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Resumen

Introduccién: Este trabajo tiene como objetivo principal promover el estudio de procesos y
dindmicas complejas desde una perspectiva socioespacial, utilizando la metodologia de
Aprendizaje-Servicio (ApS) en los Grados de Geografia. Metodologia: Se analizaron
sistemédticamente las guias docentes de las asignaturas obligatorias, troncales y de formacién
basica impartidas en los Grados de Geografia en Espafia, a través de conceptos clave, para
evaluar la implementacion del enfoque ApS. Resultados: El andlisis muestra que la
implantacién del enfoque ApS en los grados de Geografia en Espafa ha sido limitada. Sin
embargo, se identificaron casos en los que esta metodologia ha demostrado un gran potencial
para la educacién superior. Discusién: A pesar de su escasa aplicacion, el enfoque ApSy otros
métodos activos han mostrado ser herramientas valiosas para el estudio geogréfico, con
propuestas heterogéneas que se coordinan en diferentes areas del campo. Conclusiones: La
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metodologia ApS tiene un gran potencial para enriquecer la educacién en los Grados de
Geografia, y se recomienda ampliar su implementacién y coordinacién con otros enfoques
activos en el ambito universitario.

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio; didactica de la geografia; grado en geografia; educacion
superior en Espafia; propuesta docente; metodologia activa; visién socioespacial; andlisis de
guias docentes.

Abstract

Introduction: The main objective of this work is to promote the study of complex processes
and dynamics from a socio-spatial perspective, using the Service-Learning (ApS) methodology
in Geography Degrees. Methodology: We systematically analyzed the teaching guides of
compulsory, core and basic subjects taught in Geography Degrees in Spain, through key
concepts, in order to evaluate the implementation of the ApS approach. Results: The analysis
shows that the implementation of the ApS approach in Geography degrees in Spain has been
limited. However, cases were identified in which this methodology has shown great potential
for higher education. Discussion: Despite its scarce application, the ApS approach and other
active methods have shown to be valuable tools for geographical study, with heterogeneous
proposals that are coordinated in different areas of the field. Conclusions: The ApS
methodology has great potential to enrich education in Geography Degrees, and it is
recommended to expand its implementation and coordination with other active approaches at
the university level.

Keywords: Service-Learning; geography didactics; university degree in geography; teaching
proposal; active methodology; socio-spatial vision; Spanish higher education; course analysis.

1. Introduccion

La integracién de la metodologia docente del aprendizaje-servicio (ApS) en el enfoque de la
docencia en Geografia en la universidad favorece el estudio de procesos y dindmicas complejas
desde un punto multidisciplinar, asi como desde una visién socioespacial contraria a la
aproximacion aséptica y aparentemente objetiva en la que nos sittan otros métodos de
enseflanza-aprendizaje, ya sean tradicionales, innovadores o activos. Esa posicion “neutral” y
limitante profundiza en creencias colectivas y personales que revelan carencias sociales que
precisan ser repensadas si queremos ser “socialmente ttiles”.

En el caso de la Geografia, existen antecedentes concretos que muestran lo necesario de abrirse
a diferentes formas de «hacer» y otros métodos de capacitacion del estudiantado en la
educacion superior. En este sentido, es importante el objetivo que se da desde la docencia y la
conexién con el mundo real desde las aulas. De esta manera, la ensefianza-aprendizaje se
convierte en mucho més que una herramienta docente comunicativa, transmisiva o de
intercambio de ideas en la educacion superior, pero que también tiene sus limites (Butin, 2006).

El lenguaje pedagogico del aprendizaje-servicio y su planteamiento adquieren valor, no sé6lo
por una cuestién metodolédgica sino, por su capacidad para propiciar que se aprehendan
realidades paralelas a lo cotidiano. Asi, es posible establecer una relaciéon entre ApS y
Geografia con temas relacionados con la justicia social y espacial y la conexién con otras
realidades sociales, culturales y territoriales de otro modo ajenas o lejanas a nuestro
entendimiento y esencia. El ApS se constituye, asi, en enfoque y palanca de cambio para
avanzar desde la educacion universitaria hacia sociedades mds justas, inclusivas y
cohesionadas. Y también en una manera de materializar los aprendizajes y ponerlos en
préctica para ir propiciando un auto-aprendizaje mas sélido y competencial.
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Sin embargo, y a pesar de lo expuesto, la implantacién del ApS en las universidades espafiolas
y, en concreto, en los grados en Geografia, no ha sido desarrollada de manera amplia. Con el
objetivo de concretar hasta qué punto se ha propiciado ese matrimonio o, al menos, se pretende
su impulso, se analizan aqui sisteméticamente todas las guias docentes disponibles y de
matricula obligada de las asignaturas impartidas en los grados de Geografia en Espafia,
sabiendo que la aplicaciéon de este método requiere una serie de convenios previamente
acordados entre agentes e instituciones educativas y sociales.

La investigacion realizada en este caso propicia un andlisis integrador sobre los puntos fuertes
de la metodologia y enfoque Aps que resultan en interesantes aportaciones desde el punto de
vista tedrico y practico.

