion de formadores no es
exclusiva a lo universitario, pero si ampara un gran volumen de futuros educadores:
maestros, docentes (cualquier perfil académico a través de férmulas como el Méster
de Secundaria), psicopedagogos, trabajadores sociales, educadores sociales,...

Es més, no debe olvidarse que también el acompainiante debe sentirse acompanado:
contando con el apoyo educativo de su entidad, con el soporte del liderazgo de
la direccién del centro que a su vez esté contextualizado en su entorno. En el
caso de la universidad, como en otras instituciones, la asistencia al desarrollo
profesional de los docentes precisa de refuerzo y reconocimiento, fomentando la
motivaciéon también de los educadores. Sin embargo, a pesar de que es positivo
que ese liderazgo profesional incremente su presencia en la investigacién, no es
suficiente estudiar el liderazgo del educando unicamente desde la repercusion que
los cambios en el paradigma del liderazgo educador (tanto de la direccién de
la institucién como de la propia accién educativa) generan en los resultados de
aprendizaje del educando. Por ejemplo, en la educacién formal, las investigaciones
de «liderazgo estudiantil» inciden en el incremento del éxito académico derivado
del liderazgo profesional de sus educadores, produciéndose un sesgo que convendria
explorar, jcudl es el espacio del «compromiso civico» en este liderazgo del educando?

De hecho, jse asocia aprendizaje Unicamente a los conocimientos? ;Se identifica
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liderazgo del educando unicamente desde la autonomia? ; Cémo se interrelacionan
estos componentes de compromiso social y de aprendizaje? ; Qué supone vincular o
desvincular el emprendimiento del educando de su vertiente social? (emprendizaje
social y solidaridad). Aunque cada vez se menciona més el «compromiso civicoy,
este Uinicamente es un componente mas de dicho liderazgo estudiantil, como se
ha explicado en el articulo. Autonomia y compromiso civico no siempre estan
vinculados, aunque enfoques metodoldgicos como AySS posibilitan oportunidades
para su integracién y muestran que es enriquecedor que asi sea. El analisis desde la
perspectiva de compromiso civico suscita otra serie de cuestiones, también desde
la calidad de la relacién. Asi como el AySS se distancia de otros aprendizajes
experienciales en cuanto a intencionalidad curricular y de servicio, ;tiene sentido
hablar de AySS sin que se den relaciones humanas de intencién transformacional?
De ser asi, todo cambio tendria que tener vocacién de permanencia; aun siendo
mejoras de humilde magnitud, pero sostenibles. Esto no quiere decir que un proyecto
de AySS deje de serlo si no se replica, pues una determinada accién puntual de
AySS puede tener una repercusion positiva en el entorno, gracias a la construccion
del significado social compartido y a través del cuidado en las relaciones, con
reciprocidad; trabajando por una transformacién que no quede en lo meramente
anecdotico. Del mismo modo, consideramos que la «sostenibilidad» no es un criterio
ni necesario ni suficiente por si mismo en cuanto a lo transformacional, aunque si la
fortalece, como ocurre con la institucionalizacién en AySS.

Finalmente, una de las principales gratificaciones del AySS es que permite
no renunciar a nada, como se apuntaba en palabras de Roser Batlle al final de la
introduccién. No s6lo no es necesario enfrentar los «conocimientos» a la «ciudadania»,
sino que es contraproducente para todos. En las argumentaciones al respecto, por un
lado hay quien se declina por una elecciéon dicotémica de los conocimientos frente a la
ciudadania, si acaso con més fuerza la primera componente. En su fundamentacién,
la reacciéon del profesorado ante «los objetivos a cumplir», el temido curriculo
que parece estar condenado a una tnica manera de desempeiio (cuando se estd
demostrando que las metodologias catalogadas como «tradicionales»/ transmisoras
cada vez tienen menos impacto en el aprendizaje). Y, por otro lado, quienes para
convencerles ante ello de la necesidad de «crear ciudadanos criticos» supeditan una
a la otra, tal y como hacen aquellos a quienes se enjuicia desde ese extremo de su

dialéctica: se arremete contra el profesorado «reacio al cambio» que persiste en
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la idea de que es «mejor ENSENAR tinicamente conocimientos especificos y no
EDUCAR». En realidad, no dejan de tratarse de dos ideas en la misma linea/vector,
por muy contraria que sea la direcciéon de las mimas; ya que no es posible educar
«ciudadanos criticos» sin formarles en competencias especificas, ni «ciudadanos
expertos» sin ensefiarles a pensar y actuar en competencias genéricas, proyectando

sus capacidades a futuro.
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Capitulo

Recepciones en ApS del referente
pedagégico John Dewey:
Aprendizaje Experiencial

El tiempo actual requiere de profundos cambios sociales y estos a su vez exigen
cambios educativos, es por ello que pretendemos identificar «nuevas» propuestas
metodolégicas que consideramos vinculadas a la proyeccién de la pedagogia expe-
riencial de John Dewey. Realizamos este estudioEl desde un compendio comun de
rasgos de la «Experiencia Educativa» que hemos decidido resaltar, describiendo
dichas componentes mediante extractos directos de sus libros Democracia y Educa-
cién (1995/1916) y Experiencia y Educacién (2010/1938). Asi, la actualidad del
enfoque de Dewey se explicita en la conexién con ciertas metodologias/propuestas

metodoldgicas: Aprendizaje basado en problemas (PBL Problem Based Learning)

LComo se ha explicado en la introduccién, este capitulo se configura desde la integracién de
dos publicaciones junto a la Dra Monike Gezuraga Amundarain (compafera voluntaria en la
Fundacién Zerbikas, Centro Promotor de Aprendizaje y Servicio Solidario en Pais Vasco):
Garcia-Pérez, A. y Gezuraga, M. (en prensa). ABProblemas, ABProyectos, ABRetos... { Legado
de Dewey? Valor aniadido del APS respecto a “otros” aprendizajes experienciales. En V.
Martinez-Lozano, N. Melero Aguilar, E. Ibanez Ruiz del Portal y M.C. Sanchez Sénchez,
El Aprendizaje-Servicio en la universidad: una metodologia docente y de investigacion al
servicio de la justicia social y el desarrollo sostenible. Sevilla: Comunicacién Social. (Editorial
en ranking SPT).

Gezuraga, M. y Garcia-Pérez, A. (en prensa). RECEPCIONES DE LA PEDAGOGIA EXPE-
RIENCIAL DE DEWEY EN DIVERSOS ENFOQUES METODOLOGICOS: EL VALOR
ANADIDO DEL APRENDIZAJE-SERVICIO. Revista Educatio Siglo xX1 (Web of Science).
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y Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL Project-Based Learning). En esta tlti-
ma categoria recogemos dos enfoques metodolégicos: Aprendizaje basado en retos
(CBL Challenge Based Learning) y Aprendizaje-Servicio (SL Service Learning),
destacando especialmente este tultimo, desde su diferencia con otras tipologias de
aprendizaje experiencial como el voluntariado; el servicio comunitario institucional;
o las practicas.

No se puede negar la especial incidencia del mundo anglosajon en el iberoameri-
cano, prueba de ello es la propia acogida de John Dewey. En concreto, en el caso
del Aprendizaje-Servicio esto viene acompafiado de la relacién entre instituciones
y, sobre todo, personas que las conforman. Ocurre lo mismo con los centros de
investigacion al respecto y grupos promotores. La interrelacién de CLAYSS (Centro
Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario) con NYLC (National Youth
Leadership Council, USA) impulsé la creacién en 2005 de la Red Iberoamericana
de Aprendizaje-Servicio. Asi, dedicamos esta mayor profundizacién en Aprendizaje-
Servicio (con respecto a los otros enfoques experienciales) porque partimos de la
hipétesis de una mayor adecuacién de este enfoque a los fundamentos de «experien-
cia educativa» de Dewey, especialmente en cuanto a la proyeccién social-moral de

toda experiencia.

2.1 Fuentes y Recepciéon de la Pedagogia Experien-
cial de John Dewey

La pedagogia de John Dewey refleja el interés interdisciplinar de este fil6sofo,
pedagogo y psicélogo por diversas fuentes, como la influencia de Darwin al respecto
de la transformacién y el cambio; la filosofia de Hegel o la psicologia infantil de
Hall. Es muy destacable a su vez la influencia de Pestalozzi (Escuela Activa),
Decroly o Montessori, asi como del Pragmatismo de Peirce y James. Y, desde
ahi, se perciben otras influencias con retrospeccion a las propias fuentes de sus
fuentes, como ocurriera en el caso de Pestalozzi con Rousseau. Para «Rousseau: los
ninos estdn siempre en movimiento; una vida sedentaria les es perjudicialy (Dewey,
1995/1916, p. 104) y en cierta medida esto pudiera haber influido en la concepcién
de libertad de Dewey, visible por ejemplo desde ideas como que «la quietud y la
sumisién forzadas impiden que los alumnos desvelen sus naturalezasy» (2010/1938,

p. 102). Esto no le impidi6 ser critico con parte de sus planteamientos: « Rousseau
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[..] estaba profundamente equivocado al suponer que éstos (6rganos educativos)
ofrecen no sélo las condiciones, sino también los fines de su desarrollo» (2010/1938,
p- 103). El mismo Dewey realiza este recorrido critico a lo largo de toda su obra,
como en Democracia y Educacién (1995/1916), por ejemplo al analizar las filosoffas
de la educacion: platénica; individualismo de la «ilustracién» del siglo XVIII y el
idealismo institucional del siglo XIX.

Sin embargo, la mayor fuerza de sus criticas se concentra en Experiencia y
Educacién (2010/1938), orientadas éstas hacia el modelo determinista de «Eficiencia
Social». Los eficientistas han sido un modelo imperante en EEUU hasta 1970, asi
como en paises que lo «exportaron». En dicho modelo, las personas estarian predes-
tinadas por la medicién de una inteligencia que se consideraba casi exclusivamente
de «herencia genética». Uno de sus defensores fue el psicologo Thorndike. Dewey
luché con fuerza contra ese paradigma que implicaba un cierto «adiestramiento» de
determinados perfiles en las aulas, que conllevaba al determinismo de una sociedad
estratificada.

Por otro lado, y en cuanto a continuadores de su pedagogia experiencial, des-
tacamos la difusién a través de John Holt con su reconocido «aprendemos algo
haciéndolo, no hay otra manera» (Holt, 2004/1976, p. 13, traduccién propia); el
aprendizaje y desarrollo experiencial de David A. Kolb; la seméntica de la accion,
del fil6sofo hermenéutico Paul Riocoeur; o su contribucién a la tan globalmente
extendida Pragmatica, con influencias en el desarrollo de diversos modelos como
el del Aprendizaje basado en Competencias (Jover y Garcia, 2015). Por supuesto,
la contribucién de John Dewey y John Holt va mucho maés alla del «aprender ha-
ciendoy, puesto que su aprendizaje mediante la accién tiene una fuerte componente
liberadora en lo educativo y lo social. De hecho, la estancia de Paulo Freire en
Estados Unidos le llev a estudiar con profundidad la filosofia y pedagogia de Dewey,
apropiarlas a las suyas, con ciertas confluencias y distancias, y desde su discurso
liberador impulsarlas en su 4mbito de influencia iberoamericana (Igelmo, 2013).

Con todo ello, nos atrevemos a recoger los que, como elaboracién propia, conside-
ramos rasgos de toda «Experiencia Educativa»: principio de continuidad; principio
de interaccién; procesos de reflexion-accién; actitud de aprender a aprender y las

caracteristicas vinculadas al rol del educador.
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2. Recepciones en ApS del referente pedagogico John Dewey: Aprendizaje FExperiencial

2.1.1 Experiencia Educativa. Principio de continuidad.

El principio de continuidad concibe la experiencia educativa desde su dimension
de continuum, ya que «aprender por la experiencia es establecer una conexién
hacia atras y hacia adelante entre lo que nosotros hacemos a las cosas y lo que
gozamos o sufrimos de las cosas como consecuencia» (Dewey, 1995/1916, p. 125).
La «experiencia educativa» precisa de la «ciudadania democratica» y viceversa,
podemos observarlo también en la identificaciéon de continuum de la cultura y
democracia, como «capacidad para ampliar constantemente el radio de accién y la

precisién de la propia percepcién de significados» (Dewey, 1995/1916, p. 111).

2.1.2 Experiencia Educativa. Principio de interaccién.

Las condiciones/factores de la experiencia pueden categorizarse como objetivas
(mundo) e internas (yo), sin que ninguna deba «determinar la totalidad del proceso
educativo» (Dewey, 2010/1938, p. 84). Asi que «una vida comunal auténtica tiene
su base en la sociabilidad natural. Pero la vida en comunidad no se organiza de
un modo duradero sélo espontdneamente. Requiere pensamiento y planteamiento
previos» (Dewey, 2010/1938, p. 97). Una interaccién basada en la participacion,
porque el «ambiente social es educador si se participa» (Dewey, 1995/1916, p. 31).

La existencia o no y el nivel de esta interaccién influye también en la disposicién

de las disciplinas:

«la materia en cuestion se aprendié aisladamente; se hallaba como
colocada en un compartimento estanco [...] pero como se la segregd y por
tanto se la desconecté del resto de la experiencia, no es aprovechable

para las condiciones actuales de la vida.» (Dewey, 2010/1938, p. 89).

Y dentro de dichas materias, la adaptacién de cada material:

«el principio de interaccién demuestra que el fracaso de adaptacién del
material a las necesidades y capacidades de los individuos puede hacer
que una experiencia sea antieducativa tanto como lo hace el fracaso de

un individuo para adaptarse al material.» (Dewey, 2010/1938, p. 88).

30
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2.1.3 Experiencia Educativa. Reflexion-Accion.

Dewey identifica el «método» desde los componentes del pensamiento a través de

la accién, nos habla de que el alumno o la alumna tengan una experiencia auténtica:

«que surja un problema auténtico dentro de esta situacién como un
estimulo para el pensamiento; [..] posea la informacién y haga las
observaciones necesarias para tratarlo; [...] que las soluciones sugeridas le
hagan ver que él es el responsable de desarrollarlas de un modo ordenado
y [.-] que tenga la oportunidad de comprobar sus ideas por su aplicacion,
de aclarar su sentido y de descubrir por si mismo su validez.» (Dewey,
1995/1918, p. 144)

De hecho, «el método cientifico es el inico medio auténtico a nuestra disposicién
para descubrir la significacion de nuestras experiencias diarias en el mundo en el
que vivimos» (Dewey, 2010/1936, p. 123). Ademas, «la reflexién implica también
preocupacién por el resultado» de la accién (Dewey, 1995/1916, p. 130) y, en el otro
sentido, Dewey también alerta del peligro de la accién sin reflexiéon: «la repeticién
mecéanica para asegurar la eficacia externa del habito de la destreza motriz sin el
acompafiamiento del pensamiento senala una deliberada clausura del ambiente para
el crecimiento» (1995/1916, p. 52).

2.1.4 Experiencia Educativa. Aprender a aprender.

Dewey insta a «adquirir el hébito de aprender a aprender» (1995/1916, p. 49) y
a su vez la identifica como «la actitud méas importante que se puede formar es la de
desear seguir aprendiendo» (2010/1938, p. 90). De hecho, la institucién educativa
debe ser impulsora de ese «deseo de crecimiento continuado» (Dewey, 1995/1916, p.
54).

Este «aprender a aprender» estd intimamente relacionado con la «libertad que
es poder, poder para elaborar proyectos, para juzgar acertadamente, para evaluar
deseos por las consecuencias que resultarian de su realizacién; poder para seleccionar
y ordenar medios para poner en practica fines escogidos» (Dewey, 2010/1938, p.
103).
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2.1.5 Experiencia Educativa. Proyeccion social.

Dewey se refiere a la proyecciéon social de toda experiencia desde el vinculo a la
vida real y desde la concepciéon de una ciudadania democratica, basada en un ideal
democratico, desde el que compartir valores, oportunidades e intereses mutuos que
nos lleven a una «actividad intencional con propdsito, controlada por la percepcién
de hechos y de sus relaciones reciprocas» (Dewey, 1995/1916, p. 94) y emplear

dichos «buenos fines» (p. 93) en un proceso social que transforma (Saltmarsh, 1996).

2.1.6 Experiencia Educativa. Rol del educador.

«El educador es el responsable del conocimiento de los individuos y
del conocimiento de las materias que facilitaran la seleccion de las
actividades que lleven a una organizacién social, una organizacion en la
que todos los individuos tendran la oportunidad de contribuir en algo y
en la que las actividades en que todos participen sean el principal sostén
de control» (Dewey, 2010/1938, p. 97).

El educador como responsable de este conocimiento de las personas, de las
materias e, incluso «conocer intimamente las condiciones de la comunidad local,
fisicas, histéricas, econémicas, profesionales, etc. con el fin de utilizarlas como
recursos educativosy (Dewey, 2010/1938, p. 24). Todo ello desde una posicién
de «empética comprensiény» (p. 82) hacia sus educandos y hacia la comunidad
co-educadora.

A su vez, entender «cada experiencia es una fuerza en movimiento» conlleva
como otra «misién del educador ver en qué direccién» va (Dewey, 2010, p. 81), con
todas las implicaciones que ello tiene en cuanto a inteligencia social y mecanismos
para la comunicacion. Este contacto entre educador-educandos parte de que «el
maestro pierde la posiciéon de amo o dictador exterior y a adopta la de guia de las
actividades del grupo» (2010/1938, p. 99).

Finalmente, «el empeno pedagdgico de Dewey estuvo dirigido de manera prefe-
rente a transformar al profesorado y a la institucién educativa» (Beltran, 2000, p.
57). En relacién a ello, Dewey identifica la «Misién de la escuelay (1995/1918, p.

29) desde tres fines que bien pudieran extrapolarse a cualquier entidad educativa:

32



2.2 Enfoques Metodolégicos Actuales del Aprendizaje FExperiencial, slegado de Dewey?

1) crear espacios de participacién en los que dotar de sentido a la accién; 2) no
s6lo transmitir rasgos de la sociedad, sino mejorarlos; 3) generar oportunidades en

ambientes mas amplios, con sociedad(es) como suma de muchas.

2.2 Enfoques Metodolégicos Actuales del Aprendi-

zaje Experiencial, ;legado de Dewey?

«Vivimos siempre en el tiempo que vivimos y no en algtin otro tiempo,
y sOlo extrayendo en cada tiempo presente el sentido pleno de cada
experiencia presente nos preparamos para hacer la misma cosa en el
futuro. Esta es la tnica preparacién que a la larga cuenta para todo.»
(Dewey, 2010/1938, p. 90).

Dewey formula el proceso de crecimiento siempre en presente, en la accién con-
textualizada. Asi, en la presente seccién recogemos diferentes propuestas educativas
actuales que tienen una indudable base en la pedagogia experiencial de Dewey. Para
realizar este recorrido, en cada caso nos valemos de los rasgos de la «Experiencia

Educativa» que hemos identificado y descrito en la seccién anterior.

2.2.1 Aprendizaje Basado en Problemas

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABProb) es una propuesta que coloca al
estudiante en el centro de su propio proceso de aprendizaje, para que profundice
adecuadamente en la respuesta al problema que se le ha planteado. Para ello, debera
poner en practica el analisis de elementos sociolégicos, psicologicos y educativos,
entre otros (Vizcarro y Juérez, 2008). Este problema podria ser ficticio o real (Arpi
et al., 2012).

Si hablamos de la puesta en practica del ABProb y si atendemos a diversos
desarrollos del modelo, encontraremos diferentes epigrafes en los pasos a dar. De ahi
que en algunos casos se hable del «método de los 7 saltos»; en otros del «método de
los 8 pasos», etc. Nos vamos a centrar en la propuesta de Morales y Landa (2004),

que se concreta en las siguientes fases:

= lectura y andlisis del escenario del problema,
= lluvia de ideas de hipétesis sobre aquello que puede estar originando el

problema,
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= identificacién de aquellos elementos sobre los cuales se tiene informacién
previa,

= enumeracién de aquello que se cree desconocer: principios, teorias, etc.,

= planificacién de la estrategia de estudio-investigacién,

= definicién del problema,

= busqueda de informacion,

= planteamiento de una solucién (orientaciones).

Si atendemos a ciertos elementos que han sido y siguen siendo esenciales en el
estudio de la concepcién de «Experiencia Educativay de Dewey, diremos que el

ABProb representa:

= Un reflejo de lo que son los principios de continuidad y de interaccion de la
experiencia educativa (Dewey, 2010/1936). El ABProb tiene la capacidad de
recoger algo de lo vivenciado, de lo previamente aprendido. Cada estudiante
necesita revisar aquello que ya sabe, para orientar el proceso de andlisis que
sera necesario poner en marcha en la soluciéon del problema que se le plantea;
de otro lado, el ABProb posibilita que el alumnado entre en interaccién con el
mundo y las probleméticas que le rodean, posibilita que reflexione acerca de
las mismas, de ahi que el contexto de aprendizaje adquiera otra dimension.

= Una oportunidad para la actividad reflexiva, ya que las y los estudiantes deben
reflexionar acerca del contexto en el que se da la problematica, la mejor forma
de abordarla, etc. (Allen y White, 2006).

= La presencia de una actitud indagadora, actitud positiva en el aprender a
aprender (Atienza, 2008).

= El rol de las y los educadores, quienes acompanan al alumnado en la btisqueda
de fuentes de informacion, en la reflexién acerca de las diversas posibilidades
de solucién al problema, etc. Hablamos de un rol facilitador (Restrepo, s/f).

= Una proyeccién social (Vega, 2011), pero s6lo en el caso de que el proceso se
integrase en un contexto real, en una verdadera problematica a la que ofrecer

una o mas posibles soluciones.

Con todo ello, y si bien el ABProb podria centrarse en una problemaética ficticia,
entendemos en la medida en la que no se da la necesaria conexién con los agentes
implicados, ese aprendizaje pierde fuerza y el alumnado siempre se quedara con la

duda de si aquellas posibles «soluciones» que planteé habrian sido efectivas o no.
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Todo esto nos lleva a reflexionar sobre el «tipo» de experiencia a la cuédl exponemos
a nuestro alumnado. Otro de los aspectos mencionados es que el ABProb se centra
mas en los procesos de aprendizaje que en los productos: no se busca obtener un
tnico resultado, se entiende que méas de uno puede ser bueno, lo importante es el
proceso que ha ocurrido hasta llegar ahi.

Un ejemplo de ABProb serfa el caso que la UPV/EHU (2014) presenta a
su alumnado de primer curso de Educaciéon Primaria, se trata de un escenario
relacionado con las problematicas de utilizacién de espacios, y las relaciones de
poder que se establecen en un patio escolar. El alumnado trabaja para intentar dar
una o mas soluciones al mismo, esto les llevard, como indicAbamos anteriormente,
desde la lectura del escenario, el preguntarse acerca de aquello que conocen y
desconocen sobre el mismo, pasando por otras fases, hasta la elaboracién de las
posibles soluciones al problema, y la evaluacién de lo aprendido. Se trata por tanto,
de un proceso que a modo de ensayo, les ayuda a prepararse de cara a posibles

situaciones similares en su futuro profesional.

2.2.2 Aprendizaje Basado en Proyectos

Mas alla de la anterior concepcion del «problema simulado», encontramos el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABProy). Este ABProy orienta al alumnado
hacia la bisqueda de una solucién concreta, la generaciéon de un producto final, en
respuesta a una problematica que se predefine de forma muy concreta. E1 ABProy
proporciona una experiencia de aprendizaje que implica al estudiante en un proyecto
complejo y significativo, desarrollando: capacidades, habilidades, actitudes y valores.
Esta propuesta implica involucrar perfiles diferentes en un equipo de trabajo que se
orientard hacia un mismo fin (Maldonado, 2008).

Dentro del ABProy nos encontramos dos tipos de propuestas que entendemos
especialmente interesantes dentro de la concepcién de lo que es la pedagogia expe-

riencial: una es el Aprendizaje Basado en Retos y otra es el Aprendizaje-Servicio.
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Creacién de ) »
equipo Planificacion / Implementa- Comunicacién
(alianzas) en Propuesta de ciony de resultados

bisquedade solucién evaluacién yreflexiones
lasolucién

Planteamiento

del desafio

Figura 2.1: Marco metodolégico del ABR (Apple). Fuente: Adaptado de Apple
(2010, pp. 9-15).

2.2.3 Aprendizaje Basado en Retos

El Observatorio de Innovacién Educativa del Tecnolégico (TEC) de Monterrey
define el Aprendizaje Basado en Retos (ABR) como «un enfoque pedagégico que
involucra activamente al estudiante en una situacién problematica real, relevante
y de vinculacidon con el entorno, la cual implica la definicion de un reto y la
implementacién de una solucién» (2015, p.3).

En la aplicacion del ABR existen diferentes planteamientos de desarrollo. Hemos
tomado como referencia la propuesta de Apple (2010), segtin la cual el proceso se
concretaria en las diferentes fases recogidas en la figura [2.1

Retomando elementos que han sido esenciales en la pedagogia experiencial de

Dewey, diremos que el ABR permite:

= Desarrollar los principios de continuidad y de interaccién, ya que el reto ante el
cual el estudiante se encuentra, le obliga a revisar todos aquellos aprendizajes
previos, a indagar y a interactuar con la realidad en la que se busca incidir. El
trabajo cooperativo, el didlogo son esenciales en este tipo de procesos (Prieto,
2014).

= Fomentar la reflexién-accion. La reflexién es inherente a estos procesos de
indagacién donde las y los estudiantes se hacen conscientes del valor de sus
aportes, de lo aprendido (Apple, 2010).

= Explicitar la actitud en el aprender a aprender, pues la premisa fundamental
es que los estudiantes elijan su desafio (como defienden otros movimientos
internacionales como «Desing for Change») y, desde ahi, hagan suyo el proyecto
en todas sus fases, con especial foco en el diseno. Este empoderamiento del
estudiante se refuerza desde el ejercicio de un aprendizaje inductivo como

disfrute y descubrimiento permanente.
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s Perfilar al educador o educadora como colaboradores en el proceso de aprendi-
zaje (Observatorio de Innovacién Educativa del TEC, 2015), no sélo respecto
a la relacién con su alumnado, sino también a la que establece con otras y
otros colegas.

= Alcanzar una proyeccién social pues, de forma méas o menos directa, la mayoria
de los proyectos lanzados desde el reto tienen como objetivo la atenciéon de
probleméticas sociales (Johnson, Smith, Smythe y Varon, 2009).

Un par de ejemplos sobre Aprendizaje Basado en Retos:

» Chalmers University (Suecia) ha creado el llamado Challenge Lab. En este
proyecto trabajan profesorado, estudiantes, socios y patrocinadores. Los estu-
diantes de postgrado estan en el centro del proceso, orientando el modo en el
que abordar los retos que se les presentan, relacionados con aspectos como
la sostenibilidad en el desarrollo arquitecténico-urbano o en la generacién de
energia (Chalmers, 2014). De hecho, este ABR recuerda mucho al enfoque de
«Tiendas de la Ciencia», muy extendido entre los paises nérdicos europeos
desde 1970 y segun el cual algunos doctorandos asumen retos planteados por
su comunidad (Pérez Sedeno, 2003).

= A nivel internacional, se extienden iniciativas como los Hackathon. Estos
maratones de trabajo (de alrededor de una semana en cada caso) se conciben
como encuentro entre programadores informaticos para el desarrollo colabo-
rativo de Software Libre, con un fuerte componente de motivacién, trabajo
colaborativo con horizontalidad y compromiso con el reto desinteresadamente.
Como en otros ABR, los Hackathon pueden llegar a tener conexién con fines
sociales concretos (Merpet, Caldeiro y Odetti, 2013) o no. Su emplazamiento
en el ambito local suele ser anual y también se celebran a nivel internacional,

como el ultimo en 2015 en Barcelona.

2.2.4 Aprendizaje-Servicio

A pesar de las multiples definiciones de Aprendizaje-Servicio (A-S) existentes
(Jacoby, 2014), pilotamos sobre la concepcién que presentan Puig y Palos, siendo

A-S una «propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio
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Reflexion

Registro, sistematizaciony

comunicacion

Evaluacion

Figura 2.2: Fases en el desarrollo de un proyecto de A-S. Fuente: Adaptado de
Gezuraga (2014, p. 46).

a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, en el que los participantes se
forman al trabajar sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo»
(2006, p. 60).

Se trata de un proyecto educativo que integra objetivos de aprendizaje y objetivos
de servicio, en un proceso de colaboracién con la comunidad. Se implementa a
través de proyectos solidarios con: una primera fase de motivacién hacia el proceso
planteado; una segunda de diagnéstico, donde identificar los problemas existentes
y priorizar aquellos que puede ser mas relevante atender; un tercer momento en
el que se realiza el disefio, la planificacién del proyecto a desarrollar y donde, por
ultimo (4? fase), se da la ejecucién del mismo, tal y como podemos observar en la
figura

Hay 3 elementos que deben acompafiar todo este proceso: la reflexién sobre
aquello que estamos haciendo, valorar para qué sirve a otras personas, qué nos
permite aprender, etc.; un registro, sistematizacién y comunicacién de todo aquello
que se estd generando; y una evaluacion continua, una revisién del proceso en si
mismo y de los impactos que pueden darse a distintos niveles.

Nuevamente, en relaciéon a la pedagogia experiencial de Dewey, vemos que el
A-S posibilita:
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= Integrar los principios de continuidad y de interacciéon. Es necesario proseguir
en el anclaje de conocimientos que se ponen e al servicio del proyecto. De otro
lado, la interaccion del grupo de estudiantes con el entorno que le rodea es
absolutamente fundamental en este tipo de propuesta, pues esta interaccién
les permite recoger informacion de primera mano, redefinir las necesidades que
orientaban el proyecto de colaboracién en un principio, entender la filosofia
que acompana a una determinada entidad con la que se va a colaborar, etc.
(Batlle, 2013).

s Garantizar un proceso de accion reflexionada. Tal y como Paez y Puig sefialan,
«la actividad reflexiva incrementa la fuerza educativa de cada uno de los
dinamismos del Aprendizaje-Servicio y refuerza los vinculos entre dichos
dinamismos. Ademas, la reflexion da sentido social y personal a la implicacion
en actividades de Aprendizaje-Servicio» (2013, p.15).

= Generar una actitud positiva hacia el aprendizaje. El alumnado inmerso en
proyectos de A-S presentan una mayor implicacién en sus procesos formativos,
mas concretamente en la: planificacion, desarrollo y evaluacion de propuestas
(Rubio, 2009).

= Ejercer un rol educador con liderazgo prosocial. En este caso, el/la docente
lejos de ser un espectador, se preocupa por conocer a su alumnado, motiva
al grupo, facilita la comunicaciéon en el mismo y conoce en profundidad
el proyecto que va a acompanar. Esto implica a su vez un rol activo del
acompaiamiento educativo en/desde la comunidad, con el educador cuidando
las relaciones y tejiendo redes solidarias: como fin para el buen desempeno del
proyecto, y como medio de ejemplificacién a su alumnado, a quienes implica
en la reciprocidad de la accién con los actores comunitarios, junto a los que
construyen un significado social compartido (Garcia-Pérez y Mendia, 2015).

= Y como no, vincular a todo ello una proyeccién social de la experiencia
educativa, ya que el A-S no se entiende sin la misma, sin una contribucién
en la comunidad (Martin, 2009). Asi, el A-S hace suya esta conviccién de
Dewey, ya que este enfoque metodolégico tiene un marcado sentido y propdsito

comunitario de transformacién social (Saltmarsh, 1996).

Ahondando en la pedagogia experiencial de Dewey, consideramos necesario
profundizar més sobre su recepcién en A-S (Giles y Eyler, 1994). Existen varias

razones para ello:
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Aprender sirve — Servir ensena:
a lo largo de este trabajo venimos hablando de procesos formativos en los que
la experiencia es la protagonista y es verdad que, cuando hablamos de ella,
podemos hacer referencia a diversas propuestas de aprendizaje experiencial
(Furco, 1996): formacién a través de unas practicas de campo (con intencio-
nalidad de aprendizaje); a través del voluntariado (con intencionalidad de
servicio solidario); a través de servicio comunitario institucional (con ambas
componentes, pero sin una explicitada vinculacién a lo curricular), etc. Sin
embargo, el A-S tiene la virtud de integrar, de poner en un mismo nivel, el
Servicio y el Aprendizaje con el maximo exponente en la intencionalidad de

ambos, como se ilustra en la figura |2.3

Esta integracién genera indudables sinergias: beneficios en el alumnado, el
profesorado, la comunidad con la que se colabora y la propia institucién
educativa (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007).

El desarrollo de valores que impulsa el A-S:

En el marco de la pedagogia de lo experiencial, Dewey hace referencia a su
dimensién moral, identificindola con la dimension social de dicha experiencia
(Dewey, 2010/1938) y aludiendo al «interés constructivo por el bienestar de
los deméas» que junto a ese desarrollo moral conlleve a un «influjo reciproco»
(Dewey, 1995/1916, p. 49). En este sentido, hemos de destacar el potencial
que el A-S supone en el desarrollo de valores y conductas prosociales (Roche,
2008).

La integraciéon Docencia—Investigacién-Extension a través del A-S:
Esta propuesta ofrece una gran oportunidad a la hora de eliminar las habituales
barreras entre la Docencia Universitaria y las que podriamos denominar
«hermana mayor» y «hermana menor» de la misma, siendo la Investigacion
a dia de hoy la mayormente valorada en términos de produccién cientifica
dentro del mundo académico. El A-S nos demuestra que existe la posibilidad
de una integracién entre estas funciones (Schlierf, Boni y Lozano, 2010), y
no sélo eso, evidencia la posibilidad de un protagonismo estudiantil en las
mismas a través de una experiencia de participacién directa en el desarrollo

de las mismas.
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2.2 Enfoques Metodolégicos Actuales del Aprendizaje FExperiencial, slegado de Dewey?
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Figura 2.3: Cuadrantes del aprendizaje experiencial. Fuente: Tapia (2006, p. 26);
adaptado de Service-Learning 2000 Center (1996).

