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Resumen:
El aprendizaje-servicio ha tenido un im-

portante impulso en las últimas décadas en la 
docencia universitaria. Sus efectos, tanto en el 
ámbito académico (alumnado y profesorado) 
como en el comunitario (colectivos desfavore-
cidos en riesgo de exclusión social y entidades 
socioeducativas), han sido avalados por la in-
vestigación. Sin embargo, son escasas las re-
ferencias a la evaluación de estos proyectos, 

y son limitados los instrumentos disponibles 
tanto para orientar su desarrollo como para 
valorar su calidad. El objetivo de este estu-
dio ha sido la construcción de unos criterios 
para evaluar los proyectos de aprendizaje-ser-
vicio universitario. Para ello, se ha empleado 
el método Delphi, realizándose tres rondas de 
consulta a personas expertas. El resultado se 
concreta en la elaboración de una matriz de 
indicadores denominada aprendizaje-servicio 
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universitario, formada por 9 dimensiones y 43 
indicadores. Se concluye que este instrumento, 
además de evaluar la calidad de los proyectos 
de aprendizaje-servicio, también podría ser vá-
lido para verificar la innovación social desde el 
ámbito educativo. Las limitaciones principales 
han sido superar la perspectiva asistencialista 
todavía existente y la dificultad para implicar 
a las personas receptoras del servicio.

Descriptores: aprendizaje-servicio, método 
Delphi, evaluación, instrumento, calidad de 
programas, educación superior.

Abstract:
Service-learning has spread significantly in 

higher education in recent decades. Its effects in 
the academic field (students and teachers) and in 
the community (disadvantaged groups at risk of 
social exclusion and socio-educational entities) 

are backed by research. However, few works  
have considered the evaluation of these pro-
jects, and there are few instruments available 
for guiding their development and for assessing 
their quality. The aim of this study is to develop 
criteria to evaluate university service-learning 
projects. To do so, we used the Delphi method 
with three rounds of expert consultation. The 
result is a university service-learning, indicator 
matrix with 9 dimensions and 43 indicators. We 
conclude that, as well as evaluating the quali-
ty of service-learning projects, this instrument 
could also be valid for validating social innova-
tion from the educational sphere. The principal 
limitations to overcome are the still-existing 
welfare perspective and difficulties with involv- 
ing the recipients of the service.

Keywords: service-learning, Delphi method, 
evaluation, instrument, quality of programs, 
higher education.

1. Introducción
El aprendizaje-servicio universitario 

(ApSU) es un enfoque formativo que en-
sambla el compromiso social con el aprendi-
zaje competencial del alumnado. Implica un 
aprendizaje experiencial, donde el alumna-
do aplica los conocimientos que adquiere en 
el ámbito educativo (Álvarez-Castillo et al., 
2017; Galván et al., 2018), a la vez que tra-
ta de responder a las necesidades de un co-
lectivo vulnerado en situación de necesidad 
o a un reto social de la comunidad (Batlle,  
2020). Los procesos de reflexión que se 
explicitan en estas propuestas formativas 
enriquecen la vinculación entre el apren-
dizaje, el compromiso social y ético, dando 

sentido per se a la experiencia (Dolgon et 
al., 2017; Santos-Pastor et al., 2021b). 

En los últimos años ha habido una rápida 
expansión de esta propuesta formativa en to-
dos los niveles educativos, que ha generado 
gran interés entre profesionales de distintas 
disciplinas (García-Romero y Lalueza, 2019; 
Lucas, 2021). Estas experiencias conectan 
muy directamente con la idea de innovación 
social que promueve la European Union 
(2013), que la define como:

el desarrollo y la aplicación de nuevas 
ideas (productos servicios y modelos) para 
satisfacer las necesidades sociales y crear 



383

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
5
, m

ayo-agosto 2
0
2
3
, 3

8
1
-4

0
2

Construcción y validación de un instrumento para la evaluación de la calidad de proyectos…

nuevas relaciones o colaboraciones sociales. 
Esto supone nuevas respuestas a demandas 
sociales apremiantes, que afectan al proce-
so de las interacciones sociales. Su objetivo 
es mejorar el bienestar humano. Las in-
novaciones sociales son innovaciones que 
son sociales tanto en sus fines como en sus 
medios. Son innovaciones que no solo son 
buenas para la sociedad, sino que también 
mejoran la capacidad de acción de los indivi-
duos (p. 7, traducción de los autores)1.

Las dos partes que constituyen este en-
foque formativo, el aprendizaje y el servicio, 
deben estar integradas en un proceso que 
se construya de manera intencional, con el 
fin de establecer un beneficio mutuo en to-
dos los agentes participantes (Chiva-Barto-
ll y Fernández-Río, 2021). Esto proporciona 
al alumnado una situación real de aprendi-
zaje y deja una huella en la comunidad a la 
que se da el servicio y en los organismos o 
agencias con las que se participa (Mtawa y 
Wilson-Strydom, 2018). Este enfoque peda-
gógico innovador pone en marcha diversos 
recursos, tanto académicos como comunita-
rios, posibilitando a los agentes participan-
tes contribuir a la solución de problemas y 
convertirse en socios desde un enfoque ho-
rizontal (Furco y Norvell, 2019). 

