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INTRODUCCIÓN 

a ONU aprobó en 2015 la Agenda 2030 sobre el Desarrollo 
Sostenible como una oportunidad para mejorar la vida de todas 
las personas. Entre sus objetivos se plantean garantizar una 

educación de inclusiva, equitativa y de calidad; lograr la igualdad entre 
los géneros y empoderar a todas las mujeres y las niñas; así como la 
reducción de las desigualdades en la población. Estos tres objetivos se 
encuentran íntimamente relacionados con la temática que se aborda en 
este libro.  

Uno de los retos y desafíos a los que se enfrenta la educación es la me-
jora de los procesos de enseñanza y aprendizaje para toda la ciudadanía, 
pero también la apertura de la escuela independientemente de las capa-
cidades y circunstancias personales que tengan los niños y niñas de la 
sociedad en todo el mundo.  

Por ello, en la sección A de este libro, denominada “La educación in-
clusiva para reducir las desigualdades y favorecer la igualdad de 
oportunidades en el ámbito educativo”, se presentan diversas iniciati-
vas, experiencias y reflexiones que abordan la educación desde la pers-
pectiva de la inclusión y no de la exclusión, con un objetivo común 
como es favorecer espacios de paz, solidaridad, democracia y justicia 
para la transformación social.  

En la sección B, “La equidad para una educación de calidad en alum-
nado con necesidades educativas”, se ilustran propuestas que indagan 
en los procesos llevados a cabo en los centros educativos para elaborar 
y diseñar materiales didácticos adaptados a niños y niñas con distintas 
necesidades educativas. Además, se ofrecen estrategias y sistemas de 
evaluación alternativos para la equidad e inclusión de este alumnado. 
No obstante, y tal y como muestran algunas experiencias recogidas en 

L 
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esta sección, es imprescindible para ello la formación docente en el 
desarrollo de ciertas competencias en el aula.  

Finalmente, en la sección C, “La violencia escolar: factores de riesgo 
y estrategias para su prevención”, se recogen aportaciones y prácticas 
que se han llevado a cabo en algunos centros educativos de diversos 
países, en donde se aportan claves fundamentales para prevenir el acoso 
escolar o bullying, la importancia de la mediación en la escuela, así 
como la implicación de todos los agentes que intervienen en la comu-
nidad educativa.  

LUISA VEGA-CARO Y ALBA VICO-BOSCH 
Universidad de Sevilla 
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 CAPÍTULO 7 

REVISIÓN DE LA PEDAGOGÍA DE LA ALTERIDAD Y 
DEL APRENDIZAJE-SERVICIO PARA LA INCLUSIÓN Y 

LA CONSECUCIÓN DEL DÉCIMO OBJETIVO DE 
DESARROLLO SOSTENIBLE:  

REDUCCIÓN DE LAS DESIGUALDADES 

SHEILA PARRA GÓMEZ 
Universitat Jaume I 

MARÍA MARAVÉ VIVAS 
Universitat Jaume I 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La crisis de valores global por la que pasa la sociedad requiere de es-
trategias que medien, por un lado, para incentivar la solidaridad y la 
empatía, y por otro, para sacar a la otredad de las sombras a las que ha 
sido abocada de forma hegemónica y lograr su reconocimiento. Desde 
la investigación se deben hallar las fórmulas para que dichos cambios 
comiencen desde el ámbito educativo, y es por ello por lo que, en el 
presente trabajo, a modo de propuesta, se realiza una revisión biblio-
gráfica, con el fin de materializar la reducción de desigualdades en la 
sociedad, objetivo décimo de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas (Organización de las 
Naciones Unidas, 2015). 

Así pues, por una parte, se profundiza en las características de la peda-
gogía de la alteridad, como base elemental y estrategia de aproximación 
para conocer la diferencia. Se exponen las nociones de la misma, des-
plegados en siete puntos, a saber: corporalidad, prejuicios, apertura, es-
pacio y tiempo, diálogo y cuidado. Por otra parte, se hace otro tanto 
alrededor del Aprendizaje-Servicio (ApS), una metodología activa con 
reconocida eficacia en favorecer la permeabilidad de contenidos 
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curriculares y de educar en valores de forma transversal. Se ofrece una 
revisión de su definición, se enumeran los tipos de ApS, incluyendo el 
incrementado con la pandemia – e-Apredendizaje-Servicio (eApS) –, se 
resumen sus fases para un correcto desarrollo y, además, se aporta la 
evidencia científica sobre su aplicación en clave sociocrítica. 

A continuación, a modo de justificación y de introducción, se presenta 
lo que ha motivado llevar a cabo la labor de revisión bibliográfica des-
crita. Por un lado, los datos del último Informe sobre la evolución de 
los delitos de odio en España (Ministerio del Interior, 2020), y, por otro 
lado, el compromiso hacia la reducción de las desigualdades (ODS). 