La capacidad de integracién a las nuevas modalidades de formacién del
A-S:
Recientes estudios hacen llamar nuestra atencién sobre la rapida adaptacién
que el A-S estd teniendo en relacién a las diferentes modalidades de formacién
on-line (Waldner, McGorry y Widener, 2010). El denominado «E Service-
Learning» evidencia la posibilidad de una experiencia formativa que va mas
alla del aqui y ahora, procesos no exentos de dificultades pero que abren una

nueva puerta a la participacion y experiencia estudiantil.

Destacamos como ejemplo ilustrador de A-S al reconocido «Piletones»: estu-
diantes de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad de Buenos Aires
participan en un proyecto que se desarrolla en el contexto de Villa Soldati, entorno
en el que convive una poblacién multicultural y carenciada. El alumnado toma
parte en actividades relacionadas con: el diagndstico, la prevencion y el control de
enfermedades que se transmiten de animales a humanos; y la tenencia responsable
de animales y el control poblacional de mascotas. Este proyecto viene implementan-
dose en estrecha colaboracién con la Fundacién «Margarita Barrientos», entidad
que lleva dos décadas trabajando en la villa. El alumnado obtiene un desarrollo
potencial de competencias relacionadas con el curriculo que cursan (Folgueiras y

Martinez Vivot, 2009). Proyectos como este nos inspiran al evidenciar que no sélo
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ABProyecTos

L

Figura 2.4: Relaciones de pertenencia entre algunas de las tendencias actuales en
aprendizaje experiencial. Fuente: Elaboracién propia.

puede conseguirse la sostenibilidad de los mismos, sino que ademaés, se parte de una
necesidad comunitaria real e INTERDISCIPLINAR. Este proyecto en un principio
se concibié como una clinica «Unicamente» veterinaria y, en el proceso vivo del
mismo, gradualmente se han ido incorporando nuevos «servicios» a la comunidad

desde diversas titulaciones: arquitectura, educacion, etc.

2.3 Comparativa entre ABProblemas, ABProyectos,
ABRetos, ApS... ;valor anadido del ApS?

Mientras que el Aprendizaje Basado en Problemas (ABProb) puede hacer
referencia a realidades simuladas, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABProy)
precisa una implementacién en lo real. Esta autenticidad forma parte también
del Aprendizaje Basado en Retos (ABR) y del Aprendizaje-Servicio (ApS), dos
modalidades del ABProy con confluencias y aspectos diferenciadores entre si. Tanto
es asi, que una misma experiencia puede ser identificada como APS y a la vez como
ABR, y por tanto también ABProy y ABPr, como ilustra la figura
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2.8 Comparativa entre ABProblemas, ABProyectos, ABRetos, ApS... ;valor anadido del
ApS?

La comparativa de estas metodologias (o incluso enfoques pedagdgicos, en
términos mas amplios), con respecto al hilo conductor de los principios de interaccién
y de continuidad fundamentados por John Dewey (2010/1938), no sélo nos ayuda a
esclarecer la diversidad en la nomenclatura actual; también nos ofrece puntos fuertes
y de inflexién para inspirarnos en la evaluaciéon y mejora de nuestras experiencias
universitarias. Si bien debemos tener precaucién a la hora de identificar a John
Dewey como «referente» de cualquiera de estas metodologias, ya que las definiciones
de las mismas son posteriores a su obra, si podemos estudiar la proyecciéon del
legado del pragmatismo y ciudadania democratica de Dewey en términos histéricos
de «recepcion» en ApS, por ejemplo.

En la seccién anterior hemos analizado la presencia que elementos claves de
la pedagogia experiencial de Dewey tienen en diferentes propuestas pedagdgicas
de marcada actualidad. A continuacién, presentamos una sintesis-comparativa nos
permite hacer una rapida revisién al respecto.

Como recogemos en la cuadro estas metodologias o enfoques metodolégicos
comparten caracteristicas similares en cuanto al principio de continuidad, al de
interaccion y a los procesos de reflexion-accién. Sin embargo, se encuentran diferen-
cias en otros elementos como: Aprender a Aprender, Proyeccién Social y Rol del
Educador/a. El valor afiadido del APS radica en ser precisamente un Aprendizaje
por Proyectos con fin Solidario, y es desde ahi donde confluyen dos intencionalidades
tradicionalmente entendidas desde la dicotomia: la académica y la social. A su vez,
la comparativa con el ABRetos nos alerta de aspectos que no estdn presentes en
algunos proyectos identificados con la etiqueta APS. ; Es suficiente la reflexién-accion
en APS? ;jes un proceso guiado o acompaifiado? ;Cémo se fomenta la creatividad del
alumnado en cada fase? Generar oportunidades que garanticen la autenticidad en el
protagonismo del alumnado permite fortalecer la creatividad y otras componentes
de su competencia emprendedora al Aprender a Aprender.

Por ello, méas alld de impulsar los procesos de Reflexién-Accién, es necesario
en APS sistematizar la Investigacién-Accién de todas sus personas participantes,
incluidos stakeholders y especialmente el alumnado. La idea de «la juventud (también
universitaria) como investigadores en Aprendizaje-Servicio» fundiéndose con el rol
de «activistas sociales [..] trabajando para el bien comin y la conducta social»
(Delgado, 2016, p.71, traduccién propia) forma parte de la esencia de la definicién

de ApS, en la que no es posible renunciar a ninguno de los dos componentes.
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2. Recepciones en ApS del referente pedagogico John Dewey: Aprendizaje FExperiencial

Cuadro 2.1: Presencia de la pedagogia de Dewey en ABP, ABR y ApS.

Rasgos
Experienciales

ABProblemas

ABProyecto

ABRetos

ApS

Ppo. Continuidad
Ppo. Interaccién
Reflexién-Accién

Aprender a Aprender

Proyeccién Social

Si

No, porque suelen ser
casos simulados.

Educandos siempre
eligen su desafio.

Depende de quiénes
sean los socios y el fin,
{«bien comun»?

El grado de consecu-
cién depende en cada
proyecto.

Por definicién, el ser-
vicio es solidario. Y
reciprocidad con la co-

munidad.

Nota: Elaboracién propia.

En el caso de la universidad, todo ello precisa de un rol educador que haga
confluir docencia-investigacién-transferencia (Innovacién Social Universitaria Res-
ponsable) y sea modelo para tejer esas redes solidarias con la comunidad. Junto a
la interdisciplinariedad y a la proyeccién social de toda experiencia, esta Educacion
Liberadora ya se recoge en los ensayos de Dewey, y se recepciona en nuestros dias
en multiples formas, como es en lo académico desde la Investigacién-Accién y en lo
solidario desde la Justicia Social (Cipolle, 2010; Soria y Mitchell, 2016); enfoques
que, por coherencia con su definicion, puede y debe hacer suyo cada proyecto de
APS.

2.4 Conclusiones

La revisién construida a lo largo de estas paginas nos ha permitido obtener

algunas conclusiones que compartimos a continuacién:

= No hay duda de que el pensamiento de Dewey continua despertando interés,
teniendo adema&s una amplia proyeccién en diversos contextos a nivel inter-
nacional. Su influencia en diversas propuestas pedagogicas es evidente, en el
dia a dia de nuestras universidades, seguimos buscando las vias mediante las
cuales desarrollar una pedagogia experiencial, una pedagogia que ponga a
las y los estudiantes en didlogo con la Sociedad. Dewey y su trabajo son una

fuente de inspiracién a este respecto.
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2.4 Conclusiones

= Podemos decir que los diferentes enfoques metodolégicos presentados com-
parten caracteristicas similares en cuanto al principio de continuidad, de
interaccién y a los procesos de reflexién-accién. Sin embargo, se encuentran

diferencias en Aprender a Aprender, Proyeccién Social y Rol del Educador.

En el caso del Aprendizaje Basado en Retos (ABR), se destaca la exigibilidad
de que los educandos elijan siempre el desafio. Sin embargo, la proyeccion social
puede ponerse en cuestion dependiendo de cudl sea la finalidad del reto y quiénes
sean los socios, pues en algunos casos se trata de empresas con las que se colabora
sin aportar especificamente un «bien cominy a la comunidad. En el caso de A-S,
este es precisamente un rasgo diferenciador: al menos por definicién, el servicio es
siempre solidario y debe realizarse en reciprocidad con la comunidad.

El rol del educador presenta una cierta progresién: mientras que en el Aprendizaje
Basado en Problemas el docente es guia, en el caso del ABR ademéds es acompanante
con una mayor horizontalidad y, finalmente, el A-S suma al papel de facilitador el
de lider prosocial, como responsable del cuidado de las relaciones que se den entre

todos los participantes, en la construccién de redes solidarias, etc.

= Hemos de subrayar que, a pesar de habernos acercado a propuestas, experien-
cias educativas que se enmarcan bajo diferentes siglas (ABProb, ABR, A-S...)
en algunos elementos es dificil establecer las lineas separatorias entre éstas.
LEl problema no puede ser planteado como un reto?; ;un reto que implica la
colaboracién de diferentes agentes y que se inserta en lo curricular, no puede
plantearse como un proyecto de A-S? Entendemos que independientemente
de las siglas, lo importante es identificar qué hacemos, como lo hacemos, para
qué y en alianza con quién. No es poco el profesorado que estad convencido de
la necesidad de avanzar desde una pedagogia tradicional, hacia una pedagogia
maés pragmatica, hacia procesos de ensenanza-aprendizaje donde encontremos
un sentido en aquello que trabajamos (Gezuraga, Egizabal y Garcia-Pérez, en
prensa).

» La interdisciplinariedad de toda experiencia. Si vamos a trabajar sobre pro-
blematicas concretas, retos sociales, nos situamos ante la complejidad de la
realidad. Esto nos obliga a adoptar actitudes y formas de hacer distintas
como docentes, nos empuja a coordinarnos mas y mejor con otras colegas
de profesién, con nuestro alumnado y con otros agentes socio comunitarios
(Villa, 2013).
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= La participaciéon en la Comunidad. Hacemos referencia tanto a la Comunidad
educativa, como a la Comunidad-Sociedad, la «Gran Comunidad» de Dewey.
El tiempo que nos esta tocando vivir requiere de ciudadanas y ciudadanos mas
comprometidos; esto implica tener capacidad de argumentar, evaluar, tomar
decisiones, planificar... en definitiva, participar, y participar sobre temédticas
reales, tematicas que nos importan. En ocasiones hemos presenciado procesos
en los que se solicitaba la participacién de jévenes, personas adultas, obteniendo
un bajo resultado y muchas pueden ser las razones, pero es evidenciable la
falta de experiencia o el limitado background al respecto (Palou, Rodriguez y
Vild, 2013). La pedagogia experiencial nos brinda una gran oportunidad en
esta linea.

= No podemos dejar de hacer referencia a uno de los aspectos que, a nuestro
entender, es de mayor relevancia en todo esto del aprender a través de la
experiencia: la contribucién en el desarrollo de actitudes y valores prosocia-
les. Nuestras universidades recogen en sus estatutos y planes estratégicos
paginas y paginas que hacen referencia a la formacién integral de las y los
estudiantes, subrayando ademas elementos como la formacién de estudiantes
comprometidos, etc. Propuestas como el A-S implican un gran potencial en
el desarrollo efectivo de esa formacién integral, atendiendo a varias de las
cuestiones mencionadas previamente (desarrollo de competencias unidas a la
participacién ciudadana), y en la que destacamos con respecto al resto de
metodologias/enfoques, la vinculada a la formacién en valores a través de la

experiencia y, en concreto, a los procesos de reflexién-accién.

La obra de Dewey sigue guiando a gran parte de la comunidad educativa de este
globalizado mundo. Una globalizacién que nos hace pagar no pocos peajes pero que,
de otro lado, nos permite seguir compartiendo y aprendiendo de diversos caminos

comunes.
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Capitulo

Recepciones en ApS del referente
pedagégico John Dewey:
Empoderamiento democratico

«Ninguna meta educativa deberia considerarse lograda a menos que se
haya logrado para todos.» (UNESCO, 2015, p. 1).

Actualmente, estan proliferando propuestas educativas de Aprendizaje-Servicio
(ApS), basado en el aprendizaje por proyectos con un fin solidario. En este estudi(ﬂ
se consideran dos de las dimensiones del pensamiento pedagégico de John Dewey,
como son «la experiencia educativa» y la «ciudadania democratica», y se ponen en
relacion con el aprendizaje practico y el servicio a la comunidad que se desarrollan
a través de ApS. Estas dos ultimas categorias son definitorias de cualquier iniciativa

de ApS. Asi, segin indica Dewey (1900-1915, traduccién propia):

«Cuando la escuela introduce y forma a cada nifio y nifia de la sociedad
como miembro de una pequena comunidad, saturdandolo con el espiritu

del servicio, y proporciondndole instrumentos para su propia auto-

LComo se explica en la introduccién, este capitulo se corresponde con el articulo realizado
junto a la Dra. Ana Luisa Lépez Vélez:

Garcia-Pérez, A. y Lopez Vélez, A.L. (en proceso de revisién). Contribucién del Aprendizaje
Servicio a la experiencia educativa democratica de las personas con Necesidades Educativas
Especiales en base al pensamiento de Dewey. Articulo enviado a Revista de Educacion
Inclusiva.
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3. Recepciones en ApS del referente pedagdgico John Dewey: Empoderamiento democrdtico
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Figura 3.1: Aspectos comunes entre la pedagogia de John Dewey y el Aprendizaje-
Servicio en proyectos que fomenten la inclusién social y el empoderamiento democra-
tico. Fuente: elaboracion propia.

direccion eficaz, tendremos la mejor y més profunda garantia de una
sociedad mayor que merece la pena, y que es amable y armoniosa.» (pp.
27-28).

De esta manera, se pretende analizar si el ApS asimila en su practica dichos dos
principios, y asi fomenta con proyectos reales y auténticos la inclusién social y el
empoderamiento de todas las personas. Esto es, si como insta Dewey la persona
educadora propicia que sus educandos puedan «emplear sus propios poderes» (Dewey,
1995-1916, p. 151) ejercitando una «actividad liberadora» (p. 96).

Nuestro foco se centra en aquellas personas con necesidades educativas especiales
(NEE). Al utilizar este concepto se quiere hacer alusién a que en el proceso de
aprendizaje estas personas pueden experimentar dificultades debido a las condiciones
y caracteristicas en que se presentan las experiencias educativas en las que participan.
Pero, a su vez, también alude a que a través de la forma en que se organice esta
experiencia de aprendizaje y los recursos con los que se cuente, se fomentars la
presencia, participacién y aprendizaje de dichas personas (Lopez-Vélez, 2018).

Asi, a través de este estudio nos cuestionarnos si dichos programas de ApS
impulsan en los colectivos de personas con NEE su capital humano, su inclusién y
empoderamiento, experimentando un aprendizaje transformador que les permita
ser lideres, autogestores y promotores de dichos servicios.

En base a lo planteado, la pregunta de investigacién en la que se centra este
articulo es la siguiente: ;Cudl es la contribucion del ApS a la inclusion social y el
empoderamiento democrdtico de personas con NEE a través del fomento de dos de
las dimensiones especificadas por Dewey: «experiencia educativar y «ciudadania

democrdticar ?
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3.1 Concepto de «experiencia educativar de John Dewey y su recepcion en ApS

Para ello, hemos seleccionado 50 experiencias de ApS de un total de 158 alojadas
en tres bases de datos iberoamericanas (Batlle, 2013; Mugarra, 2013; Villa, 2013).
Asumimos el reto de analizar los puntos comunes entre la filosofia de Dewey y el
enfoque de ApS. Para clarificar estos puntos comunes y el hecho de que esta relacién
llevada a la practica pueda asegurar la inclusion y el consecuente empoderamiento de
las personas con NEE, optamos por realizar un analisis documental de experiencias

que ejemplifican y dotan de sentido «real y auténtico» a las teorias presentadas.

3.1 Concepto de «experiencia educativa» de John
Dewey y su recepcion en ApS

3.1.1 John Dewey, Aprender de la experiencia: reflexién, in-
vestigacién y experimentacion

«Hacer al individuo un participe de la actividad asociada de modo que
sienta su éxito y su fracaso como propios constituye la etapa complemen-
taria, tan pronto como estd poseido por la actitud emocional del grupo
se sentird alerta para reconocer los fines especiales a los que aspira este

y los medios empleados para tener éxito.» (Dewey, 1995-1916, p. 24).

Conceptualizando la educacién como una actividad social, Dewey considera
esencial la participacion en la experiencia educativa del educando en comunidad,
ejercitando su ciudadania democratica. Desde ahi, se construyen sentidos atribuidos
y sentimientos de pertenencia, que aumentan la significatividad y proyeccién de la
«experiencia compartida como proceso socialy (Dewey, 2010-1938, p. 99).

Una cuestion central en la obra de Dewey es ;Cémo puede ser educativa una
experiencia? La replantea a lo largo de su obra, y particularmente en «Democracia
y Educacién» (1995-1916), y en «Experiencia y Educaciény» (2010-1938).

Segun el autor, se obtienen aprendizajes de una experiencia mediante el pensa-
miento reflexivo. Dicho «pensamiento reflexivo» conduce a la investigacién como
problematizacién de la experiencia, siendo el docente quien «proporciona el material
y las condiciones para que la curiosidad orgéanica se dirija hacia la investigacién
que tenga un objetivo y que produzca resultados en lo que respecta al aumento de
conocimiento» (Dewey, 1933, p. 40, traduccién propia). Esa curiosidad se convierte

en social en cuanto se desarrolla en interaccién.
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Asi Giles y Eyler (1994) indican como elemento identificativo de la experiencia
educativa de ApS el principio de interaccién y el principio de continuidad (continuum)
de la experiencia de Dewey. Esta experiencia es situacional, dependiendo del contexto,
se basa en proyectos educativos reales-verdaderos, que fomentan la investigacion, la
actividad reflexiva, desarrollando el conocimiento concreto y abstracto. Con el fin de
dar respuesta a la curiosidad, se generan hipétesis, sobre las que Dewey subraya que
solo pueden ser testeadas a través de la accién. Pero enfatiza que no puede haber
«accion sin pensamiento» (Dewey, 1995-1916, p. 52). Este proceso interrelacionado
de reflexién-accion puede ser ilustrado por Kurt Lewin de la siguiente manera: «no
hay accién sin investigacion, ni investigacién sin accién» (Marrow, 1969 cit Adelman,

1993, p. 8, traduccién propia).

3.1.2 ApS: aprendizaje a través de la reflexién-accién con una

finalidad social

«En las llamadas escuelas nuevas la fuente primaria de control social
reside en la misma naturaleza del trabajo realizado como una empresa
social a la cual todos los individuos tienen la oportunidad de contribuir
y respecto a la que todos sienten responsabilidad.» (Dewey, 2010-1938,
p. 97).

Esta es una idea recurrente en el pensamiento de Dewey: todas las personas
debieran tener la oportunidad de contribuir a su comunidad y sentirse responsables
de esa actuacién. Esta participacion universal entendida como derecho y deber (lo que
més adelante se conceptualizarfa como compromiso civico) sirve para fundamentar,
entre otros, el enfoque metodoldgico de ApS. Este articula en un mismo proyecto el
reconocido «aprender haciendoy, sumandole el «para qué» del que tanto reflexioné a
su vez Dewey: el sentido y finalidad que debe tener toda experiencia y su proyeccién
comunitaria.

En el caso de ApS, se aprende haciendo un servicio a la comunidad. Esta
definicién ha sido muy extendida en el contexto iberoamericano, partiendo de que
el ApS no es un invento, sino un descubrimiento (Batlle, 2013). Asi, los proyectos
de ApS difieren de otros aprendizajes experienciales en cuanto a su intencionalidad

curricular y al énfasis puesto en el servicio prosocial, respondiendo a una necesidad
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3.1 Concepto de «experiencia educativar de John Dewey y su recepcion en ApS

real de la comunidad (Furco, 1996). Incluso Dewey teoriz6 sobre la pertinencia de
una «educaciéon deliberada y sistematica» validando «intereses reciprocos» para el
«progreso» comun (Dewey, 1995-1916, p. 98), aspectos fundamentales de ApS.

El estudio del trabajo de Dewey y su recepcién en ApS nos ha ayudado a
establecer las conexiones con «el mundo real» desde una teoria critica social que
fomenta un «aprendizaje transformadory (Carrington, Mercer, Iyer y Selva, 2015) al
consumir conocimiento, pero también al producirlo, cualesquiera que sean nuestras

condiciones y contextos:

«La pedagogia se disena de manera intencional y lo suficientemente
flexible como para adaptarse a situaciones dindmicas; para responder a
todas las necesidades y para construir oportunidades para todos y todas

las involucradas.» (Felten y Clayton, 2011, p. 81, traduccién propia).

De hecho, en ApS el protagonismo pedagdgico del alumnado implicado debe
nutrirse de un servicio disenado, realizado y evaluado junto a la comunidad implicada,
desde un principio de reciprocidad. Este enfoque fundamentalmente solidario se

entiende como encuentro (Tapia, 2001).

«Y si lo que llamamos comunidad surge de la unién de quienes tienen
algo en comun, la participacién resulta ser una dimension inseparable
de comunidad» (Naval, 2003, p. 84)

De esta manera se distancia de las arraigadas concepciones academicistas, cuya
perspectiva es, por un lado, aislada y/o unidireccional, bien sea porque se reporte
un producto sin estar construido junto a la comunidad, o por la instrumentalizacién
unilateral; y, por otro, asistencialista. Por tanto, la superaciéon de ese modelo y sus
barreras a la participacién, potencia que se asuma una concepcién de transformacién
social (Verjee, 2010).
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3. Recepciones en ApS del referente pedagdgico John Dewey: Empoderamiento democrdtico

3.2 Concepto de «ciudadania» de John Dewey y fo-
mento de la inclusién social y el empoderamiento

democratico a través de ApS

3.2.1 La ciudadania de John Dewey: comunidad y democracia

Segtin Dewey, existe proyeccién social en toda experiencia. Con esta concepcion,
la «co-participaciény» de cada miembro, «la actividad conjunta» (Dewey, 1995-1916,
p. 23), marca una diferencia entre «la Gran Comunidad» que plantea y la «gran
Sociedad»: desde la base de que la primera se presupone democratica, cara a cara y
mutua.

Autores que han analizado el pensamiento de Dewey desde la perspectiva de ApS,
como Giles y Eyler (1994), resaltan la idea de esta «Gran Comunidady, asi como
la «ciudadania» y la «democracia». De esta forma, las experiencias compartidas,
los valores en comiin, la oportunidad equitativa y el reconocimiento de intereses
mutuos configuran su «ideal democratico» (Dewey, 1995-1916, p. 107).

Dewey afirma que el fin de la educacién es «formar al ciudadano» (1995-1916,
p. 105) en la «promocién de la mejor realizacién posible de la humanidad como
humanidad» (p. 107). Desde la aspiracién de este fin tltimo educativo, para Dewey
una «razén para democratizar a la escuela es que el alumnado experimente la
mutualidad de la vida social a través de la experiencia» (Giles y Eyler, p. 82). Esta
vida democratica desde la escuela, entendida como comunidad replicada a pequena
escala, precisa asumir que la «la autoridad no es una manifestacién de la voluntad
meramente personal; el padre o maestro la ejercen como representantes o agentes

de los intereses del grupo como un todo» (Dewey, 2010-1938, p. 96).

3.2.2 Empoderamiento democratico e Inclusiéon social

«La comparacion en cantidad de capacidades de una persona con las
de otra no es asunto del maestro. No es importante para su trabajo. Lo
que se requiere es que todo individuo tenga oportunidades para emplear
sus propios poderes o facultades en actividades que poseen sentido, el
espiritu, el método individual, la originalidad... cualidad de la accién
intencional.» (Dewey, 1995-1916, p. 188).
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3.2 Concepto de «ciudadaniar de John Dewey y fomento de la inclusion social y el

empoderamiento democrdtico a través de ApS

Partimos de la conceptualizacion de empoderamiento donde desde la perspectiva
de Dewey se pone el foco en la oferta de oportunidades para que cada persona
pueda emplear y desarrollar sus capacidades. Freire, siguiendo esa linea, subraya
que no se puede empoderar siendo espectador, sino que hay que ser actor e incluso
autor, y para que se dé esto ultimo de forma exitosa es necesario el fomento de la

(auto)-reflexion, actividad que Dewey enmarca como actividad conjunta.

«Autorreflexién que las llevard a la consecuente profundizacién de su
toma de conciencia y de la cual resultard su insercién en la historia,
ya no como espectadores, sino como actores y autores.» (Freire, 1976,
p. 26).

Paulo Freire postula que el objetivo esencial de la educaciéon debe ser la liberacién
para asegurar que todos tengamos posibilidades de accién, entendimiento y relacion.
Un «dar poder auto-reflexivo», un empoderamiento a nivel profesional, familiar
y del grupo educando. Asi, en las experiencias de ApS, las personas involucradas
son, si no autores, actores del propio servicio, ya que, en principio, son los que
tienen que disenar el servicio e implementarlo. Al ser esas personas artifices de
todo, irdn autorregulandose creando un servicio y comprometiéndose a responder
a las necesidades de la sociedad /comunidad desde sus propias capacidades, hecho
que ademds de asegurar el éxito, asegura la motivacion, y el aprendizaje (Puig,
2015). Pero deben, a su vez, explicitarse los mecanismos para implicarlas en los
procesos intencionados de reflexién-accién (Puig et al., 2015), también en el caso de

las personas con NEE.

«El problema de fondo consiste en ver como pueden comprenderse mejor
las consecuencias educativas de la necesidad de inculturizacion del ser

humano y el respeto a la diversidad.» (Amilburu, 2017, p. 23)

Esta idea del empoderamiento en cada educando/a estd llevando al modelo
de las NEE (UNESCO y Ministerio de Educacién y Ciencia de Espafia, 1994) al
incipiente y potencial «modelo de la autodeterminaciéon» (Wehmeyer, 2009), la
capacidad de decidir. Podremos conseguirlo siempre y cuando contemos con apoyos,

los que todos necesitamos en ajuste a nuestras necesidades.
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Si se basa en la comunidad, esta concepcion del educando como sujeto activo de
participacion no es simulada, es real. La necesidad de «aprender a ser ciudadano»,
de ejercitar la «libertad» se contrapone con la representaciéon historica de la infancia
y de la discapacidad, ya que han sido colectivos tradicionalmente alejados de la

participacion civica. De esta forma se fomenta una inclusién social real.

«La educacién es més que meramente otro “tratamiento”. Es el modo
en que a los ciudadanos se les ensefian los valores, la comprension,
el conocimiento y las habilidades que les capacitaran para su plena
participacién en su comunidad; es la puerta para la plena inclusién
social.» (Jordan, 2008, p. 12).

Ya el propio Dewey alertaba sobre las percepciones de «injusticia» que podrian
darse (en el contexto de aula, pero facilmente extrapolable a otros entornos) si esta
se asociaba a «imposiciones individuales» externas. Una via para dar respuesta a
esta encrucijada puede ser el ApS, ya que como sefialan Murillo y Aramburuzabala
(2014) puede considerarse como una via para educar desde y para la justicia y la

transformacién social.

3.3 Clasificacion de experiencias de ApS en base a
sus niveles de contribucion a través del fomento de
dos dimensiones: «experiencia educativa» y «ciuda-

dania democratica»

Dadas las caracteristicas de ApS abocadas a la implicacién y transformacién de
la realidad social, en este estudio nos hemos centrado en el impacto que tienen en
los colectivos con NEE. Nos interesa conocer si realmente los programas de ApS
analizados fomentan la inclusién social y el empoderamiento democrético de dichas

personas.

3.3.1 Metodologia

A continuacién se hace una descripciéon de la seleccion de la muestra y el diseno

de la matriz de clasificacién en base al andlisis documental.
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3.8 Clasificacion de experiencias de ApS en base a sus niveles de contribucion a través del
fomento de dos dimensiones: «experiencia educativay y «ciudadania democrdticay

3.3.2 La muestra

En este estudio se parte de 3 bases de datos Iberoamericanas que recogen un
total de 158 proyectos de ApS, de los cuales se han seleccionado 50, siguiendo
el criterio de que en dichas experiencias participaron personas con NEE. Cabe

mencionar que esta seleccién abarca diversos contextos educativos y geogréficos:

» Guia de buenas précticas de ApS (Batlle, 2013). Se seleccionan 17 experiencias
de diferentes ambitos y etapas educativas en Espana, de un total de 60
publicadas.

» Categorizacién de iniciativas de ApS (Mugarra, 2013). Se seleccionan 16
experiencias universitarias espafiolas, de un total de 65 registradas.

= Estudio de casos sobre ApS en la investigacién del modelo de Innovacién Social
Universitaria Responsable ISUR (Villa, 2013). Se seleccionan 17 experiencias

de universidades iberoamericanas, de un total de 33 obtenidas.

3.3.3 Diseno de la matriz

El anélisis documental de dichos proyectos de ApS se ha realizado a través de
una matriz de elaboracién propia, en la que se establecen los criterios de analisis
desde una doble via, a través de la que se analizan las dos dimensiones o conceptos
claves de la teoria de Dewey que venimos desarrollando: la «experiencia educativa»
por un lado y la «ciudadania democratica» por el otro.

Desde la perspectiva de la «experiencia educativa» segun el principio de interac-
cién de la experiencia que fomenta el aprender haciendo, la investigacién y reflexion
e incluso la transformacion, al tener una participacién activa en la experiencia. De
esta forma, la clasificacién considera el grado de impacto logrado por los proyectos
de ApS en el aprendizaje de las propias personas con NEE implicadas. Asi, se han

tenido en cuenta los siguientes criterios, que evolucionan en un continuo:

1. No hay aprendizaje experiencial.

2. Aprendizaje experiencial, aprender haciendo.
3. Aprendizaje experiencial critico, reflexivo.
4

. Aprendizaje transformador.
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Ciudadania
Democrdtica
de personas con NEE

Experiencia Educativa en personas con NEE (IMPACTO en A.)

Aprendizaje no Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje
expertencial expertencial experiencial reflexivo transformador

EJECUTORES

COLABORADORES

AUTOGESTORES

Figura 3.2: Matriz para el anélisis de experiencias de ApS segtn los niveles alcanzados
de «experiencia educativa» y de «ciudadania democréatica» en personas con NEE.
Fuente: Elaboracién propia.

Dentro de la dimensién «ciudadania democratica», Dewey la conceptualiza dentro

de la Gran Comunidad, que tiene la responsabilidad de ofrecer oportunidades para el

desarrollo de las capacidades de las personas, pero no como meras espectadoras, sino

implicaAndolas como autoras de la experiencia educativa. Por ello, en esta dimension

se clasifican los proyectos de ApS segin el rol de sus participantes, especificando las

siguientes categorias que evolucionan en un continuo:

Receptores:

ApS enfocado a dar un servicio a las personas con NEE como meras especta-

doras.

Colaboradores:

ApS en el que participan las personas con NEE.

Ejecutores:

ApS donde las personas con NEE ejecutan dicho servicio.

Autogestores:

ApS donde las personas son disenadoras, gestoras y participan en la toma de

decisiones sobre el servicio.

3.4 Resultados del analisis

A continuacién se explicaran, por un lado, los resultados cuantitativos obtenidos

de la categorizacién de las experiencias a través de la matriz de clasificacién.

Posteriormente, para clarificar las diferencias cualitativas de la categorizacién, se
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3.4 Resultados del andlisis

Cuadro 3.1: Matriz cumplimentada tras el andlisis de las 50 experiencias de ApS
segun el impacto en la «experiencia educativa» y el rol de «ciudadania democratica»
de personas con NEE (en %).

«Experiencia educativa»
Ciudadania Experiencial

democratica’ No experiencial Experiencial Critico Transformador
Receptores 4 14 2 0

Colaboradores 4 20 28 10
Ejecutores 0 0 0 18

Autogestores 0 0 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

van a ejemplificar con programas de ApS que responden a distintos niveles de
impacto en las dimensiones indicadas previamente. De esta manera, se conoceran
las caracteristicas y condiciones que han fomentado el desarrollo de aprendizajes y
de nivel de implicacion de las personas con NEE.

La tabla[3.1| recoge la sintesis de la categorizacion del total de las 50 experiencias
seleccionadas segin se ha indicado anteriormente en la descripcién de la muestra.

Analizando la dimensién de «experiencia educativa», se observa que tinicamente
en el 8% de los proyectos de ApS no se da aprendizaje experiencial, y casi ecudni-
memente quienes participan han desarrollado un aprendizaje experiencial, en un
34 % de los proyectos; aprendizaje experiencial critico, en el 30 %; y aprendizaje
transformador, en el 28 %.

Con respecto a la dimensién «ciudadania democratica», en su gran mayoria las
personas con NEE tienen un rol de colaboradoras, en el 62 % proyectos de ApS;
siendo meramente receptoras en el 20 %, y llegando al nivel de ejecutoras en el 18 %.

Cuando se comienza a analizar el entramado (4 x 4), los resultados que se
perciben son congruentes con la progresion de los cuatro niveles de aprendizaje y
participacion citados. En el primer nivel, receptores del servicio, donde se clasifican
10 programas de ApS, en algunos casos no se da ni siquiera aprendizaje (4%), y
aunque en algunos casos, experimentan un aprendizaje critico o reflexivo (2 %), en
su mayorfa el aprendizaje es experiencial (14 %).

En el segundo, colaboradores, donde se clasifican la gran mayoria de los pro-
gramas de ApS, un total de 31, se aprecia que las experiencias fomentan mayo-
ritariamente el aprendizaje experiencial (20 %) y el experiencial critico (14 %), y
en menor medida, el aprendizaje transformador (5%). Sin embargo, este tipo de

aprendizaje transformador se garantiza cuando las personas implicadas tienen el rol
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de ejecutores, ya que en el total de programas de ApS donde cumplen este rol (18 %)
se da este tipo de aprendizaje. Finalmente, no se ha obtenido evidencia del cuarto
nivel autogestores, que conllevaria junto a todo lo anterior el pleno empoderamiento

del colectivo por/para y con el que se desarrolla la experiencia.

3.5 Interpretacién de los resultados y ejemplifica-

cion con programas de ApS clasificados

En primer lugar, es representativo el bajo porcentaje de la dimensién de servicio
que atiende a las personas con NEE tinicamente como receptores del mismo, sélo un
20 %, ya que esta es una carencia percibida entre los profesionales de intervencion:
la idea extendida de que son mas las experiencias en las que se aborda a personas
con NEE puramente como receptoras de un servicio, en vez de como colaboradoras

o actoras/autoras del mismo.

