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Problema

En virtud de las necesidades que experimentan la sociedad en general y las comunida-
des en particular, de profesionales humanitarios predispuestos a trabajar por el bien comun, la
autora de este trabajo se planted el siguiente problema genérico: ;Cual es el rol de un progra-
ma de aprendizaje servicio reflexivo sobre la formacion de las actitudes de los participantes

hacia el servicio a la comunidad?

Método

La presente investigacion tuvo caracter cuasi experimental de corte mixto, pues trabajo
con un enfoque cuantitativo aquellos andlisis en los que intervinieron la actitud de los estu-

diantes y las variables de estudio incluyendo los estadios reflexivos, grupo, promedio general



y género. El enfoque cualitativo se aplicd en la valoracidon y categorizacion de los estadios
reflexivos de los estudiantes, apoyado en los instrumentos disefiados para tal efecto, y en las
observaciones que permitieron comprender el comportamiento de las variables de estudio.

Se valido el instrumento CSAS y se lo administrd a los participantes que se dividieron
en dos grupos: (a) el grupo experimental integrado por los estudiantes de la carrera de Medici-
nay (b) el grupo de control constituido por los estudiantes pertenecientes a las otras carreras.

Los analisis estadisticos se basaron en pruebas no paramétricas para varias muestras
independientes, para dos muestras relacionadas y para dos muestras independientes. Ademas

se aplico el andlisis discriminante y la prueba ji-cuadrada.

Resultados

Se hall6 que la variable grupo es la que mas contribuye a la discriminacion del estadio
reflexivo de los participantes. Se observd un mayor porcentaje de individuos ubicados en esta-
dios reflexivos superiores en el grupo experimental, y un mayor porcentaje de casos ubicados
en estadios reflexivos inferiores y medios en el grupo de control.

Al finalizar el semestre existieron diferencias significativas de rangos promedios acti-
tudinales entre los participantes ubicados en los sucesivos estadios reflexivos para cada una de
las fases actitudinales. Al estudiante de mayor estadio reflexivo le corresponde mayor rango
promedio actitudinal.

No se encontraron diferencias significativas de medianas actitudinales entre el inicio y
el final del semestre en los contrastes efectuados para cada una de las cuatro fases actitudina-

les en el grupo experimental.



Al considerar la diferencia actitudinal promedio se observd un incremento actitudinal
en el 51.28% de los individuos del grupo experimental mientras que en el grupo de control, el
incremento se observé en el 38.96% de los casos.

Al finalizar el semestre se encontraron diferencias significativas de medias actitudina-
les entre los individuos de los diferentes grupos, en cada una de las cuatro fases. Se observaron
los mayores rangos promedios actitudinales asociados al grupo experimental en cada fase.

En relacion con los estadios reflexivos, pudo observarse que el 53.85% de los partici-
pantes del grupo experimental alcanzd el estadio reflexivo 5, con la adquisicion de un pensa-
miento transformacional reforzando el sentido del aprendizaje y del servicio; mientras que en
el grupo de control el porcentaje que llego al estadio 5 fue de 4.17%.

Por otra parte, al poner a prueba las diferencias actitudinales obtenidas durante el se-
mestre, se observo que los estudiantes que lograron mayores avances en los estadios reflexi-

vos, exhibieron mayores cambios actitudinales durante el semestre.

Conclusiones

A continuacion se presentan las conclusiones del estudio concebidas a partir de los re-
sultados de la investigacion y del marco tedrico-conceptual.

1. La reflexion intencionada en aprendizaje servicio impulsa el desarrollo reflexivo de
los participantes con la asimilaciéon de un nuevo sentido del servicio y del aprendizaje y pro-
vee el escenario para enlazar las experiencias de servicio con los contenidos.

2. La reflexion intencionada tiene mayor poder discriminante sobre el desarrollo re-
flexivo de los estudiantes que las calificaciones.

3. La reflexion intencionada en aprendizaje servicio facilita y aprovecha las oportuni-

dades para afianzar la cooperacion estudiante-maestro enmarcada en la mision institucional.



4. La reflexion intencionada en programas de servicio apoya y consolida el desarrollo
personal del estudiante manifestado en habilidades tales como la resolucion de conflictos, el
trabajo en equipo y el liderazgo.

5. 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
que su intervencion genera cambios sociales y personales, desarrolla mayor aprecio por lo que
hace; pero para ello el ciclo de acciéon y reflexion cumple un rol elemental.

6. Las practicas de servicio pertinentes proveen un vinculo que facilita la interaccion y
la simbiosis entre la reflexion y el aprendizaje en el aprendizaje servicio y ubica los conteni-
dos en un contexto mas significativo.

7. Es fundamental la asociacion armonica de los referentes de servicio comunitario con
los maestros de carrera. La orientacion docente es sustancial para estimular e impulsar el pro-
ceso reflexivo de los alumnos y motivar la continuidad de su crecimiento tanto académico
como humanitario.

8. La cooperacion maestro-alumno alcanza su mayor expresion en el descubrimiento
conjunto de las acciones que pueden ejecutarse para causar un impacto significativo en la vida
de las personas beneficiadas.

9. Las practicas de servicio comunitario, donde la reflexion asume un rol preponderan-
te, impactan mayormente sobre la actitud en pro del servicio a la comunidad que aquellas
practicas que carecen de reflexion intencionada.

10. La reflexion intencionada promueve una actitud pro servicio a la comunidad al des-
encadenar el proceso de encontrar el sentido de las acciones y del aprendizaje y realimentar el

ciclo de accion y reflexion, lo que a su vez refuerza las actitudes aprendidas.
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CAPITULO |

NATURALEZA DEL PROBLEMA

Introduccion

En la actualidad las instituciones educativas cristianas aspiran a formar profesionales
capaces de implantar mejoras en la sociedad, movidos por los valores que sustenta la verdade-
ra ensefanza. La comunidad desde su perspectiva observa la apatia e indiferencia de los que,
ostentando el poder, gestionan las politicas para su propio beneficio. Dos mundos incomuni-
cados por una brecha que tal vez tenga sus raices en la educacion.

En una sociedad donde se socava el valor de la historia y de los hechos, donde los idea-
les y metas que dignifican el ser se encuentran diluidos, donde el individualismo, el pluralismo
y el disenso son aspectos que la caracterizan, queda poco espacio para el servicio abnegado
que podria estar motivado por valores fundamentados en Dios, ser absoluto y trascendente.
Esta concepcion de Dios como ser personal creador del universo, que se manifiesta en la histo-
ria y se relaciona con el hombre, crea una cosmovision que opera en el sistema de pensamien-
to y orienta la actitud y conducta de la criatura humana.

Una gran inquietud que se presenta en las instituciones educativas es la de como articu-
lar los desafios de la educacion, como formadora de ciudadanos responsables, con las crecien-
tes necesidades de la sociedad; qué y como se podria crear en los alumnos el interés en parti-
cipar y comprometerse con la poblacion mas desfavorecida a fin de poner en marcha un plan
solidario. El servicio abnegado de los ciudadanos podria marcar una diferencia en la humani-

dad; sin embargo la fuerza impulsora que puede alcanzar este cambio se encuentra en una acti-



tud positiva hacia el servicio mismo. Aqui cabe sefalar la importancia de evaluar si la educa-
cion puede impactar, mediante estrategias de ensefianza, la actitud del estudiante hacia el ser-
vicio a la comunidad.

Una conclusion a la que arrib6 la Comision de la UNESCO declara lo siguiente:

Comprender a los demas permite también conocerse mejor asi mismo. Toda for-
ma de identidad es, de hecho, compleja, porque cada individuo se define en relacion con
el otro, con los otros y con varios grupos de pertenencia, segun modalidades dindmicas.
El descubrimiento de la multiplicidad de estas pertenencias, mas alld de los grupos mas
o menos reducidos que constituyen la familia, la comunidad local e inclusive la comuni-
dad nacional, conduce a la bisqueda de valores comunes adecuados para establecer la
solidaridad intelectual y moral de la humanidad que proclama la Constitucion de la
UNESCO. La educacion tiene pues una responsabilidad particular que ejercer en la edi-
ficacion de un mundo mas solidario, y la Comision estima que las politicas educativas
deben traducirla resueltamente. En cierta forma, debe contribuir al nacimiento de un
nuevo humanismo, con un componente ético esencial y amplio lugar para el conocimien-
to y para el respeto de las culturas y los valores espirituales de las diferentes civilizacio-
nes, contrapeso necesario a una globalizacion percibida s6lo en sus aspectos econdomicos
o técnicos. El sentimiento de compartir valores y un destino comunes constituye en defi-
nitiva el fundamento de cualquier proyecto de cooperacion internacional. (Delors, 1997,
p. 46)

A partir de las necesidades que experimentan la sociedad en general y las comunidades
en particular, este trabajo aborda la tematica desde una cosmovision cristiana donde Cristo,
como ejemplo supremo, instruye ¢ insta a su pueblo a testificar por precepto y ejemplo, incor-
porando el servicio solidario a su estilo de vida.

Este estudio pretende evaluar el rol de la reflexion dentro de los programas de aprendi-
zaje servicio y su relacion con el proceso de definicion de actitudes que asumen los estudian-
tes hacia el servicio a la comunidad.

El propésito del trabajo es sefialar las mejores practicas de aprendizaje servicio que
pudieran ser recomendables para contribuir a la formacion de una actitud positiva hacia el ser-

vicio comunitario. Para ello, se analizan las posibles relaciones entre los estadios reflexivos

del estudiante definidos por Green (2006) y las fases de definicion de actitudes adoptados por

2



Shiarella, McCarthy y Tucker (2000), lo que podria tener implicaciones relevantes para los
docentes respecto a la mediacion de la reflexion de los estudiantes en su proceso de aprendiza-
je. Asi mismo podrian proponerse practicas reflexivas de aprendizaje servicio donde la re-

flexion esté incorporada en cada actividad del programa.

Antecedentes

Alonso Arroyo (2004, pp. 4-5) sefial6 su conviccion de la fuerza educativa que tiene el
contacto directo con la realidad y el servicio voluntario, anadiendo que el compromiso social
mediante el voluntariado no se improvisa en un curso rapido; sino que se va formando poco a
poco, viviendo pequeias experiencias de servicio, acercandose criticamente a la realidad de
los barrios, analizando con rigor las situaciones de injusticia y conociendo modelos de perso-
nas comprometidas con la sociedad.

El progresivo aumento en el numero de clases que incorporan a su curriculum el
aprendizaje servicio en algunas universidades, por ejemplo, en la Universidad de Utah, ha te-
nido sorprendentes efectos sobre los estudiantes en sus disciplinas, los administradores, los
docentes de la universidad y la comunidad. El trabajo voluntario en la comunidad cre6 sed de
mayor comprension en clase de cuestiones sociales complejas afrontadas en el campo (Step-
henson, Wechsler y Welch, 2003, p. 4).

Ramirez y Pizarro (2005) destacaron lo siguiente:

El Aprendizaje Servicio se diferencia de otras actividades universitarias relacio-
nadas con el servicio a la sociedad, por el grado de integracion de los objetivos transver-

sales y los cognitivos, consiguiendo en el alumno una percepcion, actitud y desarrollo
diferente hacia su formacién y futura labor profesional. (p. 18)

La informacion reunida en California indica que el aprendizaje servicio beneficia el

aprendizaje de los estudiantes, sus actitudes hacia la escuela y la ciudadania, su comporta-



miento en el servicio voluntario y el crecimiento personal y social del estudiante. Los resulta-
dos cualitativos y cuantitativos de su trabajo revelaron el poder de la reflexiéon como un medio
de conectar las experiencias de servicio con los contenidos del curso académico. Las principa-
les formas de reflexion utilizadas fueron los debates entre los estudiantes, las discusiones con
los profesores y la reflexion por escrito en forma de diarios y documentos (Astin, Vogelge-
sang, Ikeda y Yee, 2000).

Gray, Ondaatje, Fricker y Geschwind (2000, p. 39) sostienen que con aprendizaje ser-
vicio reflexivo se dan las mejores practicas, ya que, cuando la experiencia de servicio esta
conectada de cerca con los contenidos del curso, cuando los estudiantes tienen oportunidades
de discutir las experiencias de servicio en clase, cuando reciben entrenamiento y supervision y
cuando prestan servicio durante mas de 20 horas por semestre, los estudiantes muestran mayor

impacto en su desarrollo profesional que cuando se omiten estas practicas.

Justificacion

Las instituciones educativas afrontan grandes desafios frente a las expectativas sociales
de formar ciudadanos solidarios, comprometidos con sus semejantes y que en su ejercicio pro-
fesional se erijan como agentes de cambio al aliviar los problemas que afectan a la comunidad.

Segtin Kerbs (2003, pp. 157-158), la educacion, como encargada de proveer al indivi-
duo los elementos para salir de su situacion presente y acceder a los conocimientos y a los
valores, fue siempre el medio para superar las barreras que se oponian al logro del ideal divi-
no, humano, social o individual. Sin embargo, la ruptura de la relacién con el pasado, el valor
de las apariencias, la globalizacion de la economia, la cultura de la realizacion individual y de
la evasion de la responsabilidad, entre otros fendmenos, significan el nacimiento de una nueva

configuracion sociocultural que es enemiga de lo que en las culturas anteriores se entendi6 por
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educacion. La rapidez de los cambios va formando en los individuos una actitud que deprecia
cada vez mas la utilidad de los objetos, provocando asi una mentalidad dispuesta para el olvi-
do. Esta destruccién del pasado incluye la del vinculo con lo sagrado, lo mas importante de ese
legado. Sin embargo, Kerbs (2003, p. 190) sostiene que las instituciones educativas pueden
estar bien preparadas cuando lo que les preocupa es si lo que estan haciendo concuerda con los
ideales y valores que han declarado; cuando la mision que persiguen integra la formacion de
los alumnos para la busqueda de la verdad, en el contexto de la apertura a lo trascendente que
el pasado nos ha legado, y para la vivencia de los valores éticos y civicos en el marco de una
convivencia cotidiana donde cada uno se hace responsable de su vida y se preocupa por el
servicio a los demads. Esta vision contribuird a sostener una concepcion del hombre abierto a
los demas y a lo trascendente.

La fuerza de las actitudes constituye un aspecto importante de la personalidad que pue-
de afectar el éxito educativo y las relaciones con los demas (Anastasi y Urbina, 1998, p. 386).

Delors (1997) explica que el sistema educativo tiene por mision explicita o implicita
preparar a cada uno para un cometido social. Se debe preparar a cada persona para la partici-
pacion social ensefidndoles sus derechos y sus deberes, pero también desarrollando sus compe-
tencias sociales y fomentando el trabajo en equipo.

Para Delors, fortalecer los nexos entre la escuela y la comunidad local constituye uno
de los principales medios de lograr que la ensefianza se desarrolle en simbiosis con el mundo.

La Comision de la UNESCO sostiene que la preparacion para la participacion activa en
la vida ciudadana se ha convertido en una misioén educativa tanto mas generalizada cuanto que
los principios democraticos se han difundido por todo el mundo. La educacion civica constitu-

ye para el alumno un conjunto complejo que abarca a la vez la adhesion a valores, la adquisi-



cion de conocimientos y el aprendizaje de practicas de participacion en la vida puablica. Cuan-
do el alumno se convierta en ciudadano, la educacion actuard como guia permanente en un
camino dificil en el que tendra que conciliar el ejercicio de los derechos individuales, basado
en las libertades publicas, y la practica de los deberes y de la responsabilidad para con los
otros y las comunidades a las que pertenecen.

Las acciones nacen de los valores y actitudes que se han adquirido a lo largo de la vida
y que se consideran valiosos. Si la escuela acerca al alumno a la realidad social, si le ofrece
modelos solidarios dignos de imitar y si le ofrece experiencias de servicio, con seguridad se
activara su capacidad de responder a esta realidad de modo que genere actitudes solidarias
(Alonso Arroyo, 2004, pp. 139-140).

Las actitudes que mayor fuerza tienen para guiar la conducta son las estables o perma-
nentes y aquellas que pueden recuperarse facilmente de la memoria (Glasman y Albarracin,
20006). Las actitudes que se desarrollan a partir de la experiencia poseen esas caracteristicas y
por lo tanto tienen mayor posibilidad de provocar la accion. Esto confirma lo que sefiala Rob-
bins (2004, p. 43) al mencionar que el aprendizaje es cualquier cambio relativamente perma-
nente en la conducta que ocurre como resultado de la experiencia.

Se percibe el aprendizaje servicio como un modelo de desarrollo estratégico de apren-
dizaje que confronta los contenidos de ensefianza con las necesidades reales de la comunidad.
Cuando la reflexion establece la conexion entre los contenidos curriculares y el servicio, el
alumno tiene la oportunidad de evaluar los recursos disponibles y seleccionar las mejores al-
ternativas. De esta forma aprende y afianza los valores inculcados al incorporarse activamente
a los trabajos humanitarios. Ademas, el estudiante se prepara para asumir su responsabilidad

profesional futura enmarcada en la solidaridad. Si el estudiante reconoce en la experiencia



reflexiva una intervencion positiva, entonces se habra alcanzado el objetivo del programa; de
lo contrario, habra sido una inversion de poca utilidad.

Laing (2001) declara que la educacion que se enfoca solo en el contenido descuidando
la pedagogia tiene efectos perjudiciales en la educacion universitaria. Una pedagogia que re-
fuerce los contenidos utilizando estrategias de aplicacion adaptadas a las necesidades existen-
tes en un entorno que refleje la realidad del campo de accion, permite que el aprendizaje sea
significativo y por lo tanto afecte positivamente el desarrollo social del estudiante.

Dewey (1916) sefial6 que la educacion esta profundamente arraigada en la experiencia,
pero reconocid que la experiencia en si y por si sola no siempre es educativa. Hatcher y Brin-
gle (1997) indican que los teoricos del aprendizaje reconocen que no todas las experiencias
resultan en aprendizajes. Las experiencias a menudo crean controversias y si no se reflexiona
sobre ellas, pueden causar confusion e incluso tornarlas perjudiciales. Esto produce una falta
de sensibilidad y capacidad de respuesta en el alumno (Dewey 1933, citado en Hatcher y
Bringle, 1997). Aunque la experiencia tiene el potencial de desarrollar percepciones claves
que fomentan el crecimiento personal, s6lo las experiencias cuidadosamente examinadas y
analizadas forman generalizaciones para influir en la adopcion de acciones futuras (Glenn y
Nelson, 1988, citados en Hatcher y Bringle, 1997).

La reflexion describe el proceso de derivar el significado y los conocimientos desde la
experiencia y ocurre antes, durante y después de un proyecto de aprendizaje servicio. La re-
flexion eficaz compromete tanto a los lideres como a los participantes en un proceso reflexivo
y estimulante que conecta intencionalmente el aprendizaje con la experiencia. Utiliza habili-
dades de pensamiento critico para preparar a los participantes y aprender de las experiencias

de servicio.



Eyler y Giles (1997) enfatizan que mediante la reflexion, la accion y el pensamiento
quedan ligados para producir aprendizajes que conducen a la adopcion de mas acciones.

Dewey (1916) sefialo que las actitudes que los profesores deberian promover en los es-
tudiantes para desarrollar su pensamiento reflexivo son: apertura de pensamiento, deseo activo
de escuchar, de analizar datos, de prestar atencion a las alternativas y de reconocer la posibili-
dad de error. La actitud descrita por Dewey se refleja en el entusiasmo, el interés, la esperanza
que suscita el pensar que se esta haciendo algo util y que esto ha de ser necesariamente fruto
de la propia reflexion.

Constituye un reto predisponer positivamente al alumno a atender las necesidades de
los sectores menos afortunados, promoviendo una actitud de servicio altruista que motive la
accion solidaria articulada con la realidad social actual y sus demandas.

La Universidad de Montemorelos no esta exenta de este desafio. Asumiendo esta res-
ponsabilidad se ha incorporado al curriculum el programa de aprendizaje servicio con la inten-
cion de ofrecer el desarrollo de las habilidades basicas y promover las actitudes indispensables
para enfrentar las dificultades de la vida con solvencia y optimismo.

Esta institucion educativa se esfuerza para que el egresado alcance su maxima utilidad
y satisfaccion mediante una vida de servicio abnegado caracterizada por la excelencia. En la
busqueda de la verdad fomenta el analisis y el espiritu critico asi como el perfeccionamiento
de destrezas, habilidades y valores de todos sus alumnos para hacer de su pais una patria mas
grande, libre y generosa. Ofrece planes de estudio congruentes con la filosofia de la universi-
dad para dar solucion a los problemas mas sentidos de la sociedad contemporanea. La imple-
mentacion de estos planes implica cooperacion entre docentes y alumnos en estudios tedricos

y practicos orientados al servicio (Universidad de Montemorelos, 2007).



El documento de la Comision de Curriculo Institucional expresa que la Universidad de
Montemorelos adopta la siguiente declaracion de Mision:

La Universidad de Montemorelos educa integralmente a estudiantes comprometidos
con la busqueda de la verdad y la adquisicién de competencias profesionales para ofrecer un
servicio abnegado con una vision mundial (Universidad de Montemorelos, 2007).

El mismo documento expone que la comunidad universitaria percibe su propdsito en la
vida y desarrolla una pasion altruista por el servicio que va mas alld de una estrategia de mer-
cadotecnia o del impulso competitivo de convertirse en el profesional o la empresa nimero
uno. El cumplimiento de la mision se convierte en el fin tltimo de la educacion. Las experien-
cias de aprendizaje en el servicio abnegado llevan a los estudiantes a fomentar un desarrollo
sustentable entre la poblacién mas vulnerable de la sociedad, promoviendo asi una verdadera
cultura de desarrollo. Sin embargo, la universidad no se ha visto libre de preocupaciones en
torno de las respuestas obtenidas del alumnado frente a esta iniciativa.

La reflexion dentro del aprendizaje servicio, como indica la Figura 1, podria establecer
el vinculo apropiado entre el cuerpo de conocimiento adquirido y la necesidad de accidén que
demanda la realidad social. Representa ademas un nexo oportuno entre docentes y alumnos
como asi mismo entre experiencias de servicio y nuevos aprendizajes.

La investigacion de Green (2006) provee un marco cualitativo para explicar el proceso
de dar sentido a la accion de servir. Sin embargo se enfatiza que un estudio cuantitativo para
poner a prueba los estadios reflexivos de los estudiantes, en aprendizaje servicio, proporciona
un cuerpo de conocimientos 1til para aplicar el modelo a un grupo mas numeroso de estudian-

tes y a un mayor espectro de la poblacion estudiantil.



Reflexion

Nuevo aprendizaje

Figura 1. Vinculos del aprendizaje servicio reflexivo.

Planteamiento del problema

En virtud de las necesidades que experimentan la sociedad en general y las comunida-
des en particular, de profesionales humanitarios predispuestos a trabajar por el bien comun, se
pretende explicar los efectos de una modalidad que conecta el aprendizaje académico con las
experiencias reflexivas de servicio, como es el aprendizaje servicio reflexivo, sobre la forma-
cion de las actitudes de los participantes y comprender el rol de la reflexion en su proceso de
aprendizaje.

Este trabajo intenta responder a las preguntas:

1. Las practicas reflexivas de aprendizaje servicio ;promueven los estadios reflexivos
en los individuos?

2. El desarrollo reflexivo ;conduce el proceso de dar sentido a lo que se hace?

3. El nivel de reflexion ;estd relacionado con el grupo de ayuda comunitaria, con el
género del estudiante y con los conocimientos adquiridos, medidos mediante la calificacion

promedio?
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4. Las posibles actitudes hacia el servicio observadas en los estudiantes que participan
en aprendizaje servicio ;estan relacionadas con los sucesivos estadios de reflexion descritos
por Green y que orienta el proceso de dar sentido al hacer dentro del programa comunitario?

5. (Se observan en los participantes diferencias actitudinales a lo largo del semestre
como resultado de sus experiencias de aprendizaje servicio?

6. (Qué diferencias actitudinales existen entre los estudiantes que observan diferentes
estadios de reflexion?

7. Los estudiantes que han avanzado mas en los estadios reflexivos ;observan mayores
cambios actitudinales durante el semestre?

8. El seguimiento de los estadios reflexivos ¢ facilita la definicion de una actitud positi-
va hacia el servicio?

9. (Existe diferencia en cada fase actitudinal segun el nivel de reflexion?

Considerando los problemas asociados con la aplicacion del aprendizaje servicio, se
pretende observar las relaciones ilustradas en la Figura 2 con el propdsito de identificar los
aspectos relevantes de las practicas de aprendizaje servicio y proponer mejoras tendientes a
alcanzar los objetivos propuestos por el programa; puesto que si se pudiera lograr en los estu-
diantes un cambio positivo de actitud hacia el servicio, se lograria el fin tltimo de la mision
institucional.

La Figura 2 describe posibles relaciones entre los siguientes aspectos de un programa
de aprendizaje servicio: (a) estadio de reflexioén del alumno, (b) grupo de ayuda, (c) género del
estudiante, (d) calificacion promedio y (e) actitud del estudiante hacia el servicio a la comuni-
dad. La intencion es evaluar en qué medida se relacionan los primeros aspectos y coOmo se

relaciona el estadio reflexivo con la actitud del estudiante hacia el servicio a la comunidad.
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Calificacion
promedio

Grupo de ayuda

Actitud hacia el
servicio a la comu-
nidad

Estadios de
reflexion

Género

Figura 2. Relaciones actitud reflexion en aprendizaje servicio.

Limitaciones

Los factores influyentes del aprendizaje servicio sobre las actitudes de los participantes

son numerosos. Existen ademas diversas teorias que intentan explicar y medir las diferentes
formas en las que los seres humanos adquieren actitudes hacia objetos determinados. Para este
trabajo se ha seleccionado el modelo adaptado por Shiarella et al. (2000), compuesto por fases
y subfases cognitivas y afectivas por los que una persona transita, comenzando por la percep-

cion de la existencia de necesidades y finalizando con una respuesta o intencion de ayuda

(conductual).

El estudio se limito a observar a los estudiantes de la Universidad de Montemorelos, en

cursos con aplicacion de aprendizaje servicio en sus diferentes modalidades curriculares.

Abord¢ el andlisis desde un enfoque cuantitativo combinado con uno cualitativo al observar

los estadios de reflexion de Green (2006).
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Los criterios adoptados para la seleccion del grupo experimental fueron los que se ade-
cuaban a las caracteristicas de aprendizaje servicio, donde se mantienen la afinidad de las
practicas de servicio con el perfil profesional que se pretende formar en los estudiantes. Asi
mismo debi6 escogerse un grupo lo mas representativo posible que permitiera la observacion
conjunta de sus miembros en las instancias donde se crearan espacios para la reflexion grupal.
Esto limit6 el tamafio de la muestra.

La clase escogida como grupo experimental estuvo integrada por estudiantes de la ca-
rrera de medicina, una carrera que demanda gran esfuerzo académico de parte de sus alumnos.
Esta demanda representd una limitacién por haber sido causa de estrés y distraccion en las
practicas de servicio y reflexion. Asi mismo se observo en algunos de los estudiantes que la
exigente demanda académica desanimo sus intenciones de continuar participando en practicas
de servicio abnegado argumentando que la presion ocasionada por los compromisos no les

permiten servir con la entrega que esta mision merece.

Objetivos del estudio

Siendo que la actitud es una predisposicion aprendida a responder negativa o positiva-
mente hacia un objeto (Aiken, 1996), y observando el marco de referencia del aprendizaje
servicio reflexivo explicado por Green (2006), donde la reflexion conduce las experiencias de
aprendizaje servicio hacia nuevos aprendizajes otorgando sentido a lo que se hace, se busca en
este trabajo explorar las posibles relaciones entre los diferentes estadios de reflexion del mo-
delo de Green, y las fases descritas por Schwartz (1977, citado en Shiarella et al., 2000) en su
modelo de comportamiento de ayuda altruista y adaptadas por Shiarella et al. (2000), que iden-

tifican los pasos en la definicidon de una actitud hacia el servicio comunitario.
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El objetivo es identificar posibles cambios actitudinales operados en el estudiante du-
rante el semestre y su relacion con el estadio reflexivo alcanzado. Ademas pretende identificar
diferencias de actitudes hacia el servicio entre el grupo experimental y el de control, y sus po-
sibles causas dentro de los aspectos considerados mas relevantes en este trabajo.

A partir de la revision de la literatura y las condiciones de la investigacion, los aspectos
a considerar serdn: estadios de reflexion, fases actitudinales, grupo de ayuda, género y prome-
dio general.

La busqueda de respuestas a las peguntas de investigacion permite proporcionar un
sustento teorico y alcanzar objetivos especificos como lo son:

1. Observar si la actitud del estudiante hacia el servicio comunitario en un programa re-
flexivo de aprendizaje servicio sigue un comportamiento definido que acompafia la secuencia
de los estadios de reflexion adoptados por Green (2006).

2. Describir el comportamiento de algunos aspectos importantes del aprendizaje servi-
cio en el marco de la participacion de los alumnos de la Universidad de Montemorelos en los
diversos programas organizados por las diferentes facultades, como asi mismo explorar sus
relaciones con los estadios de reflexion y con las actitudes hacia el servicio observadas en los
estudiantes durante el semestre.

3. Valorar las practicas reflexivas de aprendizaje servicio en el desarrollo actitudinal

del estudiante de la universidad de Montemorelos.

Propdsito de la investigacion

Este trabajo tiene el propdsito de obtener informacion relevante que permita auxiliar el
disefio de planes de accion de aprendizaje servicio o servicio comunitario en las diferentes

facultades de la Universidad de Montemorelos y ofrecer un aporte a futuras investigaciones.
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Al visualizar el comportamiento de los estadios de reflexion y su relacion con las fases
secuenciales del modelo adoptado por Shiarella et al. (2000), se pretende identificar si el ejer-
cicio reflexivo de aprendizaje servicio es concluyente en la adopcion de actitudes positivas
hacia el servicio a la comunidad.

Se intenta asi mismo comprender cudles son las mejores practicas del programa que
promueven actitudes de servicio positivas y coadyuvan en la generacion de estrategias educa-
tivas y pedagogicas que impulsen la formacion de futuros profesionales comprometidos con la

sociedad.

Hipotesis

En el presente trabajo de disefio cuasi experimental se pretende probar la relacion exis-
tente entre la actitud hacia el servicio, considerando las cuatro fases actitudinales, y el estadio
reflexivo de los estudiantes. A su vez pretende probar la interdependencia entre el estadio re-
flexivo y las variables grupo, género y calificacion promedio. Para ello se formularon las si-
guientes hipotesis:

Hi;: El grupo, el género y la calificacion promedio son factores discriminantes del es-
tadio de reflexion de los estudiantes.

Hi,: Existen diferencias de perfiles de rangos promedios de fases actitudinales entre los
individuos agrupados por el estadio de reflexion al finalizar el semestre.

La segunda hipotesis fue desdoblada en cuatro subhipotesis operativas para su analisis
mas minucioso:

Hiy,: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase I entre los indivi-

duos agrupados por el estadio reflexivo.
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Hiyy,: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase II entre los indi-
viduos agrupados por el estadio reflexivo.

Hi,.: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase III entre los indi-
viduos agrupados por el estadio reflexivo.

Hiyg: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase I'V entre los indi-
viduos agrupados por el estadio reflexivo.

His: Existen diferencias de distribucion de los estadios reflexivos de los estudiantes
seglin el grupo en que se encuentran.

Hiy: Existen diferencias de perfiles de rangos promedios actitudinales del grupo expe-
rimental entre el inicio y el final del semestre.

La cuarta hipdtesis fue desdoblada en cuatro subhipdtesis operativas para su analisis
mas detallado:

Hig,: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase I del grupo expe-
rimental entre el inicio y el final del semestre.

Higp: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase II del grupo ex-
perimental entre el inicio y el final del semestre.

Hig.: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase III del grupo ex-
perimental entre el inicio y el final del semestre.

Higq: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase IV del grupo ex-
perimental entre el inicio y el final del semestre.

His: Existen diferencias de perfiles de rangos promedios actitudinales entre los indivi-

duos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el semestre.
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La quinta hipotesis fue desdoblada en cuatro subhipotesis operativas para su analisis
mas detallado:

His,: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase I entre los indivi-
duos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el semestre.

Hisp: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase II entre los indi-
viduos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el semestre.

His.: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase III entre los indi-
viduos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el semestre.

Hisq: Existen diferencias de rangos promedios actitudinales en la fase I'V entre los indi-

viduos del grupo de control y los del grupo experimental al finalizar el semestre.

Marco conceptual

Al abordar temas como la actitud hacia el servicio se necesita definir un marco concep-
tual que incluya los conceptos de actitud, servicio comunitario o aprendizaje servicio y apren-
dizaje servicio reflexivo. Por ello se describen algunos conceptos que se consideran importan-
tes para la construccion del marco conceptual sobre el que se cimentara la presente

investigacion.

Concepto de actitud

Segun Aiken (1996) tres variables afectivas investigadas comunmente son los inter-
eses, las actitudes y los valores.

Una actitud es una predisposicion aprendida a responder positiva o negativamen-
te a cierto objeto, situacion, instituciéon o persona. Como tal, consiste en componentes
cognoscitivos (de conocimiento o intelectuales), afectivos (emocionales y motivaciona-
les) y de desempefio (conductuales o de accion). A diferencia de la actitud, que implica
aprobacion o desaprobacion (un juicio moral), estar interesado en algo sélo significa que
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la persona pasa tiempo pensando en eso o reaccionando ante eso, sin importar si €sos
pensamientos y comportamientos son positivos o negativos. Una opinion es una reaccion
especifica ante ciertos sucesos o situaciones, en tanto que una actitud es mas general en
sus efectos sobre las respuestas de una persona hacia una amplia variedad de personas o
eventos. Ademas, la gente esta consciente de sus opiniones, pero quiza no lo esté por
completo de sus actitudes. (pp. 230-231)

Segun Anastasi y Urbina (1998, pp. 404-405), a menudo se define la actitud como la
tendencia a reaccionar de manera favorable o desfavorable a cierta clase de estimulos, como
los grupos étnicos o nacionales, una costumbre o una institucion. Es evidente que, cuando se
las define de esa manera, las actitudes no pueden observarse directamente, sino que tienen que
inferirse de la conducta abierta, verbal y no verbal. En términos mas objetivos, puede decirse
que el concepto de actitud implica la consistencia de la respuesta a ciertas categorias de esti-
mulos. En la préctica, el término actitud ha sido mas asociado con estimulos sociales y con
respuestas con matices emocionales, y a menudo incluye también juicios de valor.

Segun Myers (2000), la actitud es la reaccion evaluativa favorable o desfavorable hacia
alguien o algo, que se manifiesta en las creencias, los sentimientos o el comportamiento deli-
berado. Las actitudes son una forma eficiente de calibrar el mundo. Por ejemplo, una persona
que cree que un grupo étnico particular es perezoso y agresivo puede sentir desagrado por per-
sonas de ese grupo y en consecuencia actuar de forma discriminatoria. Cuando se forman jui-
cios sobre las actitudes, se cruza una de las siguientes tres dimensiones, que pueden ser recor-
dadas como el ABC de las actitudes: afecto (sentimientos), comportamiento (intencion) y
cognicion (pensamientos).

Hasta aqui los autores mencionados coinciden en que la actitud demanda conocimien-

to, evaluacion y juicio para lo que es necesaria una experiencia que refuerce dichas demandas.
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El estudio de las actitudes se acerca a la esencia de la psicologia social e histéricamen-
te fue una de sus primeras preocupaciones. Los investigadores se preguntaban: ;cuanto afectan
nuestras actitudes a nuestras acciones?

Preguntarse si las actitudes determinan el comportamiento plantea una cuestion basica
sobre la naturaleza humana: ;cudl es la relacion entre lo que somos (interiormente) y lo que
hacemos (exteriormente)? Filosofos, tedlogos y educadores han especulado por largo tiempo
sobre la conexion entre el pensamiento y la accion, el cardcter y la conducta, lo dicho en pri-
vado y lo hecho en publico. La suposicion predominante es que nuestras creencias y senti-
mientos privados determinan nuestro comportamiento publico (Myers, 2000).

Myers comenta que en un comienzo los psicologos sociales estaban de acuerdo en que
conocer la actitud de las personas equivalia a poder predecir sus acciones. Pero en 1964, Leon
Festinger, calificado por algunos como el mas importante colaborador de la psicologia social,
concluyo que la evidencia no demostraba que cambiar las actitudes equivalia a cambiar el
comportamiento. Festinger creia que la relacion actitud—comportamiento funcionaba de mane-
ra opuesta; es decir, el comportamiento es el caballo y las actitudes la carrera. Segin Abelson
(1972, citado en Myers, 2000), estamos muy bien entrenados y somos muy buenos para en-
contrar razones que expliquen lo que hacemos, pero no somos muy buenos para hacer aquello
para lo que encontramos razones.

Myers (2000) comenta que como resultado del estudio de investigacion de Wicker en
1969, se lleg6 a la conclusion de que las actitudes expresadas por las personas dificilmente
predicen sus variables formas de comportamiento. Por ejemplo, la actitud hacia la iglesia tuvo
una relacion muy modesta con la asistencia a la iglesia un domingo dado. Las actitudes racia-

les descritas por uno mismo aclaran muy poco el comportamiento en situaciones reales. Esto
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parece armonizar con lo declarado por Pablo en Romanos 7:15: “Porque lo que hago, no lo
entiendo, pues no practico lo que quiero; al contrario, lo que aborrezco, eso hago”.

Si se quiere saber cuan serviciales son las personas, poco se aprenderia administrando-
les pruebas de autoestima, ansiedad o disposicion para estar a la defensiva. Mdas bien, en una
situacion con exigencias perfectamente definidas, se sabra mucho mejor como reacciona la
mayoria de la gente. Dicen los criticos que la forma de cambiar una actitud es cambiar el
“comportamiento” problema (Myers, 2000).

Los motivos para la accidon que una persona utiliza en sus decisiones son los verdade-
ros valores en accion; los motivos trascendentes motivan la accion desde dentro de la persona
por razoén de un beneficio para una persona externa (Alvarez de Mon et al., 2001). Por lo que
si se pudiera promover una motivacion trascendente, se estaria desarrollando una actitud posi-
tiva hacia el servicio a los demas.

Segun Myers (2000), algunas veces se transgreden las actitudes que se han expresado
porque, como sugiere la Figura 3, tanto ellas como el comportamiento estdn sujetos a otras
influencias. Si pudieran neutralizarse las otras influencias, ;podrian las actitudes predecir ade-
cuadamente el comportamiento? Los psicologos sociales no obtienen una lectura directa de las
actitudes; por el contrario, miden las actitudes expresadas. Como otras formas de comporta-
miento, las expresiones estan sujetas a influencias externas.

El autor sefiala que existen tres condiciones bajo las que las actitudes predicen el com-
portamiento: (a) cuando se minimizan otras influencias sobre el comportamiento y el plantea-
miento actitudinal, (b) cuando la actitud es especificamente relevante a esa forma de compor-

tamiento observado y (¢) cuando se trata de una actitud fuerte.
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Otras influencias

Comportamiento

Actitud

Actitud expresada

Otras influencias

Figura 3. Comportamiento y actitudes (Myers, 2000).

En una larga serie de experimentos, Fazio y Zana (1981, citado en Myers, 2000) mos-
traron que cuando las actitudes surgen de la experiencia, tienen mas posibilidades de permane-
cer y de guiar las acciones. Ademas, comparadas con las actitudes que se forman pasivamente,
las forjadas en el juego de la experiencia son mas reflexivas, mas seguras, mas estables, mas
resistentes al ataque, mas accesibles y con mayor carga emocional (Millar y Millar, 1996, ci-
tados en Myers, 2000). Cuando los componentes emocionales y de creencia de una actitud son
coherentes, la actitud guia el comportamiento, tal como lo hacen las actitudes fuertes (Chaiken
y Cols., 1995, citados en Myers, 2000).

Las actitudes de la gente dirigen el comportamiento con mayor probabilidad cuando
son faciles de recuperar de la memoria. Hay dos premisas principales para esta hipotesis. Pri-
mero, las actitudes mas accesibles probablemente estdn disponibles como criterios para una

decision posterior conductual. Ademads, las actitudes accesibles influyen en la interpretacion
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de la informacion asociada con el objeto de la actitud (Fazio, 1989, citado en Glasman y Alba-
rracin, 2006).

Un modelo que ha conformado la base para la construccion del instrumento de medi-
cion “Community Service Attitudes Scale” (CSAS) de Shiarella et al. (2000), fue el descrito
por Schwartz (1977, citado en Shiarella et al., 2000). 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.

El modelo estd compuesto por sucesivos pasos cognitivos y afectivos por los que los
individuos progresan comenzando con la percepcion de la existencia de una necesidad y fina-
lizando en una respuesta de ayuda. En el desarrollo del modelo de comportamiento de ayuda
altruista, Schwartz describe el “ayudar” primariamente en términos de asistencia en un tiempo
determinado y en una situacion especifica. Para el proposito de Shiarella et al. (2000), el mo-
delo de Schwartz fue redefinido en términos mas generales para aplicarlo al servicio comuni-
tario usualmente dirigido hacia la ayuda a los demas sobre bases mas generales y permanentes.
El modelo sugiere las siguientes 4 fases secuenciales definidas en 8 pasos:

Fase 1. Paso de activacion: percepcion de la necesidad de responder. Se observa me-
diante: (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 conexion
con la comunidad o con las personas que lo necesitan.

Fase II. Paso de obligacion: obligacion moral de responder. En esta etapa se observa un
sentimiento de obligacion moral de ayudar generado ya sea por normas personales o situacio-

nales de ayuda o por empatia.
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Fase III. Paso de defensa: reevaluacion de las posibles respuestas. En esta etapa se ad-
vierte (a) evaluacion de los costos y probables resultados (beneficios) de la ayuda y (b) reeva-
luacién y redefinicion de la situacion por la negacion de la realidad, la seriedad de la necesi-
dad y la responsabilidad de responder. Cabe sefalar que en esta fase puede iniciarse una
bifurcacion en el camino de la intencidn del estudiante.

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

Segun este modelo, cada fase influye en la siguiente, de tal forma que si se activaron
los pasos 1 al 4 de la fase I, el individuo avanza a la fase II. La fase II conduce a la fase III.
Por ultimo, en la fase IV queda definida la decision de si se va a ayudar o no (por ejemplo, con
la participacion en el servicio comunitario).

Un modelo similar pero mas simple surgi6é del estudio de Rockquemore y Schaffer
(2000) donde los estudiantes pasaron por las etapas de conmocion, normalizacion y compro-
miso al enfrentarse con personas afectadas por la pobreza, lo que constituyé un cambio no sélo

en la actitud y comprension sino también en el comportamiento.

Métodos para medir las actitudes

De acuerdo con Aiken (1996), pueden utilizarse diferentes métodos para obtener in-
formacion sobre la actitud de una persona hacia algo, incluyendo la observacion directa de la
forma en que se comporta la persona en relacion con ciertas cosas. Es decir, ;qué hace o dice
en realidad la persona en situaciones en las que estd presente el objeto o suceso? La voluntad
de hacer un favor, firmar una peticion y hacer una donacién a alguna causa son ejemplos de

medidas conductuales de las actitudes.
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La observacion directa del comportamiento es informativa, sobre todo con ciertos indi-
viduos o cuando otros métodos se consideran impertinentes. Sin embargo, la obtencién de una
muestra representativa del comportamiento, a través del tiempo y las situaciones, consume
mucho tiempo y es costosa. Ademas, las medidas conductuales de las actitudes frecuentemente
producen resultados diferentes a partir de otros métodos.

Casi todas las escalas de actitud se han destinado a proyectos de investigacion particu-
lares. Las escalas de actitud pueden contribuir a la evaluacion de diferentes procedimientos
instruccionales disefiados para modificar ciertas actitudes particulares, o pueden utilizarse
después de determinado programa educativo para medir los cambios en las actitudes de los
estudiantes hacia la literatura, el arte, diferentes grupos étnicos y culturales o los problemas
sociales y econdomicos. Entre los muchos problemas investigados con la medicion de las acti-
tudes cabe mencionar las diferencias grupales en las actitudes, la funcion que éstas cumplen en
las relaciones entre grupos, los factores antecedentes asociados con su desarrollo, la interrela-
cion de las actitudes, tendencias y cambios temporales en las actitudes y la modificacion expe-

rimental de las actitudes mediante experiencias intercaladas (Anastasi y Urbina, 1998, p. 407).

Responsabilidad social

Al iniciar el tratamiento de temas relacionados con el aprendizaje servicio y las actitu-
des hacia el servicio mismo, resulta insoslayable puntualizar, delimitando el &mbito de lo so-
cial, la responsabilidad social definida por Alonso Arroyo (2004) como consistente en el libre
y activo compromiso de las personas y organizaciones por construir la comunidad humana
como una sociedad inclusiva, democratica, sostenible y solidaria. En esta definicion se en-
cuentran los elementos clave para entender el dinamismo de la responsabilidad social: (a) la

persona afianzada en la responsabilidad, (b) la relevancia de la accion, (c) los motivos de la
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accion responsable, (d) la libertad, (e) la referencia a los valores, (f) el objeto de la responsabi-

lidad y (g) la responsabilidad de las organizaciones.

Voluntariado

Aunque el presente trabajo se dedica a estudiar aspectos relacionados con el aprendiza-
je servicio, la modalidad del servicio ciudadano voluntario tiene un acercamiento por el hecho
de ser definido como un periodo organizado de compromiso significativo y de una contribu-
cion a la comunidad local, nacional o mundial, reconocido y valorado por la sociedad con una
minima compensacion monetaria para el participante (Sherraden, 2001).

Una intuicién de Aravena Cepeda (2004, p. 3) fue que el voluntariado no tendria las
repercusiones sociales que se desean a menos que tenga también repercusiones en el ambito
personal de quienes estan involucrados en ¢€l, tanto los voluntarios como los destinatarios de la
accion voluntaria. Su memoria fue un intento por sacar a la luz y hacer posible la comprension
de tales repercusiones en el primer sujeto sefalado que habia permanecido mas bien invisible,
pero en quien radica la mayor fuerza que la accidon voluntaria puede ejercer sobre el mundo.

Los programas relacionados con paises en desarrollo tienden a enfatizar el impacto del
servicio en los beneficiarios. Los programas de servicio en las naciones desarrolladas tienden a
enfatizar los impactos de la experiencia de servicio en los voluntarios (Moore Mcbride, Beni-
tez, Sherraden y Johnson, 2003).

Aravena Cepeda (2004) menciona que las motivaciones que llevan a las personas a
hacerse voluntarias constituyen uno de los aspectos que han concitado mayor interés y que han
generado mayor investigacion en el dmbito. Probablemente esto se deba a las caracteristicas
particulares del voluntariado como conducta de ayuda, especialmente porque implica ciertos

costos personales (tiempo y esfuerzo), que no siempre parecen ser retribuidos o recompensa-
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dos. Omoto y Snyder (1995, citados en Aravena Cepeda, 2004) investigaron una serie de cinco
tipos de motivaciones del voluntariado, cuya premisa general puede resumirse diciendo que
conductas aparentemente iguales de las personas pueden estar motivadas por razones diferen-
tes, para lograr fines diversos y satisfacer variadas funciones psicolédgicas, algunas de las cua-
les no estan presentes en la conciencia de la persona que actia. A partir de estos supuestos
tedricos construyeron un inventario para medir las motivaciones del voluntariado, las que se
configuraron en una serie de cinco &mbitos diferentes:

1. Valores: El voluntariado puede ser motivado por valores subyacentes que dictami-
nan que se deben hacer contribuciones humanitarias a la sociedad.

2. Comprension: El voluntariado puede satisfacer la curiosidad intelectual de los volun-
tarios sobre las otras personas y sus problemas.

3. Desarrollo personal: El voluntariado puede proveer a las personas oportunidades pa-
ra hacer amigos y desarrollar vinculos sociales a través de su trabajo.

4. Preocupacion por la comunidad: El voluntariado puede expresar los sentimientos de
responsabilidad de los voluntarios por sus comunidades o grupos de referencia importantes
para ellos.

5. Fortalecimiento de la autoestima: El voluntariado ayuda a las personas a escapar de
las presiones, el estrés y la soledad, haciéndolas sentirse necesitadas y mejores.

De acuerdo con Gillette (2003), es una gran ilusiébn que una persona con capacidades
especiales pueda o quiera, esté deseosa y sea capaz de hacer una contribucion a la sociedad al
realizar una temporada de servicio voluntario y de esa manera contribuir a la cohesion social
en general. En su analisis presentd casos de personas excluidas socialmente que intervinieron

en servicio voluntario y que demostraron que la contribucién es posible. Las observaciones
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sugirieron cambios de actitud hacia el servicio, aunque advierte que el servicio voluntario no
esta libre de problemas.

Janoski, Musick y Wilson (1998) probaron dos teorias sobre como la gente se convierte
en voluntario. La perspectiva del normativismo asume que el comportamiento voluntario fluye
de la socializacién dentro de actitudes prosociales; esta perspectiva acentua el papel de valo-
res, de normas y de actitudes como explicaciones del comportamiento humano. La perspectiva
de la practica social enfatiza el rol formativo de las experiencias practicas y de la participacion
social. Esta perspectiva minimiza el rol de los valores y de las actitudes y acentta en su lugar
el papel de la practica. Segun esta teoria, la gente adquiere el habito de ofrecerse voluntaria-
mente porque la ubican reiteradamente en situaciones y relaciones sociales donde se desarro-
llan habilidades y disposiciones sociales indispensables para el trabajo voluntario. Una impli-
cacion de esta perspectiva es que la gente no necesita haber desarrollado algun conocimiento o
atraccion hacia el servicio antes del emprendimiento voluntario, aunque las actitudes favora-
bles (o desfavorables) pudieran desarrollarse una vez que se comienza. Se encontrd que el
ofrecimiento voluntario no es simplemente la consecuencia de actitudes pro sociales y de la
participacion social, pero éstas tienen un efecto sobre aquel.

Astin y Sax (1998) indicaron en su estudio que el ofrecimiento voluntario en el nivel
medio fue el factor mas importante en la predisposicion de los estudiantes a participar en
aprendizaje servicio en la universidad.

Astin, Sax y Avalos (1999) también con la intencionalidad de identificar los efectos del
voluntariado sobre el comportamiento futuro de los estudiantes, aplicaron 3 pruebas adminis-
tradas por la Cooperative Institucional Research Program (CIRP) de las instituciones de

aprendizaje y servicio. Los resultados indicaron que los estudiantes que pasaron 6 o mas horas
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a la semana en ofrecimiento voluntario durante su ultimo afio de universidad estuvieron casi
dos veces mas dispuestos a realizar trabajos voluntarios después de la universidad. Nueve afios
después de la graduacion, la frecuencia del ofrecimiento voluntario todavia estuvo correlacio-
nada con los valores obtenidos en el ofrecimiento voluntario durante el nivel medio.

De acuerdo con la idea de Aravena Cepeda (2004) y Moore Mcbride et al. (2003) la
participacion social en un programa de servicio tiene no solo repercusiones sociales sino tam-
bién repercusiones en el ambito personal de quienes estan involucrados. Confirmando la rele-
vancia del impacto y las motivaciones en los que prestan servicio abnegado, el aprendizaje
servicio, como se vera mas adelante, cubre un aspecto importante en este sentido pues incor-

pora y refuerza el aprendizaje mediante el servicio.

Aprendizaje servicio y servicio comunitario

Bringle y Hatcher (1996) explican que, a diferencia del servicio voluntario extracurri-
cular, el aprendizaje servicio es un programa de servicio basado en la experiencia que produce
los mejores resultados cuando las actividades de servicio son significativas, es decir, cuando
relaciona los contenidos del curso con actividades reflexivas tales como escritos dirigidos,
debates en grupos pequefios y presentaciones o discusiones en clase.

El aprendizaje servicio es una metodologia pedagogica basada en la experiencia, en la
que los estudiantes, docentes y miembros de una instituciéon comunitaria o publica trabajan
juntos para satisfacer las necesidades de esa comunidad, integrando y aplicando conocimientos
académicos para alcanzar los objetivos instruccionales del curso. Para esto se usa la accion, la
reflexion y la investigacion; y se forma a los estudiantes para convertirse en miembros contri-

buyentes de una sociedad més justa y democratica (Stephenson et al., 2003).
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El aprendizaje servicio, declara Jacoby (1996), es una forma de educacion en la que los
estudiantes se comprometen en actividades orientadas a las necesidades humanas y comunita-
rias dentro de una estructura de oportunidades intencionalmente disefiada para promover el
aprendizaje y el desarrollo del estudiante.

Para Sheffield (2005), si los estudiantes actian reciprocamente con la comunidad,
estan practicando aprendizaje servicio y reciben una recompensa sin tener en cuenta cOmo se
entiende o como es practicado. La solidaridad es un concepto educativo esencial dentro de la
idea del servicio comunitario y particularmente para el aprendizaje servicio. Es una actitud a
ser desarrollada mediante y para un servicio comunitario exitoso e incluye aprendizaje cog-
noscitivo. Reforzando esta idea Tapia (2005) enfatiza que el aprendizaje servicio es la metodo-
logia pedagogica que promueve actividades estudiantiles solidarias, no sélo para atender nece-
sidades de la comunidad, sino para mejorar la calidad del aprendizaje académico, la formacion
de valores y la participacion ciudadana responsable.

Furco (2005) define el aprendizaje servicio como una pedagogia de ensefianza por la
que los estudiantes adquieren una mejor comprension del contenido académico aplicando
competencias y conocimientos en beneficio de la sociedad.

Puig Rovira y Palos Rodriguez (2006) definen el concepto de aprendizaje servicio co-
mo “una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comuni-
dad en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes se forman al trabajar sobre
necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo” (p. 60).

Seldin (2006) sefala que la actividad docente relacionada con el servicio ha crecido
significativamente en afios recientes con el desarrollo del aprendizaje servicio y la expansion

de la universidad para extender su alcance al servicio comunitario (p. 189).
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Entre los factores que influyen en la participacion en el servicio se hallan el deseo de
ayudar, la autoeficacia, los costos de tiempo y los conflictos interpersonales. Segin McCarthy
y Tucker (1999), tomar el servicio comunitario como aprendizaje servicio podria ayudar a los
estudiantes a reconocer los beneficios de su inclusion en el plan de estudios.

Articular la reflexion con las experiencias de aprendizaje servicio debe ser un compo-
nente dominante de programas eficaces. Ademas, tal reflexion debe estructurarse y alinearse
segun el desarrollo cognoscitivo del estudiante. Aunque la reflexion de un individuo a veces
ocurre espontaneamente, la planeacion cuidadosa del programa no causaria que la reflexion
ocurriera por casualidad. Ademas, los directores deberian ser bien entrenados para aconsejar y
saber dirigir las reflexiones escritas de los estudiantes dentro de su desarrollo (Reiman, Sprint-
hall y Thies-Sprinthall, 1997).

Las observaciones de Myers-Lipton (1994, citado en Reiman, Sprinthall y Thies
Sprinthall, 1997) ponen en contraste el servicio voluntario sin un componente sistematico de
reflexion con el aprendizaje servicio dentro de un plan de estudios que incluye la reflexion. El
estudio investigé a estudiantes durante un periodo de dos afios. En los estudiantes integrados
al programa de aprendizaje servicio con reflexion sistematica se observo un aumento de su
comprension internacional y de su responsabilidad civica, asi como una disminucion de su
prejuicio racial. Esos cambios no ocurrieron en los estudiantes que participaron en servicio sin
reflexion.

Shiarella et al. (2000), sehalan que el aprendizaje servicio o servicio comunitario repre-
senta grandes promesas para la educacion superior y generalmente se reconoce que las inves-
tigaciones relacionadas con los resultados y efectos del aprendizaje servicio son relativamente

escasas. Las autoras desarrollaron un instrumento de medicion de las actitudes de los estudian-
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tes hacia el servicio comunitario para predecir sus intenciones de comprometerse en servicio
comunitario.

Lucas (2000) agrega que en las tres ultimas décadas la educacion superior ha abierto
sus fronteras a la industria, la comunidad y las escuelas. Los alumnos impulsados por el mo-
vimiento de aprendizaje servicio han participado activamente en mas de seiscientos colegios
mediante relaciones de reciprocidad academia — comunidad, en las que los estudiantes apren-

den mediante la reflexion y el servicio.

Aprendizaje servicio y desarrollo espiritual

Sikula y Sikula (2005) concluyeron en su trabajo que la conexion de la espiritualidad y
el aprendizaje servicio con la educacion superior es apropiada porque las instituciones de edu-
cacion superior estdn incrementando la incorporacion del aprendizaje servicio dentro de su
mision y de sus operaciones. La inclusion de la espiritualidad ha de fortalecer el potencial de
los programas de aprendizaje servicio. La combinacion del despertar nacional a la espirituali-
dad con el renovado énfasis en la responsabilidad civica da a las universidades una base para
retornar hacia una mayor introspeccion y reflexion en el curriculum. Como parte del propdsito
de aprendizaje para la vida, los colegios y universidades estan poniendo mds atencion a los
estudiantes, quienes cumplen sus requisitos mediante las experiencias de vida mientras sirven
a las necesidades de otros.

White (1963) ilustr6 cabalmente la forma mas eficaz de prestar un servicio altruista se-
nalando la importancia de aprovechar toda oportunidad para involucrarse en el servicio abne-
gado, manifestando tierna simpatia tal como Jestis mostré6 como método efectivo para testifi-
car a favor de su carécter. Sefiala ademas que la bondad, mostrada en este ministerio del

servicio, puede ejercer tal influencia sobre los necesitados que la verdad divina podria encon-
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trar acceso a su corazon. La autora hace un llamado a los seguidores de Cristo para trabajar
como Jesus lo hizo alimentando a los hambrientos, vistiendo a los desnudos y consolando a los
dolientes y afligidos, ministrando a los que no tienen expectativas e inspirando esperanza a los
descorazonados.

También declara White (1975) que muchos pueden ser alcanzados inicamente por me-
dio de actos de bondad desinteresada. Sus necesidades fisicas deben ser aliviadas primero.
Cuando vean evidencia de amor desinteresado, serd mas facil que crean en el amor de Cristo.
Una convocatoria interesante que menciona White para la iglesia fue la de visitar a los vecinos
uno por uno y acercarse lo mas posible a ellos simpatizando con sus necesidades mediante una
desinteresada atencion y afecto, y abriendo ante sus oscurecidas mentes la Palabra de Dios.

Recomienda White (1980) suplir primero las necesidades temporales de los menestero-
sos para luego hallar abierta la puerta del corazén donde poder presentar la religion.

También considera White (1959a) la importancia de mantener una apropiada actitud
con la gente, contemplando lo delicado que es tratar con las mentes, afirmando que s6lo Aquel
que lee en el corazon sabe llevar a los hombres al arrepentimiento. El amor de Cristo, manifes-
tado en palabras y obras, se abrira camino hasta el alma cuando de nada valdria la reiteracion
de preceptos y argumentos.

White (1992) enfatiza que es ahora el tiempo cuando una actitud nacida de la reflexion
conviene a todos, cuando es esencial la piedad personal y el reconocimiento de que nuestro

servicio perteneces a Dios.

Aprendizaje servicio, transferencia y aprendizaje significativo

Seglin el modelo de Ausubel (1977, citado en Schunk, 1997), el aprendizaje es signifi-
cativo cuando el nuevo material guarda una relacion sistematica con los conceptos pertinentes
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de la memoria de largo plazo; es decir, el nuevo material expande, modifica o elabora la in-
formacion de la memoria. El significado depende también de variables como la experiencia.
Las experiencias determinan si los estudiantes encontraran el significado del aprendizaje. El
modelo de Ausubel exige que el maestro auxilie a los alumnos a vincular las nociones nuevas
con los temas similares en la memoria y requiere mucho contacto entre maestros y alumnos
puesto que los maestros presentan el nuevo material pero continuamente solicitan respuestas
de los alumnos. Las lecciones deben estar bien organizadas y los conceptos deben estar ejem-
plificados de varias formas. Esto sustenta la necesidad de confirmar los contenidos con la ex-
periencia en el proceso de aprendizaje de modo tal que se torne significativo.

El aprendizaje significativo consiste en la adquisicion de conceptos mediante la forma-
cion de relaciones entre la nueva informacion con conocimientos establecidos previamente en
la memoria (Schunk, 1997). Los estudiantes requieren poseer conocimientos previos para be-
neficiarse de la ensefianza. Sin embargo, la practica es esencial para instalar el conocimiento
de procedimientos. Los estudiantes necesitan informacion correctiva que sefialen los procedi-
mientos que aplican correctamente y aquellos que necesiten modificaciones.

Seguin Schunk, la transferencia del conocimiento de procedimientos ocurre cuando éste
se vincula en la memoria de largo plazo con diversos temas. Esta transferencia se facilita
cuando los estudiantes aplican los procedimientos a diferentes materias y los modifican si es
necesario. Las estrategias generales de resolucion de problemas son aplicables a diversos con-
tenidos educativos. Los ejercicios que exigen distintas habilidades perfeccionan la aplicacion
de los estudiantes. Entender qué habilidades y estrategias ayudan a aprender y recordar infor-

macién es necesario pero no basta para alcanzar los mayores logros.
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La metacognicidn, definida por Brown (1990, citado en Schunk, 1997) como el control
consciente y deliberado de la propia actividad cognitiva, comprende dos conjuntos de habili-
dades relacionadas: (a) uno debe comprender qué habilidades, estrategias y recursos requiere
cada tarea y (b) hay que saber como y cuando servirse de esas habilidades y estrategias para
terminar con éxito los cometidos.

El constructivismo es una postura psicologica y filosofica que argumenta que los indi-
viduos forman o construyen gran parte de lo que aprenden y comprenden. Destaca las relacio-
nes entre los individuos y las situaciones en la adquisicion y el perfeccionamiento de las habi-
lidades y los conocimientos. Desde este punto de vista, los maestros acuden a materiales con
los que los alumnos se comprometen activamente mediante la interaccion social. Los estudian-
tes aprenden a ser mas autorregulados y a plantearse metas para asumir un papel mas activo en
su propio aprendizaje, supervisar y evaluar su progreso y a explorar sus intereses (Schunk,
1997).

Quezada y Christopherson (2005) sefialan que uno de los criterios relativos a la defini-
cion de aprendizaje servicio es que debe proporcionar a los estudiantes la oportunidad de utili-
zar nuevas habilidades y conocimientos en situaciones de la vida real dentro de sus comunida-
des o en el futuro. Observaron que la participacion de los estudiantes en aprendizaje servicio
habia afectado los resultados mejorando su reflexion y metacognicion.

Ferrari (2006) sefiala que la teoria de aprendizaje experimental ayuda a clarificar como
la educacion académica liga teoria y practica. El conocimiento se produce continuamente por
la experiencia. El aprendizaje es el producto de una exploracion activa y abierta de la propia
experiencia mediante la reflexion. La teoria necesita ser probada en la practica y la experiencia

necesita la reflexion activa generalizada para alimentar a las experiencias futuras.
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El aprendizaje servicio considera las necesidades de los aprendices y utiliza métodos y
recursos apropiados para facilitar el aprendizaje significativo y el descubrimiento (Seifer y
Connors, 2007). Estas practicas incluyen: (a) reformar el papel del profesor o del instructor
como facilitador del conocimiento mas bien que como regulador del conocimiento, (b) asegu-
rar que el aprendizaje activo sea el centro del descubrimiento, (¢) comprometer al aprendiz en
la reflexion critica del curso en el que estd experimentando para lograr un aprendizaje efecti-
vo, (d) asegurar que los estudiantes ayuden a dirigir y a formar las experiencias de aprendizaje
y (e) asegurar que el nuevo conocimiento, los conceptos y las habilidades estén ligados de
manera significativa a las experiencias personales del aprendiz.

En el aprendizaje servicio se busca que el estudiante esté activamente involucrado con
el aprendizaje y que comparta su experiencia con los compafieros de clase. Es aqui donde la
reflexion cobra especial importancia como uno de los factores que estarian en la base del
aprendizaje servicio. Es mediante la reflexion constante y profunda sobre el quehacer practico
y su relacion con los contenidos académicos que el servicio pasa a ser una experiencia de
aprendizaje significativo es decir, aprendizajes nuevos que el estudiante logra relacionar con
aprendizajes que ya estdn asentados en su estructura cognitiva. Esto implica que, las nuevas
ideas, conceptos y proposiciones pueden ser aprendidos significativamente en la medida en
que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes estén adecuadamente claras y disponi-
bles en la estructura cognitiva del individuo. La reflexion en este sentido seria la base para
actualizar los viejos conocimientos y ligarlos con los nuevos conocimientos (Ramirez y Piza-
rro, 2005).

El aprendizaje servicio reflexivo puede resultar una practica pedagogica que retina las

bondades descriptas anteriormente de modo que el programa oriente las estrategias hacia la
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transferencia y el logro de un aprendizaje significativo promovido por una combinacion armo-
niosa de contenidos y experiencias articuladas con la reflexion. En este sentido, la reflexion

puede conducir las experiencias de servicio hacia nuevos aprendizajes y actitudes sociales.

Aprendizaje servicio y reflexion

Como han observado varios autores, la reflexion adecua el escenario del aprendizaje
servicio de cara a una realizacion dual del estudiante y de la sociedad.

Seifer y Vaughn (2002) 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. (p. 437)

El aprendizaje servicio para Brandell y Hinck (1997) es la composicion del servicio
con los objetivos del aprendizaje de tal forma que se refuerzan mutuamente. Conecta el servi-
cio de los estudiantes con la instruccion tradicional de clase, el aprendizaje y la reflexion. El
aprendizaje servicio es una filosofia de la educacion, asi como un servicio a la comunidad. Los
proyectos de aprendizaje servicio que estan cuidadosamente construidos y bien supervisados,
permiten a los estudiantes utilizar sus habilidades académicas para prestar servicio a la comu-
nidad. El aprendizaje servicio eficaz puede transformar a los estudiantes de aprendices pasivos
a activos y ayudarlos a convertirse en miembros responsables de la comunidad. Esta modali-
dad de aprendizaje servicio no s6lo mejora la forma en que los jovenes aprenden, sino también
genera cambios en la sociedad, habida cuenta de esta combinacion de educacion con servicio.

Seglin Rosenberg (2000), el aprendizaje servicio es accion y reflexion integrados con
el plan de estudio académico para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y para satisfacer
las necesidades de la comunidad. La reflexion y la reciprocidad son los conceptos fundamenta-

les del aprendizaje servicio.
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Por su parte Ramirez y Pizarro (2005) informan que un buen programa de aprendizaje
servicio ayuda a los participantes a analizar sus preguntas en un contexto de problematizacion
que trasciende al contexto de ayuda. No existe real accion sin reflexion, la reflexion sin accion
no tiene sustancia; y el servicio sin un componente reflexivo falla como servicio a la comuni-
dad. El servicio a la comunidad, idealmente hablando, acerca a la construccion de la comuni-
dad para hoy y mafiana. La reflexion busca abordar las preocupaciones de los estudiantes, des-
afiar sus preconceptos y apoyar su crecimiento cognitivo, afectivo y conductual.

Hatcher y Bringle (1997) definen el aprendizaje servicio como un tipo de educacion
experiencial en el que los estudiantes participan en el servicio a la comunidad y reflexionan
sobre su participacion de manera de obtener una mayor comprension de los contenidos de las
disciplinas, de su relacion con las necesidades sociales y un mayor sentido de la responsabili-
dad civica. Cuando los estudiantes contemplan sus actividades de servicios, existe la posibili-
dad de reformular los supuestos, crear nuevos marcos de referencia y construir percepciones
que influyen en la accion futura. Sin embargo, si los estudiantes no piensan seriamente acerca
de su servicio, sus experiencias pueden apoyar sus presupuestos, reforzar los estereotipos y
dificultar su orientacion futura. Por su parte, Godfrey (1999) explico que el aprendizaje servi-
cio se diferencia de la corriente principal de educacidon experiencial en tres aspectos: (a) todas
las partes involucradas deben beneficiarse (reciprocidad), (b) la reflexién debe ser el compo-
nente principal y (c) el aprendizaje servicio intrinsecamente intenta alcanzar la responsabilidad
civica y el desarrollo de habilidades de los estudiantes.

Roakes y Norris-Tirrell (2000), revisando la literatura sobre aprendizaje servicio y el
rol del pensamiento reflexivo en sus practicas, llegaron a visualizar el aprendizaje servicio

como una estrategia apropiada para su aplicacion en variadas disciplinas porque la practica
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profesional implica mas que una comprension conceptual de los conocimientos y aptitudes,
sino que también requiere un entendimiento operacional. La utilidad de los cursos de aprendi-
zaje servicio en un programa de estudios surge de dos importantes principios. En primer lugar,
la complejidad y la incertidumbre de las situaciones que enfrentan los profesionales requieren
mas que las actividades tradicionales de clase. En segundo lugar, mediante la participacion de
los estudiantes en actividades de servicio comunitario, el aprendizaje académico serd mayor en
tanto que los individuos y las organizaciones comunitarias reciban directa e indirectamente
ciertos beneficios.

Sobre la base de una amplia bibliografia, las autoras acentuaron cuatro caracteristicas
que se pueden utilizar para desarrollar un curso de aprendizaje servicio: (a) un énfasis en las
distintas formas de comprender; (b) el valor de la experiencia humana como una fuente de
aprendizaje, (c) la exigencia de la reflexion para transformar la experiencia en aprendizaje y
(d) el fundamento ético que orienta la ciudadania hacia la comunidad, la profesion y un amplio
interés publico.

Puig Rovira y Palos Rodriguez (2006) formulan un conjunto de caracteristicas que, sin
ser imprescindibles, mejoran las experiencias de aprendizaje servicio entre las que se encuen-
tra la de poder convertirse en una pedagogia de experiencia y reflexion.

Green (2006), confirmando la importancia del aprendizaje servicio reflexivo descrito
por Roakes y Norris-Tirrell (2000), pretendié indagar como es que los estudiantes crean el
sentido de las experiencias de servicio mediante la reflexion e identificar las estrategias pe-

dagogicas eficaces para la mediacion del aprendizaje en cursos de aprendizaje servicio.
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Green utilizo investigacion accion ligando el enfoque experimental de la ciencia social
con programas de accion social para lograr en forma simultanea avances teéricos y cambios
sociales.

Persuadido de la necesidad de iniciar investigaciones cualitativas concernientes al
aprendizaje servicio mediante observaciones, y con el propodsito de profundizar la compren-
sion de los procesos que ocurren dentro de estos programas y de como los experimentan los
estudiantes, Green se aboco6 a la tarea de responder, mediante metodologias cualitativas, a las
siguientes preguntas de investigacion:

1. (Qué marco de referencia guia la implementacion de la pedagogia que incorpora
aprendizaje servicio dentro de un curso de educacion general?

2. ;Coémo guia un instructor a sus estudiantes hacia el aprendizaje mediante la reflexion
del estudiante sobre las experiencias de servicio?

Basado en investigaciones de aprendizaje servicio, y dependiendo de la observacion, la
reflexion y la accion, Green (2006) adaptd un modelo tedérico de referencia para comprender
como la reflexion de los estudiantes conecta las experiencias de servicio con nuevos aprendi-
zajes. El marco de referencia de aprendizaje servicio reflexivo, como sugiere el grafico de la
Figura 4, representa procesos complejos ocurridos dentro del aprendizaje servicio mediante la
reflexion.

El proceso se presenta como un ciclo heuristico consistente de pasos repetitivos de ex-
periencia de servicio, reflexion y discusion que retroalimentan al participante y conducen
hacia el sentido de hacer o hacer con sentido, facilitado por la mediacion y motivacion del

instructor.

39



Nuevo apreqdizaje

Experféncia de

Aprendizajq Reflexion ins-

facilitado

Sentido de hace

Reflexion

Figura 4. Marco de aprendizaje servicio reflexivo (Green, 2006).

Los siguientes componentes definen el marco del aprendizaje servicio reflexivo:

1. El marco es un modelo ciclico. El movimiento de este modelo es ciclico, no lineal.
Un estudiante pasa de la experiencia de servicio a la reflexion, desde el sentido de hacer al
aprendizaje facilitado y regresa a la experiencia de servicio. Después de cada ciclo se repite y
se promueve mediante la reflexion instructiva y la reformulacion de preguntas. En este modelo
de desarrollo, el nuevo aprendizaje se produce después de varios ciclos.

2. El marco de referencia es una hélice abierta. La formacién de la hélice en este marco
es representativa de las continuas y repetidas ocurrencias de aprendizaje que los potenciales
estudiantes pueden experimentar en un movimiento progresivo en el modelo desarrollado. La
repeticion de la experiencia y la reflexion conjuntamente con el aprendizaje facilitado, condu-
ce hacia el sentido de hacer o hacer con sentido. La mediacion del instructor en forma de ins-
tructor de reflexion y la reformulacion de las preguntas conduce hacia un nuevo aprendizaje.
La hélice esta abierta para indicar que el proceso de aprendizaje estd en marcha. Dentro de la
pedagogia del aprendizaje servicio los estudiantes estan aprendiendo continuamente y conec-

tando sus experiencias con los contenidos de los cursos. El nuevo aprendizaje puede ocurrir en
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cualquier punto en este marco, y algunos resultados de aprendizaje pueden lograrse después de
la repeticion de muchos ciclos.

3. El marco de referencia es un proceso de desarrollo. El marco es un proceso que co-
necta las experiencias de servicio y el aprendizaje mediante varios pasos: (a) reflexion, en la
que los estudiantes reflexionan sobre sus experiencias de servicio, (b) sentido de hacer, en la
que mediante la reflexion, los estudiantes crean e identifican el sentido de sus experiencias, (c)
aprendizaje facilitado, en el que el instructor facilita las conexiones entre las experiencias de
servicio y el contenido de los cursos de aprendizaje mediante la reflexion guiada, las preguntas
y la discusion, (d) reflexion instructiva, en la que el instructor del curso refleja en los estudian-
tes las respuestas de reflexion en conformidad con las estrategias pedagogicas, creando una
version revisada del plan de instruccidn, (e) reformulacion de indicadores en el que sobre la
base de la reflexion instructiva, el instructor reformula las preguntas para incrementar la co-
nexion de la experiencia de servicio con los contenidos del curso y (f) nuevo aprendizaje, en el
que el proceso de repeticion de los pasos anteriores conduce a una nueva comprension o nue-
vos conceptos en el contexto del curso.

Estos elementos que componen el marco de referencia de Green (2006), identifican dos
procesos basicos: (a) como es que los estudiantes dan sentido al hacer en las experiencias de
aprendizaje servicio mediante la reflexion y (b) como pueden los instructores facilitar el pro-
ceso de hacer con sentido mediante las reflexiones de los estudiantes sobre las experiencias de
aprendizaje servicio.

La presentacion de los datos obtenidos por Green proporciona una vision general de los

proyectos de investigacion sobre reflexiones de los alumnos y la reflexion final que sugieren
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estadios especificos que van ocurriendo en la reflexion del estudiante en un curso de aprendi-
zaje servicio reflexivo.

Como resultado del estudio, se identificé un modelo para representar el proceso de
hacer con sentido que el estudiante experimenta en cursos de aprendizaje servicio mediante
estadios de reflexion. El modelo explica como algunos estudiantes construyen el sentido de
sus experiencias de servicio y los conecta a los resultados de aprendizaje. Tal modelo ofrece
una guia de comprension para los docentes mediadores y facilitadores de aprendizaje servicio.

Mediante el analisis de datos se identificaron los estadios de reflexion del estudiante.
Estos estadios se enmarcan en el modelo de reflexion inicial del programa, multiples reflexio-
nes sobre las experiencias y la reflexion final utilizada en el estudio. La Figura 5 representa los
estadios de desarrollo que experimentan los estudiantes mediante la reflexion sobre sus expe-
riencias de servicio.

Esta secuencia representa los estadios de reflexion de los estudiantes en un curso de
aprendizaje servicio como una sola hélice y muestra visualmente los multiples estadios y el
movimiento que los estudiantes pueden experimentar potencialmente mediante la reflexion

sobre las experiencias de servicio conectadas a los contenidos de los cursos.

Conexi6n con
los contenidos
del curso

umento de 12
comprension

eaccion ema-  Personalizacion

cional

ransformacional

Figura 5. Estadios de reflexion del estudiante en el modelo de un curso de aprendizaje servicio
(Green, 2006).
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Aunque los estadios se presentan de forma lineal, son realmente recurrentes y ciclicos
ya que los estudiantes pueden desplazarse hacia adelante y hacia atrds ante cada nueva expe-
riencia, pero predomina el desplazamiento hacia el desarrollo, es decir hacia el incremento de
la comprension del problema.

Al avanzar a través de estos estadios, los estudiantes crean experiencias de servicio
significativas que conectan las practicas del aprendizaje servicio con los contenidos de los
cursos y los objetivos. En ultima instancia se incrementa el potencial del pensamiento trans-
formacional y de accion social. Los estadios de reflexion de los estudiantes tienen implicacio-
nes significativas para los maestros instructores como facilitadotes del aprendizaje servicio y
mediadores del aprendizaje mediante la reflexion. Los estadios comprenden:

1. Reaccion emocional: Los estudiantes ponen de manifiesto una serie de emociones en
la etapa inicial del servicio. En la reflexion inicial, los estudiantes expresan culpabilidad, asi
como el malestar por el desconocimiento de la situacion. Después de la primera experiencia de
servicio, las emociones de los estudiantes varian de tristeza y culpa a la conmocién, del miedo
a la ansiedad, y de la ira a expresar gratitud por la condicion propia de vida. La reaccion emo-
cional es muy comun entre los estudiantes durante las primeras experiencias de servicio. En
los estadios de reflexion de estudiantes, la reaccion emocional es el comienzo del proceso de
dar sentido al hacer.

2. Personalizacion: Este proceso de personalizacion se refiere al aprendizaje mediante
la conversacion directa con los necesitados. Las historias reales permiten a los estudiantes
comprender las multiples dimensiones de los problemas de las personas necesitadas. Cuando
los estudiantes observan y hablan con los individuos, los humanizan y se relacionan con ellos

a nivel personal. Esto es indicativo de la necesidad de experiencias de aprendizaje servicio que
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incluyen el contacto directo con la gente a fin de lograr en los estudiantes la personalizacion.
Es sobre todo en esta etapa donde los estudiantes expresan el desafio mas importante. Después
de las primeras experiencias de servicio, los estudiantes desplazan las impresiones iniciales
(estereotipos) y comienzan a reconocer que pueden comunicarse con los desafortunados como
personas. Las formas multiples de interaccion con una gran variedad de personas mediante
conversaciones, juegos, comidas y discusiones de grupo, permiten a los estudiantes comenzar
a escuchar y referirse a las historias personales de los individuos. Las reflexiones se centran en
el relato de las multiples historias de la gente, que ademas permiten a los estudiantes eliminar
los estereotipos, es decir, se da en los estudiantes la ruptura de las primeras impresiones que
tienen de los necesitados y la creacion de una perspectiva personalizada.

3. Mayor comprension: Mediante la interaccion con las personas, los estudiantes son
capaces de identificar una serie de problemas relacionados con los individuos. Son capaces de
articular las estructuras sociales (por ejemplo, los sistemas de asistencia sanitaria, estructuras
salariales, de vivienda y de sistemas de alquiler) que contribuyen a las circunstancias de las
personas necesitadas. En el proceso, los estudiantes expresan una mayor comprension de las
multiples causas de los problemas y la complejidad de la situacion. Esto ocurre después de
multiples experiencias de servicio y varias interacciones con la gente. Este estadio se traduce
en un incremento de la comprension de los problemas y de la complejidad de la situacion.

4. Conexién con los contenidos del curso: Una vez que los estudiantes comienzan a
comprender la complejidad de los problemas, comienzan a ver las conexiones con los conteni-
dos del curso. Este estadio les permite a los estudiantes realizar conexiones directas entre el
pasado y el presente para identificar conexiones directas entre las causas y las consecuencias

sociales presentes que impactan sobre los necesitados. Los estudiantes establecen conexiones
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directas e indirectas entre los necesitados, las estructuras sociales que tienen impacto sobre
ellos y las repercusiones sociales, econémicas y estructurales del tema de estudio. En efecto, el
resultado de este estadio es el aumento de la empatia y un pensamiento mas sofisticado en el
que los estudiantes alcanzan los objetivos de aprendizaje del curso.

5. Pensamiento transformacional: Los estudiantes en este estadio pueden expresar una
transformacion de su pensamiento, tal como han cambiado sus perspectivas sobre los necesi-
tados. Asi como los estudiantes sintetizan su aprendizaje, también expresan criticas de organi-
zacion, posibles soluciones y comienzan a articular estrategias para el cambio. La transforma-
cion de pensamiento a menudo conduce a un mayor involucramiento en el problema,
incluyendo trabajar en soluciones comunitarias para resolver el problema.

Segun Green, esta participacion activa es un resultado directo del proceso de aprendi-
zaje y de transformacion del pensamiento operados en el aprendizaje servicio. Dentro de estos
estadios de reflexion en un curso de aprendizaje servicio, los estudiantes experimentan el pro-
ceso de dar sentido al hacer.

El estadio de personalizacion sirve de eslabon vital en el proceso de dar sentido al
hacer mediante la reflexién de un curso de aprendizaje servicio. A medida que los estudiantes
construyen las relaciones con las personas mediante el contacto directo, establecen la conexion
necesaria con los problemas de las personas. Al humanizar el problema, los estudiantes tienen
mas probabilidades de pensar en multiples causas y pensar conceptualmente sobre las co-
nexiones entre el pasado y el presente. Al avanzar a través de estos estadios, los estudiantes
crean experiencias de servicio significativas en las que conectan las experiencias de aprendiza-
je servicio con los objetivos y contenidos de los cursos. En tultima instancia, el potencial de

pensamiento transformacional es mayor.

45



Parker-Gwin y Mabry (1998) manifiestan que los resultados académicos de los estu-
diantes pueden ser potenciados por la reflexion regular critica y una amplia integracion de las
actividades de servicio con el material del curso en todo el semestre. Como con cualquier es-
trategia de ensefanza, el valor del aprendizaje servicio depende de su aplicacion.

Dentro de las recomendaciones de Brandell y Hinck (1997) para disefiar un programa
de aprendizaje servicio eficaz, sefialan particularmente el permitir a los alumnos pensar en el
impacto que han tenido en los que sirven y definir la forma en que sus propias actitudes y
comportamientos han cambiado. Es importante ofrecer a los estudiantes la oportunidad de
explorar y expresar como se sienten en relacion con lo que han logrado. Para ser eficaz, la
estructura de aprendizaje servicio debe proporcionar oportunidades a los estudiantes para re-
flexionar sobre sus experiencias de servicio. Ademas, los estudiantes deben estar comprometi-
dos con el proyecto y reconocer el tiempo y la energia necesarios para el éxito. Es importante
la participacion de los docentes en la reflexion. La reflexion puede cooperar con el mismo
servicio y el aprendizaje. Algunos maestros necesitan la oportunidad de discutir las estrategias
de reflexion entre si. Los maestros y los administradores tal vez puedan establecer una comi-
sion de aprendizaje servicio que coopere en este sentido.

Lopez de Dicastillo Rupérez, Iriarte Redin y Gonzéalez Torres (2006) sefialan que la
formacion en competencia social no s6lo busca la solucion a los problemas o conflictos inter-
personales sino que promueve la intersubjetividad, la alteridad, el altruismo y la preocupacion
por el otro, como pilares basicos de cara a lograr una convivencia civica de calidad.

En este sentido la combinacion de lazos afectivos en el contexto de ricas experiencias
puede ser lo que lleva a los estudiantes, en el aprendizaje servicio integrado, a la mas compleja

comprension de las cuestiones sociales asi como a un mayor conocimiento practico. La com-
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binacion de la configuracion real de la comunidad y la reflexion estructurada les ayuda a cons-
truir imagenes ricas y complejas de las cuestiones y procesos. El aprendizaje servicio, cuando
esta bien disefiado, puede incluir precisamente aquellos elementos tanto tedricos como expe-
rimentales de aprendizaje cognitivo que muchos han vinculado a un aprendizaje eficaz. Cuan-
do los estudiantes hablan sobre sus experiencias de aprendizaje servicio, hacen hincapié en el
caracter participativo del servicio y en la importancia que tiene el trabajo dentro del mundo
real en la construccidon de su comprension. El aprendizaje servicio estimula la curiosidad (la
necesidad de conocer mas) y proporciona el contexto y la experiencia que permiten a los estu-
diantes adquirir los conocimientos que pueden utilizar (Eyler y Giles, 1999).

Eyler y Giles sostienen que existen muchas formas de construir oportunidades para re-
flexionar dentro del aprendizaje servicio. La eleccion depende de las metas del curso; del ta-
marfio de la clase; de las habilidades, intereses y experiencias de los estudiantes; y de los inter-
eses y habilidades de los docentes. Cuando se planifica un curso, los instructores podrian
considerar si la reflexion pudiera ser mejorada por la inclusion de los siguientes elementos:

1. Oportunidades para reflexionar sobre las expectativas antes de comenzar el servicio.

2. Oportunidades frecuentes para discutir sobre el servicio.

3. Aplicaciones frecuentes de la teoria a la experiencia de servicio y viceversa.

4. Escritos asignados con demandas crecientes de analisis como servicio progresivo.

5. Realimentacion frecuente de investigaciones, proyectos, tareas y otros trabajos.

6. Reflexion critica que desafie los presupuestos de los estudiantes.

Los instructores pueden combinar discusiones y escritos o crear actividades que incor-

poren variados modelos de reflexion. Los juegos de rol, los grupos de informe sobre proyectos
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y los proyectos especiales desarrollados para la comunidad pueden incluir componentes re-
flexivos (Eyler y Giles, 1999).

La reflexion puede ayudar al aprendizaje de los estudiantes mediante la integracion de
los conceptos y teorias con sus experiencias comunitarias. La reflexion critica impulsa a los
estudiantes a explorar las hipotesis que subyacen en sus propias percepciones y la forma en
que estd organizada la sociedad. En la reflexion critica los estudiantes no s6lo discuten sobre
los medios eficaces de proporcionar ayuda de emergencia a los necesitados sino también sobre
las causas de los problemas sociales. La reflexion critica es el proceso que puede conducir al
aprendizaje transformacional, es decir, a cambios en la forma en que los estudiantes compren-
den el orden social y la actuacion para encauzar los problemas sociales. El proceso de re-
flexion critica comienza con un dilema desconcertante o que no encaja en la realidad del estu-
diante (Green, 2006). El servicio a la comunidad crea muchas oportunidades en este sentido.

Barkley, Cross y Major (2007) destacan que la incorporacion del trabajo colaborativo a
algunas actividades de clase puede ayudar a profundizar el aprendizaje de los estudiantes. En
una asignatura que destaque el aprendizaje servicio, los diarios para el didlogo ayudan a los
estudiantes a compartir observaciones y a reflexionar sobre las experiencias propias y las de

los demas.

Supuestos de investigacion

A partir de estos conceptos presentados por diferentes autores, se detallan a continua-
cion los supuestos principales sobre los que se construye este trabajo.

1. La actitud constituye una predisposicion que se aprende, lo que demanda un proceso
de aprendizaje y, siendo que los componentes esenciales de la actitud son el cognitivo, el afec-

tivo y el conductual, el objeto de la actitud tiene que ser lo suficientemente conocido como
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para permitir la evaluacion y elaboracion de un juicio sobre el objeto. Esto requiere de un pro-
ceso de aprendizaje previo, ya sea experimental o intelectual. Sin embargo, el componente
afectivo demanda un conocimiento mas experimental. Al incorporar el aspecto conductual se
entiende que es necesaria una iniciativa consistente como respuesta a un estimulo que conlleve
a la accion.

2. En virtud de lo expresado en relacion con los componentes cognitivo y afectivo, las
acciones consistentes nutren las actitudes, es decir, la manifestacion del componente conduc-
tual de la actitud y, por lo tanto, la accion alimenta la actitud que a su vez realimenta el com-
portamiento.

3. El aprendizaje servicio reflexivo transforma las experiencias en nuevos aprendizajes.

4. El aprendizaje servicio reflexivo es una metodologia pedagogica donde los estudian-
tes adquieren una mejor comprension del contenido académico aplicando competencias y
habilidades en beneficio de la sociedad.

5. Cuando las actitudes surgen de la experiencia, tienen mas posibilidades de permane-
cer y de guiar las acciones.

6. El aprendizaje servicio reflexivo promueve la cooperacion de estudiantes, docentes y
miembros de una institucion para atender las necesidades de la comunidad, integrando y apli-
cando conocimientos académicos impartidos en el curso para alcanzar los objetivos.

7. El aprendizaje servicio utiliza la planeacion, la coordinacion, la accidn, la reflexion
y evaluacion como medios eficaces en la formacion de estudiantes comprometidos con la ciu-
dadania y colaboradores en una sociedad mas equitativa y solidaria. El aprendizaje servicio
crea oportunidades de servir con la intencién de promover el aprendizaje y el desarrollo del

estudiante 1til y responsable.
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8. La forma de cambiar una actitud es cambiar el comportamiento problema.

9. Siendo que el motor impulsor de un cambio positivo en la personalidad de un indivi-
duo esté en su relacion personal con el dador de la vida, el desarrollo de la espiritualidad es un
paso fundamental en el cambio de actitud del estudiante hacia el servicio. La metodologia de
aprendizaje servicio prepara el camino para que el estudiante asuma su responsabilidad en la
gran comision divina de mostrar el evangelio al mundo por precepto y ejemplo.

10. La participacion del estudiante en actividades reflexivas de servicio incrementa su

autoestima y produce cambios en sus percepciones hacia el servicio.

50



CAPITULO Il

RESENA BIBLIOGRAFICA

Para mayor comprension del aprendizaje servicio se presenta en este capitulo una revi-
sion de la literatura que incluye algunos aspectos no considerados para el estudio pero que

permiten completar los conceptos considerados en la investigacion.

Percepcion del docente sobre el aprendizaje servicio

Si bien este trabajo se ocupa de analizar los efectos del aprendizaje servicio sobre las
actitudes de los estudiantes, es importante percibir la perspectiva desde la que el docente abor-
da este concepto, puesto que es quien debe disefar, adaptar, emplear, mediar y orientar un
cauteloso seguimiento del programa, y sobre quien pesa gran parte de la responsabilidad del
éxito o fracaso que conllevara su aplicacion. A modo de ejemplo, se mencionan los resultados
del estudio de Hesser (1995), quien en un estudio exploratorio examind 48 docentes de 16
diversas disciplinas en 11 universidades para examinar tres supuestos:

1. El aprendizaje disciplinario fluye del estudio de campo y del aprendizaje servicio.

2. Los docentes tienen actitudes mas positivas una vez que incluyen educacion experi-
mental y estudio de campo.

3. Los cambios en pedagogia educativa experimental se pueden explicar por los cam-
bios de contexto en la sociedad y en la educacion superior.

Los resultados muestran que, mediante el aprendizaje servicio y las experiencias de

campo, los profesores percibieron un incremento del aprendizaje estudiantil, ganancia de co-
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nocimiento relacionado con culturas diferentes a las propias, un aumento de habilidades para
solucionar problemas y la consolidacion del compromiso de los estudiantes con el servicio. El
83% de los docentes manifestaron que el aprendizaje servicio mejoroé la calidad de aprendizaje
con respecto a los cursos tradicionales. Los docentes sostuvieron que el aprendizaje servicio
promueve el aprendizaje disciplinario, las habilidades de resoluciéon de problemas y la re-
flexion critica.

Hammond (1994) por su parte, mediante una exploracion preliminar de las universida-
des de Michigan, pidié a 250 docentes que identificaran las caracteristicas de los cursos de
aprendizaje servicio, los soportes del programa y un perfil de los docentes que utilizaban
aprendizaje servicio. De los 163 docentes que respondieron, 130 utilizaban aprendizaje servi-
cio. Los resultados del andlisis de varianza indicaron diferencias significativas en las motiva-
ciones de los docentes para utilizar aprendizaje servicio. Las motivaciones mas fuertes estu-
vieron relacionadas con el plan de estudios, el deseo de realzar la importancia del curso o
animar la autodidéctica. La relacion entre las motivaciones iniciales de los docentes para in-
corporar servicio y su satisfaccion con tales esfuerzos dependi6 de tres condiciones: (a) sufi-
ciente libertad, autonomia y control sobre el trabajo, (b) conviccion de que el programa tiene
propositos claros y (c) una realimentacion indicativa de los resultados de sus esfuerzos. Los
docentes expresaron preocupaciones relacionadas con la dificultad de coordinar gente y mu-
chas tareas, el tiempo requerido por el servicio y la dificultad de realizar los ajustes pedagogi-

cos con el servicio.

Aprendizaje servicio y mision institucional
La conexion del aprendizaje servicio con la mision de la institucion educativa que la
promueve constituye un factor que podria orientar el rumbo de una intervencion que impacte
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positivamente sobre el desarrollo actitudinal del estudiante. Si bien esta conexién no se consi-
derara en este trabajo, se describen algunas implicaciones de importancia.

Lee (2002) utilizé los datos recogidos a partir de dos cohortes de Schreyer Honors Co-
llege (SHC), analizando las diferentes interpretaciones que tenian los estudiantes y los admi-
nistradores de la vision y mision institucionales, y su orientacion hacia el servicio. Se integro
al programa la declaracion de mision/vision del SHC tomando varios afios para comenzar a
afectar la cultura y la practica de los estudiantes. Se encontrd que los administradores confia-
ban claramente que el servicio publico representaba la piedra angular de la educacion, pero los
estudiantes parecian tener una comprension totalmente distinta. Solamente pocos estudiantes
de la primera cohorte estuvieron dispuestos a participar en aprendizaje servicio y su participa-
cion en servicio extracurricular fue minima. Los estudiantes de este grupo desconocian la nue-
va declaracion de mision/vision de la universidad o mostraron hostilidad hacia lo que percibie-
ron como una administracion excesivamente moralista. La segunda cohorte de 10 estudiantes
participd 3 afios después de la creacion de la universidad (julio de 2001). A partir de las entre-
vistas con esta segunda cohorte se observd en los estudiantes un mayor aprecio por la mision
de la universidad orientada al servicio. Todos los estudiantes en la segunda cohorte reportaron
involucramiento en servicio publico. Varios estudiantes de esta segunda cohorte expresaron
que estuvieron impresionados con el involucramiento y la direccion personal de los adminis-
tradores de la universidad particularmente el decano, quien habia desarrollado un curso de
aprendizaje servicio internacional en México, centrandose en el desarrollo de la comunidad.
Los estudiantes que habian participado declararon que habian gozado al haber trabajado al

lado de ellos.
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Respecto a la posibilidad de identificar los factores que contribuyen al éxito de un pro-
grama de aprendizaje servicio, Berman (1999) investig6 si la adherencia institucional a los
principios presentados en el Wingspread Special Report en 1989 (diez principios de la buena
practica para combinar servicio y aprendizaje), contribuyo al nivel de éxito en la practica de
cada universidad participante. Entre los factores que representaron desafios para la puesta en
practica acertada se encontraron: (a) una organizacién institucional caotica, (b) entrenamiento
pobre del personal y de los docentes en materia de la pedagogia de aprendizaje servicio y (c)
carencia de incentivos de los maestros para comprometerse en aprendizaje servicio. Los prin-
cipales implicados en programas de aprendizaje servicio exitosos tendieron a estar organiza-
dos en equipos y/o tener relaciones con todos los interesados. Los factores comunes de todos
los programas de aprendizaje servicio exitosos fueron (a) la congruencia con la meta organiza-
cional, (b) una articulacion clara con la misién, (¢) planes conducidos por los maestros para la
puesta en practica del programa, (d) medios creativos para integrar el servicio con el estudio,
(e) planes y metas a largo plazo y (f) sistemas de comunicacion abiertos.

Para Harkavy (1993, citado en Mohan, 1994), un mayor compromiso de la institucion
con la comunidad local podria contribuir perceptiblemente a integrar las tres misiones de la
investigacion, de la ensefianza y del servicio, y comenzaria a transformar las universidades en
instituciones civicas responsables contribuyendo perceptiblemente a crear una sociedad decen-
te y justa. Asi mismo, Lee (2002) destaca que la incorporacion del programa de aprendizaje
servicio al plan basico de estudios de la universidad, como requisito formal, representa un fac-

tor crucial que determina el éxito del programa.
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Aprendizaje servicio y desarrollo personal

En cuanto a los efectos de la implementacion del aprendizaje servicio sobre los estu-
diantes, también se cuenta con informacién relevante obtenida a partir de estudios realizados
en diferentes universidades e instituciones dedicadas a la ensenanza.

El analisis de Soukup (1999) examind un plan de estudios de comunicaciones con
aprendizaje servicio para determinar si el método de aprendizaje servicio lograba su potencial
en seis categorias de objetivos (desarrollo intelectual, desarrollo de habilidades, desarrollo
afectivo, crecimiento moral y espiritual, resultados comunitarios y resultados académicos). En
este andlisis los datos fueron recogidos entre 1990-1993 y 1995-1999 por el proyecto de Santa
Clara University's Eastside. Participaron 959 estudiantes. Se aplicaron 2 instrumentos de eva-
luacion con datos demograficos y escalas tipo Likert que contenian declaraciones relacionadas
con la opinidn del estudiante sobre el aprendizaje servicio y problemas sociales.

Los resultados indicaron (a) el establecimiento de conexiones por parte del estudiante
con su aprendizaje en diferente niveles, (b) el desarrollo emocional a partir del aprendizaje
servicio incluyo la autoestima, sentido de apreciacion, y satisfaccion, (c) el crecimiento de la
empatia hacia los destinatarios del servicio y un reconocimiento de las diferencias y semejan-
zas entre las personas; (d) el cambio en la perspectiva personal sobre la educacion y la vida y
(e) el reconocimiento de las 4reas que necesitan mejorar en el programa. Los datos del estudio
revelaron el valor de la experiencia de aprendizaje servicio y su influencia positiva en el com-
portamiento futuro de los estudiantes asi como la conexion con el desarrollo académico.
Ademas, los cursos aplicados tales como periodismo y producciéon de video documentales
tienen mds éxito con aprendizaje servicio que con los cursos tradicionales. Estos resultados

estan alineados con los obtenidos por Ngai (2006) al comprobar, mediante un caso de estudio
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en la universidad de Hong Kong, que la participacion en programas de aprendizaje servicio
promueve en los estudiantes el desarrollo de habilidades personales.

Gorman, Duffy y Heffernan (1994) reporto6 el impacto del aprendizaje servicio sobre el
desarrollo moral de 70 estudiantes involucrados en dos clases diferentes: (a) una clase apli-
cando aprendizaje servicio (10 a 12 horas por semana) y (b) una clase sin aprendizaje servicio.
Para determinar el impacto del aprendizaje servicio sobre el desarrollo moral, se utilizo el ins-
trumento Defining Issues Test (DIT). Los estudiantes que participaron en la experiencia de
aprendizaje servicio mostraron indices de crecimiento de desarrollo moral significativamente
mas altos que aquellos que no participaron de aprendizaje servicio.

Armstrong (2006) explord los resultados de desarrollos psicosociales por medio de la
intervencion en aprendizaje servicio aplicando tres modelos distintos: (a) el aprendizaje servi-
cio en curso continuo a lo largo de un semestre extracurricular, (b) aprendizaje servicio inten-
sivo en toda la semana de vacaciones de primavera y (c) aprendizaje servicio incorporado en
un curso durante un semestre de estudio académico. Se usé con fines comparativos un grupo
de control formado por estudiantes que no tenian ninguna participacion en el aprendizaje ser-
vicio. Se administrd el instrumento de evaluacion de Tareas de Desarrollo y Estilo de Vida
(SDTLA) a estudiantes de colegios involucrados en cada uno de los tres tipos de aprendizaje
servicio y al grupo de control, al principio del semestre académico como pretest y al final del
semestre como postest, para determinar las diferencias de desarrollo.

El estudio explord la pregunta: Los estudiantes implicados en los diferentes tipos de
aprendizaje servicio jobtienen como resultado diferentes desarrollos psicosociales?

Las conclusiones de la investigacion indicaron que habia diferencias significativas del

desarrollo psicosocial entre las tres pedagogias de aprendizaje servicio. En particular los resul-
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tados basados en el SDTLA sugirieron que la pedagogia de aprendizaje servicio de vacaciones
de primavera tuvo beneficios de desarrollo psicosociales estadisticamente significativos. Las
implicaciones para la practicas del aprendizaje servicio de este tipo estan siendo exploradas.

Un estudio de Astin y Sax (1998) utiliz6 el Cooperative Institutional Research Program
(CIRP) para analizar los datos de estudiantes en cinco cohortes entre 1990 y 1994. Las encues-
tas también se administraron a los estudiantes en 1995. Los valores medidos de los estudiantes
estuvieron favorablemente influenciados por la participacion en el servicio. Estos resultados
académicos incluyeron retencion, grado de competencia y de interaccion con la facultad, co-
nocimiento, responsabilidad civica, pensamiento critico, habilidades interpersonales, habilida-
des de liderazgo, confianza en si mismo, conocimiento de diversas culturas y habilidades de
resolucion de conflictos. Los incrementos en conocimiento, responsabilidad civica y habilida-
des para la vida se midieron mediante los informes de los estudiantes. El analisis indic6 que
cuanto mayor fue el tiempo de dedicacion al servicio, mas positivo resulté el efecto sobre el
desarrollo de los estudiantes.

En términos de resultados de desarrollo personal mediante aprendizaje servicio, Que-
zada y Christopherson (2005) comprobaron que los estudiantes universitarios adquieren habi-
lidades de liderazgo, paciencia, tolerancia, preparacion para la vida y mejoran sus capacidades
para relacionarse con otros.

En un curso de desarrollo psicolégico de la vida util, Zucchero (2009) comisiono a los
estudiantes en un proyecto intergeneracional con el proposito de incrementar su conocimiento
sobre los adultos de la tercera edad, su proceso de envejecimiento y su desarrollo a lo largo de
su vida. Los estudiantes se reunieron de a pares con los ancianos y elaboraron un documento

que incluia la historia de su compafiero, un analisis de su desarrollo y una reflexioén personal.
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Los resultados del andlisis cualitativo incluyeron la admiracion e inspiracion que los ancianos
despertaron en los estudiantes quienes los consideraron como sus modelos de vida.

Se observa que los resultados operados mediante la participacion del estudiante en
aprendizaje servicio incluyen no sélo aspectos que atafien a su desarrollo personal y social,
sino que ademas se manifiestan en su desarrollo académico. El aprendizaje académico aparen-
temente se ve facilitado por la participacion activa y reflexiva del estudiante en cursos de

aprendizaje servicio.

Aprendizaje servicio y aprendizaje significativo

Para reforzar la discusion del valor educativo del servicio comunitario, Markus,
Howard y King (1993) reportaron los resultados de un experimento de aprendizaje servicio
que se integr6 a un curso de ciencias politicas. Se seleccionaron dos secciones del curso para
incluir aprendizaje servicio. Otras seis secciones formaron los grupos de control y utilizaron el
formato tradicional de curso con grupos de discusion. Los estudiantes que participaron en
aprendizaje servicio mostraron mayor satisfaccion y realizacion en el curso, mejoraron el
aprendizaje con la aplicacion de los principios del curso a las nuevas situaciones y desarrolla-
ron un mayor conocimiento de los problemas sociales. El aprendizaje en el salon de clase tam-
bién aumento6 perceptiblemente como resultado de la participacion de los estudiantes en servi-
cio a la comunidad. El pretest y postest revelaron efectos significativos de la participacion en
servicio comunitario sobre los valores personales y las orientaciones de los estudiantes. El
aprendizaje experimental adquirido mediante servicio parece compensar algunas debilidades
pedagdgicas de la instruccion en salon de clase.

Hudson (1996), utilizando el mismo instrumento de Markus et al. (1993), examin¢ el

impacto del aprendizaje servicio sobre los valores, actitudes y aprendizaje de los 32 estudian-
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tes con requerimiento de servicio. Se utilizd un curso de politicas europeas sin aprendizaje
servicio como grupo de control con 19 estudiantes. El autor puso a prueba la hipotesis de que
al finalizar el semestre, los estudiantes del grupo experimental mostrarian mayor preocupacion
por los demas, mayor aprendizaje y mejor actitud de servicio que al inicio del semestre, y que
asi mismo, los cambios serian mayores que los observados en los estudiantes del grupo de
control. Las pruebas t no mostraron diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo,
la opinion de los estudiantes del grupo experimental, relacionada con el grado de satisfaccion
del curso, mostré mayor valoracion que en el caso de los estudiantes del grupo de control. A
pesar de la carencia de resultados estadisticamente significativos, el investigador percibié que
los estudiantes de aprendizaje servicio estuvieron mas motivados por el programa. Asi mismo,
Toncar, Reid y Anderson (2005), con el propdsito de proporcionar una prueba inicial de la
validez de la escala SELEB para medir los beneficios del aprendizaje servicio, observaron en
los estudiantes del curso con proyectos de aprendizaje servicio mayor satisfaccion con el curso
y mayor percepcion de los beneficios académicos comparandolos con los estudiantes del curso
sin aprendizaje servicio; resultados similares a los obtenidos por Moely, McFarland, Miron,
Mercer e Ilustre (2002).

Continuando con el analisis comparativo entre cursos con aprendizaje servicio y cursos
tradicionales, Cohen y Kinsey (1994) realizaron un estudio con 220 estudiantes matriculados
en un curso de periodismo en el que tuvieron la opcidn de participar en un proyecto de apren-
dizaje servicio. Para el proyecto de servicio se los dividié en grupos experimentales y no expe-
rimentales. Los grupos de servicio experimentales interactuaron directamente con la comuni-
dad, mientras que los grupos no experimentales no tuvieron contacto directo con Ia

comunidad. Casi la mitad de los estudiantes de aprendizaje servicio indicaron que al compa-
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rarlos con las asignaturas tradicionales, sus proyectos fueron mas utiles al situar el contenido
de la clase en un contexto significativo. Ademas, el 69% de los estudiantes indicd que el
aprendizaje servicio los ayud6 a aprender tanto o mas que lo que aprendian en otras asignatu-
ras. Los grupos experimentales revelaron que los ejercicios de aprendizaje fueron mas eficaces
que en los cursos tradicionales y situaron el aprendizaje en un contexto mas significativo que
otras asignaturas. En sus evaluaciones, un numero significativo de estudiantes de grupos expe-
rimentales reportaron una motivacion positiva para trabajar en proyectos comunitarios como
utilizacion eficaz del tiempo. Las evaluaciones de los lideres en los grupos experimentales
repitieron los resultados de los estudiantes.

En esta linea de estudio, Berson y Younkin (1998) utilizaron una muestra de 286 estu-
diantes de 6 comunidades universitarias que tomaban cursos en diversas disciplinas. Cada uno
de los 6 cursos tuvo una seccion de control con ensefianza tradicional y una seccion experi-
mental con la participacion en aprendizaje servicio durante 20 horas en el semestre.

Se utilizaron medidas multiples para determinar el grado de éxito del estudiante, tales
como calificaciones, atencion en clase, evaluaciones de curso y tareas asignadas. Los resulta-
dos indicaron que los estudiantes de los cursos de aprendizaje servicio alcanzaron promedios
finales significativamente mayores cuando se los compard con los grupos de control. Las ma-
terias de aprendizaje servicio también contribuyeron a un nivel significativamente mayor de
satisfaccion con el curso, con el instructor, con las asignaciones de lectura y los sistemas de
calificacion.

Asi mismo, Blieszner y Artale (2001) examinaron los beneficios del aprendizaje servi-
cio utilizando datos de cuestionarios antes y después del curso de 4 semestres a partir de 214

estudiantes. De los 214 estudiantes, 117 (el 55%) optaron por aprendizaje servicio. Aunque el
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aprendizaje servicio en este curso parecid no tener un efecto sobre la determinacion de valores
sociales personales, actitudes civicas o el logro académico, los datos revelaron numerosas ven-
tajas asociadas al aprendizaje servicio. Las ventajas incluyeron mejoras en la comprension de
los conceptos del curso y refuerzo en la seleccion de la carrera. Los estudiantes percibieron
que aprendieron mas en un curso con aprendizaje servicio que en un curso tradicional. Asi,
cuando esta utilizado apropiadamente, este método educativo es un medio eficaz para com-
prometer a los estudiantes en el proceso de aprendizaje.

Quezada y Christopherson (2005), mediante un estudio cualitativo de aprendizaje ser-
vicio en el que estudiantes universitarios trabajaron con nifios, observaron que el aprendizaje
servicio habia impactado la cognicion de los estudiantes mejorando su reflexion y metacogni-
cion. Se senala que la reflexion y la metacognicion se refieren a la capacidad de reflexionar y
aprender de un suceso o un incidente y aplicar los resultados del aprendizaje a una nueva si-
tuacion. Los estudiantes universitarios vieron claramente el valor del aprendizaje servicio y las

habilidades aprendidas mientras trabajaron con nifios.

Aprendizaje servicio: formacion de
actitudes y comportamientos

Mohan (1994) comentd que para algunos autores poco se sabe especialmente de resul-
tados relacionados con las formas de conocimiento adquirido a través de aprendizaje servicio,
hasta qué punto el aprendizaje tradicional se realza con experiencias de servicio y qué rol re-
presenta la reflexion en este proceso. Dado que en estas practicas de aprendizaje servicio las
mayores demandas de servicio estan orientadas hacia la educacion civica, sera esencial probar,
sobre una base a largo plazo, si los estudiantes comprometidos en servicio continfian ejercién-

dolo después de salir de la universidad y qué efectos tienen las experiencias de aprendizaje
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servicio en sus actitudes y creencias. Al respecto, McCarthy y Tuker (2002) revelaron que el
aprendizaje servicio tiene un impacto significativo sobre las intenciones de los estudiantes de
participar en servicio comunitario.

Glasman y Albarracin (2006) efectuaron un meta-analisis con 128 condiciones en 64
estudios donde se examiné la influencia de los factores presentes en el momento en que se
forma una actitud y el grado en que esa actitud guia la futura conducta. Las conclusiones indi-
caron que las actitudes tuvieron correlacion mas fuerte con un futuro comportamiento cuando
ellas fueron faciles de recordar (accesibles) y estables en el tiempo. A causa de la accesibilidad
incrementada, las actitudes mas fuertes predijeron un futuro comportamiento cuando los parti-
cipantes tuvieron experiencia directa con el objeto de la actitud y reportaron sus actitudes con
mayor frecuencia.

En relacion con la estabilidad de la actitud, la asociacion actitud-comportamiento fue
mas fuerte cuando las actitudes fueron seguras, cuando los participantes formaron su actitud
sobre la base de la informacion relevante del comportamiento y cuando ellos fueron inducidos
a pensar unilateralmente o uniformemente mas bien que cuando estas actitudes estan basadas
en informacion con implicaciones evaluativas divergentes sobre el objeto de la actitud. Asi
mismo en la misma linea de investigacion, Visser y Mirabile (2004) afiadieron que las redes
sociales actitudinalmente congruentes pueden aumentar la fuerza de la actitud disminuyendo
la ambivalencia actitudinal y quizds aumentando la certeza por la cual la gente sostiene sus
actitudes. Sus resultados sugirieron que los rasgos del contexto social en el cual una actitud es
sostenida tienen implicaciones importantes para la fuerza de actitud a nivel individual.
Ademas, de acuerdo con Wade (2005), las actitudes hacia el servicio comunitario parecen me-

jorar con practicas y proyectos de participacion en actividades sociales.
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Este analisis induce a pensar que la practica continua y personal del servicio hacia la
comunidad, en un entorno homogéneo o uniforme de criterios, facilita la formacion de actitu-
des que orientan y refuerzan futuros comportamientos de servicio.

Giles y Eyler (1994) examinaron los cambios en la responsabilidad social y personal de
72 estudiantes como resultado de una experiencia con aprendizaje servicio. Los examenes
mostraron que los estudiantes experimentaron incrementos significativos en su creencia en que
la participacion puede marcar una diferencia y que resulta imperativo estar involucrados en
servicio comunitario. También desarrollaron percepciones positivas hacia la gente con quienes
trabajaron y un creciente interés en continuar en el servicio.

Estas ideas se confirman con lo que Rockquemore y Schaffer (2000) hallaron mediante
un analisis cuantitativo donde los estudiantes exhibieron importantes cambios en sus actitudes
hacia la justicia social, la igualdad de oportunidades y la responsabilidad civica en el transcur-
so del semestre de su experiencia.

Eyler, Giles y Braxton (1997) compararon modelos de aprendizaje servicio. Para ello
reunieron datos de mas de 1500 estudiantes de 20 escuelas de niveles superiores y universida-
des. Se aplicaron pruebas t de comparacion de muestras independientes entre estudiantes de
aprendizaje servicios y sin aprendizaje servicio sobre medidas de pretest. Se utilizo6 el analisis
de regresion lineal multiple para evaluar el impacto del aprendizaje servicio durante el semes-
tre. Los estudiantes que optaron por aprendizaje servicio se diferenciaron de los que no en sus
actitudes, habilidades, valores y comprension de los problemas sociales. La participacion en
aprendizaje servicio y la mayor proximidad a los docentes incrementaron en los estudiantes la
percepcion de su autoeficacia y su capacidad de resolver problemas. El aprendizaje servicio

fue predictor de la capacidad de participacion politica y de su tolerancia por los demaés, de su
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empatia y de su capacidad de mantenerse abierto a nuevas ideas. Por ultimo, el aprendizaje
servicio facilitd las relaciones entre estudiantes y docentes. Esto pone en evidencia la impor-
tancia de la conduccion de los docentes durante el programa. Sobre la base de sus conclusio-
nes, los autores recomiendan incluir aprendizaje servicio en los programas de estudios basicos.

En algunos estudios se ha observado que el aprendizaje servicio sienta bases sélidas en
la formacion de futuros profesionales con vision de servicio.

Moely, Mercer, Ilustre, Miron y McFarland (2002) evaluaron la consistencia interna y
validez de una escala disefiada para medir actitudes y habilidades civicas (CASQ) que pudie-
ran ser afectados por la participacion en aprendizaje servicio. Los itemes midieron las habili-
dades que serian utiles en las actividades civicas (relaciones interpersonales, conocimiento
social y politico, liderazgo, resolucion de problemas, y pensamiento 16gico), los valores rela-
cionados con el compromiso civico (justicia social e importancia del servicio a la comunidad)
y la probabilidad de accion e involucramiento en problemas comunitarios. Los estudiantes que
no se comprometieron con el aprendizaje servicio mostraron menos cambios durante el semes-
tre que los estudiantes que participaron en aprendizaje servicio.

En ambas muestras, los estudiantes que sintieron que estaban ganando una experiencia
positiva en la universidad y quienes estuvieron motivados por una recompensa intrinseca, es-
tuvieron determinados a involucrarse en la accion civica y se observd que tenian habilidades y
actitudes apropiadas para tal involucramiento.

Moely, McFarland, Miron, Mercer e Ilustre (2002) aplicaron el CASQ y pudieron ob-
servar que los estudiantes que estuvieron participando en aprendizaje servicio mostraron du-
rante el semestre un aumento en sus planes de accion civica futura, en la valoracion de sus

habilidades de resolucion de problemas, en sus habilidades de liderazgo y actitudes de justicia
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social. Los estudiantes comprometidos con el aprendizaje servicio mostraron mayor satisfac-
cion con sus cursos ¢ informaron niveles mas altos de aprendizaje en el campo académico y
comunitario que lo que se observo en estudiantes que no participaron en el servicio.

Asi mismo, Blackwell (2002) examind las percepciones de estudiantes con respecto a
su involucramiento en aprendizaje servicio y compard sus percepciones en base a datos de-
mograficos tales como edad, género, escuela a la que pertenece y empleos externos.

La prueba captur6 las variables demograficas, el razonamiento de los estudiantes, el
nimero de horas ofrecidas voluntariamente y la percepcion de los efectos del aprendizaje ser-
vicio. Los resultados indicaron que los estudiantes apoyaron fuertemente al aprendizaje servi-
cio en la universidad. 85% de los estudiantes creyeron que el aprendizaje servicio debe incor-
porarse en mas clases. La mayoria de los estudiantes también reportd que el aprendizaje
servicio consolida la comprension en clase e incrementa el interés en el ofrecimiento volunta-
rio en oportunidades futuras. El 93% indic6 que el aprendizaje servicio los ayudo a crecer inte-
lectual y emocionalmente.

Por otro lado, Simons y Cleary (2006) diseharon una investigacion exploratoria utiliza-
da para evaluar la influencia del aprendizaje servicio sobre los resultados sociales en un grupo
de estudiantes matriculados en cursos de psicologia educativa en una universidad de ensefian-
za privada durante el otofio de 2002 hasta la primavera 2004. En este estudio se presentd a los
estudiantes un curso de capacitacion antes de involucrarse en la actividad comunitaria. Se les
aplicé una serie de cuestionarios, entre ellos, el CASQ desarrollado por Moely, Mercer et al.
(2002) y utilizado para la autoevaluacion de los estudiantes sobre actitudes, habilidades y va-
lores civicos y la probabilidad de participacidén en programas comunitarios. Se evaluaron a los

estudiantes antes y después del servicio. El estudio mostr6 que los participantes de aprendizaje
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servicio aumentaron significativamente su conciencia politica, mejoraron sus actitudes socia-
les, su compromiso civico, su autoeficacia hacia la comunidad y sus preferencias de participa-
cion en la comunidad; mostraron también diferencias significativas en relacion con la satisfac-
cion del curso, las habilidades de resolucion de problemas y las preferencias de afiliacion para
la participacion en la comunidad. Estos resultados corroboran los hallazgos de Moely, McFar-
land et al. (2002) sugiriendo que el aprendizaje servicio produce efectos significativos en el
desarrollo personal, interpersonal y en el compromiso del estudiante con la comunidad; resul-
tados que anteriormente habian obtenido Rice y Brown (1998) y Pinzon-Perez y Perez (2004).
En el estudio descriptivo de Haines (2002) se aplicaron dos instrumentos en una comu-
nidad académica en Arizona para evaluar el impacto que tuvo el componente de aprendizaje
servicio sobre la actitud de los estudiantes hacia (a) el servicio comunitario, (b) el involucra-
miento civico, (c¢) las habilidades para la vida y (d) el compromiso civico. Los resultados no
indicaron diferencias significativas entre los estudiantes seleccionados del curso con aprendi-
zaje servicio y los estudiantes que participaron en un curso sin aprendizaje servicio en cuanto
a las actitudes hacia el servicio comunitario, el involucramiento civico, las habilidades para la
vida y el compromiso civico. Sin embargo, en el estudio presentado por Fenzel, Peyrot, Speck
y Gugerty (2003), un hallazgo interesante fue que existe mayor probabilidad de involucra-
miento en actividades de servicio a la comunidad si se ha participado de aprendizaje servicio.
Apoyando la idea de los beneficios obtenidos en las actitudes e intenciones de servir en
el futuro como resultado de la incorporacion de un programa de aprendizaje servicio al curri-
culo, O’Toole, Hanusa, Gibbon y Hamilton Boyles (1999) evaluaron el impacto de dos pro-
gramas aplicados en la Universidad de Pittsburg: uno donde el aprendizaje servicio fue requi-

sitorio y otro donde se animod a los estudiantes a participar en el servicio voluntario. Los
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resultados de la intervencion mostraron que una rotacion requerida y estructurada puede dar
lugar a mayor participacion en el voluntariado futuro. Se asumi6 que las experiencias positivas
y las oportunidades facilmente disponibles son esenciales para aumentar la disposicion de
ofrecimiento voluntario en proyectos de servicio futuros. Para Niemi, Hepburn y Chapman
(2000), sin embargo, no requerir la participacion puede ser la clave para la participacion futu-
ra. Segun su estudio la participacion solo parece estar relacionada con caracteristicas del estu-
diante, la familia y la escuela.

Hart, Donnelly, Youniss y Atkins (2007) intentaron determinar si el servicio requerido
y el servicio voluntario en adolescentes tienen efectos equivalentes sobre la participacion civi-
ca futura. Se evaluaron las experiencias relacionadas con la escuela en una muestra nacional-
mente representativa desde los 8° hasta los 12° grados. Hallaron que los que participaron fre-
cuentemente en servicio comunitario durante las actividades extracurriculares de nivel medio
mostraron mayor probabilidad de participacion futura que quienes no participaron en servicios
a la comunidad. El tipo de servicio comunitario aplicado en el nivel medio no fue predictor del
ofrecimiento voluntario futuro mientras que si fue predictora la frecuencia con que participa-
ban los estudiantes en actividades de servicio. Los que participaron con mayor frecuencia en
servicio a la comunidad mostraron mayor probabilidad de ofrecimiento voluntario que los que
no participaron o participaron con poca frecuencia.

Cofer (1996) aplico un programa de aprendizaje servicio durante un semestre a tres
grupos experimentales de estudiantes de nivel medio de la Western Hills High School en
Franklin, tomando ademas tres grupos de control con el propdsito de determinar si se observa-
ban mejoras en las calificaciones, asistencia y actitudes de los estudiantes hacia la escuela, la

comunidad y hacia los proyectos que se desarrollaron durante el periodo de investigacion co-
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mo resultado de su involucramiento en el aprendizaje servicio. Los datos se obtuvieron me-
diante pretest y postest con escala Likert. Los resultados de la investigacion mostraron dos
tendencias basicas:

1. Los proyectos largos con los mismos destinatarios de servicio pueden tener mayor
impacto que aquéllos que son realizados por un tiempo mas corto.

2. Involucrarse en el aprendizaje servicio tiene un mayor impacto positivo sobre las ac-
titudes del estudiante hacia los problemas sociales o hacia grupos de personas que sobre sus
calificaciones o asistencia.

Esto ultimo permite pensar que, a lo largo del programa de aprendizaje servicio, el ob-
jeto hacia el que se modifica la actitud del estudiante es primariamente el destinatario de su
atencion.

En concordancia con Cofer (1996), Sebastian et al. (2002) obtuvieron resultados simi-
lares al evaluar un proyecto en el centro médico de la Universidad de Kentucky usando, como
una de las tres estrategias primarias, las evaluaciones de conocimientos y actitudes de estu-
diantes por medio de pretests y postests. El aprendizaje servicio fue incorporado como ele-
mento importante del plan de estudios en las carreras de salud. Uno de los resultados mas sig-
nificativos de la evaluacion fue la carencia de evidencias de cambios en actitudes y
conocimientos relacionados con el aprendizaje servicio. Sin embargo, después de los tres afios
del proyecto, el conocimiento fue mas elevado que el bésico. Solamente en el tercer afio el
informe de los estudiantes reflej6 un aumento de los niveles de comportamiento altruista y
creencia en la importancia del cuidado primario a la comunidad basado en la educacion; ten-
dencia que apoya las observaciones de Cofer (1996), Astin y Sax (1998) y Shiarella et al.

(2000) relacionadas con la incidencia del factor tiempo sobre el impacto que los proyectos de
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aprendizaje servicio tienen sobre el desarrollo actitudinal de los estudiantes. Fue interesante
observar que los estudiantes reportaron cambios en las actitudes hacia el programa y en los
conocimientos académicos cuando sostuvieron sesiones de reflexion a lo largo del proyecto. A

resultados similares llegaron Astin et al. (2000).

Aprendizaje servicio y reflexion

El valor de la aplicacion del aprendizaje servicio como ejercicio reflexivo y colaborati-
vo en el aprendizaje de los estudiantes y en el servicio a la comunidad se ha manifestado en
variados estudios como el efectuado por Tong (1999), quien evalud la incorporacion de un
componente de aprendizaje servicio en un curso introductorio de fisiologia en la universidad
de Wheaton. Cada uno de los 24 estudiantes coopero6 con el personal de asistencia del Sturdy
Memorial Hospital, Attleboro, MA, con 4 horas en la sala de emergencia y 8 horas en otros
dos departamentos. Los estudiantes mantuvieron un registro de sus observaciones, reacciones
personales, aprendizajes de campo y elaboraron un documento sobre la condicion patofisiold-
gica encontrada en el hospital. Ademas respondieron un cuestionario para medir el nivel de los
nuevos conocimientos adquiridos, la estimulacioén de intereses, la ampliacion de las perspecti-
vas y la aplicacion de los conceptos. Para comparar y contrastar la experiencia real del hospital
con una ficticia, cada semana dos estudiantes mostraban una videocinta de un paciente particu-
lar y discutian el diagnostico, los sintomas, los tratamientos y los procedimientos quirurgicos
implicados. Los cuestionarios indicaron que este programa reflexivo, donde los estudiantes
aprenden sirviendo a la comunidad, resulté eficaz e incremento el aprecio y el interés de los
estudiantes por los contenidos de las materias al manifestar haber obtenido mayor conocimien-
to. Tanto asistentes como pacientes convinieron en que proporcionar ayuda social a los pacien-

tes mientras acompafian y asisten al personal del hospital fue un servicio valioso.
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El programa motivo a que los estudiantes desarrollaran un aprecio mas profundo hacia
el servicio a la comunidad. Después de la terminacion del programa, dos estudiantes de cada
curso continuaron el trabajo voluntario una vez por semana durante un semestre completo. Por
lo que el aprendizaje servicio significO como componente en un curso de ciencia, los estudian-
tes mostraron de forma categorica que valoraron grandemente el componente del programa e
incrementaron perceptiblemente su interés en participar mas en servicio voluntario.

Spiezio, Baker y Boland (2005) sefalan las oportunidades que brindan estas técnicas a
la reflexion y el debate como instrumentos para el fomento de un sentido de ciudadania entre
los estudiantes. Los resultados de su estudio, realizado al inicio y final de un semestre, prove-
en un apoyo empirico a la observacion de cambios significativos en las actitudes civicas del
estudiante hacia el compromiso con la ciudadania cuando emplean aprendizaje servicio como
estrategia pedagogica y técnica instruccional expresamente dedicado a la promocion de tal
compromiso. Antes de iniciar el programa, los estudiantes de aprendizaje servicio tendieron
mas significativamente al compromiso civico que sus contrapartes en los grupos de control sin
aprendizaje servicio. Los datos revelaron que las diferencias de actitudes civicas entre los es-
tudiantes de aprendizaje servicio y los del grupo de control fueron més pronunciados al final
del semestre. Fue interesante observar la diferencia entre las percepciones de los estudiantes
en relacion con la posibilidad que pueden tener como individuos de impactar en los problemas
que enfrenta su comunidad. Mientras que no hubo cambio en la respuesta de los estudiantes
del grupo de control a esta pregunta, los estudiantes de aprendizaje servicio exhibieron un in-
cremento. En principio este resultado es consistente con la pedagogia del aprendizaje servicio
reflexivo que busca ayudar a consolidar un sentido de responsabilidad personal de parte de los

estudiantes que sirva como preludio de la accion.
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Brown, Heaton y Wall (2007) evaluaron la eficacia y el impacto de un curso de apren-
dizaje servicio en el que la reflexion fue un componente importante a lo largo de su desarrollo.
Al inicio del curso los estudiantes primeramente tuvieron que repasar con el instructor los re-
quisitos del curso de aprendizaje servicio: (a) realce del plan de estudio académico, (b) incor-
poracion de ejercicios reflexivos como componente importante del aprendizaje servicio, (c)
involucramiento en la comunidad y (d) fomento de la responsabilidad civica. En el curso se
presentaron ejercicios reflexivos en forma escrita y verbal. Los estudiantes mantuvieron un
diario con descripciones reflexivas objetivas y subjetivas de las actividades de cada experien-
cia del servicio. A mitad del curso, los estudiantes presentaron un informe escrito de sus expe-
riencias de servicio conteniendo informacion detallada de la poblacion comunitaria a la que
sirvieron, una revision de los objetivos de aprendizaje individuales, logros alcanzados hasta la
fecha y las experiencias memorables. El tercer ejercicio reflexivo ocurrié al final del curso
donde los estudiantes elaboraron una presentacion que incluyé los informes, las descripciones
de actividades detalladas y declaraciones reflexivas personales.

Los resultados sugirieron cambios significativos en las actitudes de los estudiantes y
sus percepciones sobre la comunidad a la que sirven. Para estos autores, el compromiso con la
comunidad permitié que los estudiantes aprendieran valores, ética y liderazgo, mientras que
orientd y solucion6 los desafios que enfrentaba la comunidad. El aprendizaje servicio reflexi-
vo es un método utilizado para preparar a los estudiantes como profesionales competentes y
contribuye perceptiblemente a la sociedad.

Roemer (2000) incorpora un aspecto interesante a esta linea de investigacion puesto
que, al analizar los datos recogidos mediante un pretest y postest y aplicando procedimientos

de tabulacion cruzada y pruebas de ji-cuadrada para analizar los datos, encontr6 que los estu-
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diantes que realizaron actividades de reflexion y discusion fuera de clase tuvieron mayores
niveles de actitudes civicas y mas interés en la participacion futura en el servicio. Los datos
fueron utilizados para explorar las actitudes civicas, de los estudiantes de aprendizaje servicio,
relacionadas con las variables demograficas, la frecuencia de reflexion y la probabilidad del
servicio futuro. Se observd una relacion significativa entre los valores de actitud civica y el
numero de reflexiones.

Similares resultados obtuvieron Astin et al. (2000) quienes, después de aplicar pretest y
postest de aptitudes y analizar los efectos del aprendizaje servicio reflexivo sobre los estudian-
tes, describieron como uno de los resultados de su experiencia de aprendizaje servicio, el for-
talecimiento de los valores y la mejora de las actitudes hacia el servicio voluntario. Los datos
longitudinales fueron recogidos a partir de 22.236 estudiantes de universidad que atendian a
una muestra nacional de universidades y bachilleratos. Se sostuvo un seguimiento sobre estos
estudiantes durante el otofio de 1998. Se observd que 30% de los estudiantes participaron en
aprendizaje servicio y 46% de ellos participaron en una alguna otra forma de servicio a la co-
munidad. El 24% restante no participd en ningun tipo de servicio a la comunidad.

Los resultados fueron generalmente no significativos con una excepcion: la participa-
cion en servicio puede tener un efecto positivo en el estudiante pero solamente si el estudiante
puede discutir reflexivamente la experiencia del servicio con el profesor. Los efectos positivos
del servicio pudieron explicarse en parte porque la participacion en el servicio aumento la pro-
babilidad de que los estudiantes pudieran discutir sus experiencias con otros y porque los estu-
diantes recibieron la ayuda emocional de sus profesores. Por ello concluyen los autores que
aplicando el aprendizaje servicio existe mayor probabilidad de generar discusiones reflexivas

que afecten positivamente la actitud del estudiante que el simple servicio a la comunidad.
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La reflexion también representa un factor primordial dentro del aprendizaje servicio a
los efectos de impactar positivamente el involucramiento del estudiante hacia el mismo pro-
grama de aprendizaje servicio. Entre los resultados de la investigacion de Berson y Younkin
(1998), se subray6 que los docentes de aprendizaje servicio reportaron que las discusiones en
la clase promovieron mayor estimulo, motivaron el involucramiento del estudiante y represen-
taron un mayor desafio académico.

Eyler (2002) afiade que el programa de aprendizaje servicio, donde existe una integra-
cion profunda del servicio y el aprendizaje académico mediante la reflexién continua, pro-
mueve el desarrollo de conocimientos, habilidades y capacidades cognitivas necesarias para
que los estudiantes traten eficazmente los complejos problemas sociales que desafian a la ciu-
dadania. La reflexion aumenta el potencial del aprendizaje servicio facilitando la plena parti-
cipacion de los estudiantes en la comunidad.

Leung, Liu, Wang y Chen (2007) también rescataron en su investigacion la importan-
cia que tiene la reflexion en el aprendizaje servicio estableciendo un programa para dar a los
estudiantes oportunidades de entender las diferencias entre la medicina comunitaria y la medi-
cina hospitalaria y de poder identificar y solucionar los problemas de salud de la comunidad.
El estudio fue disefiado para evaluar el programa de aprendizaje servicio y para entender como
la actitud de los estudiantes y las actividades de aprendizaje afectaban la satisfaccion de los
estudiantes. La reflexion fue una actividad que ato las experiencias de servicio comunitario del
estudiante al aprendizaje académico. Los estudiantes vivieron en la comunidad local durante
un periodo de cuatro semanas y las actividades de aprendizaje servicio fueron variadas como
por ejemplo visitas a hogares, cuidado médico a las familias menos asistidas y disposicion de

grupos de educacion en escuelas y organizaciones locales. Al final de cada semana los profe-
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sores y los estudiantes se reunian para compartir experiencias, formular preguntas y discutir
sobre lo que se habia aprendido durante el programa. Se determinaba si se estaban logrando
los objetivos e identificaban el significado académico para su futura experiencia profesional.
Los resultados indicaron que los estudiantes parecen agudizar el pensamiento reflexivo si en-
cuentran su aprendizaje mas interactivo y con mayor orientacion. Estos resultados confirman
los conceptos vertidos por Brandell y Hinck (1997). A partir de estos estudios pueden obser-
varse aspectos importantes a considerar en el emprendimiento de un programa de aprendizaje
servicio como lo son la pertinencia de la actividad en relacion con los contenidos del plan de
estudio y la participacion del estudiante en un programa reflexivo orientado por maestros. Es-
tas consideraciones podrian marcar una diferencia en la formacién de la actitud de los estu-
diantes hacia el servicio.

Otro factor importante a considerar a la hora de evaluar la calidad del programa de
aprendizaje servicio, y sus efectos sobre las actitudes de los estudiantes hacia el servicio, fue
analizado por Mabry (1998) quien evaluo cémo las actitudes y los valores del estudiante fue-
ron afectados por la cantidad y el tipo de contacto con los beneficiarios del servicio y la fre-
cuencia y formas de reflexion practicadas. Para entender estas relaciones se administraron
pretest y postest a los estudiantes que participaban en aprendizaje servicio en 23 diversos cur-
sos. En el pretest no hubo diferencia significativa entre los grupos. En el postest los estudian-
tes indicaron el nimero de horas que destinaron al servicio, el grado de contacto que tuvieron
con los destinatarios del servicio, la frecuencia con la que participaron en actividades reflexi-

vas y el tipo de actividades reflexivas que fueron requeridas (escrita y/o discusion).
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También se analizo la autoevaluacion reflexiva de los estudiantes donde revelaron el
impacto que tuvo el aprendizaje servicio sobre sus valores sociales personales y como el curso
influyé en sus actitudes civicas y su aprendizaje académico.

La responsabilidad social personal y las actitudes civicas de los estudiantes variaron
significativamente entre las caracteristicas socio demograficas. Las mujeres, los blancos y
aquellos con experiencia voluntaria previa no observaron cambios significativos en dichas
variables durante el semestre. Sin embargo los hombres, las otras etnias y los que no tuvieron
experiencia previa de servicio mostraron cambios positivos significativos en sus actitudes
civicas. El aprendizaje servicio fue también mas eficaz cuando los estudiantes tuvieron al me-
nos 15 o 20 horas de servicio, gozaron de contacto frecuente con los beneficiarios de su servi-
cio, compartieron una reflexion semanal en clase, escribieron las reflexiones del curso y tuvie-
ron la oportunidad de discutir sobre sus experiencias de servicio con instructores y
supervisores del curso.

Meinhard y Foster (1999) disefiaron un estudio cuasi experimental con instrumentos
aplicados a grupos experimentales y de control en escuelas publicas y privadas de Ontario, al
principio y final de un periodo de servicio. El grupo experimental estuvo conformado por los
estudiantes que participaron en el programa de servicio comunitario en su escuela mientras
que el grupo de control estuvo formado por estudiantes del mismo nivel que no participaron en
servicio. El instrumento se baso en las escalas y los cuestionarios de actitudes existentes que
fueron utilizados en estudios similares. En las escalas se incluyeron medidas de experiencia de
servicio, competencia educativa, responsabilidad personal y social, aceptacion de la diversi-
dad, habilidades de comunicacion, compromiso con el aprendizaje servicio, liderazgo, com-

portamiento de ayuda formal y autoestima. Los estudiantes participaron en 3 posibles progra-
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mas: (a) voluntariado, es decir, no habia requisito para la participacion; (b) substituto de un
curso de religion o (c) obligatorio generalmente en una escuela privada.

El rol de los adultos en esta experiencia fue desafortunado. Solamente el 10% de los
estudiantes discutieron reflexivamente sus experiencias con sus profesores y apenas la tercera
parte sinti6é que los adultos mostraron interés en el servicio que ellos prestaban. El impacto del
rol de los adultos en esta experiencia se evidencio por el cambio negativamente significativo
entre el pretest y el postest. Mientras que en el pretest solamente el 20% de los estudiantes
pensaban que los adultos no representaban un apoyo, este porcentaje alcanzo6 el 30% de los
estudiantes en el postest.

Los resultados sugirieron que la oportunidad de cooperar en un servicio reflexivo y
participativo puede motivar a los estudiantes desinteresados a permanecer en la escuela. El
83% de los estudiantes estuvieron satisfechos con su experiencia de servicio voluntario. Casi
dos tercios de los estudiantes (el 63%) sintieron que aprendieron una habilidad que les seria
util en el futuro. Sin embargo, solamente un 23% sintié que su servicio le ayudod a pensar en la
clase de trabajo en el que desearia desempefiarse y solamente el 21% sintié que su servicio le
ayudo a aprender mas sobre la carrera de su interés. Fue interesante notar que mientras el 84%
sentia que deberia animase a los estudiantes a participar en programas voluntarios, una buena
mayoria (58%) fue renuente a una participacion obligatoria. La participacioén en el servicio
tuvo un impacto significativamente positivo sobre la autoestima del estudiante.

El 65% de los estudiantes indico que, como resultado de su experiencia de servicio a la
comunidad, se sintid6 comprometido con el servicio ahora y en el futuro. Hubo también evi-
dencia de que estas intenciones se han traducido en comportamiento. Un 54% se ofreci6 vo-

luntariamente para realizar actividades en la comunidad.
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Esta experiencia parece corroborar la declaracion de Delors (1997) cuando sefiala que
la participacion de los profesores y alumnos en proyectos comunes puede engendrar el apren-
dizaje de un método de solucion de conflictos y ser una referencia para la vida futura de los
jovenes enriqueciendo al mismo tiempo la relacion entre educadores y educandos.

Gonsiorek (2003) examino las reacciones de los estudiantes frente al requisito de servi-
cio a la comunidad de 60 horas en una escuela preparatoria catolica e identificé las razones de
la apatia y el desdén con los que los estudiantes veian el requisito. Sugirié crear un ambiente
de aprendizaje servicio que incrementara el interés de los estudiantes con la participacion en
proyectos de servicio estableciendo conexiones del plan de estudios con el servicio a la comu-
nidad. Los resultados antes de la intervencidon sugirieron que los estudiantes sentian que el
requisito era una imposicioén que tenia poco que ver con sus clases o carrera. Para desafiar esta
posicion, el investigador introdujo en el programa aprendizaje servicio con discusiones re-
flexivas semanales sobre lo que la comunidad espera y sobre las preocupaciones de los estu-
diantes. También promovid interacciones entre pares y con la comunidad. Se obtuvieron datos
después de una intervencion reflexiva de aprendizaje servicio realizada durante un periodo de
16 semanas comprendidas entre septiembre y diciembre de 2002. Las opiniones y las actitudes
de los estudiantes hacia el requisito del servicio a la comunidad fueron calibradas con conver-
saciones, revision de diarios de reflexiones y examenes. El aprendizaje servicio permiti6 a los
estudiantes elegir proyectos que se relacionaran con su plan de estudios y su comunidad. Esto
dio lugar a una mayor comprension de la necesidad de servicio como requisito para la gradua-
cion. El postest aplicado a 39 estudiantes mostré una marcada diferencia en la actitud hacia el
aprendizaje servicio destacando la discusion en clase, donde se observd mayor participacion

de los estudiantes, como el mayor impacto positivo del programa.
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En una investigacion metodologicamente alineada con la de Green (2006), Madsen y
Turnbull (2006) disefiaron una investigacion cualitativa con el objetivo de identificar y aplicar
las estrategias de ensefianza que proporcionen a los estudiantes las experiencias de aprendizaje
mas beneficiosas. El estudio cualitativo se disefid con entrevistas para utilizar el enfoque de la
investigacion fenomenologica que tiene por objeto obtener una comprension mas profunda de
la naturaleza o el sentido de las experiencias cotidianas. Se disefiaron 16 preguntas de compo-
sicion abierta para extraer todo tipo de informacidn acerca de las experiencias y percepciones
de los estudiantes. Algunas preguntas fueron similares para alentar a los estudiantes y obtener
respuestas y descripciones mas enriquecidas. Todos los entrevistados consideraron que los
beneficios obtenidos de la experiencia superaron los desafios y problemas que enfrentaron.

El disefio de las cuatro etapas aplicadas en el estudio ha proporcionado un enfoque para
estos proyectos. En primer lugar, los estudiantes participan en una etapa de experiencia con-
creta cuando van a los sitios y participan en su servicio. En segundo lugar, los estudiantes re-
flexionan sobre sus experiencias mediante registros diarios, reflexion de ensayos y discusiones
reflexivas en clase con otros estudiantes. En tercer lugar, los estudiantes integran las teorias y
conceptos obtenidos desde las lecturas y discusiones con sus experiencias practicas. Los ins-
tructores deben mediar y ayudar continuamente en forma activa a los estudiantes para encon-
trar los vinculos y conexiones entre los dos. Por ultimo, la etapa de experimentacioén activa
puede ocurrir cuando los instructores ayudan a los estudiantes a adoptar teorias o conceptos
para aplicarlos directa y activamente en las nuevas experiencias de los estudiantes. Sin embar-
g0, los autores recomiendan profundizar las investigaciones sobre los cambios en las actitudes

de los estudiantes y las diferencias o mejoras reales de aprendizaje que ellos experimentan.
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Myers-Lipton (1998) al respecto evalud el efecto de un programa comprensivo de
aprendizaje servicio sobre el nivel de responsabilidad civica de los estudiantes. Comparando
grupos de alumnos de la Western University, y aplicando andlisis multivariante, corrobor6 que
los estudiantes involucrados en un programa reflexivo de aprendizaje servicio muestran mayor
incremento en su responsabilidad civica cuando se los compara con (a) estudiantes involucra-
dos en servicio comunitario pero que no esta formalmente integrado con sus cursos académi-
cos y (b) estudiantes que no estan involucrados en algin servicio comunitario.

Por su parte, Batchelder y Root (1994) en una universidad privada compar6 a los estu-
diantes de aprendizaje servicio con estudiantes de una clase tradicional (48 estudiantes en cada
grupo) controlando las diferencias mediante un pretest. Los investigadores intentaron exami-
nar la influencia del aprendizaje servicio y las variedades de experiencias de aprendizaje ser-
vicio, como variables independientes, sobre: (a) la cognicion moral del estudiante mediante los
procedimientos de toma de decision usados en respuesta a necesidades, (b) el nivel de razo-
namiento usado y (c) el desarrollo de la identidad ocupacional, como variables dependientes.
El estudio también evalu6 la hipotesis de que las percepciones de los estudiantes en relacion
con las caracteristicas de los cursos de aprendizaje servicio predijeron cambios en las variables
dependientes. Al inicio y fin del semestre los estudiantes reflexionaron sobre sus expectativas
ante las situaciones sociales. Finalmente los estudiantes completaron la evaluacion de aprendi-
zaje servicio (ESL). El estudio encontré que los estudiantes de aprendizaje servicio mostraron
incrementos significativos en las variables cognoscitivas complejas incluyendo una mayor
resolucion para actuar frente a situaciones de incertidumbre y un mayor conocimiento de di-

mensiones multiples y variables implicadas en los problemas sociales.
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Los estudiantes de aprendizaje servicio también aumentaron perceptiblemente su toma
de decision prosocial, su razonamiento prosocial y sus habilidades de desarrollo de la identi-
dad ocupacional. La supervision presencial y los factores académicos tales como la instruccion
fueron mediadores importantes de resultados del aprendizaje servicio. La calidad de la instruc-
cion, medida mediante la combinacidon de preguntas del ESL, impactd los conocimientos de
los estudiantes frente a los obstaculos, el tratamiento de los problemas y sus soluciones. Asi-
mismo, la calidad de la orientacién in situ afectd la complejidad del pensamiento de los estu-
diantes y el conocimiento de soluciones multiples.

Burr (1999) dirigié un caso de estudio cualitativo durante 1996 con estudiantes de ar-
quitectura y de construccion de la Universidad del estado de Oklahoma. Se enfoc6 en las ca-
pacidades potenciales de aprendizaje en los estudiantes sobre un periodo de ocho semanas. Se
pretendi6 analizar los problemas, las politicas y las posibilidades de éxito en la aplicacion pro-
gresiva de aprendizaje servicio reflexivo como una alternativa metodologica eficaz de apren-
dizaje. La incorporacion del aprendizaje servicio progresivo a las técnicas de aprendizaje se
centraban en problemas de la vida real. El instructor fue un observador de las practicas de los
participantes durante el estudio y trabajaba lado a lado con cada uno de sus estudiantes en el
desarrollo del proyecto. Los datos se recolectaron por observacion y registro personal de los
estudiantes ademds de dos entrevistas personales durante el estudio. Los encuentros de re-
flexion se celebraban en un ambiente relajado donde los estudiantes se encontraban comodos
para discutir sus preocupaciones y obtener nuevas comprensiones de los problemas tratados.
Se hallé que los estudiantes muestran mayor motivacion para aprender cuando ven el conoci-
miento unido a la aplicacion en la vida real. Los beneficios de estar motivados para aprender

se traducen en crecimiento personal, mayor nivel del conocimiento y satisfaccion personal.
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El aprendizaje servicio es un gran motivador para los estudiantes pues los resultados
llegan a ser mas significativos para él y muestran una actitud positiva hacia la actividad. Una
recomendacion de este estudio fue utilizar el aprendizaje servicio no s6lo como promotor de
oportunidades de aprendizaje significativo, sino también como motivador en los estudiantes
para alcanzar a desarrollar su potencial al mismo tiempo que prestan un servicio a otros; as-
pectos que lo distinguen de los cursos tradicionales. A similares conclusiones arribaron Puig
Rovira y Palos Rodriguez (2006) en su estudio de corte cualitativo destacando el rol de la re-
flexion en el aprovechamiento de las practicas de aprendizaje servicio.

Modrakee (2005) desarrollé un programa de aprendizaje basado en el trabajo comuni-
tario para los estudiantes vocacionales en la escuela de Aksorn, Tailandia. El enfoque primario
del estudio fue investigar el efecto que un programa de aprendizaje basado en el trabajo tenia
sobre las actitudes y opiniones vocacionales del estudiante, asi como evaluar el potencial de
tales programas sobre el desarrollo del estudiante para la vida laboral, sus interacciones con
otros estudiantes, sus habilidades y su actuacion en la comunidad. Al principio del programa,
los datos fueron recogidos mediante investigacion directa, observaciones de campo y entrevis-
tas de grupo para descubrir las opiniones de los estudiantes y las capacidades que necesitan
desarrollar en sus carreras. Se escribieron notas de campo donde se describian detalladamente
los ajustes que se necesitaban en las actividades del programa de aprendizaje. Cada estudiante
semanalmente registraba sus experiencias, percepciones y reflexiones sobre el programa e
indicaba donde habian observado progreso y donde era necesario mejorar.

El plan esquematico del proceso de desarrollo en el programa en cada uno de los ciclos
incluia planeacion, actuacion y observacion, reflexion, revision del plan, actuacion, observa-

cion y reflexion. El proceso de reflexion al considerar como mejorar las actividades y su desa-
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rrollo futuro fue crucial. Los resultados del estudio han indicado que un programa de aprendi-
zaje basado en el trabajo comunitario tiene el potencial de enfrentar a los estudiantes con mu-
chos de los problemas que encontraran en su carrera profesional. Las demandas reflexivas del
proceso requirieron cuidadosa consideracion para asegurar eficacia y autenticidad al proceso.
Como cuerpo, la escuela tuvo que examinar sus practicas y reevaluar sus métodos de ensefian-
za. El estudio mostrd mejoras en las opiniones y actitudes del estudiante hacia el aprendizaje y
hacia el trabajo.

Freidus (1997) exploro el progreso de una cohorte de estudiantes, graduandos del Bank
Street College of Education de Nueva York, que particip6 en una clase de aprendizaje servicio
y tenia por objeto documentar las formas en que el proceso de portafolio facilitaba la ensefian-
za reflexiva. Los portafolios incluian los proyectos que los estudiantes consideraban conve-
nientes para su desarrollo, el respaldo personal y teorico vinculado con esos proyectos y las
presentaciones de los estudiantes. Cuando los estudiantes reflexionaban y discutian en los gru-
pos de pares sobre el proceso de portafolios, emergian varios temas de discusion: confianza en
si mismos, confianza en otros y confianza en el proceso. S6lo cuando comenzaron a sentirse
seguros, los estudiantes estuvieron dispuestos a asumir riesgos. Un segundo tema fue la siner-
gia, es decir como los estudiantes potencian su energia prestando apoyo entre si. En tercer
lugar, los alumnos comenzaron a comprender el desarrollo del proceso. Los resultados sugie-
ren que la ensefanza reflexiva se produce cuando se desarrolla en el contexto de las conversa-
ciones en un clima de confianza.

Entre los componentes criticos de aprendizaje servicio identificados en el andlisis de
Rockquemore y Schaffer (2000) se encontraron la calidad de la reflexion e integracion; com-

ponentes que destacaron los docentes para poder guiar a los estudiantes a través de las etapas
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desde la conmocion inicial hasta el compromiso. Los componentes de reflexién fueron necesa-
rios para asegurar que los estudiantes no sélo llegaran a cada etapa, sino que fueran impulsa-
dos hasta alcanzar el compromiso; lo que constituye un cambio, no sélo en la actitud y com-
prension, sino en el comportamiento. La reflexion representa un desafio para comprender los
problemas sociales al permitir que los estudiantes compartan sus experiencias y establezcan
conexiones entre sus experiencias y los contenidos de clase. La reflexion sobre las experien-
cias deberia tener un caracter mas personal invitando a los alumnos a reflexionar sobre las
personas que conocen por nombre de modo que no representen sus interacciones con el nom-
bre "cliente" sino con una persona similar a ellos mismos.

Estas investigaciones muestran que cuando la reflexion conecta las experiencias de
aprendizaje servicio con las necesidades comunitarias y con los contenidos académicos, con-
tribuye significativamente a la generacién de nuevos aprendizajes, nuevas actitudes y nuevos
comportamientos. Asi mismo, las practicas reflexivas de servicio a la comunidad crean opor-
tunidades para transferir el aprendizaje a la acciéon en multiples ambitos donde se revelen las

necesidades reales de la sociedad.
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CAPITULO 11l

MARCO METODOLOGICO

Introduccion

En esta seccion se consideran las especificaciones y procesos metodologicos que res-
paldan las soluciones cientificas a las preguntas de investigacion.

En el presente trabajo se pretendid analizar las posibles relaciones entre los estadios re-
flexivos en aprendizaje servicio (proceso de dar sentido al hacer) propuestos por Green (2006)
y las fases de definicion de actitudes hacia el servicio a la comunidad del modelo de Schwartz
(1977, citado en Shiarella et al. 2000) y adoptadas por Shiarella et al. (2000) para el desarrollo
del CSAS.

Se evaluaron las actitudes e intenciones analizando si la reflexion del estudiante, que
conduce el proceso de hacer con sentido, establece conexiones entre las experiencias de servi-
cio y las actitudes manifestadas hacia el servicio. Es decir, procurd probar si la reflexion en
aprendizaje servicio actua como motivador en el proceso de formacion de actitudes hacia el
servicio a la comunidad.

Se observo el cambio de actitud hacia el servicio mostrado por el estudiante durante un
semestre de aprendizaje servicio reflexivo.

Se evalu6 ademas el comportamiento de las siguientes variables observadas que permi-
ten establecer analisis comparativos entre diferentes grupos: (a) grupo, (b) género y (c) califi-

cacion promedio obtenida en el semestre.
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Mediante un pretest y un postest se evaluaron en todos los participantes cada una de las
fases actitudinales y el cambio observado en la intencioén de participar en practicas de servicio
a la comunidad.

La investigacion es un conjunto de procesos sistematicos y empiricos que se aplican al
estudio de un fenémeno. La definicion es valida tanto para el enfoque cuantitativo como para
el cualitativo. El proceso cuantitativo es secuencial y probatorio mientras que el proceso cuali-
tativo es en espiral o circular; las etapas a realizar interactiian entre si y no siguen una secuen-
cia rigurosa. El enfoque mixto o enfoque integrado multimodal es un paradigma en la investi-
gacion relativamente reciente e implica combinar los enfoques cuantitativos y cualitativos en
un mismo estudio. Mediante este enfoque se logra una perspectiva mas precisa del fenomeno y
una percepcion mas integral, completa y holistica del mismo (Herndndez Sampieri, Fernandez
Collado y Baptista Lucio, 2006).

Eisner (1998, citado en Green, 2006) explica que un estudio es 1til cuando incrementa
la comprension de una situacion. Un buen estudio cualitativo puede ayudar a comprender una
situacion que de otra manera seria enigmatica o confusa.

Las fases actitudinales se midieron desde un enfoque cuantitativo mientras que los es-
tadios de reflexion de Green se evaluaron desde una perspectiva cualitativa. Los informes de

estos ultimos datos se presentaron en formato narrativo.

Tipo de investigacion
Se tratd de una investigacion cuasi experimental por haberse tomado los grupos de in-
dividuos tal como estuvieron formados por los referentes de servicio comunitario de las facul-
tades que participaron. El primer requisito de un experimento es la manipulacion intencional
de una o mas variables independientes (Hernandez Sampieri et al., 2006). Se ha manipulado

85



de manera intencional la variable independiente estadio reflexivo para analizar las consecuen-
cias que la manipulacion tiene sobre la definicion de actitudes hacia el servicio.

La investigacion fue mixta de corte cuantitativo y cualitativo pues mide de manera ob-
jetiva las variables involucradas en el estudio.

El paradigma cuantitativo se empleod en la evaluacion de las fases de definicion de acti-
tudes adoptadas por Shiarella et al. (2000) mediante el CSAS. Asi mismo se trabajé con este
enfoque en los analisis en que actuaron la actitud de los estudiantes y las variables de estudio
incluyendo el estadio reflexivo, el promedio general, el grupo y el género.

El enfoque cualitativo se aplico a la valoracion y categorizacion de los estadios reflexi-
vos de los estudiantes, apoyado en los instrumentos disefiados para tal efecto. Este enfoque
busca una mejor comprension del proceso de hacer con sentido mediante la evaluacion de los
sucesivos estadios reflexivos en los participantes del grupo experimental. Ademas permitid
observar aquellos aspectos del programa que refuerzan el desarrollo personal del estudiante.

Se seleccionaron dos grupos de servicio comunitario de la