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Competences The objective is to observe in a sample of 155 university students if after
Higher Education participating in the same service-learning experience they manifest
Service-learning similar or different perceptions regarding the understanding of the
Teaching contents of a subject and the implementation of some skills and attitudes.

The data collected show that, the experience helps them to think on the
contents studied in the subject. They also perceive that they can develop
professional skills, emphasizing to a greater extent the team work, the
capacity for reflection, decision making and initiative. From a social
perspective, service learning promotes reflection on cultural and
communicative differences.

PALABRAS CLAVE RESUMEN

Competencias; Educacion Se presenta el aprendizaje-servicio como una metodologia que favorece
Superior el desarrollo competencial en la Educacién Superior. Se observa, en una
Aprendizaje-Servicio muestra de 155 estudiantes universitarios, si manifiestan percepciones
Docencia similares o diferentes respecto a la comprensién de los contenidos de una

asignatura y la puesta en prdctica de algunas habilidades y actitudes.
Los datos recogidos ponen de manifiesto que, la experiencia de
aprendizaje-servicio les ha ayudada a pensar sobre los contenidos
estudiados; ha favorecido-el trabajo en equipo, la capacidad de reflexién,
la toma de decisiones y la iniciativa asi como la reflexion sobre
diferencias culturales y comunicativas.
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Introduccion

n los ultimos afios el término “competencia”

se ha convertido en el referente del quehacer

educativo pero ha sido susceptible de una
interpretacién exclusivamente instrumental o
funcional que pone en riesgo la pérdida de valores
en la sociedad del presente y del futuro. Sin
embargo, cabe destacar que desde su origen el
término competencia siempre ha estado asociado a
referencias que aluden al marco social y moral en el
que las competencias se desarrollan (Mari, 2017).
Tanto la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS),
como la UNESCO, la OCDE o el Parlamento Europeo
apelan a la integraciéon de la dimensién técnica y
ética del término competencia. De manera que la
funcionalidad propia de ésta siempre ha de ir
conectada con el perfil global de la persona, con su
identidad ética de acuerdo con el desarrollo de las
capacidades humanas. Apostar por el desarrollo de
las competencias en los alumnos de todos los
niveles en clave ética, no solo técnica, supone un
desafio metodoldgico para el profesorado y las
instituciones educativas. Hay mucho en juego, se
corre el riesgo de centrar el aprendizaje en torno a
competencias profesionales orientadas al mercado
laboral disociandolas de otras emocionales, civicas
y morales (Alarcén y Guirao, 2013).

Sin duda, el enfoque por competencias evoca una
direccion pedagogica especifica que incorpora la
formacién ciudadana y garantiza que la cualificacion
y la responsabilidad social formen un binomio
inseparable. Asi se puso de manifiesto en la
Estrategia Universidad 2015, que instaba a integrar
adecuadamente la preparacion para la practica
profesional y para el ejercicio de la responsabilidad
social de sus estudiantes y titulados (Ministerio de
Educaciéon, 2010). Y también el Real Decreto
96/2014, de 14 de febrero, por el que se estableci6
el marco Espanol de Cualificaciones para la
Educacion Superior conocido como MECES, prevé
como un resultado de aprendizaje la capacidad de
los alumnos de Grado y de Master para reflexionar
éticamente en su campo de estudio.

Esto implica desarrollar metodologias que
contribuyan a esta reflexion ética que no se forma
espontaneamente, ni tampoco solo a través de la
adquisiciéon de los conocimientos. Si bien pueden
aprenderse asi modos de razonar, es necesaria la
experiencia vivida para el buen juicio ético. Es
evidente que solo se conseguira que los contenidos
tengan un impacto en el plano personal si se cuenta
con diversas experiencias que permitan la vivencia
directa de la dimensidn ética de toda conducta.

Precisamente en torno a la responsabilidad
social de la institucion universitaria ha sido
recurrente la siguiente cuestion: ;Cuanto y como se
promueve la responsabilidad social entre los
estudiantes universitarios? Sobre este marco la
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Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafiolas ha  manifestado  considerar el
aprendizaje-servicio como una metodologia docente
idonea para el desarrollo de competencias
referentes a la sostenibilidad y responsabilidad
social universitaria (CADEP, 2015).