Desde esta visión de trabajo colaborati-
vo de los diversos agentes socioeducativos, 
la universidad como institución debe dar 
respuesta a los diversos retos comunitarios 
(Menon y Suresh, 2020). De esta manera, 
autores como Choo et al. (2019) conside-
ran que la misión de la universidad está en 
constante transformación y, actualmente, es 
importante la sensibilidad que las crecien-
tes necesidades sociales demandan. Martí-
nez-Usarralde et al. (2019) indican que la 

misión de la universidad sobre la respon-
sabilidad social plantea devolver parte de 
lo que se recibe de la sociedad, teniendo en 
cuenta el concepto de ciudadanía. Por tanto, 
el enfoque sobre el que «contribuyen» las 
universidades convive con la perspectiva de 
«devolver la deuda». Esta perspectiva es cla-
ve para entender que el servicio parte de la 
ética social y cívica, sin matices de altruismo 
o beneficencia, sino desde «la respuesta libre 
que damos al reconocimiento de la dignidad 
del otro, lo que lleva a ponernos en actitud 
de servicio, de cuidado y de responsabilidad» 
(García-Gutiérrez y Ruiz-Corbella, 2022,  
p. 169). El ApSU coadyuva en esta misión, 
pues supone una propuesta formativa que 
integra diversas instituciones y agentes en 
un esfuerzo común por generar una trasfor-
mación beneficiosa en la comunidad. Así, en 
la Guía para la innovación social (European 
Union, 2013), ya se planteaba dar un paso 
más y hablar, no sobre un servicio a la comu-
nidad que enmascararía un enfoque asisten-
cialista, sino apostar por una construcción 
con la comunidad. 

Esta relación recíproca establece las bases 
necesarias para participar en un proyecto de 
calidad, que pueda mejorar las necesidades 
de las personas receptoras o de la comunidad 
y, de forma paralela, potenciar un aprendiza-
je significativo en el alumnado, conectando 
con sus conocimientos previos, situándose 
en contextos reales de práctica, favorecien-
do una participación voluntaria y una pre-
disposición hacia su desarrollo competencial 
(Lorenzo et al., 2019). Con respecto a las 
competencias que adquiere en su proceso de 
aprendizaje, la literatura recoge principal-
mente las competencias éticas, sociales y ciu-
dadanas (Bringle y Clayton, 2021; Chambers  
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y Lavery, 2022; Puig-Rovira, 2022; Salam et 
al., 2019). Estas son transversales y ayudan 
a construir los sistemas de valores sociales 
en el alumnado universitario, buscando 
«una convivencia pacífica en un sistema glo-
balizado y multicultural» (Maravé-Vivas et 
al., 2022, p. 2), uno de los retos de la educa-
ción superior en la actualidad (McIlrath et 
al., 2019). Además, coexisten con la adquisi-
ción de otras muchas competencias específi-
cas de tipo afectivo, profesional o académico 
(Chambers y Lavery, 2022), pues el ApSU 
se desarrolla desde las asignaturas de los 
planes de estudios de las diferentes titula-
ciones universitarias, tratando de generar y 
evaluar conocimientos concretos, al mismo 
tiempo que buscan un desarrollo integral en 
el alumnado que se implica en estos proyec-
tos (MacPhail y Sohun, 2019).

Desde la perspectiva de la horizontali-
dad y reciprocidad de los agentes partici-
pantes en el ApSU, es preciso señalar los 
beneficios en las comunidades o personas 
que reciben el servicio (Tryon y Stoecker, 
2008). Según la literatura revisada, son 
muy variados, en función de los tipos de 
colectivos o necesidades que se estén tra-
tando de solventar o mejorar.

Este tipo de propuesta formativa requie-
re de unas fases y acciones muy concretas 
para su desarrollo, tales como preparación, 
planificación, ejecución y evaluación-reco-
nocimiento (Billig y Waterman, 2014). En 
cada una de estas fases se distinguen a su vez 
unos agentes con roles y funciones delimita-
das (Santos-Pastor et al., 2021a). Asimismo, 
un proyecto de ApSU deberá considerar unos 
indicadores de calidad precisos (partir de la 
necesidad social o problemática, determinar 

objetivos de aprendizaje y servicio, adecuar 
el programa de acción, producir procesos de 
reflexión, valorar los resultados, reconocer 
y celebrar, etc.). Además, ha de integrar la 
evaluación del aprendizaje, del servicio y de 
la experiencia en el proceso, así como consi-
derar la divulgación y difusión de los resul-
tados. Por su parte, Patrascu (2022) pone de 
manifiesto que, a pesar del auge que están 
teniendo las innovaciones sociales y la puesta 
en marcha de proyectos de ApSU, es necesa-
rio diseñar y desarrollar sistemas de evalua-
ción sobre los efectos y el impacto de dichos 
proyectos. En los últimos años se han podido 
encontrar algunas investigaciones que han 
abordado esta cuestión (Darby y Willingham, 
2022; GREM, 2015; Redondo-Corcobado y 
Fuentes, 2020), tratando de dar respuesta 
a algunos de los interrogantes en torno a la 
evaluación de los proyectos de ApSU y poder 
dilucidar una serie de criterios que ayuden a 
elaborar proyectos de calidad. Sin embargo, 
son escasos los instrumentos existentes para 
orientar y guiar los procesos de preparación y 
desarrollo de los proyectos de ApSU. 

En este sentido, el trabajo que se presen-
ta pretende concretar los criterios de calidad 
que sirvan como pilares para la elaboración, 
seguimiento y evaluación de los proyectos de 
ApSU. Para ello, se ha construido una Ma-
triz de Indicadores  denominada MI_ApSU. 

2. Material y métodos
Con el fin de responder al propósito 

de este estudio se ha empleado la consul-
ta a personas expertas a través del méto-
do Delphi, según el modelo propuesto por 
López-Gómez (2018). Esta técnica nos ha 
permitido concretar los elementos clave (di-
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mensiones e indicadores) que configurarán 
la MI_ApSU con la que definir, concretar 
y orientar la calidad de los proyectos de 
ApSU. La MI_ApSU estuvo constituida en 
su diseño inicial por nueve dimensiones y 
58 indicadores. Las dimensiones se orga-
nizaban de la siguiente manera: las cinco 

primeras hacían referencia a las fases de 
un proyecto de ApSU (diagnóstico, diseño, 
intervención, evaluación y reflexión), mien-
tras que las cuatro últimas dimensiones 
ponían el foco en los agentes implicados 
(colectivo receptor o reto social, alumnado, 
docentes y entidades) (ver Gráfico 1).

Gráfico 1. Dimensiones que estructuran la MI_ApSU.