1.1. DELITOS DE ODIO 

El reciente Informe sobre la evolución de los delitos de odio en España 
(Ministerio del Interior, 2020) ha aportado datos (Figura 1) abrumado-
res respecto al del año anterior. Aunque en algunos hechos había des-
cendido, muchos de ellos habían aumentado escandalosamente con res-
pecto a 2019. El delito que más aumentó fue por razón de discapacidad, 
con un 69,2%; seguido del de discriminación por enfermedad con un 
62,5%; el de antigitanismo con 57,1% le sigue; y concluye la lista de 
aumento el delito por género o sexo con un 43,5% más.  

FIGURA 1. Gráfico que muestra la comparativa por razón de delitos de odio entre los años 
2019 y 2020. 

 
Fuente: Elaboración propia con los datos del Informe sobre la evolución de los delitos de 

odio en España (Ministerio del Interior, 2020). 
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Estos datos, unidos a la visibilización mediática que se da a dichos de-
litos, especialmente gracias a las redes sociales, deben alertar de la ne-
cesidad de tomar medidas para reducir tales crímenes. Se han señalado 
los cuatro delitos que habían aumentado en 2020, pero la razón con más 
delitos de odio sigue siendo por racismo o xenofobia, con 486 hechos.  

Otro dato que siempre resalta en este tipo de informes es la diferencia 
por género del perfil del autor del delito, siendo abrumadoramente mas-
culino. No se debe creer que esta información es baladí, que se realicen 
502 detenciones de varones, por cada 114 de mujeres, es algo muy sig-
nificativo de cuán necesarias son también las éticas del cuidado de las 
que se hablará en el punto 4.1.6. Con todo, la mujer no deja de ser parte 
de esa otredad a la que hay que revalorizar. 

Precisamente, lo mediático de muchos de estos delitos es un arma po-
derosa con la que se cuenta hoy en día: las redes sociales. Aun ante la 
posibilidad de ser acusadas de ofendiditas las personas no deben dejar 
de reivindicar sus derechos y de protestar cuando algo les afrenta, el 
sistema hegemónico no puede silenciar en el siglo XXI porque esté can-
sado de ser políticamente correcto, la cuestión es: “¿cómo y por qué 
hemos aceptado que se demonice la protesta?” (Lijtmaer, 2019, p.58). 

Este panorama evidencia la pervivencia de las desigualdades, además 
de la perpetua pretensión a aceptarlas con sumisión. Por ello, se debe 
poner el foco en el progreso, esto es, en los ODS. 

1.2. AGENDA 2030: REDUCCIÓN DE DESIGUALDADES 

Ya en el título se ha hecho mención, y por lo que se acaba de exponer 
en el punto anterior, se enfatiza el objetivo diez de los ODS, el de re-
ducción de desigualdades, como inspiración absoluta de este trabajo.  

De las diversas metas señaladas dentro del objetivo, la 10.2, que busca 
“potenciar y promover la inclusión social, económica y política de to-
das las personas, independientemente de su edad, sexo, discapacidad, 
raza, etnia, origen, religión o situación económica u otra condición” 
(Organización de las Naciones Unidas, 2015) es la que mueve la prác-
tica de conocer la diferencia, pues la inclusión social para por las rela-
ciones, y estas interfieren a la hora de: buscar trabajo, pareja, en el 
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puesto laboral, y en cada situación cotidiana que las personas afronten. 
Sin una visión intercultural y abierta situaciones de ofensa e incluso 
delito no dejarán de reproducirse. 

El primer objetivo de los ODS a este respecto es el de reducir las de-
sigualdades entre países, algo evidentemente necesario, pero no se debe 
olvidar que dentro incluso de cada país existe aquello que se llama dis-
criminación múltiple, es decir, ese hecho por el que empeora la discri-
minación de una persona cuantas más características otras halla en sí 
misma. El segundo Manifiesto de los Derechos de las Mujeres y las 
Niñas con Discapacidad en la Unión Europea de 2011, la definió como: 

la existencia de diferentes categorías de discriminación, construida so-
cial y culturalmente (entre las que se encuentran las derivadas de la si-
tuación económica, la raza, el origen étnico, la clase social, la edad, la 
orientación sexual, la nacionalidad, la religión y la cultura), interactúan 
en múltiples y, con frecuencia, simultáneos niveles, contribuyendo con 
ello a una sistemática desigualdad social (CERMI). 

Suele ser más conocida la doble discriminación de la mujer, pero es 
interesante conocer la rueda de la interseccionalidad de Patricia Hills 
Collins, pues es una de las claves para tener más consciencia sobre la 
discriminación (Santibáñez-Guerrero, 2018), y, por lo tanto, reducir las 
desigualdades, no dejando a nadie atrás en el camino hacia el progreso. 

2. OBJETIVOS 

Por todo lo expuesto en la introducción, y al tratarse de una revisión 
bibliográfica, los objetivos van orientados a producir teoría que enri-
quezca los preceptos puestos a análisis, esto es la pedagogía de la alte-
ridad y el ApS. De modo que, una vez expuestas las pesquisas, en la 
discusión se debe poder responder a la pregunta de investigación si-
guiente: ¿cómo pueden ambas proposiciones favorecer la consecución 
del objetivo diez de los ODS? 