Asi, los principales objetivos que se plantean son, por un lado, conocer la implantaciéon del
APS en las universidades espafiolas, en concreto, en los grados en Geografia. Por otro lado,
confirmar, en su caso, la hipétesis de que esta metodologia no ha sido desarrollada de manera
amplia en dichos Grados. Para ello, se pretende conocer el grado de implantacion del ApS en
los Grados de Geografia con datos actualizados mediante el anélisis sistematico de sus guias
docentes. Por altimo, y como otro objetivo fundamental, estaria el de evaluar la integraciéon de
esta y otras metodologias activas en el Grado.

2. Marco teorico

A pesar del compromiso intelectual de la Geografia con cuestiones de justicia socioespacial,
diversidad cultural y geodiversidad, asi como con el bienestar y la calidad de vida de grupos
sociales y comunidades desaventajadas, su abordaje pedagégico se ha pretendido al margen
de cuestiones morales, carente de la necesaria reflexion (Mohan, 1995). Los procesos de
injusticia y desigualdad manifiestos en lugares concretos, asi como su raiz sociopolitica
determinante, a nivel macro, han sido objetivados por los geédgrafos radicales. Desde el
llamamiento de Peter Kropotkin (1885) a los gedgrafos para pronunciarse en contra de las
injusticias raciales y de clase, pasando por los esfuerzos de los afios sesenta y sententa de
implicar al estudiantado con problemas contemporaneos, hasta la actual oleada de gedgrafos
criticos que desarrollan métodos de accion participativa en colaboracién con miembros de la
comunidad, ha quedado evidenciado el potencial de la disciplina para conectar el trabajo
académico con profundas luchas sociopoliticas y territoriales (Mohan, 1995; Grabbatin y
Fickey, 2014).

El valor de la observacién, de la experimentacién y de la reflexién, con respecto a diferentes
problematicas con expresion espacial, hace que los gedgrafos hayan utilizado el “aprendizaje
experiencial” como estrategia pedagogica. Superando, o con afdn de superar, el enfoque
tradicional del trabajo de campo para aproximarse a la realidad inmediata, no solo como
observadores pasivos, sino, como participantes y contribuyentes activos. Esto es algo mas que
manifiesto en el contexto anglosajon, sobre todo en Estados Unidos, donde voces criticas
denuncian la pérdida del sentido de solidaridad social y de comunidad (Mohan, 1995;
Grabbatin y Fickey, 2014). De ahi el impulso institucional de enfoques como el ApS, con
evidente solapamiento filoséfico con el aprendizaje-experiencial.

Tradicionalmente, fueron las escuelas de negocios estadounidenses las primeras en adoptar la
pedagogia de ApS, dados sus vinculos con el mundo empresarial y la posibilidad de incluir al
estudiantado en proyectos de gestiéon de operaciones y de recursos humanos, en cursos en
linea o en sistemas de informacién y de marketing. No obstante, el impulso que ha
experimentado el aprendizaje-servicio en los paises de influencia estadounidense, asi como en
la ensefanza superior de todo el mundo (Rutti et al.,, 2015), ha ido acompafado de una
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diversificacion disciplinar en la incorporacién del enfoque ApS, particularmente con su
impulso en educacién superior.

Un ejemplo clasico de ApS en Geografia es la Detroit Geographical Expedition and Institute
(DGEI), coordinada por Willian Bunge, cuyo servicio estaba dirigido a la comunidad
afroamericana del centro de Detroit. Mediante becas y cursos gratuitos, se le facilitaba el acceso
a los estudios de cartografia y planificaciéon urbana, en colaboracién con “estudiantes
tradicionales”. El objetivo era producir estudios originales, concretamente mapas,
cuestionando la forma en que se habia planificado y zonificado Detroit. El propio Bunge
argumento que ese programa no solo creaba una nueva estructura comunitaria de aprendizaje,
sino también una nueva geografia. Otro proyecto destacable, generosamente impulsado por
la administracién universitaria, como el anterior, es Rethinking Urban Poverty: A Philadelphia
Field Project. El profesorado participante, caracterizado por su interdisciplinariedad, tenia
como objetivo que su estudiantado redefiniera la pobreza, mas alla de los ingresos, ofreciendo
este servicio a la comunidad. La salida de campo programada se preparaba con un curso
previo sobre teoria social y con el aprendizaje de técnicas de recopilaciéon de datos sobre
economia familiar, aspectos nutricionales, sanitarios y de accesibilidad al transporte
(Grabbatin y Fickey, 2014).

El sefialado respaldo institucional del aprendizaje-servicio en el mundo anglosajon coincide
en el tiempo con la promocién y expansion del voluntariado estudiantil, particularmente en
Gran Bretafia y Estados Unidos, donde la sociedad se caracteriza por la creciente ruptura de
los lazos comunitarios. Algunos autores no dudan en sefialar el interés del aprendizaje-servicio
como parte de una estrategia educativa disefiada para superar los problemas asociados con la
creciente segregacion socioespacial. En el caso britanico, destacaria la iniciativa Community
Service Volunteers (CSV), con origen en el Study Service Project de la Coventry Polytechnic, cuyo
desarrollo, en la década de 1990, tenia por objeto promover servicios para la comunidad local,
sin &nimo de lucro, mediante una infraestructrua institucional de supervisiéon que permitia a
los estudiantes poner en préctica sus habilidades adquiridas con el plan de estudio, obteniendo
créditos académicos como recompensa (Mohan, 1995).