Este método de consulta Delphi indica 
que es necesario crear un grupo de perso-
nas expertas que revisen el instrumento 
en sucesivas rondas (dos-tres) para valorar 
la adecuación de todos los indicadores y 
dimensiones. El número de rondas de con-
sulta se determinará según se alcance el 
consenso. En este proceso en particular se 
realizaron tres rondas de consulta.

Para la selección de personas expertas 
que participaron en la validación del ins-
trumento se establecieron como criterios 
de inclusión los siguientes:

1. Antecedentes y experiencia relacio-
nada con el ApSU. De manera más 
precisa se delimitaron las siguientes 
consideraciones:
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• Diversidad geográfica donde se 
llevan a cabo proyectos de ApSU.

• Haber liderado, coordinado y tu-
telado proyectos de ApSU.

• Paridad de género.

• Complementariamente se tuvo 
en cuenta:

Experiencia previa: haber partici-
pado en proyectos de ApSU, duran-
te al menos dos cursos académicos.

Investigación: haber divulgado /
publicado sobre ApSU.

2. Disponibilidad para poder partici-
par durante el proceso de revisión. 
Igualmente se tuvo en cuenta que 
las personas participantes estuvie-
ran motivadas y disponibles para 
implicarse en la validación.

A partir de estos criterios se obtuvo un 
listado de personas expertas, en el que se 
contemplaron aquellas que podían tener 
un rol destacado en los proyectos de ApSU 
(profesorado y responsables de las entida-
des). Inicialmente, se procedió a consultar 
su disponibilidad e interés en participar en el 
proceso de validación. Para ello, se les envío 
un formulario requiriéndoles su aceptación 
(o no) para formar parte del panel de per-
sonas expertas. En este mismo formulario 
se les solicitó que valoraran si cumplían los 
siguientes requisitos: voluntad e interés para 
participar en el estudio, disponibilidad, nivel 
de experiencia sobre el objeto de estudio y co-
nocimiento sobre el tema. Una vez recibida 
su conformidad para participar en el estudio 
y comprobar que efectivamente cumplían 
con los criterios establecidos, se les envió 
una carta en la que se informaba con deta-

lle del propósito y objetivos de la consulta, la 
estimación de las fases y su temporalización, 
así como las condiciones de la consulta y los 
acuerdos de participación (características 
de la consulta, informes de las respuestas, 
anonimato de las personas participantes, 
consentimiento informado, etc.). Junto con 
la carta, se remitió a cada persona experta el 
documento de consentimiento para formar 
parte de esta investigación. Se les solicitó que 
lo devolvieran firmado. Asimismo, se adjuntó 
un documento de revocación por si en algún 
momento del proceso decidían dejar de parti-
cipar en la investigación.

De acuerdo con los criterios inicialmente 
propuestos, se invitó a un total de 42 personas 
expertas, de las cuales 14 aceptaron participar 
(siete mujeres y siete hombres). No obstante, 
tras la primera consulta una de las personas 
expertas abandonó el proceso (un hombre), 
por lo que el grupo de personas expertas que-
dó conformado por un total de 13 participan-
tes en la segunda ronda de consulta (Tabla 1).

Con relación al número de consultas a 
realizar, se tuvo como criterio lo establecido 
por la literatura (López-Gómez, 2018), prio-
rizando así la búsqueda del consenso en la 
construcción de la MI_ApSU. En cada ronda 
de consulta se estableció un tiempo de res-
puesta de una semana. Entre las consultas 
se estableció un plazo de tres semanas para 
que el equipo de investigación elaborase un 
informe final, compendiando el análisis de 
las respuestas dadas por las personas ex-
pertas. A partir de este informe se diseñó la 
siguiente ronda de consultas. De este modo, 
en cada ronda de consulta, salvo en la prime-
ra, se aportaba el informe de resultados pro-
cedente de la consulta anterior (Gráfico 2).
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Tabla 1. Relación de la participación de personas expertas.

Personas expertas Primera Ronda
(mujeres/hombres)

Segunda Ronda
(mujeres/hombres)

Tercera Ronda
(mujeres/hombres)

Profesorado Activi-
dad Física y Deporte
(Total=9)

3/6 3/5 3/5

Profesorado otras 
áreas
(Total= 3)

3/0 3/0 2/0

Entidades
(Total= 2) 1/1 1/1 1/1

Total 14 13 12

Gráfico 2. Proceso de consulta a través del método Delphi.

Durante el proceso, al grupo de perso-
nas expertas se les envió la MI_ApSU en 
un archivo Excel, en el que se exponían las 
dimensiones y los indicadores con su des-
cripción. Para ello, se estableció una planti-
lla con una escala Likert (1, nada relevante/
claro - 4 muy relevante/claro) para valorar 
cada uno de los indicadores y dimensiones 
que componían la MI_ApSU. Además, se 

añadían unas preguntas abiertas para jus-
tificar sus respuestas, señalando el motivo 
por el que consideraban que alguna dimen-
sión y/o indicador no fuera adecuado o per-
tinente, además de poder incorporar otras 
observaciones que se considerasen necesa-
rias. De este modo se obtuvo una valoración 
cuantitativa y otra cualitativa de las dife-
rentes personas expertas participantes. 
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El análisis de la información recogida 
en cada una de las consultas tuvo en cuenta 
las respuestas emitidas sobre la relevancia 
de cada dimensión y/o indicador (1 al 4), así 
como las observaciones-aportaciones reali-
zadas sobre su relevancia y claridad. Por un 
lado, el análisis cuantitativo se realizó a tra-
vés del programa estadístico SPSS calculan-
do los resultados descriptivos (media, desvia-
ción típica, percentiles). Por otro, se analizó 
el contenido de los datos cualitativos, revi-
sando los comentarios emitidos por las perso-
nas expertas en el apartado de observaciones. 
Estos datos se organizaron en un documento 
aparte, que ayudaba a organizar y contrastar 
la información cualitativa procedente de las 
aportaciones de las personas expertas. 

