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Resumen

El estudio evalia el rol de las practicas de servicio comunitario donde la reflexién intencional
acompafia el programa. Mediante un disefio cuali-cuantitativo, se revelan los efectos de las
practicas reflexivas sobre el desarrollo reflexivo de los alumnos y asimismo pone de manifiesto
el impacto de ese desarrollo reflexivo en la formacion personal de los estudiantes, particular-
mente en la formacién de sus actitudes hacia el servicio comunitario. Se analizan las posibles
relaciones entre los estadios reflexivos del estudiante definidos por Green! y las fases de defini-
cién de actitudes adoptados por Shiarella, McCarthy y Tucker.? El estudio procuré probar si la
reflexién en aprendizaje servicio actiia como motivador en el proceso reflexivo de los partici-
pantes y en la formacién de actitudes hacia el servicio a la comunidad.
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Summary

This study evaluates the role of the community service practices in a program that involves an
intentional reflection. Through a qualitative and quantitative model, the effects of the reflective
practices over the reflective development of the students are revealed. Likewise, it is shown the
impact of the reflective development in the personal formation of the students, particulatly in
the formation of their attitudes towards the community service. It is analyzed the possible
relation between the reflective stages of the student according to Green and the phases of
attitudes definition adopted by Shiarella, McCarthy and Tucker. The study tried to prove
whether the reflection on service learning is a motivator in the process of reflection of the
participants and in the formation of attitudes to the community service.
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INTRODUCCION

Una gran inquietud que se presenta en las instituciones educativas es la de
como articular los desafios de la educacién, como formadora de ciudadanos

1 P. Green, “Setrvice-reflection-learning: An action research study of the meaning-making
processes through reflection in a service learning course” (Tesis doctoral, Roosevelt Univer-
sity, Chicago, 1L, 2000).

2 A. H. Shiarella, A. M. McCarthy y M. L. Tucker, “Development and construct validity of
scores on the community service attitudes scale”, Educational and Psychological Measurement 60,
n® 2 (2000): 286-300.
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responsables, con las crecientes necesidades de la sociedad; se cuestiona qué y
cémo se podria crear en los alumnos el interés en participar y comprometerse
con la poblacién mas desfavorecida a fin de poner en marcha un plan solida-
rio. Cabe sefialar la importancia de evaluar si la educacién puede promover,
mediante estrategias reflexivas, la formacién de una actitud positiva hacia el
servicio a la comunidad.

Una conclusién a la que arrib6 la Comision de la UNESCO declara lo si-

guiente:

Comprender a los demds permite también conocerse mejor a si mismo. Toda forma de
identidad es, de hecho, compleja, porque cada individuo se define en relacién con el
otro, con los otros y con varios grupos de pertenencia, segin modalidades dindmicas.
El descubrimiento de la multiplicidad de estas pertenencias, mas alla de los grupos mas
o menos reducidos que constituyen la familia, la comunidad local e inclusive la comuni-
dad nacional, conduce a la busqueda de valores comunes adecuados para establecer la
solidaridad intelectual y moral de la humanidad que proclama la Constitucién de la
UNESCO... El sentimiento de compartir valores y un destino comunes constituye en
definitiva el fundamento de cualquier proyecto de cooperacién internacional.?

Alonso Arroyo* sefialé su conviccion de la fuerza educativa que tiene el con-

tacto directo con la realidad y el servicio voluntatio. El trabajo voluntario en la
comunidad crea el deseo de comprender mejor las cuestiones sociales complejas
afrontadas en el campo.>

Ramirez y Pizarro® destacaron lo siguiente:

El aprendizaje servicio se diferencia de otras actividades universitatias relacionadas con
el servicio a la sociedad, por el grado de integracion de los objetivos transversales y los
cognitivos, consiguiendo en el alumno una percepcién, actitud y desarrollo diferente
hacia su formacién y futura labor profesional.

Gray, Ondaatje, Fricker y Geschwind” sostienen que con “aprendizaje servi-

cio” reflexivo se dan las mejores practicas, pues cuando la experiencia de servi-

4

J. Delors, La educacion encierra un tesoro (México: Ediciones UNESCO, 1997), 46.

F. J. Alonso Arroyo, Adquisicion de actitudes de responsabilidad social a través de un programa de
voluntariado (Valencia: Servei de Publicacions, 2004), 4-5.

M. Stephenson, A. Wechsler y M. Welch, Service learning in the curricutum: A facnlty gnide (Utah,
EEUU: University of Utha, Lowell Bennion Community Service Center, 2003), 4.

M. Ramirez y B. Pizarro, Aprendizaje servicio: manual para docentes (Santiago: Pontificia Univer-
sidad Catdlica de Chile, 2005), 18.
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cio esta conectada de cerca con los contenidos del curso, cuando los estudiantes
tienen oportunidades de discutir las experiencias de servicio en clase y cuando
reciben entrenamiento y supervision, muestra mayor impacto en su desarrollo
profesional.

Si la escuela acerca al alumno a la realidad social, si le ofrece modelos solida-
rios dignos de imitar y expetiencias de setvicio, con seguridad se activard su
capacidad de responder a esta realidad de modo que genere actitudes solidarias.®

Se describen los principales conceptos que se destacan en la investigacion.
Seguidamente se sintetizan los hallazgos obtenidos en los reportes de investiga-
ciones revisadas.

APRENDIZAJE SERVICIO

El aprendizaje servicio, segiin Jacoby,? es una forma de educacién en la que
los estudiantes se comprometen en actividades orientadas a las necesidades
humanas y comunitarias dentro de una estructura de oportunidades intencio-
nalmente disefiada para promover el aprendizaje y el desarrollo del estudiante.

Para Sheffield, 0 la solidaridad es un concepto educativo esencial dentro del
aprendizaje servicio. Es una actitud a ser desarrollada mediante y para un servi-
cio comunitario exitoso e incluye aprendizaje cognoscitivo. Esta idea es reforza-

da por Tapia.!!

La practica de aprendizaje servicio brinda a los estudiantes la posibilidad de
desarrollar sus habilidades personales reconociendo que pueden convertirse en
agentes de cambio social.!2 A su vez la participacion en aprendizaje servicio
promueve en el estudiante el aprendizaje significativo.!3

7 M. ]J. Gray, E. H. Ondaatje, R. D. Fricker y S. A. Geschwind, “Assessing service-learning:
Results from a survey of learn and serve America, higher education”, Change 32, n® 2 (2000):
139-140.

8 F. J. Alonso Arroyo, Adguisicion de actitudes de responsabilidad social a través de un programa de
voluntariado (Valencia: Servei de Publicacions, 2004), 4-5.

9 B. Jacoby, Service-learning in higher education (San Francisco: Jossey-Bass, 1996).

10 E. Sheffield, “Service in service-learning education: The need for philosophical understand-
ing”, High School Journal 89, n° 1 (2005): 46-53.

1 M. Tapia, “Centro latinoamericano de aprendizaje y servicio solidario”; disponible en;
http:/ /www.clayss.org.at/as.htm; Internet (consultada el 19 de febrero de 2007).