Concretamente, el objetivo principal es el de proponer una fusión entre 
la pedagogía de la alteridad y el ApS, en la que una se embeba de la 
otra y se convierta en una estrategia de mejora para su aplicación. Otros 
objetivos específicos serán: 
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‒ Conocer las características de la pedagogía de alteridad. 
‒ Conocer las características del ApS. 
‒ Hallar evidencias de aplicación previas. 

3. METODOLOGÍA 

Cuando se trata de revisiones bibliográficas, necesariamente, se debe 
ejecutar una metodología que permita la producción teórica, que con-
siste en “reorganizar la biblioteca, colocar unos textos junto a otros, con 
los que aparentemente no tienen nada que ver, y producir así un nuevo 
efecto de sentido” (Larrosa, 1995, p.259). Sobre todo, lo que concierne 
a la pedagogía de la alteridad se corresponde con ese no tener que ver, 
y es que la teoría aquí condensada es la síntesis de una revisión dispar, 
expuesta de forma enlazada. 

Por ello, y de forma general, cuando se reorganiza la biblioteca, se pro-
fundiza en literatura disímil, se analiza y se medita, acaba teniendo lu-
gar una exégesis, es decir, una explicación condensada de todo lo ab-
sorbido. A esto le corresponde una metodología interpretativa-com-
prensiva (Ortiz-Ocaña, 2015), que es la que se aplica en el presente 
trabajo. 

4. RESULTADOS 

En el apartado que se inicia se exhiben las pesquisas de la revisión bi-
bliográfica por separado, primeramente, de la pedagogía de la alteridad 
y, después, del ApS. De esta forma, se muestran dos de los objetivos 
específicos de forma amplia para congregarlos en el punto siguiente. 

4.1. PEDAGOGÍA DE LA ALTERIDAD 

La pedagogía de la alteridad o pedagogía de la diferencia surge ante la 
presencia de la otredad en las aulas. En el siglo XIX, se hace obligatoria 
la escolaridad para la infancia, y se comienza con la especialización, 
creando centros o grupos segregados (era de institucionalización), tra-
tando de que en el sistema ordinario quedase un grupo homogéneo, pero 
ya el siglo XX trae las primeras voces de la integración (era de 
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integración), y con ellas la incursión en esos grupos homogéneos de la 
heterogeneidad. El otro y la otra no normativos entran en un espacio 
que los desconoce y en el cual deben ser reconocidos. Con todo, se si-
gue segregando y discriminando de forma sistemática, por lo que a fi-
nales del siglo pasado se clama por la inclusión real (era de inclusión) 
(Arnaiz-Sánchez, 2003), algo que se encuentra en pleno proceso. Carlos 
Skliar (2002) interpreta esta evolución en forma de tres pedagogías: 

‒ Pedagogía del otro borrado: es la tradicional, donde la dife-
rencia es eliminada y colonizada. Reproduce dos principios: 
hay algo equívoco en ser diferente y es conveniente ser lo que 
no se es.  

‒ Pedagogía del otro huésped: es la era de la integración. Hay 
un intento de alcanzar la diferencia, pero conviven la hospita-
lidad y la hostilidad en igual proporción. 

‒ Pedagogía del otro que vuelve y reverbera: es la pedagogía de 
la alteridad o diferencia, donde se revaloriza el tiempo-otro y 
el espacio-otro. Al fin, se da la voz a la diferencia y también 
se apunta a la crueldad del sistema heteronormativo. Para el 
autor, una utopía aún por llegar. 

Así pues, y a la espera de la materialización de dicha quimera, así como 
de la consecución de los ODS, se señalan las características de la peda-
gogía de la alteridad (Figura 2) como base pedagógica para conocer a 
la otredad. 

A continuación, en cada subapartado, se exponen las ideas que envuel-
ven a cada aspecto, con el fin de dar mayor sentido y consistencia a la 
teoría. Como muestra la tabla, se aboga por un proceso abierto, es decir, 
no es una lista de características sin más, es un proceso que se retroali-
menta en el que cada aspecto puede mediar en otro participante. 

4.1.1. Corporalidad 

Para iniciar la presentación de las nociones de la pedagogía de la dife-
rencia, se parte de una premisa: la de tener un cuerpo. Tradicional-
mente, la educación se producía de arriba hacia abajo 
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(heteroeducación) y el educando era un mero “receptáculo de conoci-
mientos”; pero, desde mediados del siglo XIX, la educación nueva o 
progresista, busca la actividad, libertad y espontaneidad del alumnado, 
en la que este construye su propio conocimiento (autoeducación) (Nas-
sif, 1984). Esto remite a una pedagogía sensible y a una pedagogía es-
piritual, orientada a la experiencia sensitiva del alumnado en clave 
constructivista. Ante esto, Gómez-Esteban (2012) habla de una  

observancia profunda de nosotros mismos para poder apreciar el afuera 
con mayor claridad, […] mediante la comprensión de nuestra propia 
experiencia, de nuestros constantes nacimientos y partos, de los acon-
tecimientos que nos han metamorfoseado en otros seres, logramos ver-
daderamente ascender a la humanidad” (p.736). 