3. Resultados 
En este apartado se muestran los resul-

tados cuantitativos y cualitativos obtenidos 
durante las diversas rondas de consulta a las 
personas expertas. Con respecto a los resul-
tados cuantitativos obtenidos se han estruc-
turado en función de las rondas que se han 
realizado para validar el instrumento cons-
truido. En total, se han realizado tres ron-
das, en las que paulatinamente el contenido 
de cada consulta va reduciéndose, clarifican-
do aquello que se consideraba relevante.

En cuanto a los resultados cualitativos, 
se han estructurado en función de las di-
mensiones e indicadores que constituyen la  
MI_ApSU, de manera que se agrupan y sinteti-
zan los resultados obtenidos de las tres rondas.

3.1. Resultados cuantitativos

3.1.1. Resultados de la primera ronda
Para la validación del instrumento 

creado, se preguntó al grupo de personas 

expertas sobre la relevancia y claridad de 
las dimensiones e indicadores que lo cons-
tituían, presentando nueve dimensiones y 
58 indicadores.

Se realizó un análisis descriptivo en fun-
ción de las respuestas que dieron las per-
sonas expertas consultadas. Los criterios 
establecidos de aceptación estuvieron vin-
culados a la media y los percentiles. Por un 
lado, siguiendo a George y Trujillo (2018), 
se dio por válido que la media fuese de 3.5 
o superior. En base a los percentiles se es-
tablecieron diferentes criterios. El primer 
criterio coincide con el utilizado por López-
de-Arana et al. (2021), ya que se mantienen 
todas las dimensiones e indicadores que 
obtenían una valoración «muy relevantes y 
claros» en un 75 %. Además, cuando la eva-
luación era «muy relevante y claro» entre 
el 50 %-75 % se revisó la información cua-
litativa aportada por el grupo de personas 
expertas. Y, por último, se decidió eliminar 
aquellos indicadores y dimensiones que ob-
tuvieron menos del 50 % de acuerdo en la 
valoración de «muy relevante y claro».

La Tabla 2 muestra los resultados obteni-
dos. Como se puede observar, no se eliminó 
ninguna de las dimensiones, manteniéndose 
las nueve. Sin embargo, según las respuestas 
de las personas expertas, emerge la necesidad 
de reformular la definición de dos de ellas 
(diagnóstico y reflexión). Así, de los 58 indica-
dores definidos, se evidencia la necesidad de 
eliminar dos, de reformular 19 y de aceptar 
37 indicadores del instrumento inicial. 

En todas las dimensiones hay indicado-
res validados y reformulados, salvo en la 
dimensión de docente, en la que se valida-
ron todos menos uno, que fue eliminado.
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Construcción y validación de un instrumento para la evaluación de la calidad de proyectos…

Tabla 2. Resultados obtenidos a través de la primera ronda de consulta realizada.

Dimensión Indicadores Media Desviación 
típica Percentil Decisión

DIAGNÓSTICO

media: 3.64; 
desviación típica: 
0.63; percentil: 
71.4; decisión: 
Reformular

Sistemático 3.54 0.66 61.50 Reformular

Participativo 3.38 0.87 61.50 Reformular

Realista 3.62 0.65 69.20 Reformular

Reflexivo 2.85 1.21 46.20 Eliminado

DISEÑO

media:3.86; 
desviación típica: 
0.36; percentil: 
85.7; decisión: 
Validado

Objetivo (Alineado) 3.71 0.61 78.60 Validado

Dialogado 3.50 0.76 64.30 Reformular

Programado 4.00 0.00 100.00 Validado

Sostenible 3.93 0.44 92.90 Validado

Vinculación  
curricular

3.64 0.27 64.30 Reformular

INTERVENCIÓN

media:3.86; 
desviación típica: 
0.36; percentil: 
85.7; decisión: 
Validado

Definida 3.29 1.07 64.30 Reformular

Coherente 3.64 0.84 78.60 Validado

Recíproca 3.64 0.93 85.70 Validado

Transferencia 3.5 0.76 64.30 Reformular

Planificada 3.64 0.84 78.60 Validado

Comprometida 3.54 0.66 61.50 Reformular

Flexible 3.77 0.44 85.70 Validado

EVALUACIÓN

media:3.86; 
desviación típica: 
0.36; percentil: 
85.7; decisión: 
Validado

Planificada 3.75 0.62 83.30 Validado

Alineada 4.00 0.00 100.00 Validado

Sostenible 3.83 0.39 83.30 Validado

Integrada 3.25 1.05 58.30 Reformular

Participativa 3.54 0.77 69.20 Reformular

Competencial 3.62 0.77 76.90 Validado

Inclusiva 3.79 0.58 85.70 Validado

Diagnóstica 3.21 1.12 57.10 Reformular

Formativa 3.92 0.29 91.70 Validado

Sumativa 3.50 0.80 66.70 Reformular
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REFLEXIÓN