Si bien, al menos a nivel académico, se precisa una diferenciacién conceptual entre
aprendizaje-servicio y voluntariado, en la préactica presentan multiples posibilidades
asociadas a un enfoque comun. Probablemente, lo mas interesante de este enfoque sea el
surgimiento de conexiones de arraigo con las comunidades atendidas. De la creciente
asociacion y empatia con los grupos marginales y desfavorecidos resulta un posible
cuestionamiento de las ideologias normativas y de la légica de las desigualdades
socioespaciales, con la configuracién de lo que Quinn (2005, citado en Holdsworth y Quinn,
2012) ha denominado “imagined social capital”. Entre las diferencias a sefialar, algunos autores
apuntan a la mayor calidad del servicio prestado por los estudiantes de aprendizaje-servicio
que por los que realizan el voluntariado. Fundamentalmente, porque los primeros saben que
van a ser calificados, mientras que la actuacion del estudiante voluntario no necesariamente
repercutird en su rendimiento académico (Cronley et al., 2015).

Igualmente, se suelen identificar una serie de beneficios relacionados con el aprendizaje-
servicio que refuerzan el interés pedagogico por implementar su enfoque en la educaciéon
superior. Mayoritariamente, esta exposicion se realiza desde el prisma de quien ofrece el
servicio (estudiantes, profesorado, institucién), dejando en un segundo plano a quien lo recibe
(comunidad, organizaciones comunitarias, sociedad). Se suele hacer referencia a la adquisicion
de destrezas por parte del estudiantado para desenvolverse con eficacia en el mercado laboral
o en los estudios de posgrado. También se sugiere que, a diferencia de la educacion tradicional,
el estudiantado se integra en la participacién en la vida publica, accediendo a habilidades y
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conocimientos ttiles para desarrollar la ciudadania. Se destaca su eficacia para reforzar los
conocimientos adquiridos, beneficidndose asi la sociedad en su conjunto al utilizar de esta
forma el “producto” de instituciones académicas (Raina et al., 2016). Esta supuesta
bidireccionalidad reforzaria, o permitiria recuperar, la confianza de la ciudadania en las
instituciones de ensefianza superior. De ahi que cada vez mas universidades se planteen
convertir “el servicio” en un requisito de graduacién o, al menos, incluirlo como metodologia
de practicas en el plan de estudios (Mohan, 1995).

Desde la perspectiva comunitaria, o de los socios comunitarios, uno de los principales
beneficios sefialados es el acceso a recursos que contribuyen a su capacidad organizativa, como
nuevas tecnologias, aplicaciones y software, de aplicabilidad en cada caso por parte del
estudiantado. Asimismo, particularmente desde la recesién de 2008, muchas organizaciones
comuntarias han reducido personal y servicios, viendo restringido su acceso a donaciones y
fuentes de ingresos. Al respecto, las organizaciones informan de beneficios menos explicitos,
como el prestigio que supone estar asociado a una universidad o institucién académica,
haciendo del estudiantado un modelo para potenciales clientes o usuarios de un servicio que
puede ser sin animo de lucro. También, desde esta perspectiva, se ha sefialado que el
aprendizaje-servicio sirve para cultivar el sentido del servicio entre el estudiantado. Si bien no
todos los implicados van a desarrollar profesionalmente el trabajo social, consiguen sentir,
posiblemente por primera vez, que pueden formar parte de algo mayor. De este modo,
inculcando el servicio, se adquieren compromisos a largo plazo, una vez comprendido el
problema, convirtiéndose en defensores de una o diferentes causas (Cronley et al., 2015).

A partir de los estudios consultados se pueden discernir obstaculos en la implantacién del
aprendizaje-servicio. Los estudiantes, sobretodo los menos comprometidos, siempre suponen
un reto que, sumado a las expectativas poco realistas de los mismos con respecto al “mundo
real”, suele desembocar en frustracciones y proyectos fallidos. Por parte del profesorado, la
falta de comunicacion es una de las dificultades encontradas desde la perspectiva de los socios
comunitarios, tanto al inicio como al finalizar las relaciones aprendizaje-servicio. Cierto
esnobismo, tanto por parte del profesorado como del estudiantado, resulta en expectativas
poco realistas sobre el trabajo o servicio que se puede desarrollar en cooperacién con la
comunidad. Otra cuestién esencial es la falta de recursos relacionados con los proyectos, asi
como las posilidades de las organizaciones comunitarias para apoyar el aprendizaje-servicio
proyectado. Ademads, la escasa durabilidad en el tiempo de los proyectos, generalmente
limitados a un curso académico, impide la posibilidad de recuperar el producto-servicio en
momentos ulteriores (Cronley et al., 2015).