12 J. Armstrong, “Developmental outcomes of service learning pedagogies”, The Journal for Civie
Commitment 8 (2006): 1-10. A. W. Astin y L. J. Sax, “How undergraduates are affected by
service participation”, Journal of College Student Development 39, n° 3 (1998): 251-263. M.
Gorman, J. Duffy y M. Heffernan, “Service experience and the moral development of
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Seifer y Vaughn'!4 definen el aprendizaje servicio como una experiencia de
aprendizaje estructurado, que combina el servicio a la comunidad con objetivos
explicitos de aprendizaje, preparacion y reflexion.

APRENDIZAJE SERVICIO Y REFLEXION

Es importante considerar el rol de la reflexion en las experiencias de servicio.
Bringle y Hatcher!® sostienen que la reflexion es la consideracion intencional de
una expetiencia patticular a la luz de los objetivos de aprendizaje. Las activida-
des reflexivas proporcionan el puente entre las actividades de servicio comunita-
rio y los contenidos educativos del curso; ademas dirigen la atencion del estu-
diante a nuevas interpretaciones de los acontecimientos.

Ramirez y Pizarrol¢ afirman que es mediante la reflexién constante y pro-
funda sobre el quehacer practico y su relaciéon con los contenidos académicos
que el servicio pasa a ser una experiencia de aprendizaje significativo. No existe
real accién sin reflexion. La reflexion sin acciéon no tiene sustancia y el setvicio
sin un componente reflexivo falla como servicio a la comunidad.

Se requieren estrategias que construyan escenarios propicios para la reflexion
y pensar para cllo en aquellas pedagogfas que alienten los procesos de

college students”, Religions Education 89, n° 3 (1994): 422-431. S. S. Ngai, “Service-learning,
personal development and social commitment: A case study of university students in Hong
Kong”, Adolescence 41, n° 161 (2006): 165-176. R. L. Quezada y R. W. Christopherson,
“Adventure-based service learning: University students' self-reflection accounts of service
with children”, Journal of Experiential Education 28, n° 1 (2005): 1-16. P. A. Soukup, “Assessing
setvice-learning in a communication curriculum”, documento presentado en la reunién anual
No 85 de la National Communication Association, 1999, Chicago, 1L).

13 K. L. Burr, “Problems, politics, and possibilities of a progtressive approach to service learn-
ing in a community college: A case study”, Journal of Industrial Teacher Education 36, n°® 3
(1999): 25-30. J. Cohen y D. F. Kinsey, “Doing good and scholarship: A service learning
study”, Journalism Edncator 48, n° 4 (1994): 4-14. P. Green, Service-reflection-learning: An action re-
search stndy of the meaning-making processes through reflection in a service learning conrse. S. D. Seifer y
K. Connors, Community campus partnerships for health. Faculty toolkit for service-learning in bigher edn-
cation (Scotts Valley, CA: National Service-Learning Clearinghouse, 2007).

148, D. Seifer y R. L. Vaughn, “Partners in caring and community: Service-learning in nursing
education”, Journal of Nursing Edncation 41, n° 10 (2002): 437-439.

15 R. G. Bringle y J. A. Hatcher, Reflection in service-learning: making meaning of experience.
En Introduction to service-learning toolkit: Readings and resources for faculty, ed. Campus Compact,
83-89 (Providence, RI: Campus Compact, 2003).

16 Ramirez y Pizarro, Aprendizaje servicio: manual para docentes.
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ensamiento de orden superior. Entre ellos, se incluyen las preguntas. Decfa
3
Freire!” que

las preguntas ayudan a iniciar procesos interactivos de aprendizajes y solucién de pro-
blemas, lo mismo que mantenerlos hasta cuando se logran los objetivos y se planteen
nuevos problemas y nuevas situaciones de aprendizaje en este continuo trasegar que es
la vida.

Para Zuleta Aragjo:18

El uso de la pregunta es sustancial porque propicia la reflexion, el planteamiento de
problemas o hipétesis. Favorece, ademds, la expresion oral y/o escrita, la comunicacién
entre estudiantes, su atencion y la creacién de un ambiente favorable de aprendizaje.

Green!? sefiala que el proceso de adquisicién del sentido de servicio se desa-
rrolla mediante el afianzamiento de relaciones entre las expetiencias de setrvicio,
reflexiones escritas, didlogos y discusiones en clase, y los contenidos académi-
cos. Hste autor adapté un modelo teérico de referencia para comprender como
la reflexién de los estudiantes conecta las experiencias de servicio con nuevos
aprendizajes y disefié un modelo de desarrollo reflexivo en cinco estadios.

Para una mejor comprension de los procesos ocurridos mediante la accién y
reflexion, se detallan algunas descripciones que ayudaron a identificar los dife-
rentes estadios reflexivos.

1. Estadio reflexivo I (reaccién emocional): los estudiantes describen el lugar
y el tipo de trabajo que realizaron. Cuentan sus impresiones, incomodidades y
temores por los estereotipos concebidos. Manifiestan inseguridad de sentimien-
tos y una multiplicidad de emociones. Mantienen reservas en cuanto a sus opi-
niones y aun no han establecido didlogos personales con los necesitados. Se
preguntan por qué las personas llegan a ese estado lamentable. Muestran reac-
ciones emocionales como disconformidad, conmocion, tristeza, enfado y relati-
va gratitud por su situacion personal.

2. Estadio reflexivo II (personalizacién): los estudiantes comienzan a
interactuar con los individuos. Establecen conexiones personales. Algunas
interacciones causan incomodidad por no saber cémo manejarlas. Se observa

17-0. Zuleta Aratjo, “La pedagogia de la pregunta: una contribucién para el aprendizaje”,
Eduncere, Trasvace de los Publicado 9, n° 28 (2005): 115, 119.

18 Ibid., 116.

19 Green, Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making processes through
reflection in a service learning conrse.
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mas involucramiento y mayor comprension de los problemas pero desde una
optica unidimensional. Escuchan historias y observan. Comienzan a responder
el por qué de la situacién de las personas comprendiendo que algunas no eligen
vivir asi. Interactdan con los compafieros y docentes para conocer lo que hacen
y comparten sus puntos de vista. Comienzan a romper los estereotipos
abandonando las ideas preconcebidas.

3. Estadio reflexivo III (mayor comprension): los estudiantes comienzan a
comprender la complejidad de los problemas sociales. Comprenden que existen
variadas razones por las que la gente llega a padecer necesidades. Utilizan una
perspectiva multidimensional. Revelan una ruptura y un cambio de estereotipo.
Obtienen mayor claridad de los factores que inciden en la situacion de las per-
sonas. Ya no muestran temor ni incomodidad al actuar e interactuar.

4. Estadio reflexivo IV (conexién con los contenidos del curso): los estu-
diantes comienzan a ubicar a los necesitados en una nueva perspectiva detectan-
do e identificando las causas de los problemas. Conectan los contenidos del
curso con las experiencias de servicio reconociendo que los problemas tienen
causas fundadas en la falta de educacion y participacion social. Comprenden la
importancia de la instruccién y el aporte que ellos hacen al estilo de vida de la
gente. Mencionan la necesidad de continuar con el programa de ayuda. Com-
prenden que la gente puede afectar e influenciar a otros positiva 0 negativamen-
te.

5. Estadio reflexivo V (pensamiento transformacional): los estudiantes mues-
tran mayor comprension de quiénes son los necesitados y qué puede hacerse
para ayudatlos. Toman conciencia de lo que pueden hacer y sugieren estrategias
para solucionar o mitigar los problemas. Aconsejan continuar ayudando y eva-
ldan el programa. Sugieren programas de ayuda. Surgen otras motivaciones.
Comprenden los cambios ocurridos en sus perspectivas, en su sentido de res-
ponsabilidad civica, en sus valores y creencias y en su aprendizaje sobre la co-
munidad.