media: 3.71; 
desviación típica: 
0.47; percentil: 
71.4; decisión: 
Reformular

Sistemática 3.93 0.27 92.90 Validado

Comprometida  
y crítica 3.86 0.36 85.70 Validado

Orientada sobre 
NECESIDADES 4.00 0.00 100.00 Validado

Orientada sobre 
APRENDIZAJES 4.00 0.00 100.00 Validado

Conectada (necesi-
dades-aprendizajes) 3.46 0.97 69.20 Reformular

Compartida 3.93 0,27 92.90 Validado

ESTUDIANTES

media: 3.93; 
desviación típica: 
0.27; percentil: 
92.9; decisión: 
Validado

MODIFICAR POR 
ALUMNADO

Predisposición 3.64 0.74 78.60 Validado

Cooperación 3.85 0.37 84.60 Validado

Empatía social 3.79 0.58 85.70 Validado

Pensamiento 
crítico 3.46 0.97 69.20 Reformular

Comportamiento 
proactivo-resolutivo 3.86 0.53 92.90 Validado

Compromiso 4.00 0.00 100 Validado

DOCENTE

media: 3.86; 
desviación típica: 
0.36; percentil: 
85.7; decisión: 
Validado

MODIFICAR POR 
PROFESORADO

Reflexión 3.08 0.95 46.20 Eliminado

Iniciativa-autonomía 3.77 0.44 76.90 Validado

Acompañamiento 3.77 0.44 76.90 Validado

Coordinación  
institucional 3.85 0.37 84.60 Validado

Cívico-prosocial 3.77 0.60 84.60 Validado

Conexión curricular 4.00 0.00 100.00 Validado

Trabajo en red 3.75 0.62 83.30 Validado

SERVICIO

media: 3.69; 
desviación típica: 
0.75; percentil: 
84.6; decisión: 
Validado

MODIFICAR POR 
Colectivo Recep-
tor/Reto Social

Necesidad 3.62 0.87 76.90 Validado

Planificado 3.62 0.87 76.90 Validado

Altruista 3.62 0.65 69.20 Reformular

Reconocimiento 3.69 0.63 76.90 Validado

Reciproco 3.38 0.87 53.80 Reformular

Movilización 3.38 0.87 61.50 Reformular

Relevante 3.83 0.39 83.30 Validado

ENTIDADES

media: 3.86; 
desviación típica: 
0.36; percentil: 
85.7; decisión: 
Validado

Alianzas 4.00 0.00 100.00 Validado

Responsabilidad 3.43 0.75 57.10 Reformular

Colaboración 4.00 0.00 100.00 Validado

Compromiso 3.71 0.61 78.60 Validado

Valoración 3.79 0.43 78.60 Validado

Interdependencia 3.50 0.94 71.40 Reformular
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Construcción y validación de un instrumento para la evaluación de la calidad de proyectos…

3.1.2. Resultados de la segunda ronda
Al igual que en la ronda anterior, para la 

validación del instrumento creado, se pre-
guntó al grupo de personas expertas sobre la 
relevancia y claridad de las dimensiones e in-
dicadores reformulados, en total dos dimen-
siones y 19 indicadores. Cabe señalar que, 
siguiendo las indicaciones cualitativas de la 
ronda anterior, se ha incluido un indicador 
en la dimensión de alumnado (competencia). 
Por lo tanto, en esta segunda ronda de con-
sulta se revisaron un total de 20 indicadores. 

Se realizó un análisis descriptivo si-
guiendo los mismos criterios de aceptación 
que en la ronda anterior. Por un lado, se 
dio por válido que la media fuese de 3.6 o 
superior. Respecto al criterio relacionado 
con los percentiles, coincidió con el utili-
zado en la ronda anterior, manteniendo las 
dimensiones e indicadores que lograron 
una valoración de «muy relevante y claro» 
del 75 % o más de las personas expertas. 
Aquellos que obtuvieron la valoración en-
tre 65 % - 75 % como «muy relevante y cla-
ro» se reformularon conforme a la infor-
mación cualitativa y, finalmente, aquellas 
dimensiones o indicadores que tuvieron 
una valoración por debajo del 65 % como 
«muy relevante» fueron eliminados.

La Tabla 3 muestra los resultados obte-
nidos. Como se puede observar, al redefinir 
las dimensiones diagnóstico y reflexión, se 
incrementó el acuerdo obtenido en su va-
loración como «muy relevante y claro», por 
lo que se mantuvieron ambas, quedando 
aceptadas las nueve dimensiones que se 
propusieron desde el inicio. De los 20 in-
dicadores definidos, se evidenció la nece-
sidad de eliminar siete, reformular dos y 

aceptar 11 después de la segunda ronda. 
Entre los indicadores eliminados y los que 
fueron validados, la mayoría de las dimen-
siones quedaron validadas en esta segunda 
ronda (diseño, intervención, evaluación, 
reflexión, alumnado, colectivo receptor-re-
to social). Sin embargo, dos dimensiones 
(diagnóstico y entidades) presentaban al-
gún indicador que requería de una última 
consulta, ya que no cumplían el criterio 
relacionado con el percentil para ser acep-
tadas, aunque sí con el criterio de la media. 

3.1.3. Resultados de la tercera ronda
En esta tercera y última ronda, para 

finalizar la validación del instrumento 
creado, se preguntó al grupo de personas 
expertas si consideraban que los dos indi-
cadores que no habían alcanzado el porcen-
taje de acuerdo mínimo exigido en la ronda 
anterior debían de ser incluidos o excluidos 
porque, aunque no habían sido considera-
dos suficientemente relevantes, tampoco 
existían aportaciones para que fuesen mo-
dificados en una u otra dirección, o justifi-
caciones claras para que fuesen retirados. 

Para este último análisis, se estableció 
el criterio de que el 90 % de las personas 
expertas debían de estar a favor (o en 
contra) de su inclusión, para mantener (o 
eliminar) dichos indicadores (Gráfico 3).

Finalmente, tras el proceso de validación, 
el instrumento quedó constituido por nueve 
dimensiones y 43 indicadores (Gráfico 4). Se 
puede acceder a la estructura completa de la 
Matriz de Indicadores de ApSU validada a tra-
vés del siguiente enlace ([MI_ApSU] https://
view.genial.ly/645e0beea5818f0017a7c8b0/
interactive-content-copia-ingles-metodo- 
delphi-indicadores-aps).

https://view.genial.ly/645e0beea5818f0017a7c8b0/interactive-content-copia-ingles-metodo-delphi-indicadores-aps)
https://view.genial.ly/645e0beea5818f0017a7c8b0/interactive-content-copia-ingles-metodo-delphi-indicadores-aps)
https://view.genial.ly/645e0beea5818f0017a7c8b0/interactive-content-copia-ingles-metodo-delphi-indicadores-aps)
https://view.genial.ly/645e0beea5818f0017a7c8b0/interactive-content-copia-ingles-metodo-delphi-indicadores-aps)
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Tabla 3. Resultados obtenidos a través de la segunda ronda de consulta realizada.