Desde la Geografia se han cuestionado ciertos programas de aprendizaje-servicio, ya no tanto
desde el punto de vista metodolégico, sino de enfoque. Cahuas y Levkoe (2017) denuncian que
no siempre se garantiza la reflexién y, por ende, la comprension global de las probleméticas
socioespaciales, culturales o territoriales que operan a diferentes escalas. La mera inclusién de
elementos de participacién y relfexion comunitaria no necesariamente conduce a abordar las
desigualdades de poder o a promover la justicia social. Por ello, abogan por adoptar un
enfoque de aprendizaje servicio critico (CSL por sus siglas en inglés), descrito sintéticamente
como pedagogia que consta de tres elementos clave: “el dearrollo de relaciones auténticas, una
orientacion hacia el cambio social y una redistribucion de poder en el aula”. Este
cuestionamiento resulta de interés, pues a pesar de no haber una definicién consensuada del
aprendizaje-servicio, su esencia radica en el compromiso pedagodgico de trascender la
universidad para llegar a la sociedad a través de las comunidades del entorno.

De ahi que se deba considerar que el aprendizaje-servicio es, mas que un método, un enfoque
pedagégico, con planteamiento dialégico, basado en la dialéctica aprendizaje-acciéon. Solo
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cuando esta adquiere sentido critico, la educacién se torna en praxis. Y de preguntarnos cual
seria el aspecto integral del enfoque aprendizaje-servicio, dirfamos que la reflexion, necesaria
para garantizar que las précticas que se desarrollen no sean un mero componente afiadido de
la programacién docente. Asi, nos debemos remitir a las primeras teorias educativas de base
experiencial y liberadora, hablando de aprendizaje-servicio como herramienta de la educaciéon
problematizadora y humanistica que concibe educandos y educadores como seres del
quehacer, y no del mero hacer: “los hombres son seres de la praxis”. A diferencia de los
animales, que son seres del mero hacer. Esa praxis resulta en “transformacién del mundo”, es
reflexién y accion, pues no se reduce ni al “verbalismo”, por el que los educandos se cosifican
como objetos depositarios sin conciencia critica, ni al activismo, entendido como el impulso de
la accion por la accion (Freire, 2012).

Las interaciones sociales y experiencias de primera mano forman parte de un aprendizaje
complejo que sirve al estudiantado para conformar su visién del mundo. En este sentido, los
geodgrafos estan provistos de mecanismos ttiles para cumplir las expectativas y objetivos de
ese aprendizaje experiencial basado en la comunidad cuya raiz tedrica se adscribe también a
los trabajos de John Dewey. Algunos autores, aunque apreciando su visién romantizada sobre
las posibilidades de un cambio institucional, en el contexto estadounidense, lo definen como
precursor de un método de ensefianza que desafia las visiones del mundo de los estudiantes
y los capacita, proporcionandoles habilidades que pueden afectar al cambio en términos de
justicia social (Grabbatin y Fickey, 2014). Para Dewey, lo que puede hacer la ensefiananza
consciente, deliberada, es a lo mas liberar las capacidades asi formadas por su mas pleno
ejercicio; purgarlas de algunas de sus rudezas y proporcionar objetos que hagan a su actividad
mas productiva de sentido (1998, p. 27).

En cuanto a ese sentido, o intencionalidad del enfoque apredizaje-servicio, la Alianza
canadiense por el aprendizaje-servicio comunitario (The Canadian Alliance for Community
Service-Learning) define aprendizaje-servicio como “un enfoque educativo que integra el
servicio a la comunidad con actividades de aprendizaje intencionado”. Asimismo, el término
“comunidad” adquiere gran protagonismo, refiriendonos asi a un grupo social especifico: los
miembors de un barrio o distrito, el campus universitario o, incluso, una region; mientras que
también se puede hablar diferentes “organizaciones comunitarias”, desde grandes
organizaciones sin &nimo de lucro hasta colectivos de base de escala menor (Cahuas y Levkoe,
2017, p. 251). En todos los casos, la necesidad de volver sobre nosotros mismos, sin eludir la
idea de que vivimos en sociedades injustas en relacién con las cuales no podemos ser neutrales,
se plantea como un modo fundamental de ejercer la critica y preguntarse acerca de los
principios, fundamentos y métodos de la educacién formal.

Al respecto, la teoria de las epistemologias del Sur, planteada por Boaventura de Sousa (2006),
defiende que el conocimiento cientifico que se viene produciendo, enfrascado en dominios,
Unicamente ha favorecido un desarrollo cognitivo muy productivo en la practica, pero
limitante en la comprensién de estructuras, formas y funciones en relacién con el mundo, con
la realidad y con sus vinculos morales. Al fin y al cabo, la fragmentacion a la que se ha
sometido el conocimiento —culmen del proceso de especializacién y diferenciacion de las
epistemologias positivas— no se corresponde con nuestra sociabilidad, no es parte de nuestra
vida; es un pensamiento dicotémico. Es por ello que, resultado de esa conciencia adquirida,
recientemente desde la geografia se vienen promoviendo iniciativas en el contexto geografico
del Sur Global.