3.5.1 Personas con NEE como receptoras

Dentro de este 20 % de experiencias en las que las personas con NEE son tnica-
mente receptoras, destaca la subdimension «receptores-aprendizaje experiencialy,
que computa un 14 % del total. Ese 14 % corresponde a experiencias en las que
se presupone que el producto final (que ha sido «entregado» a las personas con
NEE, sin una relacién con ellas en el proceso) les ha propiciado un incremento de

conocimiento.

3.5.2 Personas con NEE como colaboradoras

Continuando con los niveles de participacién de las personas con NEE en la
elaboracién del servicio de ApS, su participaciéon como «colaboradores» retine a
la mayor parte de esta muestra: 62 %. Las modalidades para que las personas con
NEE contribuyan al servicio son diversas, pero en comparacién con la categoria
de «receptores», en esta la mayor implicacién también tiene un impacto en los
aprendizajes adquiridos.

De esta manera, se observa que en la categoria de «colaboradores» se incremente
en numero y en calidad el avance en las categorias relativas a la «experiencia

educativa» de las personas con NEE: no s6lo hay méas experiencias categorizadas en
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aprendizaje experiencial (un incremento del 6 % en relacién a la categoria «receptores
aprendizaje experiencialy ), sino que este aumenta al pasar a considerarse como de
«aprendizaje experiencial criticon: 28 % en «colaboradores-aprendizaje experiencial
critico» en comparacion con 2% de «receptores-aprendizaje experiencial critico».
En este caso, el servicio en el que colaboran les reporta para si mismos un mayor

nivel de implicacién e inclusiéon en su comunidad. Aqui se presenta un ejemplo:

Programa «Sonreimos»: asistencia, prevencién y promocién de
la salud bucal destinado a bebés y ninos con discapacidad para
mejorar su calidad de vida. Facultad de Odontologia de la Uni-
versidad Nacional de Cuyo, Mendoza.

Desde la asignatura « Atenciéon Odontoldgica del Paciente Discapacitado»,
los universitarios imparten charlas de educacién para la salud bucal en
escuelas de Educacion Especial; elaboran folletos en Braille y confeccio-
nan cepilleros en las aulas. Esta experiencia fue premiada por el Ministe-
rio de Argentina en 2010. En nuestra matriz, pudiera identificarse como
Receptores-Aprendizaje experiencial, pero hemos optado por Colaboradores-

Aprendizaje experiencial al asistir los nifios con NEE a las intervenciones

sanitarias.
Ademas, la relacion de la persona con NEE durante el proceso del servicio con

otras personas permite que puedan encontrarse en esta dimension de «colaboracién»
experiencias que lleguen a fomentar un aprendizaje transformador, y, en consecuencia,
su empoderamiento, un 10%. Este dambito se corresponde con actuaciones de
intervencion destinadas especificamente a mejorar el empoderamiento de personas
con NEE, a través de dindmicas que les ayuden a tomar conciencia sobre si mismas.
Por ejemplo, mediante talleres dedicados a ese fin: tertulias con personas en riesgo de
exclusion; capacitacion laboral; ete.; o incluso formacion solidaria sobre como ayudar
a otras personas. Lo que determina este posible impulso de los «colaboradores-
aprendizaje transformador» es el fortalecimiento de las relaciones con los otros, el
sentimiento de pertenencia y de grupo, y por ende, su inclusion social. A continuacion

se relata un ejemplo de programa de ApS al respecto:
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Tijeras que cortan barreras. Estudiantes del Programa de Cua-
lificacién Profesional Inicial (PCPI), del Taller de Peluqueria y
Estética del Centro de Informacién y Formacién Ocupacional (CI-
FO) Santurtzi, Bizkaia.

Este alumnado recibe en su salén de belleza una vez a la semana a los
usuarios de Ranzari (Centro Especial de Empleo, discapacidad intelectual).
A través de las relaciones que se entablan, las personas con NEE fortalecen
su autoestima maés alld de la imagen, por la prosocialidad, reciprocidad y
la calidad de las relaciones construidas (Mendifa, 2012). Fue Primer Premio
Nacional de Aprendizaje-Servicio 2015, en la categoria de Formacién Profe-
sional. Se ha catalogado en el analisis la participacion de las personas con
discapacidad intelectual como Colaboradores-Aprendizaje transformador,

porque desarrollan su criterio con respecto a su imagen personal y a las

relaciones sociales entabladas.

3.5.3 Personas con NEE como ejecutoras

Como se observa en la tabla, las experiencias detectadas como «ejecutores» pasan
directamente a contribuir a al aprendizaje transformador de quienes participan
con NEE;, el 18 %. Esto no quiere decir que cuando una persona con NEE realiza
un servicio solidario en ApS no tenga presencia, aprendizaje ni participacion,
sino todo lo contrario, ademés de tener garantizados los niveles previos de la
«experiencia educativa» los «ejecutores» realizan un servicio solidario especifico
para otras personas, de esta manera su aprendizaje es participativo y transformador
de la realidad, y por ello, fomentando su inclusion social y su empoderamiento.

Seguidamente se presenta un ejemplo derivado de la clasificacién de programas de

ApS:
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Jardin Miquel Marti i Pol: sembrando jardines de inclusién social.
Grado en Terapia Ocupacional, Universitat de Vic, Cataluna.

Desde 2005, estudiantes de Terapia Ocupacional de la Universitat de Vic
trabajan conjuntamente con usuarios del servicio de Salud Mental en la
creacion y mantenimiento de un jardin dedicado a la memoria del poeta
Mart{ i Pol (Simd, 2013). El proyecto ha sido premiado como Good prac-
tice UNESCO-GUNI en 2013. Se ha categorizado esta experiencia como
Ejecutores-Aprendizaje transformacional. En esta iniciativa se aprecian dos
proyectos de ApS: por un lado, las personas de Salud Mental reciben una
formacién y la aplican realizando un bien comunitario concreto, tanto en
términos de impacto en sostenibilidad ambiental, como en sensibilizacién
sobre la Salud Mental; por otro, los universitarios reciben también forma-

cién para colaborar con las personas con las que van a trabajar y participan

en la transformacion social.

3.5.4 Personas con NEE como autogestoras

Finalmente, no se aporta en esta muestra ninguna experiencia en la que las
personas con NEE lideren autogestionadamente el proyecto de ApS. Esta es una
linea de trabajo que convendria impulsar en el futuro, ya que actualmente, segin
los datos de este estudio, no se puede especificar si la ausencia de autogestiéon es
algo inherente a las caracteristicas del colectivo participante, o de los disenos de

ApS, y la dificultad que supone dicho objetivo.

3.6 Discusion tedrico-practica

En este ultimo apartado se pretende debatir sobre si las experiencias analizadas
aseguran el empoderamiento democratico y la inclusién social de las personas con
NEE implicadas segiin los principios de «ciudadania democratica» y «experiencia
educativay de Dewey, y qué condiciones deben garantizar las experiencias de ApS
para lograrlo.

Se debe indicar que en este estudio la muestra ejemplifica la expansion del
enfoque metodolégico de ApS en diversas etapas y ambitos educativos, dado que
se plantea como una estrategia de aprendizaje a lo largo de la vida. Cabe destacar

ademas, la alta representacién del colectivo de personas con NEE en las experiencias
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analizadas. Esto se evidencia en que de los 158 proyectos de ApS recabados, 50
hacen referencia a experiencias destinadas y/o construidas junto a personas con
NEE. Este colectivo es uno de los que mas precisa apoyos para empoderarse y lograr
una inclusion real en la sociedad y ApS parece estar contribuyendo a ello.

Uno de los mecanismos para visualizar esa consecucién es el analisis de los
espacios de implicacién entre las personas del proyecto, como receptores, colabo-
radores y ejecutores del servicio. Los aprendizajes intencionados son significativos
al vincularlos a la experiencia; que fomenta un mayor empoderamiento cuando
la experiencia educativa deriva de la reflexién y construccién compartida de un
significado social y lo hace propio y colectivo contribuyendo a la transformacién de
la sociedad. Ademas, la posibilidad de incluir a personas con NEE y/o riesgo de
exclusién en estos proyectos de ApS parece incidir en la mejora de las condiciones
de vida de sus participantes y el ejercicio de sus plenos derechos como personas
ciudadanas democraticas.

Si centramos la discusion en el fomento de la inclusion social, segin Dewey, el
educador no debe focalizar su atencién desde la comparativa, sino en la meta de
garantizar el desarrollo, poder, ciudadania y libertad de todos y cada uno de los
estudiantes. En la actualidad, el paradigma inclusivo afiade a todo esto la conviccion
de que la diversidad es ademéas una fortaleza; no se trata tinicamente de aprender
a vivir con la diferencia, o de atenderla, sino de «aprender a aprender» con ella
(Booth y Ainscow, 2015). A esto debe anadirse la idea del fomento de la presencia,
el aprendizaje y la participacion de estos colectivos, categorias analizadas en el
marco empirico desde los dos principios de Dewey, y que en nuestros dias son ejes
vertebradores de la consecucién de la inclusién, como piedra angular que permite
que cada persona, independientemente de sus caracteristicas individuales, pueda
crecer como ciudadana democratica y tenga una vida plena, compromiso compartido
de la Declaracién de Incheon (UNESCO, 2015).

Como dicen demostrar Florin y Rossa (2018), a través de otro estudio categoriza-
do en cuatro modelos de programas en ApS con personas con NEE (“deficit model”,
“empowerment model”, “reciprocal model” y “citizenship model”), “la verdadera
inclusion es el resultado de un pacto social, de un compromiso comin entre escuela
y territorio. Una escuela inclusiva promueve la participacion de los estudiantes fuera

del aula, poniéndolos al servicio del bien comin” (p. 33).

66



3.6 Discusion tedrico-practica

De hecho, en la reediciéon del Index For Inclusion, Booth y Ainscow (2015)
aluden a actuaciones de transformacién comunitaria, siendo necesario: «vincular la
educacion a realidades locales y globalesy, ciudadania democratica, segin Dewey;
«fomentar relaciones mutuamente enriquecedoras entre los centros escolares y las
comunidades del entornoy, aludiendo al concepto de reciprocidad, central en ApS;
y «reconocer que la inclusion en la educacion es un aspecto de la inclusion en la

sociedad» (p. 15), aludiendo al empoderamiento social.

«Si en una sociedad que se define a si misma como del conocimiento (...)
la educacién escolar es hoy la principal garantia del derecho de todos a
aprender (..) y, por lo tanto, la llave mas importante para la puerta de
entrada a la inclusion social, entonces para las personas més vulnerables
(como lo son buena parte de las personas con discapacidad) esta tiene
que ser la principal ayuda que evite que esa puerta se cierre ante ellos.»
(Echeita y Simén, 2007, p. 114).

En el trasfondo encontramos una argumentacién de John Dewey: la concien-
ciacién de que la educacién es un «proceso en desarrolloy (1995-1916, p. 53). La
educacion de las personas con NEE y, en suma de todos, no solo precisa de inclusién
como fin, sino como medio. Este aspecto, central en el actual planteamiento inclusivo,
denota la relevancia de empoderar al grupo educando (desde una concepcién de
Aprendizaje a lo largo de la Vida) en su totalidad y en particular a quienes pueden
encontrarse en situaciones de exclusién, para que este alumnado con NEE (UNES-
CO y Ministerio de Educacién y Ciencia de Espaiia, 1994) tenga oportunidades
forméndose como personas ciudadanas y democraticas de pleno derecho.

Es esta necesidad la que interpela a la responsabilidad de comunidad educadora
y también a la inclusién y al ApS, por separado y en conjunto, como un movimiento
global y local. Experiencias como las analizadas en este articulo evidencian un
mensaje consistente: «somos una comunidad; estamos todos juntos en esto; vamos a
asumir la responsabilidad unos de otros; no abandonaremos a las personas por sus
diferencias o dificultades» (Sapon-Shevin, 2005, p. 47, traduccién propia).

En cuanto al empoderamiento en base al «Ideal Democratico» de Dewey, que
insta a compartir, desde el reconocimiento de los intereses mutuos, y a garantizar
oportunidades de contribucién de todas y cada una de las personas, se percibe

en las experiencias analizadas, que a través de ApS cuanto mayor sea el nivel de
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implicacién de las personas, como colaboradoras y ejecutoras, se logra un mayor
aprendizaje experiencial, que trasciende a niveles de aprendizaje experiencial critico,
e incluso transformador. Esto indica que se logran niveles de empoderamientos
mas altos. No obstante, no se ha obtenido evidencia del cuarto nivel autogestores,
que conllevaria, junto a todo lo anterior, el pleno empoderamiento del colectivo
por/para y con el que se desarrolla la experiencia.

Por todo ello, concluimos con una cuestién para cada proyecto de ApS, jse da una
reflexion sistémica y sistematizada de las personas empoderadas en ambos sentidos
del servicio (emisores y receptores/colaboradores/co-ejecutores)? Ese «empodera-
miento mutuo» (Crabtree, 1998, p. 182) continia escaseando en las experiencias
documentadas. Esto es sorprendente, ya que quienes practican ApS indican cada
vez mas a menudo la pertinencia de los aprendizajes de «ida y vueltay, alumnado y
comunidad aprenden juntos en el proceso compartido y, a su vez, quienes investigan
sobre ApS inciden cada vez méas en la necesidad de evaluar los impactos en y con la
comunidad. Esta brecha entre lo deseable y lo alcanzado pudiera deberse a varios

motivos, entre ellos:

1. Carencias en la documentacién. En ocasiones, si se da el «empoderamiento
mutuo» pero no se registra o explicita en su publicacién. Iniciativas como los
premios nacionales de ApS (por ejemplo, en Argentina y en Espana) estdn
promoviendo estos registros.

2. Carencias en la acciéon. En ocasiones, no se da el «empoderamiento mutuo»
porque se ha entendido el ApS de manera unidireccional, bien sea desde un
sentido academicista y/o asistencialista. También pudiera ser que el enfoque
fuera prosocial pero no se cuidase esta aspiraciéon en su implementacion, ya que
no siempre en la practica se establecen mecanismos de reflexion sistematizada
desde la doble via (alumnado y comunidad), con espacios de encuentro y

reconocimiento.

Se trata, entonces, de que la reflexién-accion sistematizada no aluda solamente
a una de las partes (quienes «aprenden» y/o quienes «son ayudadosy). Todos
los participantes, incluidos los y las educadoras y personas voluntarias, debieran
impulsar y formar parte de esa reflexién sistematizada, a su vez desempenando
todos el rol de apoyo y de investigacién-accién. Ello mejoraria la experiencia, su
replicabilidad y, sobre todo, incrementaria los niveles de «empoderamiento mutuo»,

tanto desde la dimensién individual, como académica/profesional y comuntaria.
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Una manera de conseguirlo es a través de modelos como el «ApS doble» o el «ApS
en cascaday» (Garcia, 2016), en el que el alumnado participa en un proyecto como
impulsores de otro en el que quienes suelen recibir mayor ayuda sean, esta vez,
empoderados para desempenar un proyecto de ApS.

Todo esto, y como se aprecia en el anélisis de las experiencias, no esta exento
de dificultades y desafios. Entre ellos, en lo referente a la formacién en/desde
la realidad del presente, con un claro componente ético; establecer relaciones de
reciprocidad auténticas; la implicacion activa y equitativa de los socios comunitarios
en el disefio de programas educativos o la construccion y el mantenimiento de

espacios de encuentro, libertad, autonomia y empoderamiento.

«Dewey confi6é en la ciencia como factor de emancipacion, confianza
que ha sido fuertemente cuestionada por la teoria critica primero, y la
posmodernidad, después, y frente a la que han surgido nuevos enfoques
éticos que ponen el acento en el ti concreto. El riesgo implicito en
un instrumentalismo que pierde de vista al ser humano real como un
valor en si, es convertir el servicio y a los otros en medio para la propia
autorrealizacién. Un riesgo que necesariamente ha de ser evitado para
garantizar tanto la consistencia de los programas como la formacién
ética de los estudiantes.» (Gonzélez-Gerardo, Jover y Martinez, 2017, p.
70)

Con todo ello, respondemos a la pregunta de investigacién planteada al comienzo
del articulo: los principios de la «experiencia educativa» y la «ciudadania demo-
craticay de John Dewey son componentes recepcionados en los proyectos de ApS
que fomentan la inclusion social y el empoderamiento democratico. No obstante,
es necesario que cualquier experiencia de ApS garantice las condiciones indicadas
previamente en este tltimo apartado para que estos logros sean reales y sostenibles
en el tiempo.

En conclusién, segun lo investigado, detectamos cuatro grandes ambitos de

futuras lineas de investigacién:

1. Explorar la relacién entre la autonomia, de educandos con/sin NEE, y la
autodeterminacion, de personas con diversidad funcional, a través del enfoque

de Derechos Humanos en iniciativas de ApS.
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2. Determinar la influencia del trabajo en red comunitario en su incremento de
los indicadores inclusivos.

3. Evaluar el impacto del servicio comunitario, especificamente desde el para-
digma inclusivo evidenciando la pertinencia de que los socios comunitarios
participen en el diseno de los programas educativos.

4. Profundizar en el anéalisis de los niveles de consecuciéon de empoderamiento
democratico en cada proyecto de ApS, para lo que ofrecemos la matriz de

analisis propuesta en este articulo.
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Capitulo

Innovacién Social Universitaria
como marco para la
fundamentacién, desarrollo y
evaluaciéon comunitaria de
proyectos de Aprendizaje-Servicio

Si bien esta extendiéndose el concepto de «Innovacion Social »EL sigue siendo muy
comun el uso de «Responsabilidad Social». En los dltimos anos, el Ambito educativo
también ha comenzado a integrar en su gestion e idearios el paradigma empresarial
de Responsabilidad Social. Las iniciativas que responden a este compromiso quedan
amparadas por la norma ISO 26000 (International Organization for Standardization,
2010), con una serie de caracteristicas comunes en todas ellas: comportamiento
ético y transparente, desarrollo sostenible, legislacién coherente con la normativa

internacional, integraciéon en toda la organizacién e implementaciéon en su practica.

LComo se detalla en la introduccién, este capitulo retoma el siguiente articulo publicado:
Garcia-Pérez, A., Mugarra, M. y Villa, A. (2016). Innovacién Social Universitaria como marco para
la fundamentaciéon, desarrollo y evaluacién comunitaria de proyecctos de Aprendizaje-Servicio.
Educacién y Diversidad, 10(2), 77-86.
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evaluacion comunitaria de proyectos de Aprendizaje-Servicio

En relacion a ello, hay quien ya desde 2002 alertaba de que «es previsible un
estancamiento en el crecimiento de los recursos, al mismo tiempo que se incremen-
tardn los esfuerzos de evaluacién y mejora de la calidad» (Martinez Rueda, 2002, p.
15). En la actualidad, més alld del agotamiento de recursos y modelos (en algunos
casos, ciertos modelos de evaluacién externos y/o impuestos son acogidos con cierto
rechazo lejos de ser abordados para la mejora) son urgentes innovaciones que, desde
una actitud creativa y comprometida, promuevan procesos de cambio en su funciona-
miento interno y en las repercusiones sobre sus beneficiarios/participantes directos
y sobre la sociedad en general, o més bien, contextual, evidenciando impactos en la
bidireccionalidad de la relaciéon universidad-comunidad.

Dada nuestra propia experiencia en proyectos de investigacién y/o intervencion
en Aprendizaje-Servicio (en adelante ApS), nos preguntamos en esta comunicacion:
LADPS es un enfoque pedagégico innovador y transformador? Abordamos este concep-
to de transformacién «también» desde lo social, pues aunque esta componente sea
esencial en la propia definicién de ApS, la investigaciéon empirica suele concentrarse
en la esfera del aprendizaje académico. Asi, el principal objetivo es identificar las
posibilidades de la Innovacién Social Universitaria y, en concreto, de la metodologia
de ApS Universitario en el &mbito académico-comunitario. Con el fin de responder

a dicha pregunta principal, se aportan respuestas a estas cuestiones:

= ;Qué es Innovacién Social? ;Qué es ApS?
= ;En qué términos se concibe la relacién entre Universidad-Sociedad?
= ;En qué se sustenta el modelo de Innovacién Social Universitaria Responsable

y su desarrollo desde ApS? Mas alld de la RSU, ISUR incide en la reciprocidad
y en la bidireccionalidad evaluando impactos en y con la comunidad.

Se ilustra este enfoque de innovaciéon pedagdgica y social a través de un ejemplo
concreto: el proyecto «Ciudades Amigables para todas las personas»ﬂ Este pone de
manifiesto la importancia del compromiso y de la reciprocidad en las relaciones con
la comunidad; la reflexién sistematizada; la devolucion de resultados y la creacién
de un conocimiento compartido, dados diferentes intereses y agendas de agentes

comunitarios involucrados, incluida la universidad.

%http://ciudadesamigables.org
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4.1 Innovacién Social Universitaria y ApS: innova-
cion pedagoégica y transformacion social

«Definimos Innovacién Social como aquellas nuevas ideas (productos,
servicios y modelos) que al mismo tiempo pueden satisfacer necesidades
sociales y crear nuevas relaciones sociales o colaboraciones. En otras
palabras, son las innovaciones que son buenas para la sociedad y que
mejoran la capacidad de la sociedad para actuar.» (Murray, Cullier-Rice
y Mulgan, 2010, p. 3).

La Innovacién Social hace referencia a los procesos de nuevas resoluciones ante
determinadas necesidades sociales e incide en la necesidad de evidenciar los procesos
de reflexién y evaluacién, tanto en las distintas dimensiones universitarias como en
su repercusiéon en los entornos y en la reciprocidad con la comunidad. En el &mbito
universitario y sin explicitar este término de Innovaciéon Social, algunos marcos
normativos internacionales recogen ciertas de sus componentes, como el compromiso

civico, social, institucional y académico. Por ejemplo:

» La Declaracion sobre la Educacién Superior de la UNESCO (2009) entiende
el servicio a la comunidad como una de las tres funciones primordiales de la
universidad y alude a nuevas estrategias de la Sociedad del Conocimiento, con
presencia de la interdisciplinariedad al servicio de la sociedad.

» La Declaracién de Bucarest (EHEA, 2012) destaca la dimensién social como

motor del aprendizaje, asi como el papel central del estudiante en ese proceso.

En este marco, el enfoque metodolégico de ApS puede dar respuestas concretas
tanto en términos de Responsabilidad Social Universitaria (Martinez, 2008) como
de Innovacién Social Universitaria Responsable (Villa, 2013) a los diferentes retos
de la universidad en la comunidad, realizandolo ademés de manera unificada.
Este «aprendizaje por proyectos con fin solidario» difiere de otros aprendizajes
experienciales en cuanto a la intencionalidad Curricular y de Servicio (Furco, 1996).

Desde modelos como el de la Innovacién Social Universitaria Responsable (ISUR),
planteado en el marco del proyecto Tuning (Villa, 2013), se han realizado estudios
de caso sobre ApS y/o Emprendimiento Social més alld de la evaluacién de las
percepciones de los participantes, aportando evidencias de los resultados obtenidos y

de los procesos de reflexién-accién implementados. Se trata de construir/compartir:
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Cuadro 4.1: Dimensiones y factores del modelo de Innovaciéon Social Universitaria

Responsable.

Dimensiones

Factores

D1. Curricular y
pedagogica

D2. Organizacional

D3. Investigacién,

desarrollo e innovacién,
I+D+i

D4. Relacién con el
entorno

D5. Ambiental

D6. Internacionalizacién

Formacién del alumnado.

Desarrollo profesional para el personal universitario.
Respuesta educativa con equidad atendiendo a la diversi-
dad.

Planificacién, gestién y evaluacién institucional.
Estructura organizacional.

Cultura organizacional.

Politicas institucionales de investigacién.

Comunidad investigadora y redes de produccién de conoci-
miento.

Gestidén, transparencia y difusién de conocimiento.
Fomento de la investigacién en temas prioritarios.
Relacién con la sociedad, proyectos, contribucién al desa-
rrollo del pais.

Trabajos en red.

Incidencia en politicas publicas.

Conocimiento académico popular.

Cultura ambiental.

Politicas y sistemas de gestién ambiental.

Formacién en el area del medio ambiente.

Investigacién en el drea de medio ambiente.

Accién en relacién al medio ambiente.

Politicas de fomento de internacionalizacion.

Trabajo de enfoque social en redes internacionales.
Movilidad académica internacional.

Programas de formacién conjunta.

Fuente: Villa, 2013.

«una cultura de evaluaciéon que ayude a las universidades no solo a rendir

cuentas, sino también a involucrarse en el analisis de la situacién en la

que se encuentran, los logros alcanzados y los resultados objetivos, en

pro de una mejora y transformacion institucional hacia una universidad

innovadora, y a la transformacién de la sociedad en su conjunto.» (Lépez,

2016, p. 89).

En este sentido, puede resultar clarificadora una categorizacion de dimensiones

y factores como la reportada en la cuadro a la que asociar unos determina-

dos instrumentos genéricos y especificos (como las plantillas de evidencias y los

cuestionarios para los casos de ApS).
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4.1 Inmovacién Social Universitaria y ApS: innovacion pedagdgica y transformacion social

La aplicacién de ApS, en concreto en la universidad desde las competencias
profesionalizantes (Tejada, 2013), conlleva una determinada mirada y manera de
entender la universidad (Santos Rego, Sotelino y Lorenzo Moledo, 2015). El marco
de ISUR fortalece estos fundamentos e implementaciones, desde la teoria y desde
la accién a través de instrumentos para la evaluacion. A continuacion, se recogen
componentes de ApS vinculados a la innovaciéon pedagédgica y social. Por

un lado, en cuanto a la innovacién pedagogica:

= Como sintetiza Miquel Martinez (2016), «el ApS posibilita experiencias para
enfocar con profundidad el aprendizaje» (p. 232), «implica situaciones de
aprendizaje colaborativo que desarrollan la sensibilidad social y moral y la
voluntady (p. 235) y «permite la prictica de participacién auténticay» (p. 236).

= De hecho, ApS permite «evidenciar el valor de aprender investigando y enseniar
desarrollando el conjunto de actividades vinculadas con la investigacién»
(Sabariego, Folgueiras y Martinez, 2014, p. 44).

= Ademsds, «la innovacién docente generada por la iniciativa particular de algunas
y algunos docentes debe seguir avanzando hacia su institucionalizacién, para
que sea viable y sostenible» (Martinez, Martinez, Alonso y Gezuraga, 2013, p.
112).

= ApS también puede y debe ser una estrategia inclusiva (Mendia, 2016), también
en la universidad.

= ApS facilita el compromiso académico y civico (Naval, Garcia, Puig, y Santos
Rego, 2011).

Por «otro» lado (en realidad es el mismo, pues ApS permite integrar las acciones
y no renunciar a ninguna de las finalidades en las que tiende a dicotomizarse la
educacién), el ApS universitario no puede estar desvinculado de la innovacién

comunitaria y de la transformacién social:

= Para empezar, desde la construccion y cuidado de las relaciones con reciproci-
dad y caracter transformacional (Clayton, Bringle, Senor, Huq, y Morrison,
2010).

» Diseniando, ejecutando y evaluando el servicio desde la prosocialidad (Batlle,
2009), pues no hay que olvidar que ApS surge de la solidaridad como encuentro,
para la construccién de un significado social compartido desde los procesos de

reflexién sistematizada y de la evaluacién comunitaria (Lépez, 2016).
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= Con la posibilidad de desempefiar un «doble ApS» o «ApS en cascaday,

promoviendo el empoderamiento comunitario (Garcfa, 2016).

Finalmente, toda esta innovacién pedagdgica y social tiene puntos de conver-
gencia. Uno de ellos es vital en ApS: la realidad es interdisciplinar y precisa de
diversas competencias, personas y lenguajes en diferentes &mbitos de conocimiento
(académicos, cientifico-sociales, comunitarios...). Un ejemplo de estos son los im-
plicados en el proyecto «Ciudades Amigables para todas las personas», en el que
confluyen investigadores de Derecho, Ingenieria y Educacién, que dotan de sentido y
fuerza a su accion y transferencia de conocimiento desde su alianza junto a expertos

comunitarios municipales, de entidades de diversidad funcional y educativos.

4.2 Dimensiones de ISUR ejemplificadas desde un
proyecto de ApS innovador y transformador: «Ciu-

dades Amigables para todas las personas»

«Ciudades Amigables para todas las personas» pretende potenciar la conciencia
civica de la juventud en accesibilidad urbana. Este es el objetivo primordial, que a su
vez coincide en objetivos que pudieran ser comunes a cualquier otro proyecto de ApS,
tales como los relativos a los «aprendidos» en la consecucién del a fase preparatoria
expuestos en el congreso universitario APSU6 de 2015 (Garcia-Pérez, Pijoan, Borges,
Alonso y Mugarra, 2017). En esta ocasién, describimos los componentes de innovacién

social del proyecto desde las siguientes dimensiones:

D1. Curricular y pedagégica:

Se articula la innovacién pedagdgica desde la interdisciplinaridad (dreas disci-
plinares en la ESO; areas de investigacion-intervencién sociales y tecnoldgicas;
dreas de experiencia vivencial en la comunidad) y desde el entrenamiento de
competencias desempenadas en este proyecto integrado, colaborativo, parti-
cipativo y emancipador. Desde ahi a su vez se fomenta de la inclusién (la
diversidad como una fortaleza). Ademads, en este caso se da el «doble ApS» en
el que los universitarios (investigadores y alumnado universitario acompanado
por sus docentes y por tutores desde las entidades de discapacidad) son men-
tores y/o acompanantes en el proceso de investigacién-acciéon del alumnado
de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).
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4.2 Dimensiones de ISUR ejemplificadas desde un proyecto de ApS innovador y

transformador: «Ciudades Amigables para todas las personasy

D2. Organizacional:
La cultura de evaluacién y gestiéon de este proyecto nos insta a sistematizar
los procesos de reflexién-accién, fomentando la participaciéon y la ciencia
ciudadana. La iniciativa precisa y a la vez aspira al impulso del pensamiento
critico y compromiso de cada participante, también de los implicados en la
gestién (profesionales desde las instituciones, voluntarios, etc.), todo para que

los protagonistas pedagdgicos alcancen los objetivos planteados. En este caso:

«Adolescentes interacttian con el entorno urbano y politico de su
ciudad, proponiendo mejoras arquitecténicas a las instituciones y
rutas amigables a personas con diversidad funcional, quienes a su
vez aprenden, mentorizan y contribuyen al servicio, como derecho y
como deber.» (Zerbikas Fundazioa, 2016, p.2).

D3. Investigacion, desarrollo e innovacién, I+D-i:

Mas alld del I+D+i propio a los equipos de investigacién universitarios (entre
los que se encuentran ademéas dos tesis doctorales vinculadas, una de ellas
con modalidad industrial entre Universidad de Deusto y Zerbikas Fundazioa),
el proyecto de intervencién en terreno fomenta las vocaciones cientificas y
solidarias, como asi lo han avalado convocatorias competitivas, como por
ejemplo del Ayuntamiento de Portugalete; el Departamento de Educacién de
Gobierno Vasco; o FECYT.

D4. Relacién con el entorno:

Relaciones intercomunitarias y creacion de productos a disposicion de la
comunidad: datos y rutas de accesibilidad disponibles en abierto en internet;
informes de accesibilidad presentados ante el ayuntamiento, etc. Ademés, en
este proyecto, como en cualquier otro de ApS, se dan diversas sinergias. Por
un lado, se fomenta en los participantes el paradigma de Diversidad Funcional
vinculado a los Derechos Humanos, desde el conocimiento y promocién de la
accesibilidad en interaccién con otras personas, conociendo otras realidades.
Y, por otro lado, se consiguen a su vez otras componentes de relacién con el
entorno como el uso uso responsable de las nuevas tecnologias o una ciudadania
comprometida retomando el control del conocimiento a través del software
libre.
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D5. Ambiental:

Intervencién educativa en interaccién con determinadas adreas como paisajis-
mo urbano, o indicadores de consumo energético desde la investigacion de
SmartCities, etc. También se tiene en cuenta la sostenibilidad de la iniciativa
y el aprovechamiento de los recursos desde sus inicios en 2012 y su progresivo
escalado, con las primeras pruebas en 2014, hasta que en 2015 se realiza una
accion de referencia en Portugalete con 150 participantes sobre las que pilotar
el proyecto en 2016 en 5 institutos de Euskadi.

D6. Internacionalizacion:
La proyeccién internacional de la iniciativa es posible en gran medida gracias
al soporte en software libre, colaborativo y abierto. Ademaés, se estd trabajando
en la produccién de materiales diddcticos para su escalado en diferentes terri-
torios y etapas educativas. Como en cualquier otro proyecto de intervencién

comunitaria, se trata de «pensar globalmente y actuar localmentey.

4.3 Conclusiones

Aunque en esta comunicacién se ha ejemplificado desde un tnico caso la in-
teraccion entre el marco de ISUR y ApS, existen multitud de variantes para el
desempeno de proyectos: asociados a diversos ambitos, duracién, niveles de par-
ticipacién... Retomamos una cuestion que nos fue planteada en el Parlamento
Civico de Navarra (Mugarra y Garcia-Pérez, 2015): «;Hasta qué punto puede ser
el Aprendizaje-Servicio una herramienta pedagégica (y social) transformadora?»
La cuestion es interesante y la respuesta comienza por confirmar que ApS lo es:
es una herramienta pedagdgica transformadora; pero confirmar «hasta qué punto»
depende de cada proyecto, de los objetivos que se planteen y de la explicitacion de
los resultados. Por ello es tan importante la tarea de evidenciar los impactos, para
visibilizarlos, «contagiar» a otros y, sobre todo, para hacerlos llegar verdaderamente
a la comunidad.