FIGURA 2. Proceso de las características de la pedagogía de la alteridad fruto de la revisión 
bibliográfica. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Por su parte, Vila-Merino (2005) aporta una pedagogía de la sensibili-
dad como paso inicial de su teoría, como la fase que implica sentir al 
otro y hacerse preguntas sobre él o ella. Se trata, pues, de poder expe-
rimentar desde la propia esencia humana para poder alcanzar esa visión 
empática y sensible hacia el planeta y hacia el resto de humanidad. Para 
este autor, esta es la única vía de salvar la Tierra. Se trata del cuerpo 
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como ente capaz de comprender e interpretar el mundo. En las obras 
lexicográficas, indica Planella-Ribera (2003) encuentra tres clasifica-
ciones del cuerpo:  

1. La parte física, cuerpo orgánico. 
2. Contrapuesto al alma, dualismo. 
3. Sinónimo de persona, hermenéutica subjetiva. 

Es esa tercera categorización la que requiere una pedagogía de la alte-
ridad, el cuerpo hermenéutico que desentraña aquello que experimenta. 
Sin la capacidad de sentir y experimentar activamente con nuestro ser, 
así como de interiorizar y meditar sobre tales vivencias, los seres hu-
manos serían en efecto máquinas. 

Por otra parte, no se puede obviar que el ser humano no es un ser natu-
ralmente aislado. Judith Butler (2010) señaló, acertadamente que, aun-
que cada individuo tenga su propia identidad y esencia, este ya está en 
manos de los y las demás cuando intenta esclarecer quién es. Es decir, 
sí cada persona es el cuerpo que habita, pero también es un ser cultural 
“somos seres culturales” dice Vila-Merino (2019). 

4.1.2. Prejuicios 

El segundo aspecto de la pedagogía de alteridad tiene que ver con esos 
seres culturales. La mención a Butler y a Vila-Merino ya lo ha sugerido: 
la sociedad emerge bajo un frame, un marco cultural repleto de creen-
cias, valores, costumbres, etc. Este marco contiene prejuicios sin los 
que el ser humano no puede vivir, ya que una ausencia total de ellos 
“exigiría una alerta sobrehumana” (Arendt, 2014, p.52).  

Cada individuo pertenece a una cultura, en la que se le da ese marco de 
valores, es complicado hacer borrón y cuenta nueva al situarse frente a 
la otredad. No obstante, no se trata de borrar todos los prejuicios de la 
humanidad, solo de moldear esas ideas preconcebidas y convertirlas en 
barreras de fácil apertura.  

Esto vendrá dado, esencialmente, con la reconocibilidad (Butler, 2010), 
puesto que las personas que no son vistas con ella simbolizan vidas que 
no son. Se trata de un derecho básico, del que debe gozar todo ser 
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humano, sin excepción. Si se reconoce a la persona, se le respeta y se 
aguarda pacientemente a conocerla. Esto último remite al tema del 
tiempo, pero se abordará en el punto 4.1.4., pues como se ha dicho, todo 
el proceso se retroalimenta. Esto es, el resto de las nociones favorece 
ese progreso. 

4.1.3. Apertura 

Para aproximarse a la otredad, hay que querer. No se puede imponer ni 
presionar. La persona que conoce debe partir con apertura. A este res-
pecto, Vila-Merino (2005) habla de una pedagogía de la invitación, en 
un proceso en el que ya ocurre el cruce entre el otro y yo. Esta invitación 
o apertura comienza con una simple mirada.  

Mirar es el quid de toda cuestión. Y por más que hacerlo tenga a veces 
connotaciones negativas (morbo, desaprobación…), en realidad, si la 
persona no dirige la mirada, lo único que prevalece es su indiferencia. 
Las miradas, apunta Skliar (2017) tienen valor de principio. 

Hacia la otredad encuentra Allué-Martínez (2012) cuatro tipos de mi-
rada: 

‒ Disimuladas (culturas anglosajonas y nórdicas). 

‒ Que no aprecian diferencias (las del tercer mundo). 

‒ Que interpelan para conocer y luego solidarizarse (las del Ma-
greb). 

‒ De morbo y miedo (las de España, por ejemplo, donde según 
la autora se dejó de practicar la socialización y la monstruosi-
dad ha sido ocultada). 