Dimensión Indicadores Media Desviación 
típica Percentil Decisión

DIAGNÓSTICO

media: 3.93; 
desviación típica: 
0.26; percentil: 
92.9; decisión: 
Validado

Sistemático 3.79 0.423 78.6 Validado

Participativo 3.64 0.63 71.4 Reformular

Realista 3.71 0.72 85.7 Validado

DISEÑO
Dialogado 3.50 0.65 57.1 Eliminado

Vinculación  
curricular 3.93 0.27 92.9 Validado

INTERVENCIÓN

Definida 3.71 0.72 85.7 Validado

Transferencia 3.64 0.84 78.6 Validado

Comprometida 3.43 0.94 64.3 Eliminado

EVALUACIÓN

Integrada 3.71 0.72 85.7 Validado

Participativa 3.43 0.85 64.3 Eliminado

Diagnóstica 3.57 0.64 64.3 Eliminado

Sumativa 3.57 0.64 64.3 Eliminado

REFLEXIÓN

media: 3.79; 
desviación típica: 
0.42; percentil: 
78.6; decisión: 
Validado

Conectada  
(necesidades- 
aprendizajes)

3.79 0.42 78.6 Validado

ALUMNADO
Pensamiento crítico 3.86 0.36 85,7 Validado

COMPETENCIA 
(NUEVO indicador) 3.93 0.27 92,9 Validado

COLECTIVO 
RECEPTOR/ 
RETO SOCIAL

Altruista 2.79 1.31 42.9 Eliminado

Reciproco 3.57 0.64 57.1 Eliminado

TRANSFORMADOR 
(anteriormente  
movilización)

3.86 0.36 85.7 Validado

ENTIDADES
Responsabilidad 3.71 0.47 71.4 Reformular

Interdependencia 3.43 0.94 64.3 Eliminado
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Construcción y validación de un instrumento para la evaluación de la calidad de proyectos…

Gráfico 3. Resultados obtenidos a través de la tercera ronda de consulta realizada.

Gráfico 4. Estructura final de la MI_ApSU.

3.2. Resultados cualitativos
A partir de los resultados cuantitativos 

obtenidos, se han analizado los datos cuali-
tativos aportados por las personas expertas 
consultadas durante las tres rondas, con el 

propósito de obtener una mayor compren-
sión de la coherencia de la MI_ApSU. A 
continuación, se expone el debate produci-
do en torno a la concreción de las diferen-
tes dimensiones y sus indicadores.
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3.2.1. Dimensiones e indicadores sobre 
los agentes

a) Colectivo receptor/reto social

La dimensión servicio, después de la 
primera ronda, pasó a denominarse co-
lectivo receptor/reto social teniendo en 
cuenta las aportaciones de las personas 
expertas. Esta dimensión se define como 
el punto de partida que motiva la acción 
del servicio en la comunidad, bien sean 
personas que reciben el servicio (recep-
toras) o sea la causa/necesidad/problema 
que motiva el proyecto. En la primera 
ronda, de los siete indicadores que compo-
nían esta dimensión, se validaron cuatro 
(necesidad, planificado, reconocimiento y 
relevante) y tres tuvieron que reformu-
larse (altruista, recíproco y movilización) 
a partir de las aportaciones de las perso-
nas expertas antes de pasar a la siguiente 
ronda. Estos tres indicadores sufrieron 
cambios con respecto a su descripción, 
sin embargo, el indicador «movilización» 
sufrió cambios también en su denomina-
ción, pasando a denominarse «transfor-
mador». En este caso, las aportaciones de 
dos personas expertas señalaron que esta 
nueva denominación supone la transfor-
mación de conciencias, discursos, actos, 
contextos, personas y relaciones, término 
que coincide con el propuesto por otros 
autores (Carrington et al., 2015; Deeley, 
2016). En la segunda ronda, dos de los 
indicadores tuvieron que eliminarse «al-
truista y recíproco» y quedó validado el 
indicador «transformador». Finalmente, 
esta dimensión quedó constituida por 
los indicadores: necesidad, planificado, 
transformación y relevante.

b) Alumnado

La denominación de la dimensión estu-
diantes, tras la primera ronda, atendiendo 
a la sugerencia de una de las personas ex-
pertas, se cambió por alumnado. Se decidió 
valorar este cambio, ya que no alteraba la 
definición de la dimensión, sino, al contra-
rio, posibilitaba un enfoque inclusivo de la 
misma. Esta dimensión considera al alum-
nado como una figura que destaca por su 
papel activo en el aprendizaje, su carácter 
autónomo en la búsqueda de información y 
en la generación de nuevos conocimientos, 
su capacidad de reflexión, de aplicación de 
estrategias adecuadas ante la resolución de 
problemas y dificultades que puedan acon-
tecer, su talante cooperativo y su sentido 
de la responsabilidad que le acompaña en 
todas las facetas del aprendizaje (Galván 
et al., 2018). En la primera ronda de con-
sulta se validaron seis indicadores, todos 
excepto uno que sufrió cambios menores 
de reformulación (pensamiento crítico), 
quedando definido de la siguiente manera: 
«analiza y evalúa la realidad, en distintos 
momentos-acciones y con distintos agen-
tes, razonando de manera clara, precisa 
y justificada, y tomando decisiones ade-
cuadas». Además, teniendo en cuenta los 
comentarios de carácter cualitativo de las 
personas expertas, seis de ellas propusie-
ron añadir un nuevo indicador «compe-
tencia», que se definió como «el alumnado 
aprende competencias específicas y trans-
versales (conocimientos, habilidades y acti-
tudes)», competencias que son subrayadas 
por la literatura especializada (Bringle y 
Clayton, 2021; Chambers y Lavery, 2022). 
Estos dos indicadores pasaron a la segun-
da ronda para su revisión, en la que ambos 
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Construcción y validación de un instrumento para la evaluación de la calidad de proyectos…

fueron validados. Finalmente, esta dimen-
sión quedó constituida por los indicadores: 
predisposición, cooperación, empatía so-
cial, pensamiento crítico, comportamiento 
proactivo-resolutivo y compromiso.