Un ejemplo actual es el proyecto encabezado por el gedgrafo Matthew Taylor, impulsado por
la University of Denver, titulado Field Quarter: The Political Ecology of Natural Resources in
Guatemala. El proyecto cuenta con el Fondo de Bien Puablico de la Universidad para
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proporcionar agua potable en Ixcan (Guatemala), llevando a los estudiantes estadounidenses
a los territorios de comunidades con las que, previamente, Taylor habia desarrollado
relaciones a través de sus investigaciones (Grabbatin y Fickey, 2014). Este proyecto recuerda
al West Philadelphia Improvement Corps (WEPIC), experimento de aprendizaje-servicio
desarrollado en la University of Pennsylvania. En él se proponian una serie de cursos basados
en la nocién participatory action research (PAR), inspirada en las estrategias educativas de
liberaciéon en los paises latinoamericanos inspiradas en el pensamiento de Paulo Freire
(Mohan, 1995)

Actualmente, aparte de los casos paradigmaticos expuestos anteriormente, podemos
referirnos a multitud de ejemplos practicos de aplicacion docente del aprendizaje-servicio en
Geografia, tanto en Espafia (Souza et al., 2024; Villacé et al., 2023; Garcia et al., 2021; Martinez y
Yubero, 2019; entre otros), como en el panorama internacional (Sumarmi et al., 2022; McDaniel,
2022; Choi, S. ji., 2022; Tabor, 2021; Hooykaas, 2021; Mzuza y Van der Westhuizen, 2019;
Jurmu, M., 2014; Yarwood, 2005; por citar algunos ejemplos). En definitiva, lo que resulta
evidente es el amplio campo de desarrollo potencial de posibles sinergias resultantes de la
integracion de los enfoques geografico y aprendizaje-servicios en la praxis educativa.

3. Metodologia

3.1. Planteamiento de partida

Partiendo de la hipétesis de la practica inexistencia de la implantacién de la metodologia ApS
en los Grados de Geografia en Espafia que ya se comprobé en una primera fase de muestreo
muy reducido, en esta segunda fase de estudio se han analizado todas las guias docentes de
las asignaturas con caracter de “Troncal”, “Formacion Basica” y “Obligatoria” de dichos
Grados (en adelante, Obligatorias), descartdndose aquellas otras de caracter optativo. También
se descartaron las asignaturas que no todos los estudiantes (grupo clase) cursaba al unisono,
sino de manera individualizada, tales como el Trabajo de Fin de Grado o las asignaturas de
Précticas Externas. Es decir, se han incluido las asignaturas que cursan todos los estudiantes
del Grado, sea cual sea el itinerario escogido, en su caso, y no se incluyeron aquellas otras en
las que la metodologia puede ser variada e individualizada y/ o ajustada al estudiante u objeto
de trabajo. De esa manera, los departamentos implicados seran tantos como tipos de materias
haya. Es decir, junto con el/los Departamento/s de Geografia (o aquellos a los que pertenece
el Grado de manera mayoritaria), encontramos Departamentos de Historia, de Arte, de Lengua
Castellana y Lenguas Extranjeras, de Derecho o de Economia, o de Arte y Ciencias del
Territorio, entre otros. En numerosos casos, hay universidades en las que varias de estas
disciplinas aparecerdn agrupadas en un mismo Departamento de Humanidades y Ciencias
Sociales (o similar), también la Geografia.

Para homogeneizar el andlisis y mostrar una imagen comparativa del estado actual, y
coincidiendo con las fechas de realizacién del trabajo, se tom6 un tinico curso de partida del
cual extraer toda la informacién, el curso 2023/2024. En algunos casos, la renovacion de los
planes de estudio en la que se encuentran varios de los Grados de Geografia ha impedido que
se pudiese analizar el plan de estudios completo, ya que, si los tltimos cursos no se ofertan
para el curso proximo, las guias docentes no se encuentran publicadas. De la misma manera,
hay planes a extinguir en el curso 2023/2024, por lo que algunas de las guias docentes
correspondientes a ese curso ya no se encontraban disponibles en el momento de hacer el
analisis de datos. En el caso de que no hubiese otra guia disponible en la fecha de consulta, se
opt6 por tomar las del curso 2024/2025, a pesar de que no todas las asignaturas del titulo
estaban disponibles. Aunque en un porcentaje muy bajo, se han detectado también guias
vacias de contenido.
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3.2. Localizacion de datos

Seglin se muestra en el resumen de las guias docentes analizadas (Tabla 1), se consultaron los
datos disponibles de las 34 Universidades con Grado de Geografia en Espafia. El ntimero total
de guias analizadas fue de 1.052. Desglosando por universidades, y por los motivos explicados
anteriormente, el nimero entre las mismas es variable, apareciendo un rango que va entre las
8, de la Universidad con menos guias disponibles publicadas, a las 48 guias de la universidad
que mas guias tiene publicadas con las condiciones de partida. Asi, segtin universidad y guias
disponibles, con las caracteristicas de las asignaturas incluidas en el anélisis, se analiz6 una
media aproximada de 31 guias por universidad.