El paternalismo y ocultamiento de la tradición española no favorece de 
ninguna forma la interculturalidad, pero por suerte en los últimos años 
se han dado pasos para paliar esto. La fórmula pasa por: 

Volver a mirar bien, es decir, volver la mirada más hacia la literatura 
que hacia los diccionarios, más hacia los rostros que hacia las pronun-
ciaciones, más hacia lo innombrable que hacia lo nominado. Y seguir 
desalineados, desencajados, sorprendidos, para no seguir creyendo que 
“nuestro tiempo”, “nuestro espacio”, “nuestra cultura”, “nuestra 
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lengua”, “nuestra mismidad” quiere decir “todo el tiempo”, “todo el 
espacio”, “toda la cultura”, “toda la lengua”, “toda la humanidad 
(Skliar, 2002, p.15). 

Así pues, y, en definitiva, la persona que conoce debe querer hacerlo, 
debe partir con la iniciativa, y de ese modo, la que va a ser conocida (y 
reconocida) sentirá la invitación.  

4.1.4. Espacio y tiempo 

Los aspectos referidos al espacio y al tiempo son dos características 
separadas, sin embargo, se presentan juntas por su gran inmediación. 
Ambas remiten a una dimensión negativa, y asimismo a la del cruce en 
el que todo ocurre. Así pues y, primeramente, el espacio en su lado ad-
verso se corresponde con ese lugar de exilio o desahucio en el que vive 
la persona otra (Ferreira, 2014). Cuando se discrimina, la persona apar-
tada vive en otro espacio. 

La segunda noción espacial es en la que tiene lugar el encuentro o el 
cruce. Es el lugar de la esperanza o de la igualdad, como lo cita Skliar 
(2017): 

Si algo quisiera decir “igualdad” no es equivalencia, ni identidad, ni “lo 
mismo”, si no la posibilidad de habitar un espacio de semejanzas común 
y singular al mismo tiempo, una suerte de “atmósfera” que impregna la 
vida para que nada ni nadie se sienta llamado arruinarle la vida a nin-
guno desde una posición de privilegio, superioridad, autoritarismo, so-
berbia (p.33). 

Por lo que respecta al tiempo, sucede algo similar. “El tiempo presente 
se ha desdoblado, desplegado, multiplicado en trayectorias tan disími-
les que ya no hay un tiempo presente” dice de nuevo Skliar (2002, p.32), 
lo que hay es una multiplicidad de tiempos presentes. Al vivir segre-
gada la persona vive en su propia temporalidad, y el tiempo-otro invade 
el tiempo del que conoce a la otredad, irrumpe en él, enfatiza el mismo 
autor. 

A su vez, existe un tiempo en positivo. Es aquel de dedicación, en el 
que no importa la cantidad sino la calidad, y la persona permanece en 
el espacio común para converger y profundizar. Nuevamente, Skliar 
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(2017) señala: “si tuviéramos tiempo no necesitaríamos de la idea de lo 
normal ni juzgaríamos. Pero como no hay tiempo, juzgamos” (p.96).  

4.1.5. Diálogo 

En el cenit de este proceso, se encuentra el diálogo. Vila-Merino (2005) 
lo incluye en su pedagogía de la invitación, pero también se puede en-
tender dentro de la pedagogía de la escucha, en la que la persona se abre 
al otro. 

Por un lado, este momento culmen hace referencia al encuentro. Sobre 
esto, Skliar (2017) apunta a que todo encuentro es una bisagra en la 
vida. Provoca la “posibilidad de quitarnos a nosotros mismos de ese 
centro de gravedad de la existencia para surcar mares incógnitos, espa-
cios misteriosos, tiempos detenidos y rumbos inciertos” (p.25). Es, de 
nuevo, un lugar y un espacio, en el que tiene lugar una intersección de 
significados. 

Por otro lado, cabe señalar la diferenciación entre diálogo que aporta 
Vila-Merino (2019), quien puntualiza que se trata de uno igualitario, y 
entre conversación, que es el término que prefiere Skliar (2019) hu-
yendo del diálogo, que está influenciado por quien lo convoca, de forma 
dominante. Sin embargo, para él, conversar se hace en la amistad y la 
fraternidad. Con todo, sea cual sea el significado que se le dé: 

Diálogo y consenso deben ser ejes vertebradores de este discurso, pero 
tanto como lo deben ser la lucha por nuestra dignidad a partir de la de 
nuestros semejantes, pues el acto de humanizar solo puede darse huma-
nizándonos, aun cuando para ello debamos nadar contra la corriente 
deshumanizadora de los contravalores neoliberales (Vila-Merino, 2005, 
p.49). 

4.1.6. Cuidado 

Para finalizar con las características de la pedagogía de la alteridad, se 
debe hablar del cuidado. Ya en la introducción se ha mencionado la 
importancia de educar en las éticas de este, y es que, tradicionalmente, 
la Teoría de Desarrollo Moral venía marcada por los supuestos de La-
wrence Kohlberg. Sin embargo, en 1982, Carol Gilligan – alumna de 
Kohlberg – con su libro In a different voice, reveló cómo las mujeres 
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han desarrollado de forma distinta su moralidad por medio de su socia-
lización y de la práctica del cuidar que le ha sido propia.  