c) Profesorado

La dimensión profesorado hace refe-
rencia a la persona que guía y orienta el 
proyecto que desarrolla el alumnado, ase-
sorando y acompañando el proceso. Tras 
la consulta a las personas expertas, en la 
primera ronda se validaron todos los in-
dicadores, excepto «reflexión» que fue eli-
minado, pues ya aparecía como una propia 
dimensión y además se considera que de-
bía estar presente durante todo el proceso 
(MacPhail y Sohun, 2019) y, por tanto, se 
consideraba transversal. Esta dimensión, 
tras la primera ronda, atendiendo a estas 
cuestiones, quedó cerrada y validada como 
definitiva, sin tener que pasar a siguientes 
rondas. Finalmente, esta dimensión quedó 
constituida por los indicadores: iniciati-
va-autonomía, acompañamiento, coordi-
nación institucional, cívico-prosocial, co-
nexión curricular y trabajo en red.

d) Entidades

La dimensión entidades comprende la 
organización social ubicada geográfica-
mente en un contexto determinado (desde 
una institución administrativa hasta un 
aula ordinaria), que se beneficia del servi-
cio recibido. No obstante, conviene aclarar 
que la entidad no siempre está presente, 
especialmente cuando los colectivos o retos 
sociales no forman parte de una organiza-
ción/entidad.

En esta dimensión de entidades se 
concluye que hay indicadores que desde 
el inicio tuvieron aceptación, tales como 
alianzas, colaboración, compromiso y va-
loración, cuestiones ya sugeridas en el es-
tudio de Alonso-Sáez et al. (2013). Otros 
en cambio generaron duda, como son la 
responsabilidad y la interdependencia. El 
primero no fue aceptado, pero tampoco 
obtuvo un porcentaje suficiente para ser 
rechazado y las personas expertas no apor-
taron reflexiones que ayudasen a clarificar 
dicho indicador. Por este motivo, se volvió 
a preguntar por este indicador, obligando 
a las personas expertas a posicionarse, op-
tando finalmente por aceptarlo. Si bien es 
cierto que el concepto de responsabilidad 
no aparece de forma explícita en la litera-
tura, hay autoras y autores que relatan el 
rol que las entidades deberían o podrían 
adoptar participando en el proceso forma-
tivo y transformador (Liesa-Orus et al., 
2019). El segundo indicador (interdepen-
dencia) fue rechazado. Finalmente, esta 
dimensión quedó constituida por los indi-
cadores: alianzas, responsabilidad, colabo-
ración, compromiso y valoración.

3.2.2. Dimensiones e indicadores sobre 
las fases

a) Diagnóstico

La dimensión de diagnóstico incluye un 
proceso sistemático de exploración y análi-
sis de la realidad para conocerla y actuar 
en coherencia, de acuerdo con las necesida-
des/problemáticas detectadas. Esta dimen-
sión ha sido una de las más controvertidas. 
A pesar de que las voces expertas reivin-
dicaron esta fase como imprescindible en 
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los procesos de ApSU (Conner y Erickson, 
2017), ninguno de los indicadores fue va-
lidado desde el inicio. De hecho, la defini-
ción de la propia dimensión tuvo que ser 
revisada. Atendiendo a los comentarios 
de las personas expertas, en la segunda 
ronda se consiguieron validar dos indica-
dores: realista y sistemático (Pino et al., 
2016). Sin embargo, el indicador «partici-
pativo» no consiguió ser considerado sufi-
cientemente relevante, pero las personas 
expertas tampoco hicieron aportaciones 
para que fuese modificado. En esta última 
consulta, parece que las voces de las perso-
nas expertas se alinearon con la literatu-
ra, considerando que es importante hacer 
partícipes en este proceso de detección de 
las necesidades a las personas receptoras 
y al alumnado (GREM, 2015). Finalmente, 
esta dimensión se concretó en los indica-
dores: sistemático, participativo y realista.

b) Diseño

La dimensión diseño hace referencia a 
la elaboración de un plan de acción en con-
sonancia con las necesidades/problemáticas 
detectadas en el diagnóstico de la realidad. 
Tras la consulta de expertos se eliminaron 
dos de los indicadores propuestos inicial-
mente: objetivo y dialogado, ya que el reto 
social propuesto o las necesidades del colec-
tivo, se han de considerar previamente en 
el diagnóstico. Además, estas necesidades 
deben ser compartidas y acordadas entre 
los agentes (Case et al., 2020). Asimismo, 
se menciona explícitamente la necesidad 
de hacer referencia al diseño como planifi-
cación del proceso, recogiendo las fases que 
integra un proyecto de ApSU (objetivos, 
contenidos, acciones, temporalización, eva-

luación, etc.). Igualmente, se consideró con-
veniente vincular el diseño con las compe-
tencias propias del programa educativo en 
el que se enmarca y no restringirlo, exclusi-
vamente, al ámbito de la asignatura (Miller, 
2012). Finalmente, esta dimensión quedó 
constituida por los indicadores: programa-
do, sostenible y vinculación curricular.

c) Intervención

La dimensión de intervención inicial-
mente se denominó implementación, fue 
modificada a propuesta de las personas 
expertas por considerar que esta tenía 
un carácter más general. Por tanto, esta 
dimensión hace referencia a la puesta en 
práctica del plan de acción diseñado con el 
fin de dar respuesta a los objetivos plan-
teados. De la propuesta inicial, se eliminó 
tan solo el indicador de «comprometida», 
al entender que está implícito en otros in-
dicadores y dimensiones. No obstante, se 
hizo explícita la importancia de adquirir 
un compromiso, al tiempo que se determi-
na la dificultad de poder valorarlo, a pesar 
de que el compromiso cívico sea un propó-
sito explícito del ApSU (De Castro et al., 
2017). Asimismo, en el grupo de personas 
expertas destacaron la importancia que 
tienen los procesos de reflexión durante el 
desarrollo de la intervención, debatiéndo-
se la necesidad de incluirla como indica-
dor (Sanders et al., 2015). Además, no se 
consideró incluirlo como algo específico o 
particular de la intervención, en tanto que 
estaría contemplada en una dimensión es-
pecífica de reflexión. Además, se señala la 
importancia de considerar la experimen-
tación de esta fase para proponer solucio-
nes a los problemas y atender al carácter  
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imprevisible de cualquier acción educati-
va, algo que es más acusado en contextos 
con colectivos desfavorecidos, que tienen 
una casuística diversa, por lo que la flexi-
bilidad de la intervención es fundamental 
(Conner y Erickson, 2017). Finalmente, 
esta dimensión quedó constituida por los 
indicadores: definida, coherente, recípro-
ca, transferencia, planificada y flexible.