Conceptualizar, implementar y evaluar ApS desde ISUR precisa poner el foco
en el protagonismo pedagdgico del alumnado para que aprenda haciendo siendo
consciente de cudl es el fin solidario, su contribucién y pertinencia. No tiene porqué
ser algo «nuevo», de hecho el Aprendizaje-Servicio no es un invento, sino un

descubrimiento, como senalan expertos como Roser Batlle y Rafa Mendia. Puede
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4.3 Conclusiones

que «s6loy se trate de potenciar determinadas dindmicas, puntualmente, para que los
estudiantes y sus acompanantes educativos (docentes, y/o tutores en la comunidad)
tengan la oportunidad de construir un significado social compartido entorno a un
proyecto bien articulado, partiendo de una necesidad comunitaria real sobre la que
incidir.

Las repercusiones de ApS no pueden entenderse tnicamente a corto plazo,
con las mejoras de los contextos sociales (demandantes de una necesidad cubierta
en mayor o menor grado con el proyecto de ApS) y en las adquisiciones por
parte de los universitarios de competencias curriculares, entre las que no sélo se
encuentran las competencias emocionales y sociales, sino también y especialmente
el conocimiento particular de cada materia. Es preciso senalar los impactos también
a medio plazo, con una mejora en un amplio espectro de dimensiones en los
«inminentes» profesionales que formaran parte de una realidad social, mas préxima
si han vivenciado estos proyectos. Y, a largo plazo, todo ello puede repercutir en
diversos procesos de institucionalizacion de ApS en las entidades universitarias y
comunitarias implicadas. En este sentido, es pertinente recordar que en la teoria
tanto ISUR como ApS confluyen en la necesidad de evidenciar impactos en y desde,
por y para la comunidad.

Entre otras consideraciones, es recomendable implementar ApS «partiendo de
lo que ya se hace», de iniciativas de aprendizaje experiencial en las que puedan
incrementarse los ejes del servicio y del aprendizaje explicitando la intencionalidad
de ambos. Es preciso ser cuidadosos con los «grandes» proyectos, en volumen de
participantes, entidades... El cuidado de las relaciones es fundamental en cualquier
proyecto de Aprendizaje-Servicio, evitando que los agentes puedan sentirse «utili-
zados» o «abandonados». Es comiin que en la universidad, con nuestras agendas
e intereses particulares, suplamos los de las entidades/socios a quienes pedimos
colaboracién (més por descuido que por mala intencién) y que, de hecho, asi se
«quemen puentes», relaciones que dificilmente puedan retomarse en un futuro por
una mala experiencia. Es preferible escalar los proyectos, siendo conscientes de las
posibilidades de cada dindmica, nivel curricular y condiciones diversas desde las
que construir el proyecto junto a la comunidad. Por supuesto, todo ello no seria
suficiente sin un paradigma de acompafiamiento educativo que lidere al grupo de

educandos sin por ello suplirlo (grupal e individualmente), buscando un equilibrio
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al tejer redes solidarias entre todos los agentes implicados, pues cada persona debe
saber qué debe hacer a lo largo del proyecto, qué se espera de ella y cuales son los
resultados de su accién.

Todo ello supone un cambio de visién en la docencia, en la gestion y en el liderazgo
si previamente el servicio no habia sido prosocial (no asistencialista) o si no se han
explicitado los procesos de reflexion-accién, o la intencionalidad curricular y de
servicio. El cambio radica o se genera desde la conceptualizaciéon de la universidad-
sociedad maés alld de la relacién de pertenencia (juniversidad alejada de la sociedad?
Juniversidad con ciertos puntos en comun con la sociedad? O... juniversidad como
parte de la sociedad?), asumiendo la necesidad de bidireccionalidad (;universidad
receptora de recursos de la sociedad? juniversidad al servicio de la sociedad?
Juniversidad y sociedad beneficidndose mutuamente?) en acciones con impacto
formativo y transformador de los entornos, instituciones y personas. Mejor aun si se
evidencian y evalian los impactos, si todo ello se reflexiona/actia desde enfoques y
dimensiones como los de la Innovacién Social universitaria.

En definitiva, la potencialidad de la Innovacién Social y, en concreto, de ApS
reside en transformar: al entorno, a las personas y a sus instituciones; siempre
desde la éptica de la reciprocidad, con/desde/para la comunidad. Por ello es tan
importante la tarea de evidenciar los impactos, para visibilizarlos, «contagiar» a
otros y, sobre todo, para hacerlos llegar verdaderamente a la comunidad. Es mas,
abordar ApS desde ISUR supone un cambio de visién en la docencia, en la gestién
y en el liderazgo si previamente el servicio no habia sido prosocial o si no se han
explicitado los procesos de reflexién-accién, o la intencionalidad curricular y de
servicio. Supone un cambio, en definitiva, en la manera de entender la universidad y
su mision y las relaciones universidad-sociedad; en los beneficios mutuos que pueden
nutrirse a corto, medio y largo plazo. Esto implica una serie de recomendaciones
a la hora de implementar cualquier proyecto de ApS, cuidando las relaciones con
el entorno comunitario y, en definitiva, de cada participante desde la reciprocidad
y prosocialidad. Se concluye asi que ApS es una oportunidad de innovacién social
(oportunidad entendida como un medio, una de las estrategias disponibles para

aplicar ese proceso), con especial pertinencia en el &mbito universitario.
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Parte

11

Hiri Langunkoiak
— Ciudades Amigables —
Friendly Cities 4all

‘We understand [curricular engagement] to be most fundamentally a relational
process focused on capacity-building and grounded in the principles of servant
leadership: all participants are engaged in relationships not only in which all con-
tribute and all benefit but [also] of mutual learning, growth, and change. For us,
mutual transformation through a process of co-creation in the context of a ment-
oring community is a powerful framework: together, we have undertaken—and
are still engaged in—a shared developmental journey that has transformed us, our
relationships, our fellow students and faculty/staff, and our program itself. [...]
Ultimately, students best undertake [service-learning as| a developmental journey
when those who support and mentor them are also striving for growth through

the same process. (p. 195).

Patty Clayton and her students
Whitney, B. C., McClure, J. D., Respet, A. J., and Clayton, P. H. (2007).
Service-learning as a shared developmental journey: Tapping the potential of the

pedagogy. Higher education and civic engagement: International perspectives,
185-196.
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Capitulo

Procesos de investigacién-accién
en Aprendizaje y Servicio
Solidario: percepciones de los
protagonistas pedagégicos en el
proyecto Hiri Lagunkoiak

«La ciudad deviene educadora cuando asume intencionalidad y responsa-
bilidad en la formacién y desarrollo de todos sus habitantes. Desde esta
concepcion, se entiende que la funcién educadora no recae inicamente
en los centros educativos formales, sino que éstos resultan un parte mas

de la compleja red educativa de la ciudad.» (Campo, 2015, p. 162).

Ms4s alla de los movimientos actuales de Ciudades Educadoras, Ciudades Accesi-
bles, Ciudades Amigablesﬂ (propios de la dltima o dos dltimas décadas) podriamos

remontarnos a una «ciudadania democratica», una «gran comunidad» cuidadora

LComo se detalla en la introduccién, este capitulo retoma el siguiente articulo publicado:
Garcia-Pérez, A., Villa, A. y Mugarra, A. (2018). Procesos de investigacién-accién en Aprendizaje
y Servicio Solidario: percepciones de los protagonistas pedagodgicos en el proyecto Hiri
Lagunkoiak. RIDAS, Revista Iberoamericana de Aprendizaje Servicio, 5, 62-86http://
revistes.ub.edu/index.php/RIDAS/article/view/22142
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v educativa-experiencial argumentada por John Dewey en los inicios del siglo XX
v a las referencias en su construccion que el propio filésofo-pedagogo encontré en
civilizaciones que nos han precedido.

Términos como Innovacién Social, o incluso Educacionalizacion (respuesta desde
el ambito educativo formal a retos que no han sido considerados propiamente
como educativos), son novedosos, pero su fundamento y recorrido en la accién es
ciertamente antiguo. Asi ocurre también con el término de Service Learning, visible
desde 1967 en EEUU. Este «Aprendizaje por Proyectos con un fin Solidario» cada
vez estd siendo mas valorado como herramienta en el desarrollo de los movimientos
actuales mencionados sobre SmartCities, Smart-Personas, ciudadania concienciada
y comprometida. Tanto es asi que entre los primeros premiados en 2016 de la red
de Ciudades Educadoras no sélo estaba una iniciativa de Finlandia y otra de Corea,
sino también «El Aprendizaje-servicio como herramienta de convivencia y cohesién
social de L’Hospitalet de Llobregat (Espania)» (AICE, 2018).

(Por qué Aprendizaje y Servicio Solidario (AySS) para alcanzar Ciudades Amiga-
bles? Son precisamente las dificultades en su «contagio» (una revolucién pedagdgica
necesaria, como defiende Roser Batlle) las evidencias de su pertinencia. Aqui algu-
nas cuestiones que podrian seguir sosteniendo algunas resistencias a este tipo de

innovacion:

= en el ambito educativo: jciencia versus solidaridad?, jética vs. tecnologia?, ;e-
learning como fin o como medio? ;también la interdisciplinariedad se percibe
como una amenaza? jtodos aprenden con el aprendizaje basado en proyectos?

= en el ambito social, jse confunde «estar concienciaday» con «estar comprometi-
da»? jnos fiamos de la juventud para desempefiar competentemente acciones

con impacto social? ;Estan y estamos «preparados»?

Al tratar de convertir estos problemas en retos pareciera que estuviéramos hablan-
do de «Etica-ficciény (Cortina, 1999). Sin embargo, cuando ofrecemos oportunidades
de investigar-actuar, ;qué dicen los protagonistas pedagbgicos?, ;qué hacen?, ;cémo
se transforman y ayudan a transformar? En este articulo aportamos un ejemplo al
respecto desde un proyecto para fomentar la conciencia en accesibilidad urbana, en
concreto desde la mirada de movilidad reducida, en el que «adolescentes y personas
con diversidad funcional mapean su entorno (compartiéndolo en OpenStreetMap) y
plantean propuestas de mejora (mediante un informe de accesibilidad)» (Zerbikas,
2016, p. 1).
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Hiri Lagunkoiak (Ciudades Amigables en euskera) comenzé en 2012, gracias al
encuentro estatal de Aprendizaje Servicio en Barcelona. Desde entonces, contintia
construyéndose en espiral. Asi hemos tratado de compartirlo en algunas de las

publicaciones al respecto:

= Propuesta de Investigacion-Acciéon Universitaria desde ingenieria, derecho y
educacién (Mugarra, Borges y Garcia-Pérez, 2015);

= estudio pre-piloto evidenciando las necesidades en la sistematizaciéon de la
reflexién-accién (Garcia-Pérez et al, 2017);

= resultados de las primeras 100 personas implicadas en Ciencia Ciudadana
(Garcia-Pérez et al, 2016);

= unidades didacticas en abierto y empleo de la herramienta de software libre
junto a algunos resultados cuantitativos de las 1000 personas participantes
(Gémez Goiri et al, 2017).

En esta ocasién, nos centramos en la Investigacion-Accién realizada por los
protagonistas pedagdgicos (adolescentes y voluntariado con movilidad reducida)
y presentamos las evidencias del proceso a través de nuestro analisis cualitativo

de sus percepciones.

5.1 La filosofia desde la que partimos

i Qué es Aprendizaje y Servicio Solidario? Si bien desde la aparicién del concepto
en 1967 en EEUU han surgido cientos de definiciones (Villa, 2013), lo retomamos
aqui desde su interpretacién como «Aprendizaje por Proyectos con un fin Solidario».

La paradoja de conceptos como «Aprendizaje Servicio Critico» reside en la
siguiente cuestién: ;Por qué hemos llegado a tener que explicitarlo? ;Qué esta
ocurriendo con la reflexién-accién en AySS? ;demasiado guiada y se pierde la
esencia del protagonismo pedagdgico para la justicia social? ;Por qué no se refuerza
la Investigacién-Accién de los protagonistas pedagdgicos? Este es uno de los motivos
por los que reivindicar la metodologia de AySS desde el enfoque de Innovacién
Social Universitaria Responsable: por su bidireccionalidad con la comunidad, la
evaluacién compartida de impactos y los retos de acompanamiento universitario a

la comunidad en Ciencia Ciudadana (Garcia-Pérez, Mugarra y Villa, 2016).
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5.1.1 Movimientos de Ciudades Amigables y Aprendizaje y

Servicio Solidario

Los movimientos actuales de Ciudades Amigables, especialmente desde 2012, han
tenido una creciente expansién internacional. Esta «amigabilidad de los entornos»
puede concretarse desde diversos criterios e iniciativas, aqui algunos ejemplos
diferenciadores:

Ciudades Amigables:
Una de sus acepciones méas conocidas es la promovida por la Organizacién
Mundial de la Salud al respecto de la busqueda de indicadores de amigabilidad
de las ciudades con las personas mayores (Buffel, Phillipson y Scharf, 2012). Por
ejemplo, en 2012 Espafia se uni6 a través del IMSERSO a la red internacional

conformada por la OMS en 2010, configurada ya por ciudades de 37 paises.
Ciudades Accesibles:

En este caso se autodefine en términos de inclusiéon desde la diversidad
funcional y, en concreto, desde la accesibilidad cognitiva, para promover su
«vida independiente». Como ejemplo, la iniciativa «La Ciudad Accesible»
(Brusilovsky, 2016) comienza en Granada y publica por primera vez su blog
en 2011.
Ciudades Educadoras:

Aunque son famosas iniciativas como las de «La ciudad de los ninos» (Tonucci,
1991-2015), el movimiento en general no se dirige exclusivamente a infancia
y juventud, sino a la mejora de calidad de vida de cada persona ciudadana
involucrada en actividades compartidas desde una perspectiva intergenera-
cional en «aprendizaje a lo largo de la vida». La Asociacién Internacional de
Ciudades Educadoras (AICE) fue fundada en 1994 y ya cuentan con ciudades

de méas de 36 paises.

. Doénde encaja AySS en todo esto? Retomando la cita de Laura Campo en la
introduccién, entendemos también que «el Aprendizaje Servicio es una propuesta
educativa que toma sentido en un territorio donde todos sus miembros y entidades
tienen o pueden tener un papel educativo» (2015, p. 162).

«Ciudades Amigables para todas las personas: investigacién-accién en accesi-
bilidad urbana a través de OpenStreetMap» es un ejemplo de proyecto en el que

confluyen ambos movimientos, asi como todos los colectivos y objetivos descritos en
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dichas concepciones de Ciudades Amigables/Accesibles/Educadoras. De hecho, las
«personas mayores activas y solidarias» (o P+) (Mendia, 2017) han sido y son parte
fundamental de esta iniciativa intergeneracional: como expertos por experiencia
directa, al haber tenido algin tipo de movilidad reducida temporal o no y/o al
haber sido acompanantes de personas con movilidad reducida.

Desde este ejemplo de proyecto de AySS en Ciudades Amigables, y dadas las
publicaciones citadas justificando su fundamentacién desde el modelo ISUR, software
libre y Ciencia Ciudadana, en este articulo nos centramos en las percepciones
cognitivas, emocionales y morales de los participantes, en cuanto a los Derechos
Humanos especialmente de Accesibilidad y Ciencia, cuyo ingrediente comun es la
universalidad de la participacion (figura [5.1)).

Ciudades Amigables,
Ciudades Accesibles,
Ciudades Educadoras...

Aprendizaje y Servicio

Solidario

Ciencia Software Libre| UN €jemplo ‘de proyecto
#0SM

Ciudadana
CiUDADES
AMi6ABLES

fundamentdndo en —

para cambiar

especialmente ° trav’és o { PERC E PCIO N ES‘

[cognitivas] | emomonales| [morales]

|Accesibilidad|[Ciencia]

#participacion juventud activa
en investigacién-accion

Figura 5.1: Relacién entre AySS y Ciudades Amigables: un ejemplo de proyecto
para cambiar percepciones desde la investigacién-accién en Accesibilidad Urbana.
Fuente: Elaboracién propia.
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5.1.2 Percepciones de Investigacion-Accién en este proyecto
de AySS y Ciudades Amigables

La Psicologia Social nos ofrece dos elementos sobre el que pivotar nuestro
andlisis: desde las percepciones (Bandura, 1987) y desde la investigacién-accién
participativa (Fals Bordd, 2005). El significado otorgado por cada persona a de-
terminadas conductas y adaptaciones en contextos es esencial en los procesos de
Investigacién-Accién.

Kurt Lewin (1946) destaca la pertinencia de este tipo de proceso investigador
orientado al «cambio social» (p. 40) a través de toma de decisiones con «relaciones
intergrupales» (p. 34). Cualquier Investigacién-Accién precisa (Karlsen y Larrea,
2015):

= Participacién. Pasar del «para» al «con» los stakeholders.
= Investigacién. A través de métodos constrastados en la recogida y andlisis del
data y evidencias del proceso.

= Accién. Interacciones orientadas al cambio social.

La perspectiva critico-social de la Investigacion-Accion favorece su aplicabilidad
también a la intervencién educativa (Carr y Kemmis, 1986): mejorando lo aprendido
mediante los cambios generados; participando en espiral de ciclos; colaborando en
responsabilidades y creando comunidades autocriticas en cada fase.

Asi, ofrecemos un breve marco tedrico sobre las percepciones en cuanto a los
procesos de Investigacién-Accién desde los tres componentes indispensables de un
proyecto de ApS: necesidad, aprendizaje y servicio. En concreto, dotandoles de
contenido con el proyecto Hiri Lagunkoiak y trabajando la investigacién-accién a
partir de las fases identificadas de reflexién-accién (figura [5.2)).

5.1.2.1 Necesidad social: percepcién de la Accesibilidad Urbana como
Derecho.
«La discapacidad es un concepto que evoluciona y que resulta de la
interaccion entre las personas con deficiencias y las barreras debidas a
la actitud y al entorno que evitan su participacion plena y efectiva en la

sociedad, en igualdad de condiciones con las demés.» (ONU, 2006, p.2).
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Figura 5.2: Fases de reflexién-accién en el proyecto. Fuente: ilustracién realizada
por Pernan Goiii y contenido por Zerbikas (2016).

Este énfasis en la participacién es la clave comun con otras comunicaciones
como las de la Organizacién Mundial de la Salud. En este proyecto nos hacemos

eco especialmente de dos derechos universales:

Accesibilidad:
La Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en su
articulo 9 describe este derecho, el cual deben hacer suyo en su legislacion y
cumplimiento los Estados firmantes (ONU, 2006). Por su parte, «el disefio
universal estd todavia en desarrollo y necesitard de mas investigacién para

determinar su efectividad» (Johnstone et al, 2008, p. 35, traduccién propia).

Ciencia:
La Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948, dice en el articulo
27: «Toda persona tiene derecho a tomar parte libremente en la vida cultural
de la comunidad, a gozar de las artes y a participar en el progreso cientifico y
en los beneficios que de él resulten». Ello es independiente de la edad, y/o
de la situacion de discapacidad de cada persona. «El derecho humano a la

ciencia es un viejo derecho con un gran futuro» (Mancisidor, 2017).
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La participaciéon de personas con movilidad reducida en calidad de co-
investigadores en este proyecto no sélo incrementa su consecuciéon en ambos
derechos, también reivindica el concepto de «expertos por experiencia» iniciado en
Salud Mental (McLaughlin, 2009).

Asi, la necesidad social de Hiri Lagunkoiak se centra en la Accesibilidad Urbana
como derecho universal, no cuestionable. Y, a la vez, parte de la participaciéon
civica como derecho, especialmente vulnerado en jévenes y personas con movilidad
reducida. Los cambios en la percepcién de este Derecho Universal (y de cualquier
necesidad) estdn inevitablemente unidos no sélo a la visién del entorno (a través
de evidencias que recogen y analizan ellos mismos), sino también a sus cambios
de vision con respecto a diversos colectivos, inferidas desde las relaciones con
personas concretas, con espacios de encuentro comin generando acercamiento con
nuevas emociones/sentimientos y su repercusion en valores compartidos desde las

componentes interrelacionadas de Aprendizaje (competencial) y Servicio (Solidario).

5.1.2.2 Aprendizaje competencial: vocaciones cientifico-solidarias e inte-

ligencia interpersonal.

«En este tipo de proyectos el conocimiento cientifico da respuesta y se
pone al servicio de una necesidad social sentida, se utiliza para salir de
uno mismo, solidarizarse, ayudar a otros.. En este sentido, conocer y
valorizar no sélo se vuelven elementos indisociables, sino que, al unirse,

multiplican el valor pedagdgico de esta actividad.» (Rubio, 2009, p. 96).

AySS promueve la interaccién entre el conocimiento cientifico y la ética, y
ello implica también la pertinencia del entrenamiento en el método cientifico
para solidarizarse, para conocer y valorizar. Quizé, en dicha cita de Laura Rubio
seria interesante incluir el «sentir» y el «sentir-se» como clave para desarrollar los
valores morales, més alld de la discusiéon de dilemas propuestas por referentes como
Kohlberg (Hersh, Reimer y Paolitto, 1984). En AySS es esencial el valor afiadido de
los valores, lo citamos aqui desde su conjugacion junto a otros tres elementos en la
formacién de la inteligencia interpersonal (aprender a pensar, educacién emocional

y desarrollo de habilidades sociales):
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«el desarrollo moral y ético de manera que el alumno/a pase de una
moral heterénoma, dependiente de otros, a una moral auténoma en la
que acepte y se comporte conforme a principios morales universalizables,
sin necesidad de recurrir a un control externo para regular su conducta»

(Urutiuela, 2016, pp. 184-185).

Con ello, podriamos asociar este modelo de inteligencia personal con la cate-
gorizaciéon de percepciones cognitivas, emocionales y morales, en conexién con el
aprendizaje por competencias y su Interaccién con modelos de anélisis en AySS
como el de Miquel Martinez (ApS en Catalufia y Espana en general) o el Chantal
Jouannet (A+S en Chile).

Las competencias abordan contenidos del curriculum, habilidades psicosociales
y educacién en valores. Esta triada de conocimientos-habilidades-valores coincide
en trasfondo con las dimensiones de AySS: académica, comunitaria y formacién en
valores (Jouannet et al, 2015); también en cuanto a la dimensién ética en formacién
deontolégica, ciudadana y humana (Martinez, 2010); y a la pertinencia del AySS
como estrategia para alcanzar el desarrollo y evaluacién de competencias a través
del enfoque de Innovacién Social Universitaria Responsable (Uguefio, Villar y Uribe,
2018).

Por otro lado, el AySS como Aprendizaje por proyectos con fin solidario, es
también un aprendizaje para todos. De hecho, Andrew Furco (2015) resalta que
incrementa especialmente el rendimiento del alumnado en riesgo de fracaso (escolar,
universitario, etc.), ya que existe una mayor motivacién: asociada al sentimiento
de pertenencia en un grupo y a la percepcién de utilidad (de lo aprendido, de lo
transferido a la realidad y de si mismos). También Mel Ainscow destaca «el desarrollo
de valores inclusivos en accién» (Booth y Ainscow, 2015, p. 1), esta educacién
inclusiva con los ejes de presencia-participacién-aprendizaje puede impulsarse desde
el AySS. Este proyecto de Hiri Lagunkoiak es un ejemplo de ello (Garcia-Pérez,
2016).

Con todo ello, se trata de «aprender para crear a lo largo de su vida redes
emocionales, redes sociales y redes profesionales estructuradas (...), pero eso solo se

puede construir a través de pedir ayuda y dar ayuday (Toro, 2014).
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5.1.2.3 Servicio Solidario: justicia y compromiso social transformador

«Con la solidaridad conviene llevar cuidado, ya que sélo es un valor
moral cuando no es solidaridad grupal, alérgica a la universalidad, sino
solidaridad universal, es decir, cuando las personas actiian pensando no
s6lo en el interés particular de los miembros de un grupo, sino también
de todos los afectados por las acciones del grupo.» (Cortina, 1997, p.
244).

La manera de llevar los conocimientos, las emociones y los valores a la accién va
a determinar el sentido de desempeiio en la reflexién y en la accién: joportunista?,
jcaritativa?, ;asistencialista?, jtransaccional?, jprosocial?, jsolidaria?, ;transforma-
cional? Trascender la solidaridad ma&s alla del beneficio del propio grupo implica
comprometerse con causas que en principio no fueron consideradas como propias.

«Esta relaciéon personal temprana con la otredad construye su capacidad de
empatia y compasion y da como resultado una visién mas inclusiva de los demas»
(Cipolle, 2010, p.29, traduccién propia); de hecho, «cambian su opinién sobre
quién es uno de nosotros a través del compromiso constructivo con la otredad»
(p- 34, traduccion propia). Sin embargo, esta ética del cuidado precisa de algunas
consideraciones, desde la perspectiva comunitaria de Ciudad/Comunidad Cuidadora
que comienza en la relacién entre dos personas: «la compasién es necesaria,
pero no suficiente» pues es necesario que se realicen «acciones coherentes con el
valor absoluto de la humanidad» (Ramos Pozén, 2011, p. 120).

Cipolle (2010) identifica tres etapas en el desarrollo de la conciencia critica desde
AySS: Caridad, Cuidado y Justicia Social. Ese cuidado de las relaciones forma asi
parte del camino hacia la Justicia Social, pero es preciso algo méas. La nocién de
justicia implica la comprension de un problema en el sistema que trasciende més
alla de la situacién de una persona o de un colectivo, a un cambio sistémico con
compromiso comunitario. Marina habla incluso de «inteligencia comunitaria», pues
«de nada vale que tengamos derechos si la sociedad no nos ayuda a realizarlosy,
resaltando «la compasion, el respeto y la indignacién ante la injusticia» (2013, p.6).
Cortina (1997) enfatiza la justicia como trasfondo imprescindible en la educacién
de los principales valores civicos: libertad (como participacion, independencia y
autonomfia), igualdad, respeto activo, solidaridad y didlogo. Volvemos de nuevo a
precisar de la interrelacion del aprendizaje para mejorar el servicio, y viceversa. Esta

retroalimentacion entre aprendizaje-servicio, y por tanto de la investigacién-accion
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en su totalidad, depende a su vez de que ese «otro» con/para quien trabajamos sea
bien reconocido (Puig y Bér Kwast, 2016), de c6mo se construyan la reciprocidad y
las relaciones transformacionales (Clayton et al, 2010).

Asi, el desempeno y andlisis del servicio solidario en Hiri Lagunkoiak, como en
cualquier otro proyecto de AySS, requiere una triple mirada de sus transformaciones
comunitarias, como ciudadanos comprometidos que forman parte de una comunidad:
en si mismos, en otras personas y en el entorno; a través del proceso y de los

resultados del servicio.

5.2 Metodologia

En la iniciativa Hiri Lagunkoiak coexisten diferentes tipos de Investigacién-
Accién: la realizada por el equipo universitario (acompanando en el entrenamiento
de Ciencia Ciudadana a stakeholders) y la realizada por los protagonistas pedagogi-
cos, siendo esta segunda desde la que realizamos nuestra contribucién.

Ofrecemos un analisis cualitativo, dados los resultados de un cuestionario
aplicado tras cada experiencia de investigacién-accién realizada por estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria. El motivo de seleccién de este colectivo alude a
que, para contribuir a la resolucién de la necesidad social (en este caso el fomento
en conciencia civica sobre accesibilidad urbana), es preciso contar con todos los

miembros de la comunidad. Su investigacion-accién ha implicado diversas fases:

1. Diagnéstico de la situaciéon. El conocimiento les permite capacitarse y tener
posibilidad de compartir sus impresiones (Park, 2006). Este acercamiento de
los estudiantes a un problema real se realiza, en el caso de Hiri Lagunkoiak, a
través de seminarios de sensibilizacion sobre accesibilidad.

2. Mas etapas de apertura a otros puntos de vista (Mart{, Montanés y Rodriguez-
Villasante, 2002). En Hiri Lagunkoiak, esta apertura-extra se ha realizado a
través de mapeos urbanos junto a personas con movilidad reducida. No sélo
han recogido datos, también los han compartido con la comunidad local e
internacional en OpenStreetMap.

3. Procesos de negociaciéon (Wilson, 2000), enriqueciendo la visién primigenia
y elevandola a una mas critica y heterogénea. En Hiri Lagunkoiak, han
negociado en los grupos de discusion y elaborando informes de accesibilidad

(entre diversas asignaturas y/o grupos-clase).
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4. Evaluacién y cierre, replanteando su propia “concientizacién” y la generada
en otras personas a través de sus niveles de compromiso (Freire, 1978). La
gestion por su parte de los actos de devolucién de resultados y celebracion con
la comunidad han servido a su vez como toma de conciencia de la prospectiva

y de las limitaciones de su investigacion-accion.

El cuestionario consta de 16 preguntas, disenadas para entrenar su reflexién
individual al respecto de sus vivencias hasta el momento (mapeo y publicacién de
sus propios datos en abierto) y para fomentar asi su participacién en los grupos
de discusién posteriores, orientados a explicitar sus cambios de percepciéon y a que
generen propuestas-productos con los que realizar un efecto multiplicador. Este
cuestionario se construyé en 2015 junto a FEKOOR, (Federacién Coordinadora de
Personas con Discapacidad Fisica de Bizkaia), el claustro de profesorado del colegio
Santa Maria, investigadores de tres facultades de la Universidad de Deusto y con la
coordinacion de la Fundacién Zerbikas (Centro Promotor de Aprendizaje y Servicio
Solidario en el Pais Vasco). Como herramienta de investigacién, se ha asegurado el
anonimato en la participacién y su replicabilidad (Morales, 2011).

Tras una primera lectura de los primeros 100 resultados con inferencia inductiva,
se ha analizado el contenido a partir de las categorias generadas tras la re-lectura y el
primer esquema generado para los grupos de discusién, a repetirse con adecuaciones
en cada uno de los mismos, tanto para los grupos en castellano como en euskera
(Ruiz Olabuénaga, 2012).

Si bien en Hiri Lagunkoiak han participado 1000 personas entre 2015 y 2017,
ascendiendo a 800 el alumnado de 11 institutos de la Comunidad Auténoma del
Pais Vasco (Espana), para este estudio tinicamente se han analizado los resultados
del cuestionario de intervencién cumplimentado por 382 adolescentes (entre 12 y 18
afios), en concreto de los 6 colegios y/o institutos que han respondido en castellano:
Santa Maria (Portugalete); Tartanga (Erandio); Colegio Europa (Getxo); Madre de
Dios, Angeles Custodios y Centro Formativo Otxarkoaga (Bilbao).

Los instrumentos de investigacién y datos recogidos (propuesta de modelo,
herramienta de enrutamientos, videos, informes y otros productos generados) estan
disponibles en la web del proyecto (ciudadesamigables.org), en coherencia con el

espiritu «Open Access» que lo ha hecho posible.
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5.3 Resultados

Cuadro 5.1: Anélisis de las percepciones en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Necesidad social Aprendizaje competen- Servicio solidario
cial

Objetivos Accesibilidad Urbana co- Proceso cientifico e inte- Ciudadania comprometi-
iniciativa  mo derecho. ligencia interpersonal.  da.

Objetivos Triple mirada social: Triple mirada de su pro- Triple mirada de sus
de andlisis (in)justicia, inclusién y tagonismo pedagdgico: transformaciones comu-

compromiso conocimientos, habilida- nitarias: en si mismos, en
des, valores. otras personas y en el en-
torno.

Fuente: Elaboracién propia.

5.3 Resultados

Con todo ello, aportamos aqui una sintesis del relato de los participantes sobres
sus percepciones cognitivas, emocionales y morales al respecto de la necesidad
atendida, el aprendizaje obtenido y el servicio realizado; con nuestro anélisis desde
diferentes miradas en cada dimensién (tabla [5.1)).

5.3.1 Percepcion de la necesidad social

La Accesibilidad Urbana como Derecho Universal se ha trabajado desde los
cambios de percepcion sobre el entorno (a través de evidencias recogidas por las y
los participantes) y sobre las personas (a través de experiencias de encuentro en los
mapeos, seminarios, talleres y celebraciones, como parte de su investigacién-accion
compartida).

Para empezar, y por iniciativa de FEKOOR (a replicar en el resto de los se-
minarios con otras entidades como BENE, IGON, Elkartu), se invita al alumnado
a describir con 3 palabras su concepcién de la discapacidad. Entre las evidencias,
predominan percepciones negativas como problema, dificultades, minusvalia, defi-
ciencia, enfermedad; y se identifica como elemento diferenciador la silla de ruedas
(figura [5.3).

En cambio, tras la experiencia de mapeo en grupos mixtos con las personas con
movilidad reducida, su redefiniciéon de discapacidad dista de su pre-concebida. Si
bien la indicacion de tres palabras sigue siendo la misma, esta vez contestan con

oraciones elaboradas y subordinadas a determinados matices. Entre las evidencias

101



5. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: percepciones de
los protagonistas pedagdgicos en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Figura 5.3: Nube de palabras sobre discapacidad, previa al inicio del proyecto.
Fuente: Elaboracién propia.

Figura 5.4: Nube de palabras sobre discapacidad, durante el desarrollo del proyecto.
Fuente: Elaboracién propia.
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encontradas, se dan concepciones proactivas como reto, apoyos, diversidad, personas,
situaciones. Perciben la complejidad de definir discapacidad, encontrando similitudes

con lo que ocurrirfa con cualquier persona en términos de diversidad funcional:

= «Que no puede o tiene dificultad para hacer alguna/s cosas»,

= «Que no tiene facilidad para hacer las cosas sin ayuday,

= «Una persona que no tiene capacidad para hacer todo»,

s «Discapacidad es, en mi opinién, una palabra mal utilizada para definirse a
personas con una diferencia, ya sea fisica o mental, a las demés personas»,

= «Que necesita ayuda para superar algunas situacionesy,

= «Me parece que una discapacidad es una dificultad, pero no una limitacién
que muchas veces se confunde, porque con propésitos, esfuerzo y actitud todo

es posibley.

Destacamos la respuesta de un/a adolescente que, ademds de ajustarse a las 3
palabras, genera con ellas una idea vital: discapacidad es «una percepcién social».
Ello responde en términos inclusivos y de justicia social a la cuestion planteada en
los seminarios por Javi Cueva y Diego Lastra: «jla persona tiene discapacidad o es
la sociedad quien discapacita?»

Atn asi, contintian existiendo (en las respuestas a esta pregunta y al resto sobre
descripciones de la experiencia) cierta prevalencia de conceptos previos o incluso
sentimientos como la pena, que nos instan a retomar la reflexién en directo de la
manera mas participativa posible.