Tabla 1.

Resumen de guias docentes analizadas de los Grados de Geografia en Espaiia

Universidad Total guias/Universidad
Universidad Auténoma de Barcelona 30
Universidad Auténoma de Madrid 30
Universidad Complutense de Madrid 30
Universidad de Alicante 36
Universidad de Barcelona 8
Universidad de Cantabria 32
Universidad de Castilla-La Mancha 38
Universidad de Extremadura 33
Universidad de Girona 24
Universidad de Granada 29
Universidad de Jaén 21
Universidad de La Laguna 32
Universidad de La Rioja 38
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 32
Universidad de Le6n 33
Universidad de Lleida 27
Universidad de Malaga 27
Universidad de Murcia 15
Universidad de Oviedo 33
Universidad de Salamanca 34
Universidad de Santiago de Compostela 33
Universidad de Sevilla 28
Universidad de Valladolid 31
Universidad de Vigo 31
Universidad de Zaragoza 33
Euskal Herriko Unibertsitatea 29
Universidad Internacional de La Rioja 38
Universidad Internacional Isabel I de Castilla 31
Universidad Nacional de Educacién a Distancia 34
Universidad Oberta de Catalunya 30
Universidad Pablo de Olavide 39
Universidad Rovira i Virgili 48
Universitat de les Illes Balears 32
Universitat de Valéncia (Estudi General) 33

Total guias 1.052

Fuente: Elaboracion propia (2024).
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3.3. Andlisis

Para el anélisis se identificaron términos clave o categorias (Tabla 2) con el fin de detectar la
presencia/ausencia de la metodologia de “ Aprendizaje-Servicio”. Pero, y dado que interesaba
también conocer la presencia/ausencia de otras metodologias activas y relacionadas, se
incluyeron otros términos que tenian que ver con el “Aprendizaje Basado en Proyectos”, el
“Aprendizaje Basado en Problemas”, el “Trabajo Colaborativo”, el “Estudio de Casos” o el
“Trabajo de Campo”. La selecciéon de todas ellas partia de la segunda hipotesis de que son las
mas idéneas para el trabajo en los estudios en Geografia, pero no por ello las mas utilizadas.

Tabla 2.

Términos clave incluidos en la biisqueda
Palabra clave / Metodologia docente
Servicio
Social
Aprendizaje
Basado en
ApS (SL)
ABP (PBL)
Problemas
Proyectos
Colaborativo (Cooperativo)
De casos
De campo
Metodologia
Total 13

Fuente: Elaboracién propia (2024).

A continuacién, se fueron revisando de manera particular todas y cada una de las guias
docentes, obteniéndose los resultados de presencia/ausencia de cada metodologia y
construyendo con los mismos una base de datos global, por asignatura, universidad y
metodologia/s docente/s.

4. Resultados

De todas las guias analizadas, casi un 46% de las mismas no incorpora ninguna de las
metodologias incluidas en el analisis (concretamente, un 45,82%) (Figura 1). Residualmente,
aparecieron otras metodologias activas en casos contados, tales como “clase invertida”,
“gamificacion” o “aprendizaje por retos” (en no més de 10 casos) que no eran objeto de este
analisis. Esto es especialmente muy llamativo en el Grado de Geografia, en el que la
orientacion estd muy dirigida al reconocimiento de campo y su relacién socioespacial con el
medio de todas las materias del titulo.

Dado que se incluyeron todas las universidades espafiolas con Grado en Geografia, se puede
entrever también alguna diferencia segun el tipo de universidad en el computo global de
aplicacion de metodologia de los tipos incluidos en el andlisis. Es decir, el caracter privado y
virtual de las ensefianzas muestran un ligero descenso de aplicabilidad de estos tipos de
metodologia (entre el 13,5 y el 15,5%) frente a la ptblica y presencial (en torno a un 24%). Los
datos desglosados por metodologia arrojan diferentes resultados, como se verd mas adelante.
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Figura 1.

Cantidad de guias docentes segtin niimero de metodologias activas incorporadas
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Fuente: Elaboracién propia (2024).

Algo mas de un 37% (37,64%) de las guias incorporaba ya alguno de los métodos incluidos en
el analisis. Si tenemos en cuenta dos o méds métodos en la misma asignatura, el porcentaje baja
hasta el 12,15. Y s6lo 37 proyectos docentes utilizaron hasta tres métodos diferentes (3,5%),
nueve de ellos incluyen hasta cuatro de los métodos mencionados en su guia (un 0,86%).

4.1. Sobre ApS

Afinando el anélisis, y visto que se confirma la escasa utilizacién del ApS en los Grados de
Geografia en Espana frente a métodos més tradicionales, de los seis casos detectados, podemos
deducir que a) se mantiene en el caso en el que se implementaba en el curso anterior; b) la
metodologia aparece incluida en el dltimo curso como novedad en dos asignaturas que han
sido analizadas en las dos fases; c) se detectan otros tres nuevos casos en guias que no fueron
analizadas previamente. En los casos de universidades privadas y/o universidades con
modalidad virtual 100% no se aplica en ningtn caso esta metodologia.