Varios autores advierten la relevancia y el potencial de la reflexién para el
desarrollo del estudiante dentro del marco del aprendizaje servicio.?

20 A. W. Astin, L. J. Vogelgesang, E. K. Ikeda y J. A. Yee, How service learning affects students
(Manuscrito no publicado, Universidad de California en Los Angeles, California, EE. UU,
2000). E. F. Barkley, K. P. Cross y C. H. Major, Téwnicas de aprendizaje colaborative (Madrid:
Morata, 2007). M. E. Brandell y S. Hinck, “Service learning: Connecting citizenship with the
classroom”, NLASSP Bulletin 81 (1997): 49-56. R. G. Bringle y J. A. Hatcher, “Implementing
service learning in higher education”, The Journal of Higher Education 67, n® 2 (1996): 221-
239. B. Brown, P. Heaton y A. Wall, “A service-learning elective to promote enhanced un-
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ACTITUD HACIA EL SERVICIO A LA COMUNIDAD

Aiken?! afirma que “una actitud es una predisposicion aprendida a responder

positiva o negativamente a cierto objeto, situacion, institucion o persona’.

En una larga serie de experimentos, Fazio y Zana?? mostraron que, cuando

las actitudes surgen de la experiencia, tienen mds posibilidades de permanecer y
de guiar las acciones.

Un modelo que ha conformado la base para la construccién del instrumento

de medicion Commmunity Service Attitndes Scale (CSAS) de Shiarella et al.,?? fue el
descrito por Schwartz.2* El modelo de comportamiento de ayuda altruista de
Schwartz describe como las personas toman conciencia de las necesidades de los
demas y en qué medida quieren ayudar a otros.

21

22

)

3

derstanding of civic, cultural, and social issues and health disparities in pharmacy”, Awerican
Journal of Pharmacentical Education 71, n° 1 (2007); disponible en http://www.ajpe.otg/view.
asprart=aj710109&pdf=yes; Internet. K. L. Burr, “Problems, politics, and possibilities of a
progressive approach to service learning in a community college: A case study”, Journal of In-
dustrial Teacher Education 36, n° 3 (1999): 25-30. J. Eyler, “Reflection: Linking service and
learning - Linking students and communities”, Journal of Social Issues 58, n° 3 (2002): 517-534.
J. S. Eyler y D. E. Giles Jr., Where’s the learning in service learning? (San Francisco, CA: Jossey-
Bass, 1999). P. C. Godfrey, “Service-learning and management education: A call to action”,
Journal of Management Inguiry 8 (1999): 363-379. M. T. Gonsiorek, The curricular connection to ser-
vice-learning (Tesis doctoral, Saint Xavier University, Chicago, 1L, 2003). J. A. Hatcher y R. G.
Bringle, “Reflection: Bridging the gap between service and learning”, Journal of College Teaching
45 (1997): 153-158. A. Meinhard y M. Foster, The impact of volunteer community service programs on
students in Toronto’s secondary schools (Ontario, Canada: Ryerson University, Faculty of Business,
1999). R. Parker-Gwin y J. B. Mabry, “Service learning as pedagogy and civic education:
Comparing outcomes for three models”, Teaching Sociology 26, n°® 4 (1998): 276-291. J. M.
Puig Rovira y J. Palos Rodriguez, “Rasgos pedagégicos del aprendizaje-servicio”, Cuadernos
de Pedagogia 357 (2006): 60-63. R. L. Quezada y R. W. Christopherson, “Adventure-based
service learning: University students' self-reflection accounts of service with children”, Jour-
nal of Experiential Edncation 28, n° 1 (2005): 1-16. M. Ramirez y B. Pizarro, Aprendizaje servi-
cio: manual para docentes (Santiago: Pontificia Universidad Catélica de Chile, 2005), 23, 50.
S. L. Roakes y D. Norris-Tirrell, “Community service learning in planning education: A
framework for course development”, Journal of Planning Education and Research 20 (2000): 100-
110. C. Rosenberg, “Integrating service learning and multicultural education in colleges and
universities”, en Beyond empathy: Developing critical conscionsness throngh service learning, ed. C. R.
O’Grady, 23-44 (Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2000). Seifer y Vaughn, “Partners in car-
ing and community: Service-learning in nursing education”.

L. R. Aiken, Tests psicoldgicos y evalnacion (México: Prentice Hall Hispanoamericana, 1996), 230.
D. Myers, Psicologia social (Bogota: McGraw Hill, 2000).

Shiarella et al., “Development and construct validity of scores on the community service
attitudes scale”.

Ibid.
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El modelo actitudinal sugiere las siguientes cuatro fases secuenciales defini-
das en ocho pasos:

Fase 1. Paso de activacion: percepcion de la necesidad de responder. Se ob-
serva mediante: (a) conciencia de que otros estan en necesidad, (b) percepcion
de que hay acciones que pueden aliviar la necesidad, (c) reconocimiento de una
habilidad o capacidad propia de hacer algo para ayudar y (d) sentimiento de
responsabilidad para participar basado en una conexién con la comunidad o con
las personas que lo necesitan.

Fase II. Paso de obligacién: obligacién moral de responder. En esta etapa se
observa un sentimiento de obligacién moral de ayudar generado, ya sea por
normas personales o situacionales de ayuda o por empatia.

Fase III. Paso de defensa: reevaluacion de las posibles respuestas. En esta
etapa se advierte (a) evaluacién de los costos y probables resultados (beneficios)
de la ayuda y (b) reevaluacién y redefinicién de la situacién por la negacion de la
realidad, la seriedad de la necesidad y la responsabilidad de responder. Cabe
sefialar que en esta fase puede iniciarse una bifurcacién en el camino de la inten-
ci6én del estudiante.

Fase IV. Paso de respuesta: participaciéon con un comportamiento de ayuda.
Se observa una intencién de participar en el servicio comunitario o no.

Existen numerosos trabajos que investigaron los beneficios de la experiencia
en aprendizaje servicio sobre las actitudes y comportamientos de los estudiantes.
Describen, como resultados de las experiencias en aprendizaje servicio, el forta-
lecimiento de los valores de los participantes, el desarrollo de sus habilidades de
resolucién de problemas y de liderazgo, la mejora de sus actitudes sociales y su
compromiso civico y el incremento de su satisfaccién con el curso,? entre otros
beneficios que el aprendizaje servicio puede brindar a los estudiantes.