Así, desde entonces, se habla de las éticas de la justicia (como las aso-
ciadas a la manera tradicional de educar a los varones) y de las éticas 
del cuidado (las de las mujeres). Así pues, no se trata de descartar nin-
guna de las éticas, sino combinarlas, pues decía Comins-Mingol (2015) 
que la perspectiva de las éticas de la justicia parte de los derechos, 
mientras que la perspectiva de las del cuidado se inicia de las responsa-
bilidades. Ambas son esenciales, lo que no se puede es fomentar unos 
valores en unos y otros en otras.  

Asimismo, se requiere de una deconstrucción del significado de cui-
dado. Volviendo a la reconocibilidad ya mencionada, se debe compren-
der el cuidado como parte de ella. El cuidado implica admiración, apre-
cio y tolerancia. “A los seres humanos les hace irreemplazables justa-
mente aquello que los particulariza y que los hace concretos. Aunque 
nuestra particularidad no excluye una naturaleza compartida por todos 
los seres humanos y por la que también merecemos respeto” (Comins-
Mingol, 2009, pp.88-89). 

Cuidar ha sido una tarea tradicionalmente desprestigiada y asociada con 
el género femenino, cuando debe ser parte de la humanidad y entrar en 
los valores de solidaridad, empatía y reconocibilidad esenciales para 
que toda vida sea registrada como tal.  

4.2. APRENDIZAJE-SERVICIO 

A continuación, se expone el resumen de la teoría que envuelve al ApS, 
partiendo de su definición, de la tipología, de las fases en que se reco-
mienda hacer y, finalmente, enumerando las evidencias en que ha sido 
aplicado para la educación en valores. 

4.2.1. Definición del Aprendizaje-Servicio 

Existen múltiples definiciones del término, de hecho, hace ya tres dé-
cadas Kendall (1990) concretó que existían 140 definiciones diferentes 
y que con el paso de los años esa cifra aumentaría. Sin duda, cada 
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definición que se halla en la literatura está condicionada por el autor o 
la autora que conceptualiza el concepto, enfatizando un elemento u 
otro.  

Para tratar de sintetizar su esencia se podría decir que el fundamento 
principal del ApS reside en aunar los aprendizajes académicos con el 
servicio a la comunidad. Así pues, una de las definiciones ampliamente 
reconocida, de Bringle y Hatcher (1995), concreta que se trata de una 
experiencia educativa basada en un curso y con créditos, en la que el 
estudiantado (a) participa en una actividad de servicio organizada que 
satisface las necesidades identificadas de la comunidad y (b) reflexiona 
sobre la actividad de servicio de tal manera que obtiene una mayor com-
prensión del contenido del curso, una apreciación más amplia de la dis-
ciplina y un mayor sentido de responsabilidad cívica. 

Los autores anteriores dejan sin precisar el concepto de experiencia 
educativa, dejándolo abierto a la interpretación, ya que se puede ver 
definido en la literatura como enfoque pedagógico, filosofía, metodo-
logía, etcétera. En este trabajo se concibe como metodología activa y 
participativa en la que el alumnado, partiendo de una asignatura o asig-
naturas concretas, desarrolla los aprendizajes en un contexto real en el 
que existe una necesidad social con el objetivo de mejorarla.  

Siguiendo a Gil (2012) los principios teóricos que fundamentan la me-
todología se podrían sintetizar en: 

‒ Beneficio de la sociedad. El alumnado desarrolla un proyecto 
con el objetivo de mejorar una situación.  

‒ Aprendizaje experiencial. El alumnado debe ir construyendo 
su conocimiento a través de las conexiones que se generan en-
tre los aprendizajes que suscitan de la acción y de la reflexión 
de la experiencia.  

‒ Transformación social. A través del ApS se pretende provocar 
una mejora en el contexto social sobre el cual se actúa. 

‒ Reflexión. Este proceso es fundamental durante las fases de 
aplicación de un proyecto ApS, se debe dar de forma continua 
y transversal en cada una de ellas. Además, en la fase que 



‒ ൡ൤ൣ ‒ 

concluye el proyecto, el alumnado debe realizar una reflexión 
final global sobre este.  

‒ Planificación y organización. Para implementar la metodolo-
gía se deben seguir diferentes fases. Es necesario prestar espe-
cial atención a la planificación de cada una de ellas ya que 
requieren que se controlen unos determinados parámetros, 
siendo fundamental que los aspectos académicos (contenidos, 
competencias, objetivos…) queden adecuadamente definidos.  

‒ Asunción de roles significativos. El aprendizaje significativo 
forma parte de los pilares fundamentales del constructivismo 
y en el ApS se debe ver reflejado en los diferentes procesos y 
fases que lo conforman.  

‒ Constructivismo social. El ApS ubica al alumnado fuera del 
aula convencional, con agentes y un contexto social diferente. 
La construcción del conocimiento, además de por las relacio-
nes entre el ambiente y el sujeto, se forma con la influencia 
del entorno social. 