Otros hallazgos relevantes son los que tienen que ver con la responsabilidad de la coordinaciéon
de la asignatura: en el 100% de los casos en los que se utiliza la metodologia ApS en las
asignaturas del Grado de Geografia en Espafia, los/las docentes pertenecen al departamento
de Geografia (o denominacion similar) y, dentro de este, al drea de Geografia Humana.

4.2. Sobre otros enfoques metodolégicos y resultados vinculados

Teniendo en cuenta los nameros absolutos (Figura 2), es decir, no por asignatura sino por
frecuencia de aparicién, se registran 799 casos que incluyen alguno de los tipos.
Individualizando estos resultados por metodologia, aparecen 6 casos de ApS, 60 casos de
“ Aprendizaje Basado en Proyectos”, 50 casos de “ Aprendizaje Basado en Problemas”, 53 casos
de “Trabajo Colaborativo”, 211 de “Estudio de Casos” y 419 de “Trabajo de Campo”.
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Figura 2.

Valores relativos (%) de aplicacion de métodos activos en grados universitarios de geografia en Esparia
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Fuente: Elaboracién propia (2024).

Del total de los tipos incluidos en el andlisis, mayoritariamente, y como cabria esperar, el
“Trabajo de Campo” (con un 52,4% de los casos detectados) es el enfoque docente mas
representativo. Y, lo que si parece claro, es que en algunas universidades se sigue observando
una nomenclatura muy tradicional, manteniendo actividades sin metodologia y basadas en
“clases tedrico-practicas”, “seminarios”, “salida de campo”, “examen” en practicamente todas
las guias del Grado. También la “clase magistral” sigue presente en la totalidad de las guias

docentes analizadas, junto con “resoluciéon de problemas y ejercicios”.

Por otro lado, y también segtin universidades, se aprecia diferente homogeneidad entre las
guias del titulo. En algunos casos, existen patrones comunes dentro de la misma universidad,
por lo que no se diferencia mucho cada guia de las demaés. Incluso hay universidades que no
incluyen apartado especifico de metodologia en las guias docentes. En estos casos también fue
necesaria una lectura completa de las mismas para identificar la metodologia. En ese sentido,
y salvo casos en los que era especialmente evidente y claro, la lectura de la guia para
comprender bien la metodologia fue una practica habitual.

5. Discusion

En este punto es necesario aclarar que, lo anterior, no es dbice para que las asignaturas no
utilicen metodologia ApS, “Aprendizaje Basado en Problemas”, “Aprendizaje Basado en
Proyectos”, “Estudio de Casos”, etc. Sin embargo, y a partir del andlisis de las guias docentes,
no se pudo deducir. Consideramos que, a pesar de todo, la metodologia deberia poder

especificarse y conocerse, a grandes rasgos, con la lectura de estas.

Existen guias en las que se confunden o solapan dos metodologias diferentes en una misma
definicién. Asi, podemos ver, por ejemplo, la metodologia “ABP”, aludiendo indistintamente
(o a la vez) a “Aprendizaje Basado en Proyectos/Problemas”. Otro ejemplo podria ser el
siguiente: “se trabajard sobre casos concretos” incluido en el trabajo de campo, lo que no nos
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permite discernir si existe o no “Estudio de casos” ademés de “Trabajo de Campo”. Y un tercer
ejemplo podria ser “Clases de presentacion de ejercicios, trabajos, proyectos o estudio de
casos”, en el que no se puede discernir cual es la metodologia empleada/actividades
realizadas (entre las que aparecen), o si son varias de ellas. También es relativamente comudn
que el “Trabajo de Campo” aparezca como “Salida de Campo”, “Visita cultural” o “Visita a
sitios arqueoldgicos”, sin poder afirmar con total seguridad si se hace (o no) trabajo de campo
o se trata de una visita de transmisién de conceptos sin que exista una implicacién activa del
estudiantado.

Hay, ademas, un contraste evidente entre el tipo de metodologias aplicadas por docentes del
area de geografia y de otras areas, como historia, derecho o economia. En la primera, es
habitual (y asi se detalla) el “Trabajo de campo” y, después, los “Estudios de caso”. En las
otras, suelen predominar los “Estudios de Caso”, aunque con menor frecuencia. No obstante,
impartir este tipo de materias en grados de geografia lleva a veces a que el profesorado se
adapte, no solo en cuanto a los contenidos impartidos, sino también al tipo de metodologia a
aplicar. Asimismo, es relativamente frecuente que las asignaturas pertenezcan o sean comunes
a diferentes grados. Por ello, una dnica guia docente (una tnica asignatura) puede dar
respuesta a la formacién en los Grados de Geografia, Historia, Historia del Arte, Patrimonio
Histoérico-Artistico, Filologia Clésica, Filologia Hispanica, Lenguas y Literaturas Modernas o
Estudios Ingleses, por poner algunos ejemplos. En ese sentido, la especificidad del proyecto
docente queda diluida (por generalista) al ser plasmada en la guia, lo que no quiere decir que
se diluya en el aula.