Las practicas de aprendizaje-servicio permiten
al profesorado reforzar la dimension social del
aprendizaje en cuanto “propuesta educativa que
combina procesos de aprendizaje y de servicio a la
comunidad en un Unico proyecto bien articulado en
el que los participantes aprenden a la vez que
trabajan en necesidades reales del entorno con la
finalidad de mejorarlo” (Puig, Batlle, Bosch y Palos,
2007, p.20).

Desde el punto de vista del aprendizaje del
alumnado se ha destacado como el ApS contribuye
al logro de las competencias basicas o especificas
establecidas en los planes de estudio (Naval y
Arbués, 2016a y Naval y Arbués, 2016b). A modo de
ejemplo, Martinez-Odria (2006) resalta las
competencias instrumentales, interpersonales y
sistémicas y por su parte Rubio (2009) desglosa las
siguientes: competencias personales,
interpersonales, para la ciudadania y Ila
transformacion social, vocacionales y profesionales,
para la realizacion de proyectos y para el
pensamiento critico. Ademas diferentes estudios
corroboran de manera mas especifica, tendencias
de mejora -refrendadas por andlisis cualitativos y
cuantitativos- en dimensiones de la competencia
social y ciudadana (Billig, Root y Jesse, 2005; Eyler y
Giles, 1999; Puig, Gijon, Martin y Rubio, 2011; Yorio
y Feiffer, 2012).

Consideramos que evaluar las experiencias que
se llevan a cabo puede ser muy util para identificar
los aspectos que permitan mejorar los proyectos de
ApS pero también para dar visibilidad a los aspectos
positivos de manera que se contribuya a una
progresiva sensibilizacién. En este sentido, este
articulo tiene como pretensiéon presentar una
experiencia de aprendizaje-servicio realizada con
alumnos universitarios donde los resultados y el
procedimiento, de caracter local y tomado con
cautela, sirvan como ejemplo para trabajos
similares en otras universidades.

Precisamente en este trabajo se muestra la
opinién del alumnado implicado en una experiencia
concreta desarrollada en los Grados de Educacién
de la Universidad de Navarra. Esta experiencia se
enmarca en el el Proyecto Horizonte 2020 de la
Universidad de Navarra que contempla el fomento
de la docencia innovadora y busca la implantacién
de modelos de aprendizaje integrado y aprendizaje-
servicio.

En esta experiencia de ApS se les pide a los
alumnos que realicen un “Proyecto de apoyo
lingiiistico a alumnos”, en el que deben preparar
sesiones dirigidas a los nifios de una Fundacién que
tienen dificultades con el aprendizaje del espafiol
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para trabajar la competencia lingiiistica. Los
estudiantes planifican la actividad para los nifios al
mismo tiempo que en las clases tedricas de la
universidad se profundiza en la ensefianza de las
habilidades lingiiisticas y del vocabulario, la
gramatica y la pronunciacién desde su especificidad
para el aprendizaje de segundas lenguas. Esto les
permite integrar los nuevos conocimientos en sus
planificaciones, las cuales ponen en practica en la
Fundacién de acuerdo a un calendario previsto y
con el seguimiento de la profesora. La reflexién es
una parte importante del proyecto por lo que los
alumnos completan una ficha de registro de cada
nifio tras finalizar su sesién en la Fundacién.
También elaboran una memoria individual y
completan al final de la asignatura un cuestionario a
modo de autoinforme en el que se les pregunta qué
aspectos académicos, actitudinales y sociales habian
aprendido o mejorado con esta actividad.

Precisamente el objetivo principal de este
trabajo es observar si tras participar en una misma
experiencia de aprendizaje-servicio los alumnos de
diferentes cursos y titulaciones manifiestan
percepciones similares o diferentes al haber
comprendido contenidos tratados en la asignatura,
asi como haber puesto en practica algunas
habilidades y actitudes.

Método

Muestra

La experiencia, objeto de este estudio, se ha
desarrollado durante el primer cuatrimestre de
cuatro cursos académicos consecutivos desde
2014-2015 hasta el curso 2017-2018 en la
asignatura “Aprendizaje de lenguas y atencién a la
diversidad lingiiistica”. Han participado 155
alumnos. De los 155 alumnos, el 69% estaba en 32
curso de los Grados de Educacién Infantil y Primaria
y el 31% cursaba 52 del Doble Grado de Pedagogia y
Educaciéon Infantil. A su vez, se conté con la
colaboracion de la Fundacion CORE de Pamplona,
una fundacion de interés social y sin animo de lucro
que pretende apoyar a las personas inmigrantes en
su proceso de integracién social, educativa y laboral
a través del desarrollo de diversas actividades y
programas formativos. En esta fundacién
participaron 20 nifios y nifias de origen cultural
distinto de edades comprendidas entre los 5 y 12
afios.