%5 Astin et al., How service learning affects students. A. P. Blackwell, “Students’ perceptions of ser-
vice learning participation”, FORUM 13, n° 1 (2002): 85-94. B. Brown, P. Heaton y A. Wall,
“A service-learning elective to promote enhanced understanding of civic, cultural, and social
issues and health disparities in pharmacy”, Awerican Journal of Pharmaceutical Edncation 71, n° 1
(2007). Disponible en http://www.ajpe.otg/view.asprart=2aj710109&pdf=yes; Internet. J.
Cofer, Service-learning: Does it affect attitudes, grades, and attendance of students who participate? (In-
forme N° SO 030 860, N° de servicio de reproduccién de documentos ERIC ED431.687,
Frankfort, KY, EEUU: Franklin County Schools, 1996). M. T. Gonsiorek, “The curricular
connection to service-learning” (Tesis doctoral, Saint Xavier University, Chicago, IL, 2003).
A. McCarthy y M. Tucker, “Encouraging community service through service learning”, Jour-
nal of Management Education 26, n° 6 (2002): 629-647. B. E. Moely, S. Mercer, V. Ilustre, D.
Miron y M. McFarland, “Psychometric properties and correlates of the Civic Attitudes and
Skills Questionnaire (CASQ): A measure of students’ attitudes related to service-learning”,
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En el presente trabajo se considerd la variable estadio reflexivo del estudian-
te con el propésito de observar si esta variable es sensible frente a la estimula-
cién de la reflexién en programas reflexivos y evaluarla asimismo en su asocia-
ci6én con la formacion de actitudes hacia el servicio. La variable actitud hacia el
servicio comunitario midié las cuatro dimensiones de Shiarella et al.2¢

La intencién consisti6 en responder a las preguntas: (a) las practicas reflexi-
vas de aprendizaje servicio ¢promueven los estadios reflexivos en los indivi-
duos?, (b) el desarrollo reflexivo ¢conduce el proceso de dar sentido a lo que se
hace?, (c) las posibles actitudes hacia el servicio observadas en los estudiantes
que participan en aprendizaje servicio ¢se relacionan con los sucesivos estadios
de reflexion descritos por Green y que otienta el proceso de dar sentido al hacer
dentro del programa comunitario? y (d) los estudiantes que han avanzado mas
en los estadios reflexivos ¢observan mayores cambios actitudinales durante el
semestre?

El estudio se enfocd en analizar el desarrollo reflexivo del estudiante que
participa en programas de aprendizaje servicio reflexivo y el impacto de este
desarrollo en el comportamiento de la variable actitud hacia el servicio comuni-
tario, con la intencién de identificar aspectos relevantes de las practicas de
aprendizaje servicio que pudieran proponer mejoras tendientes a alcanzar los
objetivos propuestos por el programa de servicio comunitario.

El concepto de reflexiéon se utilizé6 como una herramienta para dar sentido a
la accién y reforzar el aprendizaje académico mediante aprendizaje servicio. De
esta forma se intentd identificar el rol de la reflexion, durante las practicas co-
munitarias, en el desarrollo de los estadios reflexivos de los estudiantes y asi-
mismo el efecto de este desarrollo sobre la formacién de actitudes hacia el servi-
cio a los demas.

Michigan Journal of Community Service Iearning 8, n° 2 (2002): 15-26. K. A. Rockquemore y R.
H. Schaffer, “Toward a theory of engagement: A cognitive mapping of setvice-learning ex-
petiences”, Michigan Jonrnal of Commmunity Service Learning 7 (2000): 14-25. L. Simons y B.
Cleary, The influence of service learning on students’ personal and social development (Chester, PA: Hel-
dref, 2006). K. Spiezio, K. Baker y K. Boland, “General education and civic engagement: An
empirical analysis of pedagogical possibilities”, The Journal of General Education 54, n° 4 (2005):
273-292. R. C. Wade, “Developing active citizens: Community service learning in social
studies teacher education”, Social Studies 86, n° 3 (2005): 122-129.

26 Shiarella et al., “Development and construct validity of scores on the community service
attitudes scale”.
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ASPECTOS METODOLOGICOS

La intencién del trabajo fue encontrar informacién oportuna que permita
auxiliar e] disefio de practicas de aprendizaje servicio o servicio comunitario
reflexivo que impulsen el nuevo sentido del servicio y del aprendizaje en sus
estudiantes. Al mismo tiempo pretende ser una contribucion al cuerpo de cono-
cimientos y a futuras investigaciones relacionadas.

Para ello se formularon las siguientes hipotesis:

Hil: El grupo, el género y la calificaciéon promedio son factores discriminan-
tes del estadio de reflexién de los estudiantes.

Hi2: Existen diferencias de petfiles de rangos promedios de fases actitudina-
les entre los individuos agrupados por el estadio de reflexion al finalizar el se-
mestre.

Hi3: Existen diferencias de distribucién de los estadios reflexivos de los es-
tudiantes segun el grupo en que se encuentran.

Hi4: Existen diferencias de petfiles de rangos promedios actitudinales entre
los individuos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el
semestre.

La investigacion tuvo caracter cuasi experimental de corte mixto. El disefio
cuasi experimental se sustentd en la administraciéon del CSAS tanto en el grupo
experimental como en el de control a modo de pretest y postest, al inicio y final
del semestre respectivamente, a los efectos de evaluar las actitudes hacia el servi-
cio e identificar los posibles cambios actitudinales ocurridos, respecto de las
medidas obtenidas al inicio del semestre, en cada una de las fases. El enfoque
cualitativo se aplicé en la valoracién y categorizacién de los estadios reflexivos
de los estudiantes, apoyado en la Biticora de Observaciones y los Cuestionatios
Reflexivos. Ademas, este enfoque permitié observar aquellos aspectos del pro-
grama que refuerzan el desarrollo personal del estudiante. El paradigma cuanti-
tativo se empleo en la evaluacion de las fases de definicion de actitudes median-
te el CSAS, y se aplicé en aquellos analisis estadisticos a los que fueron someti-
das las vatiables de estudio.

POBLACION Y MUESTRA

La poblacién estuvo conformada por estudiantes regulares de primer ingreso
durante el primer semestre del ciclo escolar 2008-2009 en la Universidad de
Montemotelos, Nuevo Leén, México. Se adoptd una muestra no probabilistica,
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puesto que la elecciéon obedeci6 a criterios relacionados con las caracteristicas de
la investigacion?’ y con la decision de los referentes de servicio comunitario.

El grupo experimental estuvo conformado por alumnos de primer ingreso
de la carrera de medicina cuyas practicas de servicio comunitario guardan rela-
cién con los contenidos académicos, caracteristica sustancial en las practicas
reflexivas de aprendizaje servicio. De esta forma se generd una situaciéon de
control sobre las caracteristicas propias del programa. La conexion que el servi-
cio comunitario de la carrera de medicina establece con los contenidos académi-
cos ofrece un acercamiento adecuado a lo que se considera aprendizaje servicio.
Por otro lado los grupos seleccionados fueron los que reunieron mayor nimero
de estudiantes en la Universidad de Montemorelos.

La muestra final qued6 conformada por 116 participantes compuestos por
72 mujeres (62,07%) y 44 varones (37,93) distribuidos en dos grupos: (a) el gru-
po experimental, integrado por 39 estudiantes de la carrera de Medicina con 23
mujeres (59%) y 16 varones (41%); y (b) el grupo de control, constituido por 77
estudiantes pertenecientes a las otras carreras, con 49 mujeres (63,6%) y 28 va-
rones (36,4%).

INSTRUMENTOS

Para la evaluacion del proceso reflexivo que asigna sentido al hacer, se adap-
t6 el enfoque cualitativo propuesto por Green.28 Las redacciones de las reflexio-
nes personales de los participantes siguieron en general la guia descrita en el
Cuestionario Reflexivo (CR; ver Anexo II). Sin embargo, en cada toma, el inves-
tigador sefialaba con mayor énfasis las preguntas que procuraban motivar el
desarrollo reflexivo de los participantes.

Para categorizar las reflexiones personales en los estadios reflexivos se utili-
zaron los critetios disefiados por Green.?

Con el propésito de analizar la validez del CR, se seleccionaron submuestras
de reflexiones personales de los alumnos para someter su categorizacion al

27 R. Hernandez Sampieri, C. Fernandez Collado y P. Baptista Lucio, Mefodologia de la investiga-
cign (México: McGraw-Hill, 2006).

28 Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.

2 Ibid.
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criterio de jueces, quienes evaluaron la categorizacion a partir de las unidades de
significado, tendencias y patrones identificados en el modelo de Green.

El instrumento utilizado para la evaluacion de las fases actitudinales fue el
CSAS, desarrollado y validado por Shiarella et al.,>! considerando los compo-
nentes de cada una de las fases del modelo de Schwartz. Se adjuntd un cuestio-
natio para recolectar las variables demograficas grupo, género y carrera.

El CSAS utiliza una escala Likert para valorar las 46 declaraciones segun la
frecuencia o probabilidad con la que se realizarfan las actividades expresadas en
las mismas. Los valores de la escala incluyen: sumamente improbable (1), bas-
tante improbable (2), ligeramente improbable (3), ni probable ni improbable (4),
ligeramente probable (5), bastante probable (6) y sumamente probable (7). La
escala contempla las actitudes normativas que las personas pueden y deben
hacia la comunidad, las creencias de que uno es parte de la comunidad y deberia
contribuir, los costos de ayudar, la toma de conciencia sobre las necesidades de
la comunidad, el deseo personal de participar en el servicio a la comunidad, los
tipos de beneficios que los voluntarios obtienen como resultado de ayudar y las
actitudes relacionadas con las necesidades de la comunidad.

Se procedi6 a traducir el CSAS al espafiol y sometetlo al criterio de seis jue-
ces expertos quienes evaluaron su claridad y pertinencia. A partir de las reco-
mendaciones elevadas por los jueces, se procedi6 a introducir las modificaciones
gramaticales sugeridas.

Se administr6 la escala a una muestra no probabilistica de 84 alumnos de la
carrera de enfermerfa, de la Universidad de Montemorelos, que participaron en
el programa de servicio comunitario Grupo de Apoyo Mutuo (GAM). Para
examinar la validez de la escala se aplicé el analisis de componentes principales
resultando consistente con el modelo de Schwartz aunque con algunas diferen-
cias. Por este motivo se efectud el anilisis de confiabilidad considerando los
componentes de cada una de las fases del modelo.

El indicador de consistencia interna utilizado en el analisis fue el coeficiente
de confiabilidad a/pha de Cronbach cuyos valores para las fases I, II, 11l y IV
fueron respectivamente .9504, .8882, .8712 y .8473.

30 Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.

31 A. H. Shiarella, A. M. McCarthy y M. L. Tucker, “Development and construct validity of
scores on the community service attitudes scale”.
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La fase I estuvo integrada por las declaraciones 22, 27, 44, 52, 29, 30, 31, 32,
51, 34, 53, 25, 33, 35, 37, 38, 43 y 47. La fase II reuni6 las declaraciones 23, 24,
26, 28, 36, 39, 41 y 42. La fase 111 estuvo representada por las declaraciones 15,
16, 17, 18, 19, 20, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 45, 46, 48, 49 y 50. La fase IV estuvo
compuesta por las declaraciones 21, 40 y 54.

INTERVENCION

Green’? afirma que la conexién entre la reflexion escrita, las preguntas for-
muladas, el didlogo sostenido en la clase y las actividades, comienzan a desarro-
llar una relaciéon de interconexién muy importante para el curso.

Para el grupo experimental se planificé un Encuentro Reflexivo (ER) sema-
nal como espacio abierto para la reflexion. Cada martes, antes de comenzar con
las practicas de setvicio del grupo experimental, se destinaron 15 minutos de
reflexion y discusion en los ER. Se compartieron citas bibliograficas y resultados
puntuales de investigaciones relacionadas con el servicio comunitatio, se presen-
taron dinamicas reflexivas y se discutieron casos de estudio, surgidos de expe-
riencias de servicio de los propios participantes, analizados en el marco de pre-
guntas esenciales que estimularan multiples respuestas y permitieran observar
cambios durante el semestre.

Se mantuvo una Bitacora de Observacién (BO) en donde el investigador re-
gistr6 (a) el estado de animo del instructor, (b) las condiciones del ambiente en
donde se desatroll6 el ER, (c) el estado de animo de los estudiantes, (d) el tiem-
po real y tiempo psicolégico y (e) las reacciones tanto grupales como individua-
les de los estudiantes.

Inmediatamente luego de los ER, el grupo se dirigia a las escuelas donde se
ofrecfa el servicio comunitario. En la BO se consignaron las observaciones de
campo efectuadas en los diferentes lugares de trabajo, informacién adicional que
tuvo el propésito de ayudar a explicar el comportamiento de las variables invo-
lucradas.

Finalizadas las practicas de servicio, y en los dias asignados en el programa
para cllo, los estudiantes redactaron sus reflexiones personales a partir del CR
utilizado como guifa. Los estudiantes del grupo experimental tuvieron oportuni-
dades de volcar sus reflexiones en papel durante las cinco instancias que se crea-
ron intencionalmente para tal efecto, lo que constituyé en si mismo un medio

32 Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.

ENFOQUES XXIV, 1(0OT1ofN o0 2012): 53-76

65



66

MARISA TUMINO Y VicTOR KORNIEJCZUK

para motivar y reforzar sus reflexiones personales. En el grupo control sélo se
les solicito la reflexion esctita, a pattir del CR, al finalizar el semestre de estudio.
El propésito de esta unica recoleccién en el grupo control fue corroborar la
relevancia de la reflexién intencionada en el desarrollo de los estadios reflexivos.

Una vez obtenidas las reflexiones personales se procedio a categorizarlas. Es-
te procedimiento de analisis se documentd en una Bitacora de Analisis (BA)
consignando las anotaciones sobre el método y conceptos utilizados en la cate-
gorizacién de cada estadio reflexivo, las tendencias y los patrones que fueron
surgiendo en el proceso. La BA se elaboré como herramienta de auditorfa entre
investigadores, como instrumento invaluable para la validez y confiabilidad del
analisis.?> Aunque resulta dificil trazar fronteras nitidas entre los estadios reflexi-
vos que transitan los estudiantes, las tendencias siguen lineamientos que ayudan
a ubicar a los individuos en aquellos estadios que mas se adecuan a las consignas
expuestas en las reflexiones escritas, las observaciones de campo y las obtenidas
de dialogos durante las practicas de setvicio.

Las reflexiones personales del grupo experimental, guiadas por el CR, se uti-
lizaron para completar el documento de Estadios Reflexivos Individuales (ERI)
en donde se consignaron las categorizaciones y codificaciones de los estadios
reflexivos cronolégicos de cada alumno, ordenados por nimero de matricula.

Con el propésito de corroborar la relevancia de la reflexién intencionada en
los estadios reflexivos, al finalizar el perfodo también se aplicé al grupo de con-
trol el CR.

PRUEBAS INFERENCIALES

Para contrastar la hip6tesis nula (Ho1) de que el grupo, el género y la califi-
cacién promedio no discriminan el estadio de reflexién de los estudiantes, se
aplico el analisis discriminante multiple utilizando el método de estimacion si-
multdnea. Para ello se considerd el estadio reflexivo como variable criterio mien-
tras que el grupo, el género y la calificaciéon promedio actuaron como vatiables
predictoras.

La segunda hipétesis nula (Hos) contrastada fue la de igualdad de perfiles de
rangos promedios actitudinales entre los individuos agrupados por el estadio
reflexivo al finalizar el semestre. Se realiz6 un contraste no paramétrico para
probar cada una de las cuatro subhipétesis resultantes de su desdoblamiento. Se
aplico para ello la prueba H de Kruskal-Wallis para varias muestras independien-

3 Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, Metodologia de la investigacion.
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tes. Este analisis permiti6 corroborar si las cinco muestras de cada fase, identifi-
cadas por el estadio reflexivo, presentaban rangos promedios actitudinales dife-
rentes. Las fases actitudinales se consideraron como variables de contraste,
mientras que el estadio de reflexion actué como variable de agrupacion. El esta-
distico utilizado por Kruskal-Wallis es la ji-cuadrada (y?).

La tercera hipétesis nula (Hos) contrastada fue la de igualdad de distribucién
de los estadios reflexivos, al finalizar el semestre, entre el grupo experimental y
el grupo de control con el estadistico ji cuadrada (y?). Esta prueba permitié de-
terminar si las variables categoricas definidas por el estadio reflexivo y el grupo
son interdependientes.

La cuarta hipétesis nula (Hos4) contrastada fue la de igualdad de perfiles de
rangos promedios actitudinales entre el grupo experimental y el grupo de con-
trol al final del semestre. Se pusieron a prueba cada una de las cuatro subhipote-
sis resultantes de su desdoblamiento para cada fase. Se aplic la prueba U de
Mann-Whitney como alternativa de la prueba 7 sobre diferencias de medias
cuando no se cumplen los supuestos de normalidad y homocedasticidad o
cuando el nivel de medida de las variables es ordinal.

RESULTADOS ALCANZADOS

La Figura 1 ilustra el desarrollo del estadio reflexivo de los estudiantes del
grupo experimental conforme presentaban las sucesivas reflexiones personales a
lo largo del semestre, en respuesta a los CR. En el transcurso de las cinco tomas
del CR se obsetrva un progtesivo avance de los estadios reflexivos de los partici-
pantes. Se detecta una paulatina disminucién de los porcentajes asociados a los
estadios reflexivos inferiores acompafiado de un sostenible incremento de los
porcentajes asociados a los estadios mas avanzados. Pudo observarse que el
53.85% de los participantes del grupo experimental alcanzé el estadio reflexivo
5, con la adquisicién de un pensamiento transformacional, reforzando el sentido
del aprendizaje y del servicio; mientras que en el grupo de control el porcentaje
que llegd al estadio 5 fue de 4.17%. Estos datos corroboran el proceso reflexivo
observado en el grupo experimental a lo largo del semestre de estudio.

Se observé que la reflexién intencionada consolida el desatrollo personal del
estudiante manifestado en habilidades de resolucién de conflictos, trabajo en
equipo y liderazgo.
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La experiencia mostr6 que los criterios del modelo de Green,?* para identifi-
car los estadios reflexivos, se alinearon con las observaciones obtenidas y consi-
deradas como evidencias del proceso que resulta de su involucramiento en
aprendizaje servicio reflexivo.
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Figura 1. Desarrollo del estadio reflexivo en cada toma.

El analisis discriminante aplicado para corroborar la primera hipétesis gene-
16 tres funciones canonicas. La primera de ellas fue la tnica que ayudé a discri-
minar el estadio reflexivo alcanzando una varianza explicada de 97.0%. El valor
del lambda de Wilks (.496), sensiblemente menor que 1, indica que existe bas-
tante separacion entre los grupos. El valor transformado de lambda (}2a2 =
74.259, p = .000) indica que los grupos comparados no tienen promedios iguales
en las tres variables discriminantes. A su vez la matriz de estructura indicé que la
variable grupo fue la de mayor ponderaciéon (.869) en la mencionada funcion.
Por lo tanto la variable grupo es la que mas contribuye a la discriminacion del
estadio reflexivo. Los mejores ajustes del modelo se dieron con los individuos
ubicados en los estadios reflexivos extremos.

Al corroborar la segunda hip6tesis y aplicar la prueba de Kruskal-Wallis a
cada una de las fases actitudinales obtenidas al finalizar el semestre, agrupadas

34 Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.
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por el estadio reflexivo, se observo que los rangos promedios actitudinales difie-
ren significativamente entre los individuos ubicados en los sucesivos estadios
reflexivos en cada una de las cuatro fases actitudinales (2@ = 34.196, p = .000),
@ = 27.340, p = .000), (@ = 34.889, p = .000) y (2@ = 22.748, p = .000),
por lo que se rechaza la hipétesis nula. Es decir que al finalizar el semestre exis-
tieron diferencias significativas de rangos promedios actitudinales entre los pat-
ticipantes ubicados en los diferentes estadios de reflexién; a mayor estadio refle-
xivo le corresponde mayor rango promedio actitudinal, tal como se aprecia en la

Tabla 1.

Tabla 1. Rango promedio de actitudes hacia el servicio por estadio reflexivo y fases actitudina-
les al final del semestre (n = 111)

Estadios reflexivos
1 2 3 4 5

n Rp n Rp n Rp n Rp n Rp
I 8 38.00 25 30,70 34 5535 20 06630 24 80.69
11 8 3406 25 36.14 34 5349 20 067.88 24 77.67
111 8§ 3013 25 3400 34 5400 20 06563 24 8235
v 8 3550 25 3698 34 5543 20 6578 24 7531

En relaciéon con la tercera hipétesis se encontraron diferencias de distribu-
cién significativas de los estadios reflexivos de los estudiantes segin el grupo al
que pertenecen (y%@ = 46.707, p = .000). Como se muestra en la Tabla 2, se
observa un mayor porcentaje de individuos ubicados en estadios reflexivos su-
periores en el grupo experimental y un mayor porcentaje de casos ubicados en
estadios reflexivos inferiores y medios en el grupo de control.

Tabla 2. Tabla de contingencia entre grupo y estadio reflecivo (n = 111)

Grupo 1 2 3 4 5

n % n % n % n % n %
Exp 0 -- 1 2.56 8 20.51 9 23.08 21 53.85
Cont 8 1111 24 33.33 26 36.11 11 15.28 3 4.17
Total 8 721 25 2252 34 30.63 20 18.02 24 21.62
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La cuarta hipétesis contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos pro-
medios actitudinales, en cada fase, entre el grupo experimental y el grupo de
control al final del semestre. Aplicando la prueba U de Mann-Whitney, para dos
muestras independientes, se encontraron diferencias significativas de rangos
promedios actitudinales entre los grupos, en todas las fases. En la Tabla 3 se
observan los mayores rangos promedios asociados al grupo experimental en
cada fase actitudinal. Los niveles de significacion para los mencionados rangos
son menores que .05, por lo que se rechazan las subhipdtesis de igualdad de
rangos promedios actitudinales en cada fase.

Tabla 3. Rango promedio actitudinal por grupo_y fases actitudinales finales y estadisticos de
Mann-Whitney (n = 116)

Grupo
Fases Experimental Control U\;g/iu%lae;n— bil a]': eral)
n Rango p ” Rango p
I 39 67.72 77 53.83 1142.000 .035
11 39 67.14 77 54.12 1164.500 048
11T 39 75.96 77 49.66 820.500 .000
v 39 67.69 77 53.84 1143.000 .035

Con el propésito de saber si los estudiantes que han avanzado mas en los es-
tadios reflexivos observaban mayores cambios actitudinales durante el semestre,
se utiliz6 para todos los individuos la prueba de Kruskal Wallis a la variable
diferencia definida como la diferencia entre los promedios actitudinales al final
del semestre y al inicio del semestre. La variable de agrupacién estuvo definida
por la diferencia de estadio reflexivo entre el estadio reflexivo final y el inicial;
variable que asumio valores entre 0 y 4.

Para el andlisis, y a efectos de integrar a todos los individuos, se supuso que
los estudiantes del grupo de control partieron al inicio del semestre en el estadio
reflexivo 1. La suposicion se funda en que el 87.18% de los estudiantes del gru-
po experimental inici6 en el estadio reflexivo 1 y el 12.82% en el estadio reflexi-
vo 2. Esta consideracion permite tener un acercamiento a la respuesta buscada.

Los rangos promedios, como se muestra en la Tabla 4, asumen valores cre-
cientes desde la diferencia de estadio reflexivo 0 al 4. Se observé que los rangos
promedios de cambios actitudinales difieren significativamente entre los estadios
reflexivos (2@ = 22.966, p = .000). Los estudiantes que mas avanzaron en los
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estadios reflexivos, observaron mayores cambios actitudinales positivos durante
el semestre.

Tabla 4. Rango promedio de diferencias actitudinales hacia el servicio por estadio reflexivo (n
=111)

Diferencia de estadio reflexivo 7 Rp
0 8 28.00
1 26 37.65
2 33 58.70
3 24 69.33
4 20 70.60
DIScUSION

Si bien en ambos grupos de servicio la reflexién estuvo integrada como
componente del programa, la reflexion intencionada, tal como se llevé a cabo en
el grupo experimental, que aprovecha las oportunidades para enlazar las expe-
riencias de setvicio con los contenidos académicos, expresar expectativas y te-
mores, compartir aciertos y fracasos y fortalecer el valor misional del servicio,
refuerza el proceso reflexivo del estudiante. Las practicas reflexivas de setvicio
permiten a los estudiantes adquirir un nuevo sentido del servicio y del aprendi-
zaje enlazando los contenidos con las experiencias mientras cobran un sentido
del desarrollo personal y social al contribuir con la comunidad.

En el grupo de control se observé que no se tomé suficientemente en cuen-
ta la pertinencia o vinculacién de las pricticas con los contenidos académicos
asociados al perfil profesional de los participantes. Esta realidad podria ser una
de las causas por la que resulta mas dificultoso instituir la reflexién intencionada
en el programa del grupo, si bien los referentes manifestaron haber mantenido
instancias reflexivas con los estudiantes y que explican los estadios reflexivos
alcanzados al finalizar el semestre en algunos de sus integrantes. Sin embargo se
ha observado en la experiencia que cuando los estudiantes se involucran en
practicas de servicio vinculadas a las practicas profesionales, la reflexién surge
mas espontineamente y resulta mas motivante tanto para los alumnos como
para los docentes.

Los resultados reflejan que la variable grupo tuvo mayor poder discriminante
sobre el estadio reflexivo que el género e incluso que la calificaciéon promedio
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del individuo. Esto conduce a pensar que la reflexion intencionada tiene mayor
impacto sobre el desarrollo reflexivo de los estudiantes que el propio rendimien-
to académico.

Un aspecto relevante que los docentes deben comprender en todo programa
educativo es que la orientacion docente es sustancial para estimular e impulsar la
reflexion de los alumnos. Si bien es cierto que algunos estudiantes son autorre-
gulados y no requieren de fuerzas externas para su estimulacion, otros podrian
tomar decisiones erradas por carecer de la experiencia y la visién integral que
poseen los docentes. En este trabajo, el investigador y los docentes involucrados
motivaron continuamente el avance reflexivo de los participantes del grupo
experimental, aprovechando cada vivencia para despertar respuestas reflexivas.
Por momentos el trabajo se tornaba desalentador pero, tal como muestran los
avances reflexivos de los estudiantes de este grupo y en adhesién con la expe-
riencia de Green,? el esfuerzo de los docentes logra mejores resultados. La
definicién de Aiken3 relacionada con la actitud, como una predisposicion
aprendida a responder ante una circunstancia o un hecho, en el marco del
aprendizaje servicio, cobra su mayor significado cuando media la reflexién in-
tencionada para otientar y facilitar el aprendizaje.

El estudio permiti6 corroborar que el modelo de comportamiento de ayuda
altruista de Schwartz (adoptado por Shiarella et al.),’” que describe céomo las
personas toman conciencia de las necesidades de los demas y en qué medida
quieren ayudar a otros, se ve reforzado por la cooperacion reflexiva de docentes
y alumnos en un programa que ofrece las condiciones adecuadas para encontrar
el sentido de la accién y del aprendizaje como es el caso del aprendizaje setvicio.
Estos resultados ratifican los hallazgos de Sebastian, Skelton, Hall, Assell, De
Witt Mc Collum, West et al.,> quienes observaron que los estudiantes reporta-
ron cambios en actitudes hacia el servicio s6lo cuando sostuvieron sesiones de
reflexion. A resultados similares llegaron Astin et al.?* y Cofer.40

3% Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.

36 L. R. Aiken, Tests psicoldgicos y evaluacion (México: Prentice Hall Hispanoamericana, 1996), 230.

37 Shiarella et al., “Development and construct validity of scores on the community service
attitudes scale”.

3 J. G. Sebastian, J. Skelton, L. A. Hall, R. A. Assell, B. De Witt Mc Collum, K. P. West, et al.,
“Interdisciplinary service-learning: A model for community partnership”, en Service-learning in
health profession education: Case studies from the health professions schools in service to the nation program,
ed. S. D. Secifer, K. Connors y T. Seifer, 1-11 (San Francisco, CA, EE. UU.: Community
Campus Partnerships for Health, 2002).

3 Astin et al., How service learning affects students.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones del estudio concebidas a partir de los resultados de la inves-
tigacion y del marco teérico-conceptual fueron las que se detallan a continua-
cion.

Las practicas de servicio comunitario, donde la reflexién asume un rol pre-
ponderante al consolidar los contenidos mediante las experiencias y el cumpli-
miento de la misién institucional, impactan mas sobre la actitud en pro del set-
vicio a la comunidad que aquellas practicas que carecen de reflexion intenciona-

da.

La prueba de Kruskal-Wallis aplicada a la variable diferencia permite inducir
que los estudiantes que mas avanzan en los estadios reflexivos observan mayo-
res cambios actitudinales durante el semestre. Los valores actitudinales de los
participantes de servicio comunitario son mayores conforme se ubican en esta-
dios reflexivos mas avanzados. A su vez, los resultados de la prueba ji-cuadrada
muestran el efecto significativo de las reflexiones intencionadas del programa
sobre los avances de los estadios reflexivos de los estudiantes y, por consiguien-
te, sobre el proceso de datle sentido a su aprendizaje.

Las observaciones efectuadas en el grupo experimental muestran claras evi-
dencias de que cuando los estudiantes pueden poner en practica los conocimien-
tos adquiridos en su carrera y existen instancias para discutir y reflexionar acerca
de ello, muestran mas entusiasmo y mejor disposicién para servit.

Los resultados encontrados al corroborar la primera y tercera hipdtesis
muestran que la reflexion intencionada, entre alumnos y docentes, despierta y
motiva el proceso reflexivo de los estudiantes. En concordancia con Green,*! las
observaciones efectuadas confirman que este proceso promueve el sentido de
las acciones y del aprendizaje anclado en las experiencias de setrvicio eficaces
para la comunidad. Cuando el estudiante comprende que su intervencién genera
cambios sociales y personales, desarrolla mayor aprecio por lo que hace; pero
para ello la reflexién cumple un rol elemental.

La reflexién intencionada en aprendizaje servicio impulsa el desarrollo refle-
xivo de los participantes con la asimilacion de un nuevo sentido del setvicio y
del aprendizaje y provee el escenario para enlazar las experiencias de servicio

40 Cofert, Service-learning: Does it affect attitudes, grades, and attendance of students who participate?

4 Green, “Service-reflection-learning: An action research study of the meaning-making pro-
cesses through reflection in a service learning course”.
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con los contenidos académicos mientras los estudiantes reconocen su desarrollo
personal y social al contribuir con la comunidad.

La reflexién intencionada en aprendizaje servicio facilita y aprovecha las
oportunidades para afianzar la cooperacion estudiante-docente enmarcada en la
mision institucional.

La reflexién intencionada en programas de servicio apoya y consolida el
desarrollo personal del estudiante manifestado en habilidades tales como la
resolucién de conflictos, el trabajo en equipo y el liderazgo. Astin y Sax,*
Ngai,* Quezada y Christopherson* y Soukup® hallaron resultados similares en
relacién con la participacién en aprendizaje servicio. Sin embargo, la reflexién
intencionada facilita e impulsa este desarrollo.

El proceso reflexivo promueve el sentido de las acciones, y del aprendizaje,
anclado en las experiencias de servicio eficaces para la comunidad. Cuando el
estudiante comprende, a partir del ciclo de accién y reflexién, que su interven-
cién genera cambios sociales y personales, desarrolla mayor aprecio por lo que
hace.

Las practicas de servicio pertinentes proveen un vinculo que facilita la inter-
accién entre la reflexion y el aprendizaje en el aprendizaje servicio y ubica los
contenidos en un contexto mas significativo. Cuando los estudiantes tienen la
oportunidad de poner en practica los conocimientos adquiridos en su carrera, y
existen instancias para discutir y reflexionar acerca de ello, muestran mas entu-
siasmo y mejor disposicién para servir. La reflexién surge mas espontineamente
y resulta mas motivante tanto para los alumnos como para los docentes.

Cuando los docentes orientan las reflexiones y refuerzan los contenidos al
enlazarlos con las experiencias, éstas cobran sentido y motivan la continuidad
del crecimiento tanto académico como humanitario. La cooperacién docente-
alumno alcanza su mayor expresioén en el descubrimiento conjunto de las accio-

2 A.W. Astin y L. J. Sax, “How undergraduates are affected by service patticipation”, Journal of
College Student Development 39, n° 3 (1998): 251-263.

4 S. S. Ngai, “Service-learning, personal development and social commitment: A case study of
university students in Hong Kong”, Adolescence 41, n° 161 (20006): 165-176.

4 R. L. Quezada y R. W. Christopherson, “Adventure-based service learning: University stu-
dents' self-reflection accounts of service with children”, Journal of Experiential Education 28, n°
1 (2005): 1-16.

4 P. A. Soukup, Assessing service-learning in a communication curriculum (1999, Documento presen-
tado en la reunién anual No 85 de la National Communication Association, Chicago, IL).
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nes que pueden ejecutarse para causar un impacto significativo en la vida de las
personas beneficiadas.

La reflexion intencionada orientada por los docentes disipa los temores ge-
nerados por lo nuevo o desconocido, promueve una visién personalizada de los
problemas que afectan a la humanidad e incrementa el interés de los alumnos
por las vidas de las personas percibiendo un nuevo enfoque del servicio y de lo
que representa el servicio para la comunidad, para la institucién y para su propio
desarrollo.

Las practicas de servicio comunitario, donde la reflexién asume un rol pre-
ponderante, impactan mayormente sobre la actitud en pro del servicio a la co-
munidad que aquellas practicas que carecen de reflexién intencionada.

Las actitudes de los participantes de servicio comunitario mejoran conforme
avanzan en los estadios reflexivos. A su vez las reflexiones intencionadas tienen
un efecto significativo sobre los avances de los estadios reflexivos de los estu-
diantes y, por consiguiente, sobre el proceso de datle sentido a la accién y a su
aprendizaje. La reflexién intencionada promueve el desarrollo reflexivo de los
participantes y, consecuentemente, una actitud pro servicio a la comunidad al
desencadenar el proceso de encontrar el sentido a las acciones y al aprendizaje y
realimentar el ciclo de accién y reflexion, lo que a su vez refuerza las actitudes

aprendidas.

RECOMENDACIONES PARA FUTURAS INVESTIGACIONES

Las recomendaciones que surgen del estudio incluyen:

1. Considerar la variable pertinencia de las practicas de servicio en estudios
futuros evaluando su efecto sobre el aprendizaje significativo y sobre la forma-
ci6én de la actitud hacia el servicio.

2. Evaluar los efectos del aprendizaje servicio sobre el aprendizaje significati-
vo de los participantes y considerar el factor expetiencia previa como una varia-
ble que podria contribuir en la explicacion de los resultados.

3. Construir un instrumento actitudinal adaptado al aprendizaje servicio ab-
negado, reflexivo y cristiano que permita detectar y valorar los aspectos del pro-
grama que impulsen los mejores efectos sobre los estudiantes, sobre la comuni-
dad y sobre la vida institucional.

4. Disefiar una metodologfa que permita prevenir un posible aprendizaje de
los participantes al aplicar el instrumento como pretest y postest.
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5. Iniciar estudios que investiguen la interdependencia o asociacién entre las
actitudes y comportamientos hacia el servicio petcibidos en los docentes y men-
tores con los percibidos en los estudiantes. Este estudio tendrfa el propésito de
evaluar el impacto del involucramiento y la orientacion reflexiva del docente en
las practicas de servicio sobre las actitudes de los estudiantes hacia el servicio a
la comunidad.

6. Bstudiar la interrelacién entre la cooperaciéon docente-alumno en un pro-
grama de aprendizaje servicio reflexivo y participativo, y la permanencia de los
estudiantes en la institucién educativa.

7. Estudiar la interrelacién entre el impacto de un programa de aprendizaje
servicio percibido por las personas beneficiadas de la comunidad y el percibido
por los participantes del programa de servicio.

8. Evaluar el impacto del aprendizaje servicio reflexivo sobre la abnegacion y
la vida espiritual de los participantes. El estudio permitirfa conocer algunas de
las dimensiones de la personalidad que puedan ser influenciadas por un progra-
ma de servicio a la comunidad, como una forma de contribuir al cuerpo de co-
nocimientos en esta linea de investigacion.
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