Entre dicho analisis de resultados cualitativos y su puesta en comin en los
grupos de discusion, se realiza en cada caso también una devolucion de resultados
cuantitativos. En estas sesiones, el alumnado visibiliza en la plataforma los datos
que han recogido y aporta un primer analisis que ha coincidido en todos los casos
mapeados: una alta prevalencia de lineas (aceras) accesibles, relativas al &mbito de
lo publico; y una alta prevalencia de puntos (portales, comercios) no accesibles o
accesibles s6lo con ayuda, relativos al ambito de lo privado. Ante ello, una de las
primeras participantes expresé que «Estamos arruinando a los bares», poniendo de
manifiesto un tema muy relevante: la tension entre lo publico-privado. Ello introduce
la cuestién desde la perspectiva de compromiso: jquién es responsable en ello y

quién debe solucionarlo? jcémo?

103



5. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: percepciones de

los protagonistas pedagdgicos en el proyecto Hiri Lagunkoiak

5.3.2 Percepcién del aprendizaje adquirido

El alumnado menciona aprendizajes competenciales que consideran haber adqui-

rido/incrementado gracias a Hiri Lagunkoiak, en términos de:

Conocimientos
(conceptos sobre accesibilidad de manera interdisciplinar; ciencia; ética, co-
municacién, e-learning...). Por ejemplo: «una buena manera de conocer la
ciudad en la que vivimos»; «han conseguido ensenarnos de manera divertida
en la que podiamos participar todos»; «Me gustaria seguir con el proyecto en
lengua, para hacer més ficil el lenguaje (de toda esta informacién) para nifios

pequenos».

Habilidades
(incluido el trabajo en equipo; y cambio de mirada ética, autonomia y em-
prendimiento cientifico-tecnolégico; desempetio de proceso cientifico). Por
ejemplo: «(trabajar) en equipo mejor, todos aportamos, + rapido, + a gusto»
distribuyéndose las tareas. Incluso habilidades a mejorar: «En el grupo, el
sentido de la orientacion brillaba por su ausencia, por lo tanto nos llevaba
més tiempo mapeary.

Valores
(prosocialidad, compafierismo, compromiso, solidaridad, alteridad, reconoci-
miento del otro), incluida la orientacién a la democratizacién del conocimiento
v la cooperacién altruista desde el anonimato, por ejemplo: «Me parece que
un mapa en el que cualquiera pueda editar y contribuir es til, sobre todo

con toda la informacién que se puede anadir».

Ademas, el propio alumnado destaca su aprendizaje y atribucién de valor a la
EXPERIENCIA especialmente desde:

1. El acompanamiento de personas con movilidad reducida, como expertos por
experiencia, en los grupos mixtos de mapeo. Es significativo que aporten
nombres concretos de quienes les acompanaban (la persona més alld de su
discapacidad) y que algunas personas expliciten un aprendizaje vital: «Nos
dimos cuenta de que algunas veces les dejabamos de lado (de la toma de
decisiones), sobre todo al principio». Otras personas ni siquiera contestaron

cuando se incorpor6 esta pregunta en la segunda edicién y a otros les parecia
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obvio «Claro, para eso nos acompafarony, «como si fueran nuestros profesoresy.
En su mayoria, explicitan que les gustaria repetir la experiencia. Estas personas
voluntarias les han ayudado a cambiar su percepcién del entorno (antes no
percibian las barreras de movilidad) y de la necesidad de los apoyos en la vida
cotidiana de cualquier persona: « Antes pensaba que habia una gran cantidad
de actividades que no podian hacer, pero ahora me he dado cuenta de que
realmente si pueden. Lo tinico que necesitan es una adaptacién de la actividad
o algo que les ayude a realizarlay; « Antes crefa que eran invalidas y ahora veo
que nos pueden ensefiar mucho»; «Nos ayudaron mucho y nos ensenaron en lo
que debiamos fijarnos». En general, valoran muy positivamente la experiencia
de «estar CON».

. El uso de la silla de ruedas en la calle. En este sentido ha habido una varie-
dad muy dispersa de descripciones: desde quienes dicen «igual que siemprey,
pasando por aquellos que llegan a explicitar que se han sentido «(peor) sélo fi-
sicamente», hasta quienes admiten haberse sentido «observada y dependiente»;
«débil, vulnerable»; «Al principio me lo tomé como un experimento divertido,
pero al de un rato tenia muchas ganas de levantarme y andar por mi cuenta,
va que me cansé de depender de otra personay; «Sinceramente, me lo tomé con
humor, aunque comprendo que no les haga gracia a las personas que realmente
lo padezcan. Creo que es fundamental tener esa actitud para adaptarse mas
rapido a esta sociedad», «Era dificil pasar por algunos tramos con la silla de
Juan». En ocasiones percibieron actitudes positivas de los viandantes y en
otras todo lo contrario, desde la condescendencia al rechazo: «Cuando fuimos
ayer con las personas en silla de ruedas, la gente te miraba raro, como si fueras

menos que ellos o asi. Y muchas veces no te dejaban espacio para pasary.

Ambas componentes han mejorado la calidad de los datos recogidos sobre el

entorno y su cambio de percepcién sobre las personas acompafnantes y acompanadas,

imprescindible para comprometerse en la promocién de la accesibilidad desde una

perspectiva prosocial.

5.3.3 Percepcion del servicio realizado

El alumnado percibe en diferentes grados la atribucién de valor al servicio

realizado desde sus dos componentes:
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Proceso:
Experiencia compartida como investigadores junto a personas con movilidad
reducida y resto de comunidad educativa. « Gracias por esta experiencia. Ha
estado muy bien porque ademés de conocer a otras personas y pasarlo bien,
se aprende bastante y estas ayudando para algo que es 1til y necesarioy;

«Convivir para ayudar a otras personas te uney.

Resultados:
Datos en OpenStreetMap, herramienta de enrutamientos, informes de accesi-
bilidad (posteriores a estas respuestas del cuestionario). Por ejemplo, «No me
gusta que una persona tenga que entrar al colegio por donde entra la comida
o que tenga que subir la acera por la rampa de un garaje». «Quiero mejorar y

completar el mapay.

5.3.4 Interaccién de las percepciones de necesidad, de apren-
dizaje y de servicio.

(La compasion es necesaria? ;Y suficiente? Lo hemos planteado en todos los
grupos de discusion de Hiri Lagunkoiak, suscitada por lo analizado en cada grupo de
cuestionarios de intervencién tras los mapeos. En la respuesta se combinan aspectos
mencionados en la necesidad, en el aprendizaje y en el servicio.

En las respuestas de los cuestionarios, interpretamos un continuum entre dife-
rentes emociones suscitadas, que a su vez tienen relaciéon con la comprensién de
la necesidad social (en términos de problema individual o de reto comunitario) y
con los itinerarios derivados en la orientacién a la accién, promocionando unos

determinados valores. Algunos ejemplos:

Indiferencia:
«No me afecta». Este rechazo social tiene su motivacién generalmente en
el desconocimiento por inexperiencia, por no haber convivido con personas
«afectadas» ni haber experimentado en primera persona una situacién al
respecto. Sin embargo, nos hemos encontrado con jévenes que lo han mani-
festado teniendo a su lado a compaiiera/os de aula con movilidad reducida
permanente, por ejemplo; en ese caso el problema de empatia es alarmante y
ese rechazo social puede provocar situaciones de violencia por accién o por

omision.
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Tristeza:
«Me dan pena, pobrecillos». Estos sentimientos en ocasiones estan asociados
a una actitud pasiva o, aun llegando a estar orientados a la accién, caritativa:
«ayudar a los necesitados» (un término que no tiene por qué ser desfavorable
si va acompanado posteriormente de reflexién critica sobre las relaciones
establecidas, jsolo se ayuda en una direcciéon? jsomos «salvadores»?). En todo
caso, perciben que existe un problema, aunque lo vinculen a una determinada

persona/colectivo.

Sentir(se) conmovida/o:
Ante la situacién en la que se encuentra la persona y /o colectivo, con conciencia
de aspectos positivos y negativos en su recorrido. En la orientacién a la accién:
«Antes solo me preocupaba de que yo pudiera pasar, pero ahora también
pienso a ver si las personas “con discapacidad pueden acceder a los sitios
que yo voy». Ademds de la alteridad, aparecen otros valores como empatia y
prudencia.

Compasion:
Reconocimiento (empieza por citar el nombre de la persona con discapacidad).
«Ayudar para facilitarles la vida a otrosy»; «Al ponerte en su lugar te das
cuenta de que es realmente importante de que tengan la facilidad de moverse
independientemente». Percepcion de que el problema no concierne solo a la
persona con discapacidad y/o movilidad reducida, si no que existen causas
propiciadas por el sistema. Entre los valores destacan el valor de libertad-
independencia, respeto, dignidad, inclusién y didlogo.

Admiracion:
«Antes sentia pena, ahora les admiro»; «Me gustaria seguir hablando con
ellos, sobre sus experiencias, sentimientos». En la orientacién a la accion,
relacién de reciprocidad. «No siento pena (sin dnimo de ofender) porque
implica cierto grado de superioridad. El trato deberia de ser de igual a igual».
Desde este reconocimiento, se percibe que pueden existir soluciones, aunque
no se identifiquen responsables en el cambio. Otros valores vinculados a la

reciprocidad son la confianza y gratitud.
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Indignados:
«Ahora solo me fijo en si los accesos a portales y comercios estan bien
adaptados, me sorprende que haya pocos», «Te das cuenta de que tu barrio
no esta tan bien como creias y se puede cambiar». Es una primera etapa
necesaria (pero no suficiente) para percibir que existen soluciones con las que

comprometernos. Destaca el valor de justicia.

Convencimiento de que es necesario un cambio social:
ante los sentimientos provocados por la exploracion del entorno: sorprendido/a,
impactado/a, impresionada/o, impotente, frustrante...Hay un punto de dife-
rencia entre (a) el convencimiento de que es necesario cambiarlo (sin precisar
quiénes, quizd es inicamente la administracién) y (b) el convencimiento de
que todos deberiamos estar implicados en dicho cambio. Valor de solidaridad
asociado a sensibilidad, generosidad, responsabilidad o, incluso en ocasiones,
amistad. Ejemplo caso A: «El tiempo es necesario para transformar (..) Hace
20 anos nadie pensaba en rampas, pero ahora las hay. Se necesitan mas, si,
pero el propietario de una tienda seguramente no quiera cambiar un escalén
solo por una persona discapacitada que pueda ir al afio. El ayuntamiento es
quien deberia poner accesible las aceras y centros ptublicos». Ejemplo caso B:
«Los accesos son necesarios en la vida cotidiana de una PERSONA ».
Comprometidos

y desde ahi implicados en la promocion del reto comunitario. Partir de la
«compasiony hasta una implicacién comprometida «con-pasion». Valores
de colaboracion, participacién, creatividad e incremento de sentimiento de
pertenencia. Ejemplo: «Antes no daba importancia a que en Portugalete
hubiera muchas barreras para las personas con dificultades para moverse.
Gracias a este proyecto me he dado cuenta de que es algo que deberiamos
cambiar porque todos tenemos el derecho a tener acceso a cualquier portal,

Ccomercio... ».

Con todo ello, aportamos un grafico de interaccién entre la percepcién de
emociones, percepcién de (in) justicia y compromiso comunitario (figura [5.5)).

. Qué entendemos exactamente por orientaciéon a la accion? ;Lo desarrollamos
desde una perspectiva inclusiva? Ilustramos esta cuestion con ejemplos de desempeio

en tres casos con tiempos y colegios diferentes:
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Presencia:
A pesar de haberse creado grupos mixtos para el mapeo de alumnado de
Educacion Secundaria Obligatoria con alumnado de Educacién Especial,
a estos ultimos no se les habia explicado la actividad, ni si quiera a sus
educadores. Resultado contraproducente: no participaron, solo acudieron
como «turismo exdtico», no se atribuyo6 sentido a la experiencia y expresaron
sentirse frustrados.

Participacion:
Alumnado de Educacién Especial sale a mapear en grupos mixtos con alum-
nado de ESO. Si estan implicados en el entrenamiento del mapeo el alumnado
y el equipo educador de ambos colectivos. La experiencia de mapeo resulta
muy enriquecedora: el alumnado de Educacién Especial adquiere el rol de
«experto por experiencia», con relacion y reconocimiento en doble via con sus
companeros del aula ordinaria, y ademas los datos recogidos por estos grupos
mixtos son mas fiables.

Aprendizaje:
Si bien en este caso el alumnado de Educacién Especial no salié a mapear en
grupos mixtos con alumnado de ESO, con la consecuente oportunidad perdida
en términos de diversidad, si que demostraron incrementar su aprendizaje
a través de su aportacion de investigacién-accién en esta iniciativa. No s6lo
recogieron datos de mapeo, también los subieron por si mismos en un taller

de OpenStreetMap e incluso explicaron el procedimiento a sus educadoras.

Como consecuencia de estos procesos de reflexién orientados a la accién, apor-
tamos algunos ejemplos de PRODUCTOS y/u otras TRANSFORMACIONES
(como resultado de sus niveles de implicacion) realizados por los protagonistas pe-
dagdgicos: datos de accesibilidad compartidos en OpenStreetMap y enrutamientos
en |ciudadesamigables.org; informes de accesibilidad indoor ante sus institutos,
credndose por ejemplo rampas de acceso desde la puerta principal; adaptacion del
triptico en lectura facil; informes de accesibilidad a sus representantes municipales,
con repercusion en prensa y recepcién de las autoridades, e ideas planteadas por
alumnado con discapacidad, por ejemplo, para realizar rampas en sus talleres de

carpinteria a ofertar a comercios de su entorno.
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5.4 Conclusiones

Las sesiones de devolucion de resultados, més alla de lo comprometido desde
la ética de la investigacién, propician a su vez méas beneficios para la intervencion,
retomando procesos de reflexién individual desde el didlogo compartido y generando
prospectiva. Entre otras aportaciones, el voluntariado con movilidad reducida y/o
P+ (personas mayores activas y solidarias), coincide en la necesidad percibida de
adaptar la herramienta de enrutamiento de ciudadesamigables.org en términos
de accesibilidad sensorial y cognitiva. Si bien es cierto que es mejorable el grado
de autonomia en la comprensién de su uso, por el momento todos los grupos han
conseguido con acompafiamiento subir sus datos a OpenStreetMap y visualizarlos a

través de talleres.

5.4 Conclusiones
;Pueden existir CIUDADES amigables/accesibles/educadoras sin PERSONAS

accesibles? Si bien en esta iniciativa nos hemos centrado en la movilidad reducida
para generar datos sistematizados, la amigabilidad de los entornos no puede reducirse
a una perspectiva y excluir otras necesidades de accesibilidad como la cognitiva, desde
donde se reivindica este concepto actual de «personas accesibles» (Cabezas, 2017).
Se trata de aspirar a una accesibilidad alcanzada por aproximaciones sucesivas,
en las que a la vez que los proyectos-iniciativas de base vayan reivindicando y
divulgandose, también desde ahi se permeabilice en doble via a la legislacion y al
proceso de institucionalizacién en cada entidad/grupo de personas.

La educacién de dichas personas accesibles no es casual, y consideramos que AySS
es una potencial herramienta para lograrlo, sumandose a iniciativas desarrolladas o
por llegar. Destacamos para ello la dimensién de glo(c)alidad, con una perspectiva
global sobre Justicia Social y una aplicacién que dote de sentido en lo local;
aprovechando recursos disponibles en el territorio cercano y por supuesto en el
ambito internacional, diversas combinaciones con lo online posibilitan encuentros
por explorar (Strait y Nordyke, 2015).

«Conscientes, implicados e indignados (..) con la necesidad de reaccionary
(Hessel, 2011c, p. 9-10). ¢ Primero la implicacién para indignarse? ;o indignarse para
implicarse? Indignarse, comprometerse y actuar (Hessel, 2011a, 2011b, 2011c) son
procesos retroalimentados por la reflexién-acciéon, y hemos visto su orden alterado en

diferentes casos con Hiri Lagunkoiak. Hay que brindar a la juventud oportunidades
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de participacién para que puedan percibir esa necesidad (de participacién social)
y enriquecerse colectivamente. Si nunca lo han experimentado, es menos probable
que vayan a valorar la posibilidad de implicacién/compromiso social en su futuro
laboral/personal. El mismo estd irremediablemente unido a las percepciones sobre
sus vivencias, y desde ahi a sus emociones, reflexiéon vinculada a la experiencia.
La reflexién-accién aporta contenido a la educaciéon emocional; y la componente
solidaria incluye la proyeccién en valores. En este sentido y en AySS, la tristeza
como conclusién en nuestros educandos es un fracaso como educadores: no porque
ese sentimiento no sea legitimo por si mismo, sino porque su orientaciéon a la acciéon
puede ser contraproducente, por ejemplo, generando actitudes paternalistas.

Hiri Lagunkoiak nos ha permitido cuestionar los procesos de reflexién-accién
y valorar sus posibilidades como investigadores en cada grupo-clase. ;Quiénes son
realmente los protagonistas pedagdgicos? ;Como se evaliian sus transformaciones?
Por supuesto, el estudio de las percepciones no es suficiente, pero si necesario; asi
como también promocionar la Investigaciéon-Accién, critica-empoderadora-
creativa-transformadora que contribuya en la construcciéon de una ciudadania

concienciada, comprometida, activa, colaborativa, competente y solidaria.
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Capitulo

Procesos de investigacién-accién
en Aprendizaje y Servicio
Solidario: estudio de casos en el
proyecto Hiri Lagunkoiak

«Articulo 27 (Derecho a la Ciencia)

»Toda persona tiene derecho a tomar parte libremente en la vida cultural
de la comunidad, a gozar de las artes y a participar en el progreso

cientifico y en los beneficios que de él resulten.

»Toda persona tiene derecho a la protecciéon de los intereses morales y
materiales que le correspondan por razén de las producciones cientificas,

literarias o artisticas de que sea autora.»

Declaracion Universal de los Derechos Humanos, 1948, ONU.
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

6.1 Introduccién al problema en Friendly Cities 4All:

fomentando vocaciones cientificas y solidarias

En el capitulo anterior, al respecto del estudio empirico sobre las percepciones de
los protagonistas pedagégicoeﬂ en Friendly Cities 4All, compartimos algunas claves
de la necesidad social a la que atiende el proyecto, en términos de percepcion de la
Accesibilidad Urbana como Derecho. En la iniciativa no s6lo nos hacemos eco de
este derecho universal més alla de la discapacidad, sino que lo vinculamos con el de
Ciencia desde su pivotaje comin en dichas declaraciones de la ONU (las ya citadas
de 1948 y 2006): el derecho, de cualquier persona, a participar en su comunidad.

Si bien dichos tratados y su concrecién en las legislaciones de cada pais orientan
a su consecucion, la realidad con la que nos encontramos es otra (Escandén, 2016).
;Cuadl es el papel de la sociedad civil en el cumplimiento de los tratados? La ONU
no puede ni debe legislar, s6lo ofrecer unos criterios generales y los gobiernos son
quienes intentan demostrar que cumplen con ello. ;Es exclusiva dicha responsabilidad
de la administracién publica? ;Qué rol cumplen la juventud y, en este caso, las
personas con movilidad reducida en todo ello? Un requisito previo al fomento de
la accién comprometida por el cambio social es la conciencia de que existe un
problema, y tras esto, se buscaran soluciones. En este caso, la problematizacién
precisa ser alejada del foco tradicional sobre las situaciones concretas de cada
persona («discapacitada»ED y evidenciar que existen unas barreras y facilitadores en
el entorno fisico y, especialmente, en las actitudes de quiénes por desconocimiento
no comprenden el problema que supone.

El principal recurso de una comunidad es la comunidad en si misma, aprove-
chando a su vez las oportunidades de aprendizaje que pudieran (jy debieran?) darse

en cada vecindario (McKnight, 2010). Ello puede llegar a suponer una ocasién

IDicho estudio fue publicado en RIDAS, Revista Iberoamericana de Aprendizaje Servicio,

como se explicita previamente. En el caso del presente capitulo, se trata de un texto inédito y

especifico para la presente tesis doctoral. Se trata en este capitulo de realizar un breve recorrido
sobre mis procesos de investigacién-accién como doctoranda en Educacion en esta iniciativa.

2Como han argumentado los protagonistas pedagogicos, este es un adjetivo que sigue muy
presente en nuestro lenguaje. En su recorrido en la iniciativa, han argumentado junto a sus
compaifieras y compaifieros que ser discapacitada no es lo mismo que tener una discapacidad, o

incluso una diversidad funcional.
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beneficiosa también para la universidad, para salir de la Torre de Marfil, contribu-
yendo a esta labor educadora, aportando su experiencia-recursos en investigacion y
co-generando conocimiento compartido.

En la existencia y calidad de dicha relacién entre universidad-comunidad, que es
a su vez otra problematica a considerar, es urgente valorar cada contexto. En el caso
del Pafs Vasco (donde implementamos Friendly Cities 4All), el tejido asociativo-
cooperativo estd muy arraigado, especialmente desde los afios 60. Esto repercute en
paralelo en diversas disciplinas universitarias aundndose a conceptos de movimientos
internacionales, como capital social desde la economia (Mugarra Elorriaga, 2005); o
como la transicién a la cultura de la comunidad en educacién social (Mendia, 1991);
u otros muchos, como por ejemplo el Sofwarte Libre en Informatica (GIS, 1996). Si
hablamos de Inclusién como proceso (Ainscow y Miles, 2009), Pais Vasco también
ha sido y continua siendo ejemplificador. Son diversos los colectivos de familias
asociadas, quienes entienden y reivindican la Inclusiéon Educativa y Social como un
proceso que trasciende a todas las dimensiones las esferas publica-privada.

En el caso concreto de la accesibilidad urbana y en concreto en esta iniciativa
de Friendly Cities 4All en Pais Vasco desde 2012, percibimos que existian fuerzas
trabajando en presente y pasado desde diferentes vias en un mismo ambito geografico:
entidades de discapacidad reivindicando este derecho ante la administracién publica;
el Ararteko o defensor del pueblo con una App, cuyos datos no habian podido
reaprovecharse porque se trataba de una plataforma cerrada; colegios interesados en
recibir informacion al respecto y ofrecer oportunidades de aprendizaje experiencial a
su alumnado; equipos de investigaciéon con herramientas tecnoldgicas para registrar
informacién sobre indicadores de sostenibilidad; etc.

Si bien en algunos casos se daban sinergias (como colegios recibiendo charlas
de entidades de discapacidad), entendiamos que podian y pueden optimizarse atin
mas las acciones ya realizadas. Mas aiin teniendo en cuenta la necesidad de crear
COMPROMISO en la juventud, fomentando vocaciones cientificas y solidarias que
sean competentes a la hora de resolver nuevos retos.

Son los procesos de co-generacién desde una visién compartida, integrando el
mayor nimero de fuerzas en redes con objetivos y estrategias articuladas en comin,

los que garantizan un mayor éxito en Investigacion-Accién-Participacién; atendiendo
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Figura 6.1: Procesos de generacién de una visiéon compartida. Fuente: Aranguren y
Larrea, 2015, p. 62.

a procesos en paralelo de aprendizaje-negociacién-colaboracién. Como ilustra la
figura figura es mucho mas significativo ir més alld de la suma de las fuerzas,
con su integracién (Aranguren y Larrea, 2015).

En ese sentido, una fuerza méas a tener en cuenta es el contexto-digital en
el que vivimos. ;Cémo llegar a una mayor motivacién de la juventud? jcon qué

herramientas contar para fomentar sus vocaciones cientificas y solidarias?

«La paradoja es que, para ser socialmente méas activos, para ejercitar
y desarrollar nuestro yo digital, necesariamente tenemos que ser mas

pasivos fisicamente» (Ippolita, 2012, p. 71).

Desde un primer momento, apostamos por OpenStreetMap, una plataforma
internacional, libre y gratuita, pero...;llega su alcance a todas las personas? ;o
potenciamos atin més la brecha digital? Sin descuidar ese aspecto, lo cierto es que
las evidencias parecen apuntar a que con esta herramienta estamos contribuyendo a
un mayor empoderamiento académico y social de la adolescencia y de las personas con
movilidad reducida, quienes a su vez contribuyen a su mejora (la de la herramienta

y la de su propia vida independiente, al generar enrutamientos amigables y al
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continuar aprendiendo junto a otras personas). Por lo que, en cierta manera, esta
premisa de Ippolita no seria siempre cierta. Se trata de avanzar en la mejora del
estudio de las categorias, de la Investigaciéon Accién Participativa para pensar

soluciones mas justas.

6.2 Solucién Propuesta en Friendly Cities 4All: com-

binando Aprendizaje Servicio y Ciencia Ciudadana

Con todo ello, jcudl es la solucién que planteamos ante la necesidad comunitaria
de fomento de conciencia civica en accesibilidad urbana? En Friendly Cities 4All la
solucion propuesta ha sido la siguiente, aprendida-negociada-colaborada junto a los

stakeholders:

«Adolescentes acompanados por personas con diversidad funcional ma-
pean su entorno descubriendo barreras/facilitadores, compartiendo los
datos online y en abierto. En base a este mapeo, plantean propuestas de
mejora, con la elaboracién de un informe de accesibilidad que a su vez
presentan ante su comunidad, desarrollando sus vocaciones cientificas y

solidarias.»

Sobre su practica investigadora, es de destacar que previo a la acciéon de mapeo
urbano (principal accién en terreno) se realiza un briefing técnico con el alumnado
y comunidad participante, en el que se clarifican entre otros los criterios de accesibi-
lida a tener en cuenta para su valoracién de cada punto (entradas a edificios) y

linea (tramos de acera y pasos de cebra):

= Totalmente accesible. No existe ningtin obstéculo, por ejemplo con rebajes de
acera a cota cero. En dicho caso, el punto o linea se identifica con color verde.

Equiparable al concepto de «vida independiente».

3Siguiendo la iniciativa internacional de Wheelmap, que es la capa de accesibilidad de OpenS-
treetMap sobre la que volcamos los datos. FEKOOR (Federacciéon Coordinadora de Discapacidad
Fisica en Bizkaia) ha aceptado los mismos para su uso en la iniciativa en el territorio de Bizkaia.
En el caso de Gipuzkoa, Elkartu (andlogo de FEKOOR en dicho territorio) ha preferido prescindir
del grado «casi accesible», por considerarlo contraproducente de cara a su lucha de la accesibilidad
total ante la administracién puiblica y ciudadania.
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= Casi accesible. Si hay un obstéculo y es precisa ayuda externa para solventarlo.
Por ejemplo, si el borde de un escalén fuese mas pequeno que lo reglado. En
dicho caso, el punto o linea se identifica con color naranja. Equiparable a un
«jcuidado! necesitards pedir ayuday.

= Inaccesible. Si no es posible solventar el obstaculo. En dicho caso, el escalén
es mas grande que lo reglado, o incluso rampas con una pendiente superior a

lo permitido.

Para ello, cuentan los protagonistas pedagoégicos con plantillas de mapeo, una
agenda naranja que es a su vez regla (de 7cm, para que midan los obstaculos)
y con una silla de ruedas manual por grupo, ademas del recurso mas importan-
te: el acompanamiento de personas con movilidad reducida o con experiencia de
acompanamiento a las mismas.

Este es el qué y en cada caso hemos adecuado el como: aprendiendo de
las fortalezas y debilidades en cada iteracién, en diferentes contextos, tiempos y
espacios; desde las primeras experiencias piloto (Garcia-Pérez et al., 2017) hasta
cada implementacion con sus diferencias en cada edicion. ; Cémo conseguirlo?

En primer lugar, optamos por ApS teniendo en cuenta especialmente sus siguien-

tes beneficios:

= Incrementa el nivel de motivacion vinculado al éxito académico especialmente
en quienes pudieran encontrarse en riesgo de fracaso escolar/universitario, o
en educandos implicados en otras etapas educativas (Song, Furco, Lépez y
Maruyama, 2017).

= Cuenta con la posibilidad de realizarse via «waterfall model»-mentorizacion
entre disciplinas y etapas diversas, incluso con ciencias computacionales por
ejemplo (Kafai et al, 2013).

= Implica un acercamiento a una realidad social en ocasiones desconocida, a
través de la interacciéon comunitaria, el cuidado de las relaciones y emociones
(Opazo, Aramburuzabala & Ramirez, 2018).

= Aumenta el impacto solidario de las instituciones educativas implicadas en la
comunidad. Por ejemplo, aplicando la investigaciéon cualitativa universitaria
sobre proyectos concretos, desde observaciones en profundidad que permitan
fotografiar las complejas interacciones humanas y enriquecer los entornos de
aprendizaje (Shumer, 1997-2014).
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s Posibilita una doble via de transformacion académica-comunitaria de la rela-
cién escuela-entorno. « También» y, de manera especialmente coherente, en el

modelo de Comunidades de Aprendizaje (Alvarez y Silié, 2015).

. Es suficiente para atender a la necesidad planteada? En nuestra solucién
propuesta nos hemos valido de la integraciéon de dos movimientos internacionales
ampliamente fundamentados y extendidos: ApS y Ciencia Ciudadana (Garcia-Pérez
et al, 2016). Sintetizando de nuevo sus definiciones, podriamos decir que Ciencia
Ciudadana es ciencia participada por la ciudadania (Haklay, 2013) y que ApS es
Aprendizaje Basado en Proyectos con finalidad solidaria. Ademads de la participacién
como indicador que incrementa la calidad de ambos, existe un componente béasico
comun a cualquier proyecto de ApS o de Ciencia Ciudadana. Esta es la reflexién-

accién como medio de empoderamiento ciudadano:

= Explicitando la componente de accién solidaria en el caso de ApS.

s Explicitando la componente de investigacién en el caso de Ciencia Ciudadana.

Asi, podriamos decir que nuestra apuesta apunta a una Investigacion-Accién
con el apellido solidaria. La ampliamente conocida como Investigacion Accién
Participativa estd fundamentada desde el trabajo de Paulo Freire, a partir de su
reivindicacién del aqui y ahora de los participantes y del «nivel de equilibrio entre
la abstraccién necesaria y la bisqueda de lo concreto» (Freire, 1993, p. 156). {Qué

implica esta Investigacién-Accién desde la universidad?

= Un posicionamiento de la propia universidad en torno a la IA y a su intro-
duccién en la comunidad universitaria, saliendo de su «Torre de Marfil» para
co-generar un impacto social en doble via; generando relaciones de confianza
que posteriormente se conviertan en relaciones criticas para contribuir al
cambio desde ahi (Herr & Anderson, 2015).

= Un modelo cogenerativo, cuyo proceso de horizontalizaciéon conlleva una
distribuciéon de poder-conocimiento, con «un compromiso compartido para el
cambio social democratico» (Brydon-Miller, Greenwood, & Maguire, 2003, p.
13) e incluso la posibilidad de contemplar a sus «investigadores en un doble

rol de educadores» en comunidad (p. 19).
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

= La disposicion de cada estudiante de doctorado implicado en clave de nosotros

sin renunciar al yo a reflejarse en cada investigacién (Klocker, 2011); asi como
la relacién entre investigacion e intervencion en complejos procesos de cambio
social (Romano, 2018).

La fiabilidad de la investigacion a través de la recogida y analisis del DATA,
con ciertos factores elementales: investigaciéon en partenariado, control de
sesgos, métodos estandarizados y busqueda de explicaciones alternativas a

cada proceso (Levin, 2012).

En la préctica, la IA requiere de una serie de fases de abstraccién-concrecién.

En genérico, estas podrian ser algunas de las fases en IA (figura :

ANl

e

Eleccién de un tema (sistematizando la reflexién critica).

Lectura de investigacién al respecto (sistematizando la reflexion critica).
Construccién de relaciones en comunidad (sistematizando la reflexién critica).
Reclutamiento de participantes (sistematizando la reflexién critica).
Creacién de instrumentos de recogida de datos, con la colaboracion de los
stakeholders (sistematizando la reflexién critica).

Validacién de los instrumentos (sistematizando la reflexién critica).

7. Desarrollo de soluciones (sistematizando la reflexién critica).

8. Redefinicion de los instrumentos (sistematizando la reflexién critica).

Desde mi experiencia, la fase mas critica que determinara la consecucién de cada

proyecto es el cuidado de las relaciones con la comunidad figura La construccién

de confianza depende a su vez de la manera en la que se establecen los compromisos,

la definicién de roles y se comparten expectativas, tiempos...

En Friendly Cities 4All, esta TA se da en cada caso de manera solidaria y «en

cascaday:

= TA del equipo investigador interfacultativo universitario (Ingenieria, Derecho

y Educacién), contribuyendo al empoderamiento en Ciencia Ciudadana de la

comunidad implicada;

= TA de mi proceso como doctoranda, con acompanamiento educativo a educado-

res y practitioners, analizando y devolviendo resultados durante los procesos

de intervencién y coordinando los procesos de TA en terreno;
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6.2 Solucion Propuesta en Friendly Cities JAll: combinando Aprendizaje Servicio y
Ciencia Ciudadana

= IA realizado por cada grupo de adolescentes y personas con movilidad reducida
que han cumplimentado juntos todas las fases del método cientifico para, en
este caso, fomentar la conciencia sobre accesibilidad a través de mapeos
urbanos, subida de sus datos a OpenStreetMap y difusiéon de sus informes de

accesibilidad.

Asi, me atrevo a sintetizar en la tabla cuadro la solucién propuesta desde la

consecucion de los criterios de calidad en términos de TA.
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos
en el proyecto Hiri Lagunkoiak
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Figura 6.2: Elaboracién en equipos de fases IA, junto a investigadores y stakeholders
en taller del congreso Equity in Action- 2017. Fuente: Elaboracién propia.
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6.2 Solucion Propuesta en Friendly Cities 4All: combinando Aprendizaje Servicio y

Ciencia Ciudadana
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Cuadro 6.1: «7 Criteria Action-Research» rellenada con Friendly Cities 4All.