Relacionado con lo anterior, en diferentes universidades aparecen tipos “tasados” de método
docente. Es decir, aparece un apartado (de la tipologia de método que sea) que el profesorado
debe cumplimentar. Sin embargo, no en todos los casos se especifica esa metodologia y, en
ocasiones, este apartado aparece vacio. Este seria un ejemplo de cémo, en algunas
universidades o grados, existen condicionantes para que se apliquen un tipo de metodologias
y herramientas docentes concretas.

Por otro lado, llama la atencién algan Grado con total ausencia (segtn las guias docentes) de
metodologias activas. No aparece ninguno de los tipos incluidos en el analisis ni otros tipos
mencionados anteriormente con caracter activo/ participativo.

Otra cuestién que también es significativa es que, en un caso concreto, y dada la escasez de las
propuestas estariamos hablando de un alto porcentaje (33,33%), la responsabilidad de la
docencia depende de un/a tnico/a responsable de dos de las asignaturas que utilizan esta
metodologia en el grado. Lo que nos lleva a plantear la cuestiéon de que la iniciativa sea
personal mas que de disciplina y adecuacion a esta que, segtn lo esgrimido en los apartados
introductorios y tedricos, seria uno de los puntos fuertes para promover su uso en Geografia.

Finalmente, y comparando este estudio con la fase anterior, Fase 1, existen hallazgos comunes
sobre la escasa representatividad de la metodologia ApS en los Grados de Geografia. Pero
también se plantean algunas diferencias y motivacion para seguir profundizando en el tema
que nos ocupa. Por un lado, la utilizacién de metodologia ApS aumenta ligeramente del curso
2022/2023 al curso 2023/2024, pasando de un 0,03 a un 0,8%. Pero también otros tipos de
docencia. Asi, “Aprendizaje Basado en Proyectos” sube de un 3 a un 7,5%; “Aprendizaje
Basado en Problemas” aumenta de un 4 a un 6,3%; “Aprendizaje Cooperativo/Trabajo
Colaborativo” pasa de un 5 a un 6,6%; y “Estudios de caso” aumenta de un 21 a un 26,6%. Sin
embargo, el “Trabajo de campo” baja de un 67 a un 52,4%. Teniendo en cuenta lo que ya se
explicaba al inicio, este Gltimo dato, y a pesar de la diferencia significativa, no es sorprendente,
puesto que las asignaturas que mas utilizan esta metodologia son eminentemente geogréficas.
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Y el andlisis en su Fase 2, a diferencia de la anterior, ha incluido todas las asignaturas
obligatorias del Grado, independientemente del Departamento que las imparte o los
contenidos que incluyen y la materia a la que pertenecen.

Cabria esperar que, si se contintia con la Fase 3 del analisis, las tipologias docentes incluidas
aqui, aumenten en representatividad. Esa fase corresponderia a incluir asignaturas optativas
y de docencia individualizada. Las primeras, correspondientes en su mayoria a la
especializacion geografica, independientemente del area. Las segundas, serian trabajos de fin
de grado y practicas externas. Lo que, de momento, no queda tan claro y supone un reto
conocer, es la representatividad que en esa fase posterior supondria el ApS en relacién al resto
de las metodologias.

6. Conclusiones

En conclusién, y a la vista de los resultados evidenciamos, en primer lugar, la escasez de
proyectos docentes desde el enfoque con metodologia ApS en los Grados de Geografia,
identificindose algunos contrastes interesantes que nos permiten establecer un primer
diagnéstico completo; por otro lado, se resalta la gran potencialidad que los casos identificados
tienen en las diferentes areas del estudio geografico, con propuestas variadas y relacionadas
con otras metodologias activas que sirven de base y muestra a futuro.

En la integraciéon de los enfoques geografico y aprendizaje-servicio, la Geografia espafiola tiene
mucho recorrido por hacer, pudiendo aprender de las iniciativas y proyectos llevados a cabo
en Estados Unidos.

Consideramos que es el momento para debatir sobre los principios y valores que deberian
promover el enfoque aprendizaje-servicio en la universidad espafiola, sin hacer del servicio
una forma de desvalorizar experiencias y conocimientos de los grupos comunitarios, evitando
la confirmacién de estructuras de poder opresivas y elitistas al anteponer los intereses de las
universidades a los de las comunidades.

Se puede concluir, no obstante, que las iniciativas desarrolladas parecen ser beneficiosas, en
términos generales, tanto para los fines educativos como para la ciudadania, contribuyendo
en ambos casos a una mayor conciencia de las cuestiones éticas y morales que requieren de
mayor reflexion. Algo que en la educacion geografica espafiola ha carecido de atencion.

Para terminar, se observa también la incorporacién de otros métodos menos convencionales o
relacionados con la ortodoxia docente de la geografia, como el ABP (problemas y proyectos) o
el trabajo cooperativo. Mientras, el ApS no tiene ese grado de reconocimiento y popularidad,
posiblemente no solo por desconocimiento, sino por las dificultades que plantea su aplicacion
docente.
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