Instrumento

Se utilizé un cuestionario elaborado ad hoc. Para
ello se parti6 del marco tedrico del aprendizaje-
servicio y de la revision de experiencias ya
evaluadas, tanto en el ambito nacional como
internacional (Holland, 2000; Bell, Furco, Ammon,
Muller y Sorgen 2000; Simons y Clearly, 2006; Billig
y Weah, 2008; Folgueiras, Luna y Puig-Latorre,
2013; Furco, 2009; Furco, 2011; Cooke y Kemeny,
2014). Tras un detenido proceso de elaboracioén, se
estudiaron sus caracteristicas psicométricas y fue
sometido al juicio de expertos.

La propuesta definitiva queda compuesta por
23 f{tems, estructurado en distintos bloques:
informaciéon requerida, componente académico,
componente de habilidades y actitudes y
componente social.

Procedimiento

Cada curso al finalizar la actividad se aplico el
cuestionario de forma individualizada a los 155
alumnos que conformaron la muestra de este
estudio. La participacién en la cumplimentacion del

cuestionario fue siempre voluntaria,
garantizandoles la confidencialidad de los datos. Lo
completaron individualmente durante

aproximadamente 20 minutos. Se mantuvo un
ambiente de silencio para favorecer la reflexion.

Al tratarse de un estudio piloto sobre una
experiencia de aprendizaje-servicio con una
muestra concreta y reducida, los resultados de los
analisis realizados deben servir solo como
orientacién  para  futuras  experiencias e
investigaciones. En este sentido, en la medida de lo
posible, se realizaron andlisis descriptivos, de
asociacién (Spearman) y andlisis de diferencia de
medias para pruebas no paramétricas (H de
Kruskall-Wallis). Los andlisis que se llevaron a cabo
para cumplir con los objetivos propuestos se
realizaron utilizando el paquete estadistico SPSS
version 23.00 para Windows.

Resultados

A continuacién se muestra la puntuacién media (de
0 a 5) de las respuestas de los alumnos en cada uno
de los items de las dimensiones del cuestionario.

El aprendizaje académico

En la tabla 1 se observa el resultado de los items
referidos al grado de acuerdo en cuando al nivel de
adquisicion de conocimientos por parte de los
alumnos.
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Tabla 1. Respuestas de los alumnos relativas a la integracién de contenidos de la asignatura

Media Desviacion tipica
Tras la actividad Me he dado cuenta de la importancia que tiene la | 4,532 0,6367
metodologia para orientar adecuadamente las actividades y
lograr mejores resultados en el aprendizaje de lenguas
Tras la actividad Me he dado cuenta de la importancia de ser coherente con | 4,468 0,6161
el contenido lingliistico que trabajo y el objetivo o los
objetivos que planteo para mis alumnos
Tras la actividad Ahora doy mas importancia a saber identificar en la | 4,365 0,6729
practica como puedo plantear el desarrollo de las
habilidades lingiiisticas y los contenidos lingiiisticos
Al planificar la actividad | Tuve en cuenta que las actividades que pensé para las | 4,301 0,7486
sesiones estuvieran orientadas al logro de los objetivos
planteados
Al planificar la actividad | Tuve en cuenta las orientaciones metodoldgicas estudiadas | 4,038 0,7860
en la asignatura
Durante la actividad He tenido presente el objetivo o los objetivos que perseguia | 4,071 0,8733
Durante la actividad Las orientaciones metodolégicas estudiadas me han | 3,962 0,9150
ayudado a proceder mejor

El desarrollo de habilidades profesionales

En relacibn a las competencias participativas
desarrolladas, los alumnos sefialan
fundamentalmente que la experiencia les ha
ayudado a desarrollar aquellas relacionadas con el
trabajo en equipo, la capacidad de reflexién y la
iniciativa. En menor medida han desarrollado
competencias relacionadas con la capacidad de
andlisis, la laboriosidad y el liderazgo (ver tabla 2).