d) Evaluación

La dimensión evaluación incluye el pro-
ceso de recogida y análisis de información 
destinado a describir la realidad, emitir 
juicios de valor y facilitar la toma de deci-
siones (Ruiz-Corbella y García-Gutiérrez, 
2019). A pesar de que la evaluación deba ser 
un proceso que integre todos los elementos 
del proyecto (proceso, resultados y agentes), 
esta dimensión se refiere a la evaluación del 
aprendizaje de los proyectos vinculados al 
ApSU (Ward y Wolf-Wendel, 2000). Desde 
este punto de vista, las personas expertas 
consideran la evaluación como un elemento 
importante que se ha de integrar en todas 
las fases de manera continua y un proceso 
para obtener retroalimentación constante, 
que ayude a hacer ajustes y producir apren-
dizajes significativos (desafíos y retos). Se 
insiste en la importancia de contemplar la 
evaluación de todas las acciones e implicar a 
todos los agentes en la misma (competencial 
y participativa). Asimismo, la reflexión so-
bre la evaluación se vuelve a concebir como 
una cuestión principal (Ash et al., 2005). Se 
desestimaron los indicadores: participativa, 
competencial, inclusiva, diagnóstica y su-
mativa. Finalmente, esta dimensión quedó 
constituida por los indicadores: planificada, 
alineada, sostenible, integrada y formativa. 

e) Reflexión

La dimensión reflexión se entiende 
como el mecanismo de optimización del 
aprendizaje, que permite reconsiderar 
o hacer consciente la experiencia vivida 
para darle sentido (Ruíz-Corbella y García- 
Gutiérrez, 2019). Las personas expertas 
propusieron incluir un nuevo indicador 
(competencial), pero tras el debate, se eli-
minó por considerar que es intrínseco al 
proceso. Asimismo, se indicó la importancia 
de considerar y destacar el carácter peda-
gógico y formativo de la reflexión y el inte-
rés de convertirlo en un proceso sistemáti-
co, delimitando qué, cómo, cuándo y sobre 
qué reflexionar. Igualmente, se insistió en 
la conveniencia de que sea una reflexión 
potencialmente formativa y permanente 
en el tiempo, procurando registros escritos 
o narrados de las vivencias y experiencias  
(Escofet y Rubio, 2017). También, se señaló 
la necesidad de que la reflexión pueda apor-
tar un sentido solidario y una mirada críti-
ca (injusticias sociales), así como el valor/
sentido que aporta el servicio al aprendiza-
je y el aprendizaje al servicio, vinculándolo 
con lo curricular y el desarrollo competen-
cial (Furco y Norvell, 2019). Finalmente, 
esta dimensión quedó constituida por los 
indicadores: sistemática, comprometida y 
crítica, orientada sobre necesidades y so-
bre aprendizajes, conectada (necesidades y 
aprendizajes) y compartida.

4. Conclusiones
Se constata que el método Delphi es ade-

cuado para la validación de instrumentos 
(Sánchez-Taraza y Ferrández-Berrueco,  
2022). Además, a la luz de los resultados,  
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se puede afirmar que el instrumento ela-
borado en forma de Matriz de Indicadores 
de ApSU queda validado cuantitativa y 
cualitativamente, coincidiendo las decisio-
nes con la literatura existente. 

A partir de las dimensiones e indica-
dores elaborados, se puede afirmar que la 
MI_ApSU podría ser válida para verificar si 
los proyectos responden a lo que se entiende 
por innovación social en educación superior 
(European Union, 2013), ya que permite 
evaluar la capacidad de cada proyecto para 
responder a las necesidades sociales desde 
la colaboración con otras entidades (Ward 
y Wolf-Wendel, 2000). De este modo, se 
responde a la inexistencia de instrumen-
tos para evaluar las innovaciones sociales 
implementadas en el ámbito educativo (Pa-
trascu, 2022). En lo relativo a la discusión 
derivada de los datos cualitativos, parece 
que subyacen en el debate tensiones origina-
das en torno a las diferentes orientaciones o 
perspectivas que puede tener un proyecto 
de ApSU. Se han identificado dos tipos de 
aportaciones: (1) aquellas que estaban cer-
canas a un enfoque tradicional de carácter 
asistencialista; y (2) aquellas que estaban 
cercanas a un enfoque crítico, orientado a la 
transformación y el empoderamiento. 

Para terminar, es necesario señalar que 
ha existido una gran dificultad a hora de 
implicar a las personas receptoras del ser-
vicio. Quizá reformulando los criterios de 
selección de las personas expertas esta li-
mitación podría superarse, asegurando así 
la horizontalidad y reciprocidad entre los 
agentes participantes (Clark-Taylor, 2017) 
y construyendo o transformando con la co-
munidad (European Union, 2013).

Nota
1 La Revista Española de Pedagogía se publica en es-
pañol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio, 
cuando se citan textos ajenos, de acudir a los origi-
nales que están escritos en esas lenguas y de poner 
su traducción oficial, cuando tal texto se haya edita-
do también en el otro idioma. En caso de que no se 
haya producido esa traducción oficial, el texto citado 
se ofrecerá a los lectores traducido o por el autor del 
artículo (señalándose que la traducción es del autor 
del artículo), o por el traductor jurado contratado por 
la revista.
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