Criterio

Descripcion en este proyecto

Articulacién  de
objetivos

Partenariado
Contribucién a la
TIA

Métodos y proce-
Sos

Orientaciéon a la
accién- viabilidad

Reflexién

Significatividad

Por un lado, las decisiones tomadas en cada proceso (mfas y de los otros IA) han preservado la
consecucién del objetivo principal de la iniciativa: mejorar la conciencia civica en accesibilidad.
Por otro lado, en cuanto al objetivo principal de mi aportacién a la IA como doctoranda, mi
estudio uso/mejora de la iniciativa se ha realizado devolviendo de los datos en comunidad
durante cada iteracion, propiciando la co-generacién de nuevas soluciones.

Los stakeholders y las personas con/para las que trabajan no han sido considerados meros
receptores, sino propiamente «full-researchersy», con los valores y el componente relacional que
ello implica en la investigacién.

Integraciéon de movimientos como ApS, Ciencia Ciudadana y Software Libre. Ademsds, la
INNOVACION se ha entendido desde un modelo analitico integrando innovacién tecnolégica +
innovacién educativa + innovacién social + innovacién universitaria.

Instrumentos, procesos y resultados co-generados en comunidad y compartidos en abierto
en articulos, conferencias invitadas y congresos. También transferencia de la A a través de
videotutoriales y otros manuales.

La devolucién de resultados no es mera informacién, es discusién de las acciones desarrolladas
a desarrollar por los protagonistas pedagdgicos y sociales (estudiantes y personas voluntarias
con movilidad reducida).

Entre los agentes de cambio, me incluyo como doctoranda, con IA junto a investigadores
universitarios, profesorado y profesionales sociocomunitarios, todos educadores en esta ini-
ciativa. Nuestra transformacién durante el proceso ha contribuido a la transformacién de los
protagonistas pedagdgicos y, desde ellos, a la comunidad.

Desde el andlisis de significado de las diferentes IA en cascada, hemos contribuido a dotar
de mayor relevancia a las acciones orientadas al cambio local en la comunidad (procesos
como seminarios, grupos de discusién; productos como informes, datos en OpenStreetMap,
enrutamientos de accesibilidad o impactos directos en el entorno como construccién de rampas
de acceso en colegios participantes.

Fuente: Elaboracién propia respondiendo a los criterios de IA enumerados por Action Research Journal (Bradbury, 2010).
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje

experiencialy y «empoderamiento democrdticon

6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromi-
so como clave entre «aprendizaje experiencial» y

«empoderamiento democratico»

Hemos entendido el COMPROMISO como clave entre aprendizaje experiencial y
empoderamiento democrdtico, y asi hemos tratado de plantearlo en los instrumentos
de investigacién e intervencion. Consideramos que los datos, tanto los cualitativos
(en apéndice E[) como los cuantitativos (apéndice , recogidos hasta el momento
asi lo evidencian. Se ha aportado parte de su andlisis en anteriores capitulos de esta

tesis, respondiendo a las siguientes cuestiones:

s ;Friendly Cities 4All es un proyecto innovador?
Dimensiones de Innovacién Social Universitaria Responsable (ISUR) ejempli-
ficando la innovacién Pedagdgica, innovaciéon Social e Innovacién Tecnoldgica
en esta iniciativa (capitulo 4).

s ;Friendly Cities 4All es un proyecto inclusivo?
Dada la categorizacion del capitulo 3, en Friendly Cities 4All la partici-
pacién de las personas participantes alcanzaria la categoria de Ejecutores-
Empoderamiento. No sélo realizan ApS los estudiantes de los colegios, también
es asi por parte de las personas usuarias del servicio de ocio de Fekoor por
ejemplo. El proyecto contintia creciendo y se aspira a que el trabajo generado

conjuntamente en ciudadesamigables.org conlleve a que pueda ser autoges-
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ciudadesamigables.org

tionado en su uso cotidiano por las personas con discapacidad, tanto en la
visibilizaciéon de datos, como en la introducciéon de nuevos y el empleo de la
herramienta para poder generar sus propios informes y productos a compartir
con la comunidad. De esta manera, la iniciativa podria considerarse en un
futuro como Autogestores-Empoderamiento.

= ;Friendly Cities 4All contribuye a la solucién de la necesidad planteada? ;y
al aprendizaje competencial? ;y al servicio solidario?
En el capitulo empirico anterior (capitulo 5) se aporta un andlisis de percep-

ciones del grupo educando al respecto.

Desde mi percepcién como investigadora en IA en esta iniciativa, aporto en
cuadros a una sintesis de mi acompanamiento en cada uno de los 11 colegios

o institutos implicados en Friendly Cities 4All, junto a la ilustracién de cada caso

por las figuras [6.4] a



6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
experiencialy y «empoderamiento democrdticon
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.2: Caso 1. IES Zumaia (Zumaia)

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento democréti-

(¢0)

Instituto publico. Primera prueba piloto con un grupo-clase de 4°
ESO. Curso 2014/2015. Coordinador en el centro: Roberto Orbea.
Desarrollado en castellano (mapeo) y euskera (taller de OpenStreet-
Map).

Grupos mixtos para el mapeo: 28 estudiantes de Educacién Secunda-
ria Obligatoria con alumnado de Educacién Especial. Sin embargo,
a estos ultimos no se les habia explicado la actividad, ni si quiera a
sus educadores. Acudieron como «turismo exdtico», no se atribuyo
sentido a la experiencia y expresaron sentirse frustrados. Ese mismo
dia, el alumnado de 42 ESO subi6 sus datos a OpenStreetMap.
Alumnado de 4° ESO desempendé su MAPEO con companeras y
companeros de Educacién Especial y sus profesores; e investigadores
de la universidad. No hubo fase de sensibilizacién previa. De hecho,
ese dia «El Budy» (Mancidisidor, 2011) imparti6 charla para toda

la comunidad educativa y esta clase no asistio.

Resultados

Un gran aporte a OpenStreetMap: 200 puntos introducidos, en 3
itinerarios disefiados por el profesor coordinador. De este piloto
obtuvimos evidencias para formular las estrategias imprescindibles
a respecto de: mejorar la coordinacién con entidades participantes;
implicar a la comunidad educativa; implicar al alumnado desde su

rol de protagonista pedagégico (Garcia-Pérez et al., 2017).

Fuente: Elaboracién propia.
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje

experiencialy y «empoderamiento democrdticon
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Figura 6.4: Caso 1. IES Zumaia (Zumaia)
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.3: Caso 2. Colegio Santa Maria Ikastetxea (Portugalete)

Criterio

Descripcion en este proyecto

Contexto

Practica Inves-
tigadora - A-
prendizaje Ex-

periencial

Acciones cola-
borativas - Em-
poderamiento

Democratico

Colegio concertado. Con 20 afios de experiencia en proyectos de ApS.
Primer colegio que desarrolla todas las fases de reflexién-acciéon pro-
puestas. Primera prueba piloto en curso 2014/2015 con 20 estudiantes
voluntarios de 4° ESO. Después, escalado a los casi 100 por cada curso
académico: 2015/2016, 2016,/2017, 2017/2018. Coords: Esti Sanchez y
Sonia Acero. Castellano.

20 estudiantes en la prueba piloto, y en las siguientes ediciones
994924100 estudiantes, con més de 60 personas acompanandoles
en todas las fases de IA del proyecto (sensibilizacién, mapeo, taller
OpenStreetMap, reflexién indiviudal, grupos de discusién, sesiones de
elaboracién del informe y difusién).

En la prueba piloto, participaron en taller de sensibilizaciéon con Diego
Lastra, quien les acompaifié junto a otras personas voluntarias de
FEKOOR en el mapeo. Su compromiso inspir6 también a las 20
personas de FEKOOR que han acudido replicando su labor en los
cursos posteriores en este colegio (invitdndoles incluso cada afo a
Etxegoki) y a las 1000 personas que han participado en total hasta el

momento (Garcia-Pérez, 2017).

Resultados

Recogen y re-valoran durante las 3 ediciones siguientes mas de 800
puntos (accesos a portales, comercios, etc.) y 300 lineas (tramos de
acera y pasos de cebra). Informe indoor de accesibilidad de su colegio
emprendido por el propio alumnado, invitando a la reunién con equipo
directivo a las entidades participantes (FEKOOR, Zerbikas, Ayto. y
UD); informe audiovisual sobre parque de ocio; informes urbanos ante
Ayto y abiertos a toda la vencindad de Portugalete, incluidas familias.
Videopildoras en castellano, euskera e inglés. En diciembre de 2016,
tras ganar el 2° Premio nacional de ApS, una comsién de alumnado

participante en cada edicién lider6 un acto de celebracién comunitariaﬂ

Fuente: Elaboracién propia.

4Videoreportaje en Tele 7, incluyendo las explicaciones del alumnado sobre su método cientifico

alimentando OpenStreetMap y cémo se visibiliza la herramienta de enrutamientos amigables

en [ciudadesamigables.orgl Disponible en jhttp://www.tele7.tv/index.php/7941-alumnos-delt

colegio-santa-maria-han-hecho-de-portugalete-una-ciudad-amigable
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
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Figura 6.5: Caso 2. Colegio Santa Maria Ikastetxea (Portugalete)
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.4: Caso 3. CIFP Tartanga LHII (Erandio).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Préctica Investi-
gadora - Apren-
dizaje Experien-

cial

Acciones colabo-
rativas - Empo-
deramiento De-

mocratico

Centro publico de Formacién Profesional. Participan en curso
2014/2015, con la coordinacién de Josebe Vidales y Javier Blazquez.
Desarrollo del proyecto en castellano.

34 estudiantes de 1° de Formacién Profesional Superior en Integracién
Social retoman el trabajo cualitativo realizado durante ese mismo cur-
so: con una plantilla de preguntas abiertas planteada por sus docentes,
habian apuntado sus impresiones sobre aspectos de movilidad reducida
y discapacidad visual. Con nosotros, repiten el mapeo registrando
de manera cuantitativa y sistematizada los indicadores sobre movili-
dad reducida segun lo establecido internacionalmente por Wheelmap
(aceptado de acuerdo al criterio de FEKOOR en Bizkaia).

En la sesién de reflexién individual y en el grupo de discusiéon ponen en
valor que les hubiese gustado trabajar junto a personas con movilidad

reducida en el mapeo.

Resultados

Recogen y comparten en OpenStreetMap 226 puntos y 29 lineas.

Debaten sobre sus resultados y los comparten con su ayuntamiento.

Fuente: Elaboracién propia.
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
experiencialy y «empoderamiento democrdticon

CIFP-LHII

TARTANGA

—

ERANDTIO

Bizkaia [ i e e FECYT (oimme

foru aldundia

EUSKO JAURLARITZA
diputacién foral GOBIERNO VASCO

Deusto

Universidad de Deusto
Deustuko Unibertsitatea
University of Deusto

zerbilas

ikasketa eta zerbitzu solidarioa
aprendizaje y servicio solidario

Figura 6.6: Caso 3. CIFP Tartanga LHII (Erandio).
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.5: Caso 4. Colegio Madre de Dios (Bilbao).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Colegio concertado. Participan en el curso 2015/2016 y en 2016,/2017.
Coordinador: Alai Yarza. Desempefio en castellano.

Realizan todas las fases de reflexién-accién planteadas en el proyecto.
Es de destacar el aprendizaje critico desempefiado por el alumnado
de la primera edicion, que incluso mentoriza a los compafieros que
contintian su accién en la elaboracién del informe de accesibilidad.
48 estudiantes de 3° ESO en la primera edicién, junto a 53 de 1°
ESO en la segunda edicién. Colaboran con FEKOOR en ambas
ediciones (ademds de investigadores de UD y personas voluntarias

de Zerbikas, que estdn presentes en todos los casos).

Resultados

201 puntos y 87 tramos. Ademés del informe de accesibilidad rea-
lizado conjuntamente por alumnado de ambas ediciones, y de la
instancia dirigida a su ayuntamiento, el proyecto tiene implicaciones
directas en su colegio, que decide construir una rampa de acceso en

la entrada principal.

Fuente: Elaboracién propia.
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
experiencialy y «empoderamiento democrdticon
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Figura 6.7: Caso 4. Colegio Madre de Dios (Bilbao).
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6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri

Lagunkoiak

Cuadro 6.6: Caso 5. Deustuko Ikastola (Bilbao)

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-
zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-

miento Democra-

Colegio publico. Coordinadora: Maria Luz Merodio. Participacion
en 2015/2016. Desempeiio en euskera.

Retoman una experiencia de mapeo cualitativo previo con FEKOOR
y, posteriormente, lo sistematizan cuantitativamente con OpenS-
treetMap.

Es de destacar que las y los 13 estudiantes (de diferentes aulas de 4°
ESO) se comprometieron con la experiencia de manera voluntaria.

Colaboraron en un primer momento con FEKOOR y Jolas eta Ekin

tico (junto a un grupo mds amplio de alumnado) y, posteriormente,
continuamos con Jolas eta Ekin en la repeticién sistematizada del
mapeo y grupos de discusién.

Resultados 188 puntos y 98 tramos que introducen en OpenStreetMap. En la

experiencia previa, habian escrito una carta al ayuntamiento que
no fue respondida. Tras esta, y dadas las fechas (junio) y que la
profesora coordinadora no siguié en el colegio, no pudieron realizar
el informe de accesibilidad. Aun con ello, tras conocer sus resultados,
plasmaron en el grupo de discusién en la Universidad de Deusto su

alto nivel de aprendizaje y empoderamiento alcanzado.

Fuente: Elaboracién propia.
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6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
1 4 ;
experiencialy y «empoderamiento democrdticon
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Figura 6.8: Caso 5. Deustuko Ikastola (Bilbao)

141



6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.7: Caso 6. Colegio Askartza Claret (Leioa).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Colegio concertado. Coordinador: Rodolfo Agirretxu. Participacién
en 2016/2017. Desempeiio en euskera.

144 estudiantes de 4° ESO participan muy activamente en seminarios
de sensibilizacién (aumento de su didlogo critico), mapean en tres
dias diferentes su municipio (2 grupos-clase cada dia, divididos en
equipos de 5 estudiantes con acompafamiento) y comparten sus
datos en OpenStreetMap.

Estudiantes colaboran con asociacién BENE (discapacidad neuro-
muscular), Zerbikas, UD y Asociacién Cultura y Solidaridad (perso-
nas mayores activas y solidarias). Esta vez es BENE quien participa
en los 3 seminarios, coordinados por Zerbikas-UD. Ademaés de ser en
euskera, el formato es totalmente diferente a anteriores seminarios
de sensibilizacién, incrementandose la participacién del alumnado:
con cuestionario previo reflexivo individual, después con preguntas
provocadoras sobre accesibilidad en pequeiios grupos, gamificacién
y debate en el grupo completo, completando en cada caso con el

testimonio personal de Ainhoa Salvador (BENE).

Resultados

Cuantitativamente, el niimero de datos compartidos en OpenStreet-
Map no es muy alto (186 puntos y 105 lineas), pero en los seminarios
se ha evidenciado una gran participaciéon que ha continuado en didlo-
go durante los mapeos. Por otro lado, si bien estaban implicados los
6 tutores y profesorado de religién (asignatura desde la que este co-
legio decidié pivotar la experiencia, debido a sus précticas solidarias
de largo recorrido), mateméticas, euskera e informética; no ha sido
posible coordinar la elaboracién del informe de accesibilidad. En esta
experiencia, se han grabado las sesiones de los seminarios, tomas de

los mapeos y testimonios de profesorado y personas voluntarias.

Fuente: Elaboraciéon propia
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Figura 6.9: Caso 6. Colegio Askartza Claret (Leioa).

143



6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.8: Caso 7. Colegio Nuestra Sefiora de Europa (Getxo).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Colegio concertado. Coordinadora: June Arroitajauregi. Desempefio
en castellano.

52 estudiantes de 4° ESO participan en la experiencia en dos lineas
de tiempo diferenciadas, una por cada grupo-clase. En la primera,
seguimos el tipo de seminarios de sensibilizacién realizados en otros
colegios (replicando la metodologia de FEKOOR, que no pudo
asistir en este caso), de manera lineal: introduccién a la temdtica
de Accesibilidad-Derecho y, después, testimonio personal de Marta
Manzanares (IGON). Tras el mismo, estudiantes y profesorado
solicitaron un modelo de interaccién mas participativo. El seminario
realizado con la segunda clase testé la dindmica de gamificacion-
testimonios de manera dialogada (disefiada por Mikel Gémez Goiri
y Janire Castresana), esta vez con el testimonio de Marian Andrés
Acha (usuaria de FEKOOR y voluntaria de Zerbikas).
Estudiantes colabora con FUNDACION SINDROME WOLF
HIRSCHHORN o 4p-, IGON, Asociacién Cultura y Solidaridad,
Zerbikas y Universidad de Deusto. A pesar de la disposicién del
grupo educando durante los mapeos, nos sorprendié obtener sélo
10 respuestas en el cuestionario cualitativo individual posterior al
mapeo y taller de OpenstreetMap. En este caso, el colegio habia
optado por envidrselo para que lo realizasen como tarea (mante-
niendo el anonimato como hemos hecho en otros casos) desde sus
casas. Esta evidencia fue una manera pertinente de iniciar los grupos
de discusién al respecto del compromiso percibido por su parte y

proyectado en prospectiva.

Resultados

Ademas de incluir 73 puntos y 25 lineas en OpenStreetMap, realizan
un informe de accesibilidad en las asignaturas y una comisién de

estudiantes es recibida en el ayuntamiento para presentarlo.

Fuente: Elaboraciéon propia

144



6.3 Resultados en Friendly Cities 4All: compromiso como clave entre «aprendizaje
experiencialy y «empoderamiento democrdtico

".‘!’l

H H FUNDACION ESPAROLA
¢ w2 gmm.. FECYT ife
Bizkaia e i‘é’% RER HEER., )
foru aldundia | GosieRno vasco |
diputacién foral

EDeusto

Universidad de Deusto
Deustuko Unibertsitatea
University of Deusto

FUNDACION
N

zerbikas

ikasketa eta zerbitzu sohdanc.}
FUNDAZIOA aprendizaje y servicio solidario

Figura 6.10: Caso 7. Colegio Nuestra Sefiora de Europa (Getxo).
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Cuadro 6.9: Caso 8. Centro Formativo Otxarkoaga (Bilbao)

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica In-
vestigadora
- Apren-
dizaje
Experien-

cial

Acciones
colabo-
rativas -
Empode-
ramiento
democrati-

cO

Centro formativo concertado. Participan en el curso 2016/2017. Coordina-
dor: Jabi Delgado Nieto. Desempeno en castellano.

50 estudiantes implicados: por un lado, dos grupos de adolescentes de Edu-
cacién Especial (SAT) y, por otro, dos grupos de adolescentes de 4°ESO.
Si bien en este caso el alumnado de Educacién Especial no salié a mapear
en grupos mixtos con alumnado de ESO, con la consecuente oportunidad
perdida en términos de diversidad, si que demostraron incrementar su
aprendizaje a través de su aportacion de investigacion-acciéon en esta inicia-
tiva. No sélo recogieron datos de mapeo, también los subieron por si mismos
en un taller de OpenStreetMap e incluso explicaron el procedimiento a
sus educadoras. Por otro lado, el alumnado de ESO sali6 a mapear en
equipos de 4 estudiantes con acompafiamiento de profesionales y personas
voluntarias de FEKOOR.

Estudiantes colaboraron con FEKOOR, UD y Zerbikas. Ademads, en la
sesion de sensibilizacién contaron con servicio de intérprete en Lengua
de Signos por parte de SILS Euskal Gorrak. Tanto estudiantes como
profesionales y voluntarios de FEKOOR explicitaron haberse sentido muy
a gusto juntos (FEKOOR resalté que este grupo tuvo la mejor actitud de
todos los mapeos realizados, a pesar de que tradicionalmente este grupo
de jévenes suele etiquetarse socialmente como «conflictivo»), superando
estereotipos previos por ambos lados y demostrando su respeto mutuo y

compromiso en acciones reales y colaborativas.

Resultados

Incluyeron 29 puntos y 37 lineas. A pesar de ser un nimero bajo, la calidad
y reflexién de lo mapeado superé toda expectativa (incluso por parte de los
grupos educandos). El alumnado de ESO envié a su distrito y ayuntamiento
un informe de accesibilidad. A su vez, en los grupos de discusién de SAT, el
alumnado propuso ofrecer alternativas a los comercios (o incluso la propia
iglesia del barrio) que no cumplieran con la accesibilidad, proporciondndoles

rampas a medida realizadas en sus talleres de carpinteria.

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6.11: Caso 8. Centro Formativo Otxarkoaga (Bilbao)
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Cuadro 6.10: Caso 9. Colegio Angeles Custodios (Bilbao)

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Centro concertado. Participan el el curso 2016/2017. Coordinadora:
Olaia Prieto. Desemperio en castellano.

Alumnado de Educacién Especial (Aula Estable) sale a mapear en
grupos mixtos con alumnado de ESO (47 estudiantes en total). Si
estan implicados en el entrenamiento del mapeo el alumnado y el
equipo educador de ambos colectivos. La experiencia de mapeo resul-
ta muy enriquecedora: el alumnado de Educaciéon Especial adquiere
el rol de «experto por experiencia», con relacién y reconocimiento
en doble via con sus compaifieros del aula ordinaria, y ademas los
datos recogidos por estos grupos mixtos son més fiables.

Ademds, de colaborar entre Aula Estable y ESO (tanto entre alum-
nado como entre profesorado) cuentan con acompafiamiento de

FEKOOR, UD y Zerbikas.

Resultados

Comparten en OpenStreetMap 143 puntos y 52 lineas. Por iniciativa
del alumnado, elaboran desde la asignatura de Lengua adaptacio-
nes en Lectura Facil del triptico de la iniciativa, para continuar

concienciando a sus compaifieros de Educacién Primaria.

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6.12: Caso 9. Colegio Angeles Custodios (Bilbao)
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Cuadro 6.11: Caso 10. Claret Ikastola (San Sebastidn).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-
zaje Experiencial
Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Colegio concertado (Comunidad de Aprendizaje). Participan en el
curso 2016/2017. Coordinadora: Miren Etxabe. Desempeniado en
euskera.

20 estudiantes de 4° ESO participan en seminario de sensibilizacién,
mapeo urbano, taller de OpenStreetMap, reflexién individual y
grupo de discusién con devolucién de resultados.

Estudiantes colaboran con ELKARTU (Federacién coordinadora
de Personas con Discapacidad Fisica de Gipuzkoa), quien lidera el
seminario de sensibilizacién y acompaia a los equipos de estudiantes
en el mapeo, junto a voluntariado de Zerbikas e investigadores de
DeustoTech Energy.

Resultados

Estudiantes comparten en OpenStreetMap 157 puntos y 43 lineas.

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6.13: Caso 10. Claret Ikastola (San Sebastiin).

151



6. Procesos de investigacion-accion en Aprendizaje y Servicio Solidario: estudio de casos

en el proyecto Hiri Lagunkoiak

Cuadro 6.12: Caso 11. IES San Adridn (Bilbao).

Criterio

Descripcién en este proyecto

Contexto

Practica Investi-
gadora - Aprendi-

zaje Experiencial

Acciones colabora-
tivas - Empodera-
miento Democra-

tico

Instituto publico. Participan en curso 2016/2017. Coordinadora:
Ainhoa Salvador. Desempenado en euskera y castellano.

28 estudiantes de 4° ESO participan en seminario de sensibilizacién,
mapeo urbano y taller de OpenStreetMap. Como anécdota refle-
xionada por el alumnado durante la accién investigadora, destaco
su interaccién con las personas que se les acercaban a preguntar
por la actividad en la calle y su explicacién del concepto «vida
independiente» a una comerciante al salir a abrirles la puerta y
cambiar mobiliario para que pudieran entrar con la silla de ruedas.
Estudiantes colaboran con BENE, con Ainhoa Salvador como «ex-
perta por experiencia» en el seminario de sensibilizacién, siendo
ademads referente del alumnado por ser profesora de informatica en
el mismo instituto; y junto a Marian Andrés Acha y los videos de

Diego Lastra (que hemos empleado en todos los seminarios).

Resultados

Estudiantes comparten en OpenStreetMap 138 puntos y 21 tramos.

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6.14: Caso 11. IES San Adridn (Bilbao).

En cada uno de los 11 centros educativos hemos estado presentes desde Zerbikas
y desde el equipo investigador implicado en la Universidad de Deusto (EDISPe,
DeustoTech Energy y eDucaR). Ademads, ha sido esencial la distribucién de la

participacion en cada caso con las siguientes entidades:

» FEKOOR (Federacién Coordinadora de Discapacidad Fisica en Bizkaia), con
la coordinacién del proyecto por parte de Javi Cueva.
» ELKARTU (Federacién Coordinadora de Discapacidad Fisica en Gipuzkoa),

con la coordinaciond e Mikel Malcorra.
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= IGON (Fundacién para la inclusién sociolaboral de personas con discapacidad
fisica o sensorial de Bilbao), con la coordinacién de Marta Manzanares.

= BENE (Asociacién de familiares y afectados por enfermedades neuromusculares
de Bizkaia), con la coordinacién del proyecto por parte de Ainhoa Salvador.

= FUNDACION SINDROME WOLF HIRSCHHORN o 4p-, con la coordinacién
de June Arroitajauregi.

= Asociacion Cultura y Solidaridad, de personas mayores activas y solidarias
vinculadas a la Universidad de Deusto. Coordinacién especial en este proyecto
de José Antonio Magro y Michel Gancedo.

= ADAKA (Servicio de Promocién del voluntariado en Portugalete), con la
coordinacién de Cristina Palacio (Adaka). Ademés, desde el ayuntamiento
participan Rai Parrefio (Técnico del Area de Participacién e Innovacién Social)

y Marfa José Blanco (Concejala de Bienestar).

Son de destacar las sesiones de devolucién de resultados con personas usuarias
de FEKOOR, realizadas desde 2015 a 2017 en el centro de dia Arbolarte y en
las que se aprovechaba para invitar a otros profesionales y voluntarios que no
habian participado hasta el momento en la iniciativa. Entre las mejoras a introducir
propuestas por las propias personas usuarias, se llevo a la practica la grabacion
de un taller sobre OpenStreetMap en el que ellas mismas fuesen participantes,
ya que hasta entonces s6lo habiamos realizado estos talleres con alumnado o con
profesionales. Momentos destacados de estas seciones de devolucién pueden verse
en la figura [6.15

Entre los resultados indirectos, son dignas de mencién algunas réplicas de este

modelo y su «efecto multiplicador» en otros entornos geograficos:

= Briefing técnico, experiencia de mapeo y taller de OpenStreetMap, coordina-
do por Ander Pz’joa (DeustoTech Energy) en Galicia. En el marco de su
conferencia invitada sobre «Uso de OpenStreetMap en proyectos de movilidad,
accesibilidad y medio ambiente», 15 de diciembre de 2016, A Coruna. En

Escola de Enzenieria de Caminos, Canais e Portos da UDC, con evento coor-

5Doctorando que a su vez ha disefiado la herramienta de enrutamientos accesibles de ciudade-
samigbles.org, contrastdandolo con su director de tesis (Cruz. E Borges) y conmigo, junto al resto
de investigadores de la iniciativa. Hemos liderado en terreno los mapeos piloto y los talleres de
OpenStreetMap hasta la llegada de financiacién externa de FECYT en 2016, con la que pudimos
contratar a Mikel Gémez Goiri para apoyarme en las acciones desarrolladas durante ese ano. Ander

Pijoan continua siendo investigador activo en la iniciativa.
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Figura 6.15: Sesiones de devoluciéon en FEKOOR.

dinado por Laboratorio de Cartografia da Universidade da Coruna (Cartolab)
y presencia de estudiantes universitarios, bomberos y técnicos de la Xunta de

Galicia.
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= Sensibilizaciéon, mapeo y taller de OpenStreetMap, coordinado por Mikel
Gdmez Goir (DeustoTech Energy). Acude por la invitacién de Carlos Camara
al proyecto, el 24 de marzo de 2017 en Zaragoza, junto a alumnado de la
Escuela de Arquitectura de la USJ y entidades civicas de la ciudad (Zerbikas,
2017).

= Adaptacién de cada fase de la propuesta en instituto ceuti (Garcia y Rivera,
2018). Conversé con Verdnica Rivera en los premios nacionales de ApS de
2016 en Oviedo y, basdndose en la experiencia ganadora de Portugalete, han

replicado el proyecto adaptandolo y haciéndolo suyo en Ceuta.

Finalmente, incluyo como parte de los resultados una sintesis en figura de
la historia de la iniciativa comunitaria en interaccién con mi proceso de
investigacién-accién. Considero que este desarrollo comunitario y personal ha
estado intensamente retroalimentado, con beneficios mutuos. Co-liderar la experien-
cia desde su disefio en 2012 y coordinarla en terreno con los diferentes stakeholders
que se han ido incorporando me ha permitido experimentar en primera persona los

procesos de co-generacion de:

1. relaciones de confianza, responsabilidad y compromiso (alianzas sostenidas
con personas e instituciones);
2. instrumentos de investigacion y de intervencion;

3. respuestas educativas ante los retos planteados en cada caso, tiempo y contexto.

Para ello, ha sido esencial el crecimiento en espiral de la iniciativa, a través
del apoyo interdisciplinar de diferentes equipos de investigacién en areas como
Ingenieria, Derecho y Educacion; de las co-financiaciones que hemos ido obteniendo;
del uso de Software Libre y nuestra puesta a disposicién de otros recursos en
abierto (apéndice , incluidas mis publicaciones (apéndice ; de los proyectos
piloto con los que hemos ido testando cada fase, aumentando la muestra de manera
escalada; y, por supuesto, de los premios obtenidos, que han supuesto un gran
reconocimiento, refuerzo y otra oportunidad més de encuentro-celebraciéon con

las diferentes personas e instituciones implicadas. A su vez, mis oportunidades de

6Contratado en 2016 desde la convocatoria de FECYT (con la que obtuvimos 99 puntos sobre
100), para dar soporte en las acciones de terreno de ciudadadesamigables.org Ha participado en
todas ellas conmigo, incluso liderando las realizadas en euskera y coordinando la elaboracién de
las unidades didacticas con profesorado de 4° ESO. Actualmente, estd vinculado a DeustoTech
Energy en el proyecto europeo Waste 4Think, en el que, entre otras funciones, replica acciones de
mapeo en Zamudio y otros municipios.
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Figura 6.16: Linea temporal sobre el desarrollo de la iniciativa y de la investigacién
de la doctoranda. Fuente: elaboracién propia.

formacion recibida y entregada en ApS en redes internacionales (apéndice [E)) a través
de la Universidad de Deusto y, especialmente, a través de la Fundacién Zerbikas, me
han supuesto un catalizador de desarrollo en la materia (desde la reflexién en otros

contextos, conociendo en primera persona a investigadores, educadores y educandos
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de experiencias de referencia; o con la conversacién de este proyecto, obteniendo
concreciones para su mejora desde dreas y perspectivas expertas y externas). Espero

haberlo asi transferido al proyecto.

6.4 Una propuesta de modelo para Friendly Cities
4All: doble rol investigador-educador en Investiga-
cion-Accion

Tanto la investigacién como la intervencién en Friendly Cities 4All se caracterizan
por la INTERDISCIPLINARIEDAD & el TRABAJO EN EQUIPO. Asi hemos
tratado de ilustrarlo en la publicacién de Social Briefing UD, aportando una
propuesta de modelo detallada para facilitar la escalabilidad de la iniciativa (Mugarra
et al., en prensa). En este apartado, explicito ciertas consideraciones desde mi
experiencia de Investigacién-Accién al respecto del doble rol investigador-educador
que he desempenado.

Desde mi doble rol investigador-educador acompanando en Ciencia Ciudadana
a educadores y educandos de Friendly Cities 4All, en cada uno de los proyectos de
ApS iniciados en cada colegio, he contribuido a dicha propuesta modelo co-generada
a través de mi experiencia directa de Investigacién-Accién desde 2012 en la iniciativa
testando diferentes maneras de implementarla (con adecuacién a lo requerido y
posibilitado en cada comunidad). Con ello, tras este proceso sintetizo aqui el qué y

el como hemos considerado maés eficiente proceder en cada fase.
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Cuadro 6.13: Recomendaciones para implementar cada fase de Friendly Cities 4All

Fase

Contenido

Metodologia

Mejoras

Seminario de sen-
sibilizacién.

Briefing técnico

Mapeo de accesi-
bilidad urbana.

Subida de los da-
tos a OpenStreet-
Map

Reflexién indi-
vidual sobre la
experiencia

En aula, cuestio-
nario online, de
manera obligato-
ria.
Grupos de discu-
sién
Creacién del infor-
me de accesibili-
dad.

Difusién

Accesibilidad como dere-
cho y su contextualiza-
cién en nuestro entorno.

Normas de mapeo.

Grado de accesibilidad
en su entorno préximo.

Comunicacién de los da-
tos en una plataforma

de software libre.

Percepciones sobre la ac-
cesibilidad, la discapaci-
dad, la interaccién co-
munitaria y el compro-

miso establecido.

Percepciones sobre la ac-
cesibilidad, la discapaci-
dad, la interaccién co-
munitaria y el compro-

miso establecido.

Conocimiento de diver-
sos recursos para anali-
zar los resultados de su
informacién recogida.

Reconocimiento de la la-
bor realizada en primera
persona, el «nosotros»
como grupo educando y
como parte de la comu-

nidad participante.

Dialégica

Expositiva, aclarando el algoritmo a toda la co-
munidad educativa participante y detallidndola a
su vez en papel para cada equipo.

Trabajo de campo con distribucién en equipos
mixtos (adolescentes acompafados de adultos),
debatiendo y recogiendo juntos los datos de cada
zona en plantillas de mapeo. A cada equipo se le
entrega previamente el material de recogida de

datos y una silla de ruedas manua

Taller, con breve explicacién técnica en un co-
mienzo y detalle por fases.

Cuestionario anénimo individual de preguntas
cerradas y abiertas

Debate en pequeiios grupos de participantes

Sesiones de trabajo en cada asignatura posibili-
tando espacios interdisciplinares y de creacién
de otros productos emprendidos por los educan-
dos.

Envio de instancia y presentacién del informe(s)
ante su ayuntamiento.