4.2.2. Tipos de ApS 

Tras concretar la definición del término es menester concretar que no 
existe una única forma de implementar la metodología, sino que si-
guiendo a Furco y Billig (2002) existen las cuatro modalidades: 

a. Servicio directo. El alumnado desarrolla su proyecto a través 
una relación directa con la problemática que detecta, intervi-
niendo directamente sobre la necesidad detectada e imple-
mentando personalmente su proyecto para mejorarla. 

b. Servicio indirecto. Se desarrolla normalmente en la institución 
académica, persiguiendo que el alumnado aporte recursos o 
ideas dirigidas a la mejora del entorno o la sociedad. No re-
quiere la salida obligatoria al contexto concreto como la ante-
rior. 

c. Advocacy. El alumnado analiza alguno de los problemas que 
afecta a la comunidad en aras de descubrir las causas que lo 
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provocan para posteriormente plantear actividades de denun-
cia que contribuyan a la eliminación de las mismas. 

d. Servicio de investigación. El alumnado debe recopilar infor-
mación y documentación relevante para la vida de la comuni-
dad, la detección de necesidades relevantes, el conocimiento 
de las instituciones, los agentes sociales encargados de dar so-
lución a los problemas de la sociedad y ponerlo en conoci-
miento de la comunidad. 

Cabe señalar que no existe una modalidad mejor que otra, sino que la 
elección de una u otra para implementar la metodología dependerá del 
profesorado, que debe analizar cuál de ellas responde mejor a los obje-
tivos educativos planteados y teniendo en cuenta las características de 
su alumnado. 

4.2.3. Fases en el proceso 

Como se ha anticipado en el apartado anterior, para implementar el ApS 
hay que seguir una serie de fases. La minuciosa organización y planifi-
cación de las mismas es fundamental para que un proyecto de ApS se 
desarrolle de manera adecuada. Estas son de gran ayuda para orientar 
al alumnado, hacer un seguimiento de los avances y potenciar los apren-
dizajes. 

Existen diferentes modelos a seguir para implementar los proyectos, en 
este trabajo se destaca el propuesto por CLAYSS (2016). Este concreta 
cinco fases diferenciadas; (1) motivación inicial; (2) diagnóstico; (3) 
diseño y planificación; (4) ejecución; (5) celebración y cierre. Además, 
concreta que hay tres procesos que se llevan a cabo de manera transver-
sal durante todas las fases mencionadas; (a) la reflexión; (b) el registro, 
la sistematización y comunicación; (c) la evaluación. 

4.2.4. Evidencias sobre los efectos del Aprendizaje-Servicio 

Cómo se ha explicado, el ApS aúna el aprendizaje de contenidos aca-
démicos con el servicio a la comunidad. El alumnado que lo aplica des-
cubre agentes, contextos, problemáticas, necesidades, realidades, etcé-
tera, que desconoce. La apertura que suponen las anteriores cuestiones 
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hace surgir aprendizajes que superan la perspectiva técnica y abren paso 
a un desarrollo más integral del alumnado que abarca la dimensión so-
cial, personal, cívica y moral.  

Diferentes investigaciones cuya muestra la conforman maestros y 
maestras en formación reportan resultados en este sentido, concretando 
que el alumnado tras implementar el ApS; genera actitudes positivas 
hacia las necesidades educativas especiales (Wilkinson et al., 2013), 
promueve actitudes, valores y prácticas que apoyan enfoques educati-
vos inclusivos en las escuelas (Carrington et al., 2015); genera cambios 
en las percepciones, entendimientos y creencias sobre los problemas 
sociales y el colectivo al que se atiende (Seban, 2019); genera una ma-
yor confianza, desarrollo de habilidades de resolución de problemas y 
desarrollo de competencias culturales (Miller y González, 2019); y una 
mayor comprensión del colectivo y de la diversidad funcional (An, 
2019). 

Estos cambios producidos en el alumnado son realmente relevantes 
tanto para la dimensión personal como profesional. El ApS se erige 
como una metodología muy adecuada para incidir sobre la estructura 
postestructural del alumnado, desarrollando habilidades, actitudes y 
conductas que fomentan el avance hacia enfoques sociales y educativos 
inclusivos. 

5. DISCUSIÓN 

Una vez expuestas las ideas obtenidas tras la revisión bibliográfica por 
separado, que era para lo que se destinaba el apartado de resultados, se 
propone en el presente punto fusionar ambas teorías y formular ejem-
plos de proyectos en los que aplicarse. 

La principal motivación de la que se partía era de la plasmación de la 
reducción de desigualdades en la sociedad, reforzando teoría y praxis, 
dotando a ésta última de preceptos que la enriquezcan. Así, y respon-
diendo a la pregunta de investigación lanzada: ¿cómo pueden ambas 
proposiciones – pedagogía de la alteridad y ApS – favorecer la conse-
cución del objetivo diez de los ODS? La respuesta la otorgan los ele-
mentos característicos de una y otra, esto es: la pedagogía de alteridad 
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es la intención, la apertura y el interés, y el ApS es la herramienta me-
diante la que experimentar la metamorfosis hacia la humanidad. 