Tabla 2. La relacion de habilidades profesionales y
el porcentaje de desarrollo

Si No
Trabajo en equipo 94,2 5,8
Capacidad de reflexién 93,6 6,4
Toma de decisiones 92,9 7,1
Iniciativa 92,3 7,7
Capacidad de andlisis 78,2 21,8
Laboriosidad 73,1 26,9
Liderazgo 46,2 53,8

El componente social de la actividad

En las siguiente tabla (ver tabla 3) se observa el
resultado de los items referidos al grado en que los
alumnos consideran que la experiencia de aprendizaje-
servicio les ha facilitado la comprension de la
problematica social en la que se inserta el proyecto.

Tabla 3. Porcentaje de respuestas del componente
social

Si No

Estar con personas de otra cultura me ha | 90,4 | 9,6
ayudado a valorar una realidad diferente

La actividad me ha ayudado a conocer | 87,2 | 12,8
mejor las necesidades lingiiisticas y
sociales de este alumnado que como
futuro profesor necesito tener en cuenta
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Asociacion

En cuanto a la concordancia entre las distintas
dimensiones del cuestionario se observa una
relaciéon  positiva 'y moderada entre los
conocimientos adquiridos al planificar la actividad y
las habilidades profesionales desarrolladas tras la
actividad (r=.401, p<.001). Del mismo modo existe
relacion  positiva 'y moderada entre los
conocimientos adquiridos durante la actividad y las
habilidades profesionales desarrolladas tras Ila
actividad (r=.411, p<.001). No obstante se observa
que la relaciéon positiva mas significativa se da entre
la dimensiéon conocimientos adquiridos tras la
actividad 'y las habilidades profesionales
desarrolladas tras la actividad (r=.520, p<.001).

Inferenciales

Se observan diferencias significativas entre las
categorias curso en la dimensién conocimientos al
planificar la actividad (p=.003) y desarrollarla
(p=.001) pero no en la reflexién final. Al comparar
las medias se observa que las puntuaciones en estas
dimensiones van aumentando conforme avanzan
los cursos (ver tabla 4). Por tanto, los alumnos de
tercer curso en relaciéon al componente académico
de conocimientos adquiridos puntian mas bajo, a
diferencia de sus compafieros de quinto y; ocurre
los mismo en relacién a la dimensidn capacidades y
habilidades al planificar la actividad (p=.002) y al
finalizarla (p=.001).
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Tabla 4. Diferencia de medias en funciéon del curso
académico

M DT
Dimensién Al planificar 32 | 4,076 | 0.67
conocimientos 50 [ 4.409 | 0.60
Durante la | 32| 3.875 | 0.79
actividad 50 | 4375 | 0.63
Tras la | 32 | 442 0.54
actividad 50 | 453 0.48
Dimensién Al planificar 32 | 4.03 0.72
habilidades 52 | 4.49 0.47
profesionales | Durante la |32 446 | 050
actividad 52 | 4.5 0.47
Tras la | 32 | 4.39 0.59
actividad 5o [ 473 0.36
Discusion

Segiin el punto de vista de los alumnos, la
experiencia de aprendizaje-servicio les ayuda a
adquirir, aplicar y reflexionar sobre los contenidos
estudiados en la asignatura. Cabe destacar que es
tras la actividad, y menos al planificarla o realizarla,
cuando logran la integracién personal de los
contenidos de la asignatura. Por tanto la accién
reflexiva posterior a la actividad, resulta
fundamental para favorecer el componente
académico que implica el conocimiento de Ila
realidad. Es la reflexion tras realizar la actividad
cuando finalmente el contenido de la asignatura
adquiere significacién y da sentido a sus acciones.

También perciben que pueden desarrollar
habilidades profesionales y comprender mejor la
problematica social en la que se inserta el proyecto.
En concreto, en cuanto a la posibilidad de
desarrollar algunas habilidades profesionales,
destacan en mayor medida el trabajo en equipo, la
capacidad de reflexidn, la toma de decisiones y la
iniciativa y en menor medida la deteccién de
posibilidades profesionales. Estos resultados estan
en consonancia con la investigaciéon de Naval y
Arbués (2016a), quienes afirman que entre las
competencias desarrolladas a través de las practicas
de aprendizaje servicio, destacan las habilidades
para trabajar en equipo y gestionar proyectos. Sin
embargo hay otras competencias profesionales
poco exploradas y sobre las que apenas se plantean
experiencias de aprendizaje-servicio, por ejemplo
las habilidades de negociacion, el liderazgo o la
mejora en la atencién a los demas.