Es preferible integrar los testimonios de las per-
sonas con movilidad reducida a través de deba-
tes con los educandos, dinamizados a partir de
preguntas provocadoras. En cada pregunta se les
distribuye primero en pequefios grupos para in-
centivar su participacién en el grupo completo,
con técnicas de gamificacién.

Invitar a estudiantes de afos anteriores a reali-
zar la exposicién.

Incluir en cada grupo a personas con movilidad
reducida de la propia comunidad educativa, con
la mayor proximidad generacional.

Son los educandos quienes comparten los da-
tos de otros equipos, apreciando la necesidad de
la sistematizacién en la comunicacién cientifica.
Aprovechar recursos comunitarios: aulas de orde-
nadores en universidadeﬂ por ejemplo; o invi-
tar a impartir la sesién a voluntariado local de
OpenStreetMap.

Dotarles primero de evidencias sobre los datos
que han subido a OpenStreetMap y, posterior-
mente, generar controversias sobre sus diferen-
tes opiniones compartidas en los resultados del
cuestionario individual.

Mentorizacién de estudiantes de ediciones ante-
riores. Facilitar espacios de contribucién, donde
comisiones de estudiantes propongan y lideren
nuevos productos.

Acto de celebracién compartida con los diferen-
tes participantes comunitarios de la iniciativa,
también como oportunidad por parte del docen-
te(s) implicado para permeabilizar la innovacién
en horizontal y de abajo a arriba.
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Atn con todo ello, jestamos realmente empoderando a la comunidad partici-
pante? ;o generando relaciones no sostenibles de dependencia entre universidad-
comunidad? Desde luego, el extremo opuesto al ignorarles no es tampoco la respuesta.
Sin embargo, jestamos teniendo siempre en cuenta las expectativas de educandos y
comunidad participante? ;En qué niveles de Ciencia Ciudadana? ;con qué enfoques,
estrategias y recursos? Precisamente, la Investigacién-Accién universitaria aspira a
la gestién de los procesos emergentes, en la co-construccion de nuevas soluciones y
ello nos recuerda, una vez més, que el proceso de cambio es «suyo» (de la comunidad
con la que colaboramos): no sélo a la hora de que nos vuelvan a re-invitar o no,
sino también en la conciencia de que desde la universidad debieramos «ir saliendo»
de la iniciativa. Ello requiere ciertos posicionamientos en cuanto a la definicién de
roles, compromisos y tiempos.

Entre los aspectos del modelo propuesto destaco ciertas dimensiones de un

mismo prisma:

= Acompanamiento educativo en Ciencia Ciudadana.

= Acompanamiento educativo en Inclusiéon Educativa y Social.

Este acompafiamiento requiere acciones diferenciadas para los equipos de profe-
sionales y de protagonistas pedagodgicos. En todos los casos es necesario trabajar
en equipo aspectos relacionados con las actitudes, explicitindolas para conocer
los estereotipos a superar. En el caso de los profesionales en los colegios, el

acompanamiento consiste en:

= Co-creacién y/o adecuacién de unidades didacticas interdisciplinares.
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» Capacitacién en ABProyectos y ApS.

= Briefing técnico-cientifico.

En el caso de los profesionales en las entidades de discapacidad, el acompa-

namiento consiste en:

s Co-creacién y/o adecuacién de los criterios de accesibilidad a registrar.
» Capacitacién en comunicacién con juventud.

= Briefing técnico-cientifico.

En el caso de los protagonistas pedagégicos (estudiantes y personas volun-

tarias), el acompanamiento consiste en:

» Sistematizacién de la reflexion-accién en cada fase, individual y en equipos.

= Aproximacién al método cientifico. A través contraste de hipétesis, recogida y
analisis de datos, asi como su difusion, uso y vias de puesta a disposicién de
la comunidad; disponiendo a su vez espacios para desarrollar su creatividad y
compromiso solidario.

= Briefing técnico-cientifico.

El ApS no s6lo permite integrar ambos acompaniamientos (al respecto de tem4-
ticas y agentes), sino que los potencia entre si; retroalimentando a su vez beneficios
entre las distintas etapas educativas implicadas y el resto de agentes comunitarios
en el proceso. Como explicabamos en capitulos anteriores, el ApS no sélo conlleva
las fases de un Aprendizaje Basado en Proyectos, sino que agrega el «apellido»
de su componente solidaria a la necesidad (comunitaria), la respuesta (solidaria)
y la celebracién (compartida) generada por cada grupo educando. Los roles que
desempenian los protagonistas pedagdgicos (en este caso, el grupo educando y el
voluntariado «experto por experiencia» en movilidad reducida) estdn condicionados
a su vez por los de sus educadores y sus diferentes grados de presencia en cada fase,
como se ilustra en figura|6.17]

Como parte de este ApS universitario (sin olvidar que sin la comunidad carece de
sentido), explicitar la Investigacién-Accién pudiera parecer trivial pero no siempre
ocurre. En ocasiones la reflexién-accion estd tan guiada en el ambito docente
universitario, que los procesos analiticos son meras descripciones en vez de estudios
criticos basados en la interpretacion de las evidencias recogidas. Contribuir a la

docencia con el resto de dimensiones de Innovacién Social Universitaria Responsable
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Figura 6.17: Roles de educadores y protagonistas pedagégicos como Investigadores-
Actores en Proyectos de Aprendizaje Servicio. Fuente: Garcia-Pérez, 2018, p. 442.
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puede ayudar a revertirlo, o al menos asi lo hemos percibido en Friendly Cities 4All.
No es casual que resulte mas «facil» encontrarnos con una mayor autenticidad en
términos de Investigacién-Accién en proyectos de ApS escolar en comparacién con los
de ApS universitario: en Primaria aun més que en Secundaria se dan mas facilidades
a la interdisciplinariedad, una mayor apertura entre departamentos de disciplinas.
Esta flexibilidad también influye en el trabajo en equipo: de los educandos, de
los educadores y de los investigadores que los acompanan, entrenandoles para ser
co-investigadores a su vez. Y, por supuesto, en la ruptura con la subestimacién
del grupo educando especialmente en cuanto a juventud e infancia: no son ain
profesionales, pero desde luego son ya ciudadanos, y de las oportunidades que se les
ofrezcan dependera en cierta medida su grado de compromiso activo y solidario, en
presente y en futuro.

En Friendly Cities 4All ha sido esencial la interaccion entre la Investigacién-
Accién universitaria, escolar, civica y, en suma, comunitaria. Los diferentes
latidos de los diferentes agentes, ondas de esta Investigacién-Acciéon entrando y
saliendo entre lo concreto y lo abstracto, han «roto» para bien la linealidad del
proceso de ApS, mejorando su rigurosidad y relevancia teérico-practica. Este modelo
analitico requiere hacer a la comunidad participante participe (valga la redundancia)
del marco abstracto, lo que requiere a su vez la adecuaciéon y practicidad en el
lenguaje y en la gestion de la comunicacion.

Desde la universidad, como investigadores somos co-responsables en la contri-
bucién a la transformacién: del conocimiento y de la transferencia que de él se
deriva. Como educadores, tenemos la co-responsabilidad de fomentar el aprendizaje
transformador (Mezirow, 1997) en nuestro grupo educando y ello no es posible sin
la construccién de su y nuestro relato. Esto suscita posiciones encontradas, por
ejemplo, entre expertos en ApS: ;jEs correcto «censurar» testimonios como «me dan
pena»? ;no deberiamos asegurarnos de minimizar ese tipo de percepciones finales?

Podemos ayudarnos de la filosofia hermenéutica de Ricoeur en cuanto a la
semantica de la accién. Por un lado, cada persona estd llamada a vivir bien
junto al otro mediante acciones justas; y, por otro, la identidad narrativa se construye
por el impacto entre nuestro contexto y nuestra propia capacidad de narrar la accién

experienciada. La vida requiere armar la trama de sentido, de significacién. En
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esa linea, jcudl es la contribucién de la universidad? Es mas, shasta qué punto la
formacion universitaria es capaz de ayudar a las personas a encontrar respuestas a
las preguntas vitales y existenciales? (Molino, 2016).

Tal y como indica también Mel Ainscow “avanzar hacia el cambio es esencialmente
aprovechar mejor las habilidades, los recursos y la creatividad ya existentes” (Parrilla,
2004, p. 45). Partir de lo ya realizado por otros, de lo que ya tenemos, nos permite
dar continuidad de manera responsable e inteligente, por ejemplo al fortalecer
nuestras iniciativas de investigacion-accién solidarias desde el estudio de Dewey; o
proyectar ApS como descubrimiento de lo ya existente, con cambios sostenibles; y
hacerlo sin perder la perspectiva del objetivo final inclusivo, como medio y como
fin, para conseguir la presencia, aprendizaje y participacién de cada miembro de
la comunidad implicado. Se trata de aprovechar sinergias, recursos comunitarios,
compartir experiencias, habilidades, conocimientos y perspectivas que permitan

enriquecernos en un proyecto comun.

«Trabajar en red quiere decir cooperar. Y cooperar no es lo mismo que
coordinarse. Digamos que coordinarse es un acto de inteligencia (porque
la descoordinacién es una amenaza), mientras que cooperar es un acto
de amor porque, aparte de inteligencia, necesita un plus de afectividad
y generosidad» (Batlle, 2009, p. 1).
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Conclusions

Usualmente se piensa que la objetividad surge cuando dos observadores se ponen
de acuerdo, pero yo afirmo que cuando dos observadores acuerdan, ellos tan
sélo han descubierto que tienen ciertas propiedades que les son comunes. Estoy
seguro de que ustedes acordaran conmigo que es sintactica y semanticamente
correcto decir que afirmaciones subjetivas son hechas por sujetos. Por tanto,
podriamos decir también que afirmaciones objetivas son hechas por objetos. Pero
lamentablemente los objetos no hacen ningin tipo de afirmaciones. [..] Yo afirmo
que el problema de la ciencia es la ilusién de ser capaz de hacer afirmaciones
objetivas. Esta ilusién nos fuerza no solamente a perder de vista al semejante,
sino también a eliminarlo si algo de él se vuelve visible. [...] ;{Cémo se proyecta

esta falta de afectividad en la ciencia? (p. 209)

von Foerster, H. (1991). Las Semillas de la Cibernética. Barcelona: Gedisa.
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Chapter

Final Reflections

While each chapter of this thesis discusses both the evidences of the achievement
of the objectives outlined in the theoretical-practical debate (Chapter @ and its
own specific conclusions, in this section I offer an overall summary of these. In
response to the research question on the strengths and areas of improvement of the
social innovation initiatives in the Friendly Cities 4All Service Learning project,
we could say that they are the same which would arise from any Service Learning
project, but with the added factor that this particular project required a higher

level of collaboration in networks.

7.1 The difficulties and benefits of collaborating in

networks

This collaboration in networks, essential to a certain extent in any Service
Learning Project, saw exponential growth in Friendly Cities 4All. Constantly
scaling upwards in a spiral motion, we increased our integration with our new
partners and stakeholders, with their temporary or permanent contributions to
the project and their interaction with the others. We hope that this ‘exponential’

growth may be ‘asymptotic’ in terms of its sustainability in each school, in such a
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way that each institution can make the project its own and make its internal working
relations and those with its external environment sustainable without having to
depend exclusively on coordination by the university or any other exterior body.

In this case, the university’s mission in Friendly Cities 4All was to train and
support educators, learners, professionals and volunteers in citizen science. It is
not the task of Responsible University Social Innovation, however, to replicate
eternally or appropriate initiatives which in time can and should be led by the
community itself. Fomenting and keeping up the COMMITMENT of all the actors
involved in the network was, without doubt, the main source of the limitations, the
strengths and even the prospects of this project (in its dimensions as both research
and intervention), as I explain in the following section.

Personally, the different processes, levels, interactions and feedback loops of
Action Research in Friendly Cities 4All enabled me to enhance my understanding
of ‘the strengths and areas for improvement in the social innovation initiatives in
schools carrying out the Service Leaning project(s)’. Although I was already aware of
various projects through my reading of the scientific and educational literature, and
through personal contact with educators and learners on these initiatives in different
parts of the world, in my view I have achieved a truer understanding of Service
Learning through my own reflections on the basis of my experience in Friendly
Cities 4All, and of course through my communications on and dissemination of the
project.

What, then, are the strengths and areas for improvement in all Service Learning
projects? What is the role of the university in relation to this and in interaction with
other educational and community bodies? On the ‘objective’ level I have attempted
to enumerate, substantiate and discuss some of these considerations in the previous
chapters, particularly in terms of educational and social innovation. Therefore, here
I will permit myself to draw on the subjectivity of observations others have shared
with me, as the quotation introducing this final section suggests. In my view it is the
relationships and relationship difficulties with research experts and/or practitioners
which strengthen our ways of thinking about and synthesizing what we have learnt.
Thus here I would venture to construct this final account by inviting the reader to
question whether these ‘common properties’ belong to Service Learning or not, by

means of fragments of my dialogues from 2017, a particularly full year due to my
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itinerary of conversations in America and my return from there: an opportunity
for space-time-experience-reflection which I feel lucky to have benefited from in the

final stage of my PhD studies.

7.2 The importance of context and the characterist-

ics of the real leading actors

To begin with, I would like to share with you an idea on the inclusive approach
(conceived in terms of presence, learning and participation as everyone’s right)

which I see as essential in education, and to which Service Learning can contribute:

‘Inclusion is a global concept with local meanings [..]. (But, around the
world) childs (and people in general) who are usually in the margins have
difficulties to see themselves as contributors’. Christopher Johnstone
(Seminar ‘Inclusive Education: A Public Health in Africa Workshop for
Educators’, University of Minnesota UMN; May 9, 2017).

Thus, Andrew Furco himself tells us that research shows that Service Learning
projects enable high school students at risk of dropping out to learn much more; in
fact, it is specifically these students who improve their learning most, due to the
opportunities for and the mechanisms of motivation in SL projects.

On occasion this difficulty in seeing ourselves as ‘contributors’ rather than
‘receivers’ or even ‘absentees’ comes from our own lack of awareness that people in
situations of vulnerability ‘also’ have rights. This also occurs, for example, in the

field of universal design:

‘We have a great challenge, because sometimes they (3.000 students with
disabilities from 40.000 students in total at the University of Minnesota)
don’t know they have the right! [..] Universal use... people don’t think
about until they need it Haley Kimmet (Disability Resource Center,
UMN; June 1, 2017).

Sometimes the legislation is more advanced than the society. This is why it is
essential to consider the interactions between the public and private spheres and
their responsibilities, and to foster community civic awareness of certain topics.

However, these needs are not always felt by the community:
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‘If the community is not motivated, maybe is not the right moment,
people...or event, the right Project. [..] Sometimes we forget to ask
about..How are you feeling (about the need, the initiative..)? How
we understand concept of social inclusion? What do you consider is
the central?” Cynthia Matthias (Urban Research Outreach-Engagement
Center, UMN; June 29, 2017).

On occasion perhaps the need is indeed real, if it is felt, and it may even
be clearly manifested, but we also need to take into account, for the success of
particular Service Learning projects, the specific time of each institution, the
human relationships at that time, and the commitment of educators, learners,
professionals and volunteers. Also, in these relationships with the civic groups
and/or socioeducational organisations we should not forget the leading educational
actors of each project. In addition, in the educational institutions there is a further
need, since one recurring phenomenon (both in this citation on a study in Minnesota

schools and in other places and contexts) is that:

‘Schools are not talking with their students. The recognition about that
they want to tell us knowing the students, the communities, where they
are from [..]. Besides, there are a gap in the data between skills and
achievements’ Michael C. Rodriguez. (Conference ‘Exploring develop-
mental skills, supports and challenges of Minnesota Youth’, UMN; June
21, 2017).

This researcher also states that ‘In our study, none of the children saw themselves
as students who would fail in their future education. This is a revealing piece of
information, and implies and educational challenge in terms of being able to identify
this situation and offer opportunities for motivation and learning at all stages of

lifelong learning. For the university:

‘Our responsibility is to provide spaces and posibilities across the ex-
periences and time to LEARN’ Annie Kelly & Patrick Green (Loyola
University Chicago; June 7, 2017).

What is more, beyond these learning experiences, in Service Learning projects
it is essential to guarantee such spaces of ‘time to learn,” connecting theory with
practice and infusing action-reflection with conscious intent not only from the

standpoint of the educator but also that of the learner:
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7.3 The need for a theoretical approach to underpin Service-Learning practice

‘Lead them to be aware of what they’re learning, in terms of social-
territorial responsibility’ Natacha Alejandra Pino Acuna (UFRO, Temuco;
August 11, 2017).

7.3 The need for a theoretical approach to underpin

Service-Learning practice

The link between learning knowledge and skills through action in the environment
also requires action-reflection on the values involved, adopting a competences
approach. However, at what level of the discussion do we situate the value of ‘values’

in methodologies like Service Learning?

‘Educationalization of the spirituality? Or... spiritualization of the
education?’ Patricia Quiroga (International Symposium - Connection
Grant, Santiago de Chile, August 1, 2017).

The theoretical construct through which we develop our definition and concept
of Service Learning determines to a certain extent our endeavours in action and
research, whether integrated or separate. It is common to find studies on Service
Learning grounded in social and/or community education, but where does education
theory come in? The study of theoretical influences can also (and should) enrich us
through the empirical study of their current implementation and future prospects.

This interdisciplinarity is therefore necessary from the standpoint of research
in the conceptualization and implementation of Service Learning. Similarly in the

practice of teaching:

‘They [some teachers starting out in SL] realise that a need can’t be
addressed by working on it through only one subject.” José Tomds
Montalva (A+S coordinator, PUC, Santiago de Chile; August 4, 2017).

This interdisciplinarity opens minds and furnishes learners with tools for de-
veloping an awareness of particular social (in)justices while they are at the same
time ‘getting trained’ in academic and civic engagement as actual, current students
and citizens. It is they who are the leading educational actors in the project, and
this is sometimes forgotten. The students, together with the community they are

carrying out the project with, should be an active part of the project and should

175



7. Final Reflections

understand it in depth in order to be able to collaborate in the networks it generates.
In this area universities face a serious challenge, in education, dissemination and

the co-creation of every plan that is shared with the community:

‘Everybody needs to know the plan, working as a team for the same
goal. [..] Building trust with the partners requires safety feeling and it
takes time build this collaboration [..] How do you change that and get
into the community? How do you align their plans with the university
plans? (included research agenda). People not came for us for 1 day,
it is needed a sustainability of the partnerships.’ Diane Hill (Meeting
National Public Engagement Officers; May 18, 2017).

7.4 Service Learning as a link blending teaching, re-

search and community action

Once again, partnership and collaboration in networks goes beyond the classroom,
the researcher’s office or her/his team or faculty, and connects on various levels

with the relationships built up with each participating community.

‘We don’t all have to do everything, but we have to achieve it together’.
Rodrigo del Rio (chemistry teacher at PUC, Santiago de Chile; August
8, 2017).

The contribution of the university offers added value in this task, bringing to

bear proofs which can help improve the intervention:

‘How do we use DATA to improve what we do? Focus on improving
and/or proving assessment, also with Social and Emotional Learning.
(..) If you don’t know why and how, maybe there will be big mistakes’.
Dale A. Byth (Equity in Action Conference, UMN; June 20, 2017).

Not only this, but in my view the challenge for universities in Service Learning
today is not only in researching-assessing-transferring information and data in order
to improve the intervention, but also in integrating all of this such that the com-
munity does not become dependent on the university’s support but instead benefits

from it through a form of training enabling transformation and self-transformation:
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7.4 Service Learning as a link blending teaching, research and community action

‘The primary asset in a community is the community itself [..] For
example, what are the technologies and tools that the people have
available to them?’ Danielle Leek (Campus Compact; June 6, 2017).

Once again, sustainability, interdisciplinarity and collaborating in networks take

on meaning and can be embodied in Service Learning projects:

‘Our ultimate objective is to show that there is a way of “making
something sustainable” [..]. A big challenge: how can I ask a community
to be self-sufficient if we aren’t ourselves? Breaking paradigms among
ourselves (persuading other teacher-researchers in the faculty that it’s
possible and necessary) [..]. From the standpoint of the hard sciences
you can do it (projects like the dam in the rural area prove it) and we
need the support of the social sciences.! Carlos Enrique Garcia Bickford
and Mario Alberto Estrada Ocampo (URL, City of Guatemala; June 12,
2017).

This ‘contagion’ in education and research in Service Learning has various
facets. Firstly, its relevance to teaching (at university or any other stage of lifelong
learning); and secondly the two-way process which both calls for and benefits from
research (the university WITH the community, in a process of scaffolding which
promotes the community’s autonomy in citizen science). In fact, it is precisely this
interaction between the parties which marks the shift represented by models such

as University Social Innovation:

‘How do we do integrated assessments of a cycle? [...] The line of solidarity
action-research (with the community), persuading the academics that
this is not just some other thing they can add on separately, but that it
actually helps to improve education. And even that through this way of
integrating teaching with research, we can produce publications.” Javier
Villar & Alvaro Uguerio (UC Temuco; August 11, 2017).

It is a question of responsibly optimizing the resources that we already have
or can have to hand; of ‘not giving anything up’ as Roser Batlle says (going
beyond a form of solidarity service which makes learning more meaningful and
skills-based learning which can improve service quality). Researchers into processes

of institutionalization in Service Learning, even those using a retrospective historical
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approach, have found that the most effective innovations are those turning ‘top-
down’ into ‘bottom-up’ processes. This is something that can be seen also in the
cases of Friendly Cities 4All, where the most successful cases (and those which
continue to implement the project with a certain degree of autonomy) are those that
were not imposed by a managing team, but instead were spread by single teachers
through small pilot projects which showed that it was possible and necessary to work
with Service Learning in general, and with this project in particular. This spread
from below to above did not only depend on horizontal growth across the network
of teachers; also those who were able to open up these innovations through their
learners, sharing their projects with the whole educational community, succeeded in
making the co-created initiative more sustainable.

In short, University Social Innovation enabled us, in this Service Learning
Project, to make visible a way of collaborating across a network of solidarity and
commitment, which was both possible and necessary; and this is similar to the
significance of the research-education role played by the university beyond its walls.
Personally, I was able to confirm in person that educational support is not only
essential in Service Learning interventions, but also in research carried out jointly
with the community. In fact, seeing Service Learning as Action Research in solidarity
gives it enhanced quality and coherence throughout the process, and also enhances
the quality of our support as researcher-actors in fostering experiential learning
and democratic empowerment: transformation-innovation through interdisciplinary

citizen science, engaged and in solidarity.
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Chapter

Strenghs, Limitations and
Prospective of the research

‘It is rare that any one piece of work successfully responds to all choice-
points equally. If there is a rule in action research on the creation quality,
it is to be transparent about the choice points we make and about the
limitations that come as a results of these choices’ Hilary Bradbury
Huang (2010, What is good action researchfﬂ p-101).

8.1 Strengths of the research

Below I highlight some strengths brought to the community project through my

action research process in this PhD in transference:

= A contribution, from the standpoint of research and educational intervention
in Service Learning, to interdisciplinarity and teamwork, also in the
research sphere (engineering-law-education) jointly with various stakeholders
(who were included in the role of ‘experts in experience’). This is not only
enriching for our research, it is also congruent with what we have asked
of schools and their students and staff (working together across a range of

different subjects), since reality is interdisciplinary.

!Bradbury Huang, H. (2010). What is good action research? Action Research, 8(1), 93-109.
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8.2

Leadership in nurturing relationships in order to create areas of trust and
to integrate different agendas, languages and interests in the achievement of
a single common objective (the common good): fostering civic awareness in
urban accessibility.

The creation, validation and triangulation of the action research instrument for
this initiative through published pilot studies which enabled us to adapt our
methodology and tools jointly with the participant community (professionals
and users from the disability organisations, teaching teams, research groups
and even international experts in SL).

Constant theoretical-practical rethinking of social-educational-technological
innovation, seen from a ‘bottom-up’ approach and organized in ‘spiral’
form through educational support to the 1,000 people who took part in an
inclusive-participative-empowering process of citizen science, Service Learning
and open source software.

Achievement of the main project objective by transforming 1,000 parti-
cipants’ perceptions of their relationships with others and with the envir-
onment.

The content analysis of these perceptions, deducing and illustrating categor-
ies among them, was also useful for offering results to each participant group
during their intervention process and for inducing them to make changes
in their action-reflection and improvements in each case.

The gathering of proofs generated in the sphere of the social transformation
fostered by the action research project: data introduced into OpenStreetMap,
reports created and initiatives undertaken by each class group (ramps or easy

read leaflets, for example).

Limitations of the research

One of the main limitations of this PhD Project from the standpoint of its

Action Research approach is the fact that no diary is attached, although I have tried

to make up for this lack with other forms of proof registered during the process

(such as the written results of the questionnaires, the audios recorded in the focus

groups and the video reports made by/for the participants).
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8.2 Limitations of the research

Action Research involves certain risks, such as the fact that as a researcher I was
not the person controlling the process, nobody were (there is a loss of control of
the process); instead open variables come together and the actors making decisions
on the action are multiplied. This also influences the implementation and gathering
of data, both on my part and on the part of all the Action Research participants
(such as the researchers-actors in their own projects of Service Learning). All
the limitations in this process stem from the challenge/difficulty of fomenting and
maintaining the COMMITMENT of all the actors involved in the network.

Depending on who these actors are, I identify two groups of limitations in
my research on Friendly Cities 4All. In relation to the study of the search for

participants in schools:

s The difficulty of access to the school sector, which is saturated with offers
for research and external intervention, and of gaining the commitment of
teachers, students and even management teams and the educational community
to the deadlines established, keeping up their motivation throughout the
process.

= In qualitative terms, the complexity of the implementation of systematised
action-reflection by students stemmed from various interacting factors,
mainly: the level of direct support to teaching staff on my part as a researcher
(uneven in each case) and the commitment of various teachers to finding places
and times for generating, collecting and analysing the information jointly with
students. To this we should add the particularities of each area, such as the
use of Euskera (the Basque language) in the Basque education system. In
this case, on the one hand using Euskera was a strength for the intervention
since it contributed to diversity and also because it increased the number of
students involved, and on the other, it was a limitation for my research since
I was not able to incorporate them in the content analysis.

= In quantitative terms, the survival of the sample was vulnerable to an
added risk over and above those noted in the qualitative sphere: the pre-post
questionnaires for the experimental and control groups were designed to be
administered before starting the project and on completing it, with due dates
which varied widely in each case. In some cases their administration in the

schools required more than a whole academic year (with changes in teaching
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staff and the reduction of the number of students taking part). These long
time-scales have prevented the inclusion of the quantitative study in the thesis

and the triangulation, up to now, of their results with the qualitative ones.

As for the study of the search for professionals and volunteers in the disabled

people’s and elderly people’s associations (active and in solidarity):

= Situations of precarity in the third sector and their effects in terms of
professional burnout.

= Situations of risk similar to ‘everything for us but without us,” in which the
organisations were susceptible to dropping out of the process if they did not
involve their users in all its parts, such as for example the choice of who
would attend each mapping session; and particularly when the objective was
empowerment.

= Support for their empowerment in citizen science: giving support without
creating relationships of dependency between the university and the social

organisation or individuals.

The demands of some stakeholders set us on guard. This community initiative
is still not as autonomous and scalable as we had thought, and certain adjustments

in the model are still needed (these are detailed in the following section).

8.3 Prospective of the research

There are still a wide range of challenges to explore in researching Friendly
Cities 4All. Should the university research team stay in the project? What for?
Personally, in my view it is possible and necessary to support the sustainability
of the initiative and create new lines of research on it from the standpoint of the
gender approach, for example. As for my contribution as a researcher to these
prospects, below I list some lines of work that are currently under way on project

Friendly Cities 411, in order of their closeness to completion:

= Quantitative testing of the relationship between emotional intelligence +
engagement (academic and communitary) in the leading educational actors
of Friendly Cities 4All, at the same time triangulating these unpublished
quantitative data with the published qualitative data. This work is being

carried out jointly with Itziar Urkijo and Cruz Borges.
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= Proofs of the fostering of scientific-solidarity vocations and its relationship with
the mechanisms of motivation in Friendly Cities 4All, through the in-depth
analysis of interviews with participants, examining these for phenomena such
as the ‘Pygmalion effect’. This study is being carried out with Aranzazu
Echaniz and Aitziber Mugarra.

= Improvement of the model taking all these factors into account, together with
video tutorials in which the leading educational actors appear, thereby helping
to make each phase and the methodology and tools accessible, so that
any individual or organization can replicate or adapt the project to their own
context. Jointly with the Friendly Cities 4All research and community team,
coordinated by Zerbikas (with the president of the foundation and project lead

researcher Aitziber Mugarra, and with the volunteer Marian Andrés Acha).
Also as prospects, other lines of work initiated on Service Learning in general:

» A comprehensive diagnostic study of solidarity service in university initi-
atives using the testimony of teachers, students and stakeholders. This
study forms part of the REDICE-UB study on Service Learning (lead re-
searcher Pilar Folgueiras), with an article written with Esther Luna, Mariona
Graell and Charo Cerrillo.

= A longue-dureé study of Marian congregations from the 15th century onwards
and the development of the theoretical-historical construct of Service
Learning using the University of Deusto as a case study. This research
was initiated in the Connection Grant on Educationalization study (lead
researchers Rosa Bruno-Jofré and Jon Igelmo) and an article written with
Jon Igelmo.

= Inclusive approach in the study of the levels of commitment achieved in
Service-Learning projects. This study promises to shed light on the learner’s
experience of feeling included (or not). I instigated this article during
my fellowship at the University of Minnesota, jointly with Andrew Furco and
Chris Johnstone.

» Optimization of opportunities for pedagogical encounters through various
types of eService Learning. A line to be developed with Aurelio Villa, Sonia

Arranz and eCampus.
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I hope that I have been able to contribute to research on Service Learning,
through the experiences and networks that I have benefited from while working on
my PhD, and that I will also continue to do so indirectly through inspiring others,
with ‘problematization’ and ‘enthusiasm’ in science and with grounded, nurtured

and proven ‘objectivity’ and ‘subjectivity.
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APPENDIX

Datos cualitativos en
FriendlyCities 4All

Dados los 856 estudiantes participantes desde los 11 institutos implicados (entre
2015 y 2017), se han obtenido 382 respuestas en castellano al cuestionario individual
cualitativo (las obtenidas en euskera se han analizado para su uso en los grupos de
discusi6n, pero no se ha sistematizado su categorizacién para esta tesis) y, tras la
investigacién realizada sobre las mismas por la doctoranda durante su IA, se han
realizado 25 sesiones de grupos de discusion con un total de 608 estudiantes. Se

desglosa esta informacién en la siguiente tabla.

189



A. Datos cualitativos en FriendlyCities JAll

Hiri Lagunkoiak: accesibilidad urbana a través de OpenStreetMap.
2016/2017. Cuestionario de evaluacion [CUALITATIVO]

Reflexionando sobre el Aprendizaje-Servicio de esta
experiencia...

Te planteamos una serie de cuestiones para ayudarte en la reflexion.
Son preguntas abiertas, para que puedas sefialar tus pensamientos,
tus dudas, tus descubrimientos...

Género; Edad;; Formacion padres y madres
¢ Conocias HiriLagunkoiak? [No] [Si, porque la hice el afio pasado] [Si, porque me habian comentado
otras personas]

1. ¢Tienes algun familiar/amigo que se haya enfrentado a alguna barrera de movilidad?
[Si/No]
2. ¢Has tenido que enfrentarte en algiin momento a alguna barrera de movilidad? [Si/No]
3. Valora en esta escala del 0 (nada) al 10 (mucho) la importancia social de mejorar la
accesibilidad urbana de nuestro pueblo/barrio/.... [1_10]
4. Antes de esta experiencia, ¢creias que la accesibilidad urbana sélo era un “problema”
de las personas con “discapacidad” motora? [Si/No]
4.(a). ¢ Y ahora has cambiado de opinién? [Si/No]
¢, Como te has sentido a lo largo del proceso de este proyecto?
6. ¢Ha cambiado tu visién del ENTORNO? [Si/No]
6.(a) ¢Por qué?
7. ¢Ha cambiado tu percepcion de las PERSONAS con discapacidad? [Si/No]
7(a) ¢Por qué?

o

8. En la salida a mapear, ¢0s ha acompafiado un profesional y un usuario de Fekoor? (si
es que no, no contestes la pregunta 8 ni la 9)
[Si/No]
8.a. Si te han acompariado usuarios y profesionales de Fekoor, ¢,cémo valoras la
experiencia?
8.b. Si te han acompafiado usuarios y profesionales de Fekoor, ¢td y tus
compafieros les habéis incluido en la conversacién y en todas las decisiones
durante el trayecto?
9. ¢Has realizado alguin tramo del recorrido con la silla de ruedas? ¢Cémo lo has percibido
en tu accién y en la de otras personas?

1
1
1

o

. ¢ En este proyecto has trabajado en EQUIPO? ¢ De qué manera? ¢{Cémo lo valoras?
. Sobre la aplicacion de software, ¢ crees que es Util? [Si/No] ¢ Por qué?
. Sobre la aplicacién de software, ¢ ahora podrias usarla tu solo/a?
a. [Si/No] En caso negativo, ¢,qué mejorarias? ¢ qué necesitarias?
13. ¢ Crees que seria INTERESANTE continuar el proyecto en clase? [Si/NO]
14. ¢ En qué asignaturas y para qué? ¢Qué mas podriais aprender y aportar?