FIGURA 3. Retroalimentación entre las teorías presentadas. El ApS se embebe de la pe-
dagogía de alteridad. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Se ha hablado de encuentro como parte de la pedagogía de la diferencia, 
pero la fusión de sendas ideas tiene lugar en otro cruce, en otra inter-
sección de teorías que permiten establecer pedagogías capaces de re-
solver los retos de las sociedades del siglo XXI. Es una frontera que “se 
convierte en el espacio de lo posible y de lo imposible al mismo tiempo, 
el horizonte utópico de muchas pedagogías y de muchas corporeidades” 
(Planella-Ribera, 2017, p.80). 

Así pues, a la hora de aplicar proyectos en los que está presente el ApS, 
o cualquier otra metodología activa, es oportuno que tal práctica se em-
beba de aquella teoría que pueda engrandecer el proceso de educar en 
valores, es decir, que se oriente al alumnado hacia la apertura ante la 
otredad. 

  

Pedagogía de 
la alteridad

Aprendizaje-
Servicio
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TABLA 1. Ejemplo de proyecto, titulado “ApS con alumnado con diversidad funcional fuera 
de la edad de escolarización: persiguiendo una educación de calidad y un mundo más igua-
litario desde el ámbito del juego y la expresión corporal”. 

Objetivo 
Investigar y mejorar la formación del alumnado del grado de maestro/a 
respecto a la inclusión social desde el enfoque de la pedagogía sensi-
ble, y de las diferencias, mediante la estrategia metodológica ApS. 

Metodología 
Interpretativa – reflexiva. Se llevará a cabo la recogida de datos cuali-
tativa (portafolios, diarios, entrevistas a los agentes implicados) para 
ser analizados de forma fenomenológica-hermenéutica. 

Instrumentos 

Los instrumentos de recogida de datos serán los siguientes:  
Portafolios 
Diarios del alumnado  
Entrevistas 
Observación directa 

Análisis 
Los datos obtenidos se codificarán y diferenciarán en categorías temá-
ticas; se analizarán las unidades de significado siguiendo los procedi-
mientos sugeridos por Smith y Sparkes (2016). 

Fuente: elaboración propia 

Como ejemplo de esta propuesta, se presenta un proyecto en el que los 
emisores y las emisoras fueron el estudiantado del Grado de Maestro o 
Maestra de Educación Infantil y el grupo receptor de ApS lo compusie-
ron niños y niñas con diversidad funcional y/o NEE, menores de tres 
años, y que se tituló: “ApS con alumnado con diversidad funcional 
fuera de la edad de escolarización: persiguiendo una educación de cali-
dad y un mundo más igualitario desde el ámbito del juego y la expresión 
corporal” (Tabla 1). 

6. CONCLUSIONES  

Para acabar, se presentan las conclusiones derivadas de la revisión bi-
bliográfica y de las declaraciones aportadas. La principal de las deduc-
ciones es que, sin duda, la teoría de la pedagogía de la alteridad es un 
aliado que puede reforzar la metodología activa del ApS, dotándola de 
una base teórica potente para ensalzar su poder de lucha ante lo norma-
tivo, y, por ende, para fomentar la reducción de desigualdades. 

Lo esencial de la propuesta reside, de una parte, en que, en línea con la 
nueva pedagogía, pone el foco en el educando, en la persona corporal y 
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sensible sin la que ningún aprendizaje es posible. Es decir, se parte de 
la importancia de la enseñanza activa, sensitiva y constructivista; pero, 
a su vez, de otra parte, y especialmente pensando en favorecer la igual-
dad, se centra en la relación de este individuo con los y las demás.  

La pedagogía de la alteridad, como se ha visto, plantea todo un proceso 
interno y retroalimentado en el que se facilita el encuentro entre “el yo” 
y “el otro” – o entre emisores y receptores dentro del ApS – para, como 
indicaba Gómez-Esteban (2012), ascender a la humanidad, y ganar en 
respeto y reconocimiento por la otra persona. 

En efecto, queda por comprobar empíricamente la aplicación de pro-
yectos enraizados en estos supuestos, es decir, aplicaciones que articu-
len metodologías activas y pedagogías de alteridad, para comprobar su 
grado de beneficio. Asimismo, las orientaciones pueden adaptarse a 
otras metas de la Agenda 2030, por ejemplo, el propio Gómez-Esteban 
al que se le adjudicaba la idea de que solo con la metamorfosis se podría 
salvar la Tierra, hablando de la ecología, la educación en valores puede 
ir encaminada a cualquiera de los ODS. 

En síntesis, una sociedad neoliberal cada vez más consumista, ensimis-
mada y que no extirpa los delitos de odio requiere de prácticas educati-
vas que favorezcan la esperanza por un futuro que mitigue la violencia 
y el desconocimiento y rechazo hacia lo no-normativo.  
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