Aunque cada grado universitario sera mas
proclive al desarrollo de unas competencias frente a
otras, destacamos como positivo que los alumnos
del estudio hayan sefialado la posibilidad de
desarrollar la iniciativa y la toma de decisiones ya
que los futuros profesionales de la educacién seran
mas capaces de propiciar una mejora o cambio en
su entorno profesional.

Por ultimo, desde una perspectiva social, la
actividad de aprendizaje servicio, ha favorecido en
los alumnos algunos aspectos la reflexién sobre las
diferencias culturales y comunicativas. A pesar de
las dificultades que conlleva el planteamiento de
esta actividad en su inicio y desarrollo y los
obstaculos que en ocasiones hay que ir salvando, a
los alumnos les ayuda a conocer mejor las
necesidades lingiiisticas y sociales de este alumnado
que como futuros profesores necesitan tener en
cuenta. Aportar sus conocimientos en la atencion
lingiiistica de este grupo de nifios les ha hecho
emplear recursos metodolégicos para sacar lo
mejor de cada nifio. La competencia linglistica es
condicion para realizar con éxito otras tareas
educativas y en consecuencia dificulta aprendizajes
curriculares y en este sentido han percibido la
diversidad lingiiistica como un area en la que ya han
aportado su granito de arena y han experimentado
que profesionalmente necesitaran seguir
haciéndolo.

Ademads, los andlisis de asociacién realizados
llaman la atencién sobre la siguiente cuestion. Si en
el momento de planificar la actividad con los nifios
los alumnos tienen como referencia los contenidos
estudiados en la asignatura, finalmente perciben
que tras la actividad han desarrollado con mas
intensidad las habilidades profesionales. Lo mismo
les ocurre si durante la practica se tienen presentes
los contenidos y tratan de seguir las orientaciones
metodolégicas. También en la medida que se da mas
importancia a los contenidos empleados y a como
éstos han repercutido durante la practica grupal
realizada, también se tiene una mayor percepcion
del desarrollo personal de las habilidades
profesionales.

Por tultimo, en cuanto a los resultados de los
inferenciales, al comparar las medias se observa
que los alumnos de 52, planifican mejor la actividad
y la desarrollan teniendo mas en cuenta, respecto a
los de 39 los contenidos de la asignatura.
Igualmente son mas conscientes de la oportunidad
que la experiencia les brinda para mejorar sus
habilidades  profesionales desde la misma
planificaciéon de la actividad. Estos datos son
coherentes con el estudio realizado por Arbués,
Ibarrola-Garcia, Costa y Naval (2018) en una
muestra de 225 estudiantes de la Universidad de
Navarra que habian participado en al menos una
experiencia e ApS se observaron diferencias
significativas entre las categorias curso en la
dimensién conocimientos y en la dimensién
habilidades y capacidades. Al comparar las medias
se observaron que las puntuaciones en estas
dimensiones iban aumentando conforme avanzaban
los cursos. Es decir, los alumnos de primer curso en
relacion al componente académico de
conocimientos adquiridos puntuaron mas bajo, a
diferencia de sus compafieros de cursos superiores
y ocurria lo mismo en relacion a la dimension
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capacidades y habilidades pero no actitudes sociales
y civicas. Quiza este hecho ponga de manifiesto que
con el paso de los cursos el esfuerzo de los alumnos
y de la accién docente revierte en el propio
aprendizaje de contenidos y de las habilidades
profesionales. En cambio ;qué ocurre con el
ejercicio auténtico de la ciudadania? El aprendizaje
sobre la competencia social y civica s6lo también
requiere de enfoque metodolégico basado en un
aprendizaje participativo y colaborativo (Cabrera,
2007). Las practicas de aprendizaje-servicio
responden a estas condiciones, por lo que puede
presentarse como una metodologia que contribuiria
areforzar la dimensién social del aprendizaje.

Avanzar hacia esta nueva aproximacién
metodolégica en la Educacién Superior implica
aceptar que las dindmicas afectivas de los alumnos
juegan un papel importante en su aprendizaje. En la
medida en que se llevan a cabo experiencias en
contextos reales es inevitable que las emociones, y
los valores que éstas manifiestan, estén presentes
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Si no se
tienen en cuenta o incluso se ignoran, se podra
adquirir el conocimiento o la habilidad pero la
educacion ética fracasara.

La competencia hace referencia a la integracion
de los conocimientos, habilidades y actitudes. Sin el
deseo y la emocidon correspondiente cualquier
conocimiento o habito pierde toda su fortaleza y se
quebranta. En cambio si se deja espacio a la
dindmica afectiva que tiene lugar ante una
experiencia de aprendizaje, se conseguira integrar
el conocimiento profundo de uno mismo y del
mundo. De acuerdo con Gonzalez (2017, p.129) “no
podemos ser desleales a la integridad personal que
aporta la experiencia emocional y desiderativa en
su proceso educativo, ni a sus implicaciones en el
dinamismo de la accién educativa”. Los alumnos
necesitan a profesores que les acompafen y les
ayuden a interpretar, desde una actitud respetuosa,
las emociones y los valores que ponen en juego las
experiencias educativas. Esto es importante porque
las emociones encaminan el deseo y sin ellas no hay
una educacion ética posible.

El profesor puede prestar atenciéon y ayudar a
armonizar la tensién necesaria que puede
producirse entre los conocimientos y las actitudes
en su asignatura. La idea de no dejar el peso en los
profesores sino que la wuniversidad sea una
institucion orientada hacia la ética. Una
planificacién decidida por parte de la universidad
para la creacion de las condiciones necesarias para
que esté presente el aprendizaje ético (Santos Rego,
2015). Si solicitamos de los docentes que traten de
fundamentar pedagodgicamente su practica y se
impliquen en practicas de aprendizaje-servicio, sera
preciso también pedir a las universidades el disefio
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de un plan de formacién e innovacion sostenible.
Desde una adecuada relaciéon de colaboracién, las
instancias sociales podran implicarse mas
facilmente junto con las universidades en las
practicas de aprendizaje-servicio.

Reflexion final

El ApS permite plantear situaciones cercanas al
contexto profesional en el que se desenvolveran los
alumnos en un futuro, haciéndoles participes y
responsables de una actividad compleja que exige
aprendizaje significativo. Se contribuye asi a
desarrollar las distintas competencias genéricas
definidas en los planes de estudio segin lo
establecido en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), siendo la cualificacién y
la responsabilidad social, las dos caras de una
misma moneda (Martinez-Odria, 2006).

Ademdas hay razones que justifican la
introduccién del ApS en la docencia universitaria.
La literatura académica arroja luz sobre la
virtualidad educativa del ApS. Diferentes estudios
ponen de manifiesto el impacto positivo que el ApS
tiene en el profesorado, en la institucién educativa,
en la propia comunidad local y especialmente en los
alumnos (Billing y Waterman, 2014; Bringel y
Hatcher, 2009; Hérbet y Hauf, 2015; Howard, 2003).
Sin duda, el ApS pone el foco de atencién en el
aprendizaje del alumno. Dicho aprendizaje debe
favorecer la realizaciéon de un servicio de calidad
para la comunidad que genere capital social. Es esta
vision del ApS la que enlaza con la misién de la
Universidad en cuanto institucién educativa. Esto
es, la docencia innovadora de la Universidad y el
compromiso de ésta con la formacion en la
responsabilidad social.

Los resultados que se obtienen en las
evaluaciones de ApS son buenos y animan a
continuar trabajando en esta linea. Por ello las
universidades estan apostando por poner en
marcha experiencias y proyectos en el ambito de la
innovacién, que requieren de la sinergia
institucional pero que sin lugar a dudas, pasa por la
formacion e implicacion del profesorado. No
obstante es necesaria cierta inquietud por parte del
profesorado universitario hacia la dimensién ética
de lo que ensefia especialmente en lo que a la
resolucion de problemas practicos se refiere. La
pretension de que la enseflanza debe ser neutral o
el pluralismo axiolégico presente en la comunidad
cientifica frenan esta inquietud en el profesorado
tan necesaria en el presente y en el futuro de la
sociedad.
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