N P

15. ¢ Te ha gustado participar en esta iniciativa? ¢ Por qué?
16. ¢, Qué mejorarias del proyecto? ¢ Quieres contarnos algo mas?

o

Figure A.1l: Cuestionario de reflexién individual tras la experiencia de mapeo.
Preguntas realizadas a través de formulario online.
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Table A.1: Instrumentos cualitativos empleados en los 11 centros educativos de
Friendly Cities 4All

Centro Estudiantes Cuestionario GI:uPOS. ,d N
Discusién

Zumaia (Publico), curso 2014/2015 28 0 %]
Santa Maria (Concertado), curso 20 0 0
2014/2015

Santa Maria (Concertado), curso ,
2015,/2016 99 94 CAS si
Santa Maria (Concertado), curso ,
2016/2017 92 77 CAS si
Santa Maria (Concertado), curso ,
2017/2018 100 89 CAS si
Tartanga, Erandio (Publico), curso ,
2015/2016 34 21 CAS si
Deustuko Ikastola (Publico), curso .
2015/2016 13 13 EUS si
Madre de Dios (Concertado), curso ;
2015/2016 48 24 CAS si
Madre de Dios (Concertado), curso .
2016/2017 53 15 CAS si
Nuestra Sra Europa (Concertado), .
curso 2016/2017 52 10 CAS sl
Askartza Claret, Leioa (Concertado), .
curso 2016/2017 144 140 EUS st
Claret, Donosti (Concertado), curso ,
2016/2017 20 18 EUS si
Otxarkoaga  (Concertado),  curso ,
2016/2017 50 21 CAS si
Angeles Custodios (Concertado), curso .
2016/2017 47 36 CAS si
San Adrian (Publico), curso 2016/2017 56 no no
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B. Datos cuantitativos en FriendlyCities 4All

IDENTIFICADOR (n° de

HIRI LAGUNKOIAK: lista y letra de aula):

CUESTIONARIO I, CURSO 2016/2017

El presente estudio de los equipos de investigacion EDISPe, DeustotechEnergy y eDucaR de
la Universidad de Deusto forma parte de la iniciativa intercomunitaria ciudadesamigables.org.
En concreto, esta investigacion examina el impacto de este proyecto de Aprendizaje-Servicio -
en el compromiso civico y académico de sus participantes. Para ello, se llevaran a cabo CIUDAD&S
distintas pruebas en las que se requerira sinceridad y confianza. Les recordamos que el “Mi“s‘-is

anonimato serd respetado y que los datos seran tratados con la maxima confidencialidad
unicamente con fines de investigacion. Puntualizar que no existen preguntas correctas e
incorrectas, cada persona contestard siguiendo las instrucciones indicadas y bajo su propio
criterio. jMuchisimas gracias por la colaboracion prestada!

DATOS DEMOGRAFICOS

Sexo: Mujers  Hombre (3

Edad:

Centro Educativo:

Formacién padres y madres: Sin EstudiosEI3  Estudios Primarios I3
Formacion Profesional 3  Estudios Universitarios=13

¢Has repetido algin curso? Sitd No3d

¢ Conocias Hiri_Lagunkoiak?
CINo 3 Si, porque la hice el afio pasado  [(3Si, porque me habian comentado otras personas

¢Has participado antes en otro proyecto de ApS? SiEg No (3
MODULO A
A continuacién, encontraras algunas afirmaciones sobre tu felicidad.
Redondea la puntuacién que mas se aproxime a tus preferencias.
A.1. En general, considero que

No soy una persona muy feliz 1234567 Soy una persona muy feliz
A.2. En comparacion con la mayoria de mis iguales, me considero

Menos feliz 1234567 Mas feliz

A.3. Algunas personas son muy felices en general. Disfrutan de la vida independientemente de lo
que suceda, sacan el maximo provecho de todo. jHasta qué punto me describe esta caracterizacion?
Nada 1234567 Mucho

A.4. Por término general, algunas personas no son muy felices. Aunque no se encuentran deprimidas,
nunca parecen estar tan felices como podrian. ¢Hasta qué punto me describe esta esta caracterizaciéon?

Nada 1234567 Mucho &
O)E’
. &L
MODULO B = 5
& s & e
° &
A continuacidn, encontraras algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos. Q\z@‘f‘ \)q}b & o A
Seifiala con una X la respuesta que mas se aproxime a tus preferencias. CP&&" & c\é 6&}@\)"&
Q> $ &

B.1. Presto mucha atencién a mis sentimientos

B.2. Normalmente me preocupo por lo que siento

B.3. Normalmente me dedico a pensar en mis emociones

B.4. Pienso que merece la pena prestar atencién a mis emociones y
estados de animo

B.5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos

B.6. Pienso en mi estado de animo constantemente

B.7. Amenudo pienso en mis sentimientos

B.8. Presto mucha atencién a cémo me siento

Figure B.1: Cuestionario previo y posterior a la experiencia global de Ciudades
Amigables.
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S
2 O
MODULO C y‘?
A continuacion, encontraras algunas afirmaciones sobre tu visién académica. @\’5;0 o
Sefiala con una X la respuesta que mas se aproxima a tus preferencias. & & & @e&
\e)@be," 'o‘}\' \?}’b ®©
S )
0 n n - C
C.1. Encuentro el contenido de las asignaturas intelectualmente estimulantes | Sk

C.2. Aprendo méas cuando hay actividades practicas

C.3. Las cosas que aprendo en la escuela son Utiles en mi vida

C.4. Mis asignaturas me hacen pensar sobre la vida real de nuevas maneras
C.5. Disfruto aprendiendo cuando en las asignaturas abordamos la vida real
C.6. No encuentro relacion entre mis asignaturas y mi vida fuera del centro
educativo

MODULO D
A continuacién, encontraras algunas afirmaciones sobre tu visién comunitaria.
Sefiala con una X la respuesta que mas se aproxima a tus preferencias (escala del médulo C).

D.1. Involucrarme en un proyecto para mejorar mi comunidad es importante
D.2. Me preocupan los problemas de mi barrio

D.3. Es importante para mi encontrar una profesién que beneficie a los demas
D.4. No considero necesario ofrecer mi tiempo para ayudar a personas con
alguna necesidad

D.5. Dar parte de mis ingresos para ayudar a personas que lo necesiten es algo
que deberia hacer

D.6. Siento que puedo tener un impacto positivo en los problemas sociales
locales

D.7. Creo que la gente debe encontrar tiempo para contribuir a su comunidad
D.8. Tengo la intencién de mejorar mi barrio en un futuro préximo

D.9. Es importante que yo trabaje hacia la igualdad de oportunidades para todas
las personas

MODULO E
A continuacién, encontraras algunas afirmaciones sobre ti.
Sefiala con una X la respuesta que mas se aproxima a tus preferencias (escala del médulo C).

E.1. Puedo crear una diferencia positiva en mi vida

E.2. Me gusta tener la oportunidad de tomar decisiones

E.3. Siento que tengo poco control sobre las cosas que me pasan

E.4. Lo que me pasa esta directamente relacionado con lo que hago

E.5. A veces no soy tan eficaz como deberia ser

E.6. Cuando me ponen a cargo de un proyecto/tarea, a veces me pregunto si
puedo tener éxito en ella

E.7. Soy la persona que toma las decisiones con respecto a qué hacer con mi
vida

Figure B.2: Cuestionario previo y posterior a la experiencia global de Ciudades
Amigables (continuacion).
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APPENDIX

Publicaciones de la
doctoranda

Las contribuciones se realizan desde la experiencia en proyectos de investiga-
cién en los que he participado (de manera formal salvo en el caso de ISUR) y que

han repercutido en el desarrollo de su tesis doctoral:

1. Connection Grant — Educationalization. IP: Rosa Bruno-Jofre (QUC, Research
Council of Canada) (2017).

2. Ciudades Amigables. IP: Aitziber Mugarra (UD). 3 facultades UD (desde
2012).

3. REDICE. IP: Pilar Folgueiras (UB). 5 universidades espafiolas (2014-2015).

4. APSU4. TP: Aitziber Mugarra (UD). 3 universidades vascas (2013-2014).

5. ISUR. IP: Aurelio Villa (UD). 14 universidades latinoamericanas y 2 europeas
(2012).
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Table C.1: Articulos de la doctoranda.

Ao I{l'clexa- Cita
cién
SCOPUS Garcia-Pé . e e . o
WoS arcia-Pérez, A. y Mendia, R. (2015). Acompanamiento Educativo: el rol del educador en Aprendizaje
2015 %Veb of ¥ Servicio Solidario. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado, 19(1),
. 42-58.http://wuw.ugr.es/~recfpro/revi91ART3. pdf
Science.
Lati Garcia-Pérez, A., Mugarra, M. y Villa, A. (2016). Innovacién Social Universitaria como marco para la
atindex 1 s - P . .
2016 tros fundamentacién, desarrollo y evaluacién comunitaria de proyecctos de Aprendizaje-Servicio. Educacion
¥ Ootros. y Diversidad, 10(2), pp. 77-86. http://www.grupo-edi.com/anuario_list.php?ano=2016(2)
Garcia, A.; Villa, A. y Mugarra, A. (2018). Procesos de investigacién-accién en Aprendizaje y Servicio
REDIB, L . . P . .
2018 REBIUN Solidario: percepciones de los protagonistas pedagégicos en el proyecto Hiri Lagunkoiak. RIDAS,
Revista Iberoamericana de Aprendizaje Servicio, 5, 62-86. http://revistes.ub.edu/index.php/RIDAS/
y otros. - -
article/view/22142
WoS Web Gezuraga, M. y Garcia-Pérez, A. (en prensa). Recepciones de la pedgagogia experiencial de Dewey

(En prensa)

(Enviado)
(Enviado)

(Enviado)
(En proceso)

(En proceso)
(En proceso)

(En proceso)

of Science

en diversos enfoques metodoldgicos: el valor anadido del Aprendizaje-Servicio. Revista EDUCATIO
SIGLO XXI.

Garcia-Pérez, A. y Lépez, A.L. Contribucién del Aprendizaje-Servicio a la experiencia educativa demo-
cratica de las personas con Necesidades Educativas Especiales en base al pensamiento de Dewey.
Luna, E., Graell, M., Cerrillo, R., y Garcia-Pérez, A. Perceptions of Community Service in SL Projects
Seen from a Three- Fold Critical Perspective: University Students, Instructors and Community Agents.
Igelmo, J. y Garcia-Pérez, A. De las Congregaciones Marianas del siglo XVT al Aprendizaje Servicio: la
educacionalizacién de la filantropia en las universidades de los jesuitas.

Mugarra, A., Echaniz, A. y Garcia-Pérez, A. Procesos de Innovacién Social en Ciudades Amigables.
Echaniz, A., Garcia-Pérez, A. y Mugarra, A. Motivacién y efecto Pigmalién en Ciudades Amigables. El
caso de Portugalete.

Garcia-Pérez, A., Urkijo, I. y Borges, C.E. Happiness, civic and academic engagement in Friendly Cities
4All. (Structural Equation Model).

Garcia-Pérez, A., Furco, A. and Jonshtone, C. The relationship between Engagement and Inclusion in
Service Learning.
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Table C.2: Comunicaciones o paneles en congresos de la doctoranda.

Aifio Con- Capitulo de libro
greso
2018 ApS(U)9 (PANELISTA INVITADA).
Garcia-Pérez, A. y Gezuraga, M. (in press). ABProblemas, ABProyectos, ABRetos... jLegado de Dewey?
Valor anadido del APS respecto a “otros” aprendizajes experienciales. In V. Martinez-Lozano, N. Melero
2017 ApS(U)8 Aguilar, E. Ibanez Ruiz del Portal y M.C. Sdnchez Sanchez, El Aprendizaje-Servicio en la universidad:
una metodologia docente y de investigacion al servicio de la justicia social y el desarrollo sostenible.
Sevilla: Comunicacién Social. (Editorial en ranking SPI).
Sé)cl}c_ion (SIN CAPfTULO). Participacion en el simposio internacional Educationalization of social and moral
2017 Grant- issues in the western world and the “educationalization of the world”: Historical dimensions through
Canadé time and space. Santiago Chile, August 1 - August 4 2017. (PANELISTA INVITADA).
Garcia-Pérez, A. (2018). Transformaciones de los protagonistas pedagdgicos: Alumnado y comunidad
2017 VII FIIU participante. En A. Villa (Ed.), Tendencias actuales de las transformaciones de las universidades
en una nueva sociedad digital, pp. 439-445. ISBN: 9788415045199. Vigo: FIIU. (PANELISTA IN-
VITADA) fiiu.es
Goémez Goiri, M., Garcia-Pérez, A., Pijoan Lamas, A., Echaniz, A., Borges, C.E., Alonso-Vicario,
2017 CIMIEL? A. y Mugarra Elorriaga, A. (2017). Hiri Lagunkoiak - Ciudades Amigables - Friendly Cities 4All:
Interdisciplinariedad y Compromiso sobre Accesibilidad Urbana en Secundaria. Libro de actas CIMIE17
http://amieedu.org/actascimiel7/wp-content/uploads/2016/06/269.pdf
Garcia-Pérez, A., Mugarra, M. y Villa, A. (2016). Innovaciéon Social Universitaria como marco para
2016 APS(U)7 la fundamentacién, desarrollo y evaluacién comunitaria de proyectos de Aprendizaje-Servicio. Libro de
Actas ApSU7: Santiago de Compostela.
Garcia-Pérez, A., Pijoan, A., Borges, C.E., de Casas, S., Echaniz, A., Alonso, A. y Mugarra, A. (2016,
2016 Learning septiembre). Ciudades Amigables: combining service learning with citizen science to improve urban
GIS accessibility information on OpenStreetMap. 2016 Annual International Conference, Learning GIS.
Londres: Royal Geographical Society.
Mugarra, A., Borges, C.E., Alonso-Vicario, A., Echaniz, A., Gémez Goiri, M., Pijoan, A. y Garcia-Pérez,
IARSLCE A. (2016, junio). Community relationships in Ciudades Amigables’ project: Social Innovation, Service
2016 Bolonia Learning and Free Software towards Urban Accessibility for all. International Association for Research

on Service-Learning & Community Engagement (IARSLCE) European Regional Research Conference,
Bologna.



fiiu.es
http://amieedu.org/actascimie17/wp-content/uploads/2016/06/269.pdf
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Table C.3: Comunicaciones o paneles en congresos de la doctoranda (continuacién).

Con-
greso

Capitulo de libro

2016

2016

2015

2015

2014

2015

CIDUI

Edu-
cacién
Inclusiva

vi FITU

ApS(U)6

ApS(U)5

ICE UB

Folgueiras, P., Graell, M., Aramburuzabala, P., Garcia Pérez, A., Mugarra, A. y Opazo, H. (2016).
La participacién de estudiantes universitarios: Un estudio diagnéstico-comprensivo de proyectos de
Aprendizaje y Servicio. Revista CIDUI. http://www.cidui.org/revistacidui/index.php/cidui/article/
view/1066

Garcia-Pérez, A. (2016). Liderazgo prosocial del educador fomentando la inclusién: un proyecto sobre
accesibilidad urbana a través de OpenStreetMap (pp. 109-115). XII Congreso Internacional y XXXIII
Jornadas de Universidades y Educacion Inclusiva. Albacete: Universidad de Castilla La Mancha.
http://dx.doi.org/10.18239/jor_05.2016.03| (PANELISTA INVITADA).

Garcia-Pérez, A. y Villa, A. (2016). El rol del docente universitario en Aprendizaje-Servicio: Liderazgo
prosocial y buenas practicas para formar ciudadanos competentes. En A. Villa (Ed.), Innovacién en la
formacion del profesorado universitario: contribuciones desde la docencia, investigacién y tecnologia,
pp. 253-266. Asuncién: FIIU. fiiu.es

Garcia-Pérez, A., Pijoan, A., Borges, C.E., Alonso, A. y Mugarra, A. (2017). Consecucién de la fase
preparatoria de Ciudades Amigables para Todos: Investigacién-Accién universitaria en Accesibilidad
urbana a través de OpenStreetMap. En F. JAVIER CARRILLO-ROSUA, JOSE L. ARCO-TIRADO y
FRANCISCO D. FERNANDEZ-MARTIN (EDS.), RESEARCHING THE UNIVERSITY TEACHING

THROUGH SERVICE-LEARNING, pp 429-435. Granada: Universidad de Granada. http://editorial,

ugr.es/pages/publicacionesenabierto/investigandolamejora/!

Mugarra, A, Borges, C. E. y Garcia-Pérez, A. (2015). Ciudades Amigables para todos: investigacién-
accién universitaria en accesibilidad urbana a través de OpenStreetMap. In P. ARAMBURUZABALA,
H. OPAZO y J. GARCIA GUTIERREZ (Eds.), El Aprendizaje Servicio en las universidades: de la
iniciativa individual al apoyo institucional, pp. 245-257. Madrid: UNED.

Folgueiras, P.,Luna, E., Cabrera, J., Mugarra, A., Cerrillo, R., Egizabal, D., Tello Diaz- Maroto, I.,
Palos Rodriguez, J., Rubio Serrano, R., Garcia Pérez, A., Martinez Gorrotxategi, A., Gezuraga, M.,Leg-
orburu, I., Goikoetxea Agirre, N., Herndndez Castilla, R., Murillo Torrecilla, J., Graell, M., Ruiz Bueno,
A., Palou, B., Aramburuzabala, P., Arexolaleiba Biteri, J. emphICE U. Barcelona, III Jornada de In-
vestigaciéon en Docencia Universitaria.
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Table C.4: Comunicaciones o paneles en congresos de la doctoranda (continuacién).

Ao Con- Capitulo de libro
greso
2014 REDAPS, Gezuraga, A., Egizabal, D., Garcia-Pérez, A. y Mugarra, A. Categorizacién ApSU. (Péster sin publica-
Logrono cién).
Garcia-Pérez, A. y Mugarra, A. (2014). Aprendizaje-Servicio para la alfabetizacién econémica: una
experiencia de autoevaluacién de sus aprendizajes por parte de estudiantes universitarios (pp. 484-491).
2014 FECIES En A. Diaz-Romén y M.T. Ramiro Sanchez (Comps.), X1 FORO INTERNACIONAL SOBRE EVAL-
UACION DE LA CALIDAD DE LA INVESTIGACION Y DE LA EDUCACION SUPERIOR (FE-
CIES). Granada: Asociacién Espaifiola de Psicologia Conductual (AEPC).
Mugarra, A. (Ed.), Gezuraga, M., Egizabal, D., Garcia-Pérez, A. et al. (en prensa). Universidad-
2013 ApS(U)4 Comunidad: Creando sinergias mediante el Aprendizaje-Servicio. Bilbao: Fundacién Zerbikas, ISBN:
978-84-9726-781-6.
DEUSTO Mugarra, A. (Coord.), Alonso, A., Borges, C.E., Echaniz, A., Garcia-Pérez, A., Gémez-Goiri, M. &
Social Pijoan, A. (2018) Ciudades Amigables para todas las personas: Aprendizaje y Servicio Solidario para
2018 Impact proyectos Innovadores e Inclusivos. Guia préactica para agentes educativos. Bilbao: Universidad
Briefing, de Deusto. ISBN 978-84-16982-67-7 https://www.deusto.es/cs/Satellite/deustoresearch/es/inicio/
2 difusion-y-transferencia/briefings-y-story-tellings
Table C.5: Ponencias invitadas o talleres impartidos por la doctoranda.
Ano Cita
Garcia-Pérez, A. Sesién en curso de verano UIMP, Santander. http://www.uimp.es/gabinete—

2018 |de-comunicacion/actualidad-uimp/la-uimp-expone-distintos-proyectos-basados-en-aprendizaje-
servicio.html
2018 Garcia-Pérez, A. Taller en UCA, Céadiz.

2018

Canarias, J. y Garcia-Pérez, A. Taller de formacién interna sobre ApS y rol del docente universitario.
UNIVERSIDAD DE DEUSTO, BILBAO.

2017 Garcia-Pérez, A. ;Cémo empoderar en Ciencia Ciudadana?. PUC, SANTIAGO DE CHILE.

2017 Garcia-Pérez, A. UST, SANTIAGO DE CHILE.

2017 Garcia-Pérez, A. ApS e Inclusién universitaria. USCS, CONCEPCION CHILE.

2017 Garcia-Pérez, A. Seminarios con profesorado, ApS e Investigaciéon-Accién. UC TEMUCO, CHILE.

2017

2015

Garcia-Pérez, A. Conferencia y taller 5 Por qué ApS en la universidad?. URL, CIUDAD DE GUATEM-
ALA.

Parlamento Civico Navarra. Mugarra, A. y Garcia-Pérez, A. Conferencia y taller sobre ApS e Innova-
cién Social.

2015 INNOBASQUE Garcia-Pérez, A. Zerbikas Fundazioa eta Hiri Lagunkoiak. Leioa.



https://www.deusto.es/cs/Satellite/deustoresearch/es/inicio/difusion-y-transferencia/briefings-y-story-tellings
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http://www.uimp.es/gabinete-de-comunicacion/actualidad-uimp/la-uimp-expone-distintos-proyectos-basados-en-aprendizaje-servicio.html
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Table C.6: Articulos de divulgacién realizados por la doctoranda.

Ao

Cita

2016

(En prensa)

Angela Garcia-Pérez, Ander Pijoan, Mikel Gomez Goiri, Ardnzazu Echaniz, Cruz Borges, Ainhoa Alonso-
Vicario y Aitziber Mugarra. (2016). Participacién ciudadana para la accesibilidad urbana. Revista
Bizkaia Maitea. https://issuu.com/bizkaia-maitea/docs/bizkaia_maitea_primavera_2016_impre/14
Angela Garcia-Pérez. Articulo invitado sobre ApS y Ciudades Amigables en Educacién Secundaria.
Revista INNOVAMOS.
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C. Publicaciones de la doctoranda
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IX Congreso Nacional y | Europeo de Garcia-Pérez', Cruz Enrique
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Figure C.1: Péster APS(U)9
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D. Actividades para la Mencion en Transferencia

zerbikas

ikasketa eta zerbitzu solldarloa
aprendizaje y servicio solidario

CERTIFICADO DE PRACTICAS

Doctoranda: Angela Garcia Pérez (Universidad de Deusto)

Zerbikas Fundazioa (en adelante Zerbikas), con CIF G95542759 y domicilio social en Bilbao, C/ La Laguna
5 bajo (Plaza de la Cantera), CP 48003, esta representada en este acto por Aitziber Mugarra Elorriaga,
(con DNI 72255701M), en calidad de presidenta de la junta de patronato de Zerbikas Fundazioa. Dicho
6rgano est4 facultado para certificar las practicas vinculadas al convenio especifico realizado con la
Universidad de Deusto en la tesis doctoral sobre ciudadesamigables.org. En virtud de las atribuciones y
capacidad que le confiere su cargo, asi como a su vez en calidad de tutora en Zerbikas de la
doctoranda Angela Garcia Pérez (con DNI 72079891F), Aitziber Mugarra Elorriaga certifica:

1

2

3

)

La coordinacién de Zerbikas Fundazioa en la iniciativa ciudadesamigables.org junto a mas de 1.000
personas de diferentes centros educativos, entidades de discapacidad, socioeducativas y
voluntariado en el Pais Vasco, asi como otro tipo de instituciones como la Universidad de Deusto y
la Fundacion Deusto.

El total de mas de 500 horas realizadas durante el periodo oficial de practicas de la doctoranda en
Zerbikas, a media jornada durante 6 meses: desde el 21 de junio de 2016 hasta el 31 de
diciembre de 2016. Ello cumple el siguiente requisito del convenio de colaboracion:

Modalidad A: En el caso del doctorando con contrato con la Universidad de Deusto, éste debe
desarrollar, al menos, una parte de su proyecto de investigacion en el seno de la organizacion o
empresa. En concreto, el periodo de desarrollo del proyecto en el seno de la organizacién
colaboradora sera equivalente a, al menos, seis meses a media jornada en la organizacién.
Concretamente, en el presente acuerdo se establece que el periodo de desarrollo del proyecto en
la entidad colaboradora sea como minimo de seis meses a media jornada.

La descripcion breve de las actividades realizadas durante este periodo de desarrollo concreto del

proyecto en Zerbikas:

« Investigacién-accion desarrollada junto al equipo investigador inter-universitario e inter-
comunitario (con “expertos por experiencia” de FEKOOR, Elkartu, IGON y Bene, entre otras
entidades). De hecho, la doctoranda lleva realizando esta Investigacion-Accién y especial
cuidado de las relaciones con los stakeholders (con crecimiento en espiral) desde la creacién
de la iniciativa en 2012 (momento desde el cual la doctoranda participé como co-fundadora y
voluntaria, como asf lo acreditan las publicaciones en las que ha participado desde entonces).

* Coordinacion pedagogica y acompafamiento educativo directo a educadores y educandos
implicados en la iniciativa. En dicho periodo, se coordinaron, ejecutaron y devolvieron
resultados de acciones en el colegio Santa Maria Ikastetxea (Portugalete), Colegio Europa
(Getxo), Askartza Claret (Leioa), Madre de Dios |kastetxea, Centro Formativo Otxarkoaga,
Angeles Custodios (Bilbao) y Claret Larraona (Donosti San Sebastian).

¢ Liderazgo de acciones directas e indirectas sobre empoderamiento de la comunidad y de los’
protagonistas pedagégicos (adolescentes y personas con movilidad reducida mapeando juntos)
en Ciencia Ciudadana.

Figure D.1: Certificado de précticas en Zerbikas.
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* Contribucién a la creacién en equipo interdisciplinar e intercomunitario de todos los recursos
en abierto, en coherencia con la filosofia Open Access y de empleo de Software Libre que ha
hecho posible la existencia e impulso de este proyecto. Todo disponible en la web de la
iniciativa: ciudadesamigables.org
¢ Participaciéon en la elaboracion de las memorias justificativas para la co-financiacion del
proyecto (durante 2016: FECYT, Gobierno Vasco, Diputacion de Bizkaia y Ayuntamiento de
Portugalete), asi como en las fichas de solicitud a premios obtenidos (por ejemplo, en 2016 el
premio nacional de REDAPS).
¢ Difusion local, nacional e internacional del proyecto. Por ejemplo, asistiendo al encuentro
anual de la Royal Geographical Society en un panel con el equipo de Ciencia Ciudadana
eXciteS (Londres, septiembre de 2016).

Lo relatado en este punto cumple lo relatado en el convenio de colaboracion:

Tematica de investigacion:
El Aprendizaje-Servicio como medio y oportunidad de Innovacién Social Universitaria, en este
caso desde la sistematizacion y evaluacion de la reflexion realizada en un proyecto interdisciplinar
e intercomunitario al respecto del fomento del compromiso civico en accesibilidad urbana,
empleando para ello herramientas de uso libre y en abierto, con sostenibilidad, escalabilidad y
proyeccién internacional.

Titulo provisional de la tesis:

Innovacién Social Universitaria en el proyecto “Ciudades Amigables: investigacién-acciéon en
Accesibilidad Urbana a través de OpenStreetMap”

Palabras clave que describen la tematica de estudio:
Innovacioén Social Universitaria,
Aprendizaje-Servicio,

Accesibilidad Urbana,
OpenStreetMap

Sirva todo ello para acreditar la pertinencia de este tipo de colaboraciones entre universidad-comunidad y,
en concreto, sirva a su vez para acreditar este requisito en la obtencion de la mencion de su Doctorado en
Transferencia por parte de la doctoranda Angela Garcia Pérez.

En Bilbao, a 22 de mayo de 2018

zerbikas

lkasketa eta zerbitzu so}(dari
aprendizaje y servici
. Incautxu, 9
48011 Bilbao (Bizkaia)
Aitziber Mugarra Elorriaga
Presidenta de la Fundacion Zerbikas

Figure D.2: Certificado de practicas en Zerbikas (continuacién).
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E. Actividades para la Mencion Internacional

UNIVERSITY OF MINNESOTA

Twin Cities Campus Office for Public Engagement

Office of the Executive Vice President and Provost

110 Morrill Hall

100 Church Street S.E.
Minneapolis, MN 55455
Office: 612-624-6876

Fax: 612-626-8388
http://engagement.umn.edu
Email: afurco@unin.edu

ANGELA GARCIA PEREZ
REPORT OF THE MOBILITY STAY AND ACTIVITIES CARRIED OUT

June 30, 2017

This notice serves to confirm that Angela Garcia Pérez (PhD Student at the University of Deusto,
with a grant from Basque Government) was present at the Office for Public Engagement of the
University of Minnesota (UMN) from 1st of April of 2017 to 30th of June of 2017, where she
researched issues of Civic Engagement and Service Learning in collaboration with Dr. Andrew
Furco. During her three-month stay, she completed the following activities of her work plan:

Action — Working Plan

Achievement

Establish relationship and collaborations with

Associate Vice President Furco and the Office for
Public Engagement (OPE) Team at the University

of Minnesota.

Attended and participated in the weekly staff
meetings of the Office for Public Engagement
(OPE) from April to June, and participated in six
OPE-sponsored events.

Updating and using bibliographic resources.

Increased the bibliographic base about Service
Learning with 75 books and 85 papers from
journals.

Training in the models, indicators and
measurement indices of civic and academic
commitment of the University of Minnesota.

Conducted comparative analyses of SLQAT
(UMN) and ISUR (UD) service-learning
instruments. Incorporated issues of Social
Emotional Learning to service-learning.

Visitation of local Service Learning projects and

participating in conferences.

Attended 2 conferences (Education) and 10

seminars (Inclusion and/or Interdisciplinary)

Coliaboration with centers of shared interest.

Began work on developing a joint, co-authored
article, building a database of Service Learning
experiences, and analyzing the database
information with indicators of inclusion and
engagement.

Leadership of a seminar to train trainers about the

proposed mode! of the PhD industrial project

(impact on the transformation of the environment,

through the study and improvement of the

processes of Social Innovation in Hiri Lagunkoiak

- Friendly Cities 4All).

210

It was not possible for her to attend the seminar
(given the timing of her visit). But, she attended
individual, customized workshops and participated
in interviews held during 10 different meetings
(groups and individual). She also distributed 100
brochures of her project to higher education
teachers, researchers and high school principals.

Pagelof3

Figure E.1: Informe de estancia en Universidad de Minnesota.



The meetings that she attended are listed below.
Conferences:

MidWest Campus Compact, University of Loyola. Chicago, 06/06-07/2017.
https://2017midwestcampuscompactconferen.sched.com/

1l Convening Educational Equity in Action, UMN. Minneapolis, 06/20-21/2017.
http://iwww.gap.umn.edu/about/edequityinaction.html

Office for Public Engagement events (in addition of the OPE staff meetings):

- Award- Campus Club, 04/13/2017.

- UM-PEN Public Engagement Network, 04/18/2017.

- Engaged Scholar Critical Community Roundtable, 05/02/2017.

- Public Engagement Action Plan work group, 05/10/2017.

- University of Minnesota Public Engagement Leaders Retreat, 05/10/2017.

- National Convening of Chief Engagement and Outreach Administrators, 05/18/2017.

Inclusion Seminars (OLPD e ICI):

“Partnerships for Inclusion: United Nations-University Partnerships to Promote Inclusive Education
in Armenia”. Featuring a panel from UNICEF, Armenia State Pedagogical University, and
University of Minnesota, 04/13/2017.

“OLPD Tea Talk: Centering Queer [dentities in Service Learning Research”, Tania Mitchell and
Finn Schneider (OLPD, Higher Education), 04/17/2017.

“GLOS X0013 - Inclusive Education: A Public Health in Africa Workshop for Educators”, Chris
Johnstone (OLPD), 05/09/2017.

ICI Showcase- Weisman Art Museum (David Johnson), 06/01/2017.

Interdisciplinary Center for the Study of Global Change:.

“Theory, activism and community building in the natural sciences”, Siddharth lyengar (Ecology),

04/07/2017.
and Solidarity: Wild Rice Re h and the Commodification of Knowledge”, Melanie

Bowman (Philosophy), 04/14/2017.

“Developmental Crises and Global Crises: Helping Grieving Children and Adolescents”, lliene N.
Cupit (Human Development), 04/21/2017.

“Land, Gender, Colonial Legacies: On Women's Movements for Land Justice in Morocco Today”
Zakia Salime (Sociology), 04/28/2017.

“Landless Science and Capitalist Development in Colombia”, Alexander Liebman (Horticulture),
05/05/2017.

PhD Dissertation "Agtcar nem Sempre Doce': Reit Land, and Gendered Labor in a
‘New’ Mozambique", Alicia Lazzarini, 05/26/2017.

Personal meetings

In addition to the working meetings to elaborate the paper about Service Learning and Inclusion
[with me and Dr Chris Johnstone, from the Department of Organizational Leadership, Policy, and
Development (OLPD)], she had the opportunity to talk with more than 100 people through different
encounters, including the University's Executive Vice President and Provost, Karen Hanson. As
result of this networking and through the support of the OPE, Angela held ten work session
meeting with various University professionals including: Sara Axtell (Public Engagement Faculty
Development Liaison), Nina Shepherd (Public Relations Director), Amber Cameron (Associate

Page 2 of 3

Figure E.2: Informe de estancia en Universidad de Minnesota (continuacién).
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Director for Public Engagement Initiatives), Kate Kent (Public Engagement Research Associate),
Tarek Abdelgader (Public Engagement Communications Associate), Diane Gihl (Executive
Assistant to the Associate Vice President for Public Engagement): Julie Sweitzer (co-director of
Educational Equity Resource Center); Jennifer McComas (Professor of Special Education);
Laurel Hirt, Katie Peacock (Directors of Center for Community-Engaged Learning, CEL); David
Johnson (Director of the Institute on Community Integration ICI); Haley Kimmet (Access
Consultant, Disability Resource Center); Shereen Sabet (Analyst in, ICSGC, Interdisciplinary
Center for the Study of Global Change), and graduate students of College of Education & Human
Development | University of Minnesota CE+ HD, including Isabel Lopez and Wei Song.

Angela also held interviews with individuals external to University, including Patricia Salmi (SALMI
Wayfinding Design Assoc. Ltd) and Lynda Wolford and Margot Imdieke Cross [Interagency
Coordinator, Disability Supports Division. Minnesota Department of Human
Services mn.gov/dhs; Minnesota State Council on Disability (MSCOD)].

Should you have any questions or need additional information, | can be reached at
afurco@umn.edu or at 1-612-624-6876.

Sincerely,

MW

Andrew Furco

Professor, Organizational Leadership, Policy & Development
Associate Vice President for Public Engagement

Director, International Center for Research on Community Engagement

Page30of 3

Figure E.3: Informe de estancia en Universidad de Minnesota (continuacién).
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Declaration

I, Angela Garcia Pérez, herewith declare that this dissertation is my own original
work, carried out as a doctoral student at the University of Deusto. All assistance
received and notions from other sources have been identified as such, acknowledging
their correspondent contributions and citing them properly.

This work contains no material which has been presented in identical or similar
form to any examination board, except where due acknowledgement is made in the

dissertation.

This dissertation was finished writing on June 8**, 2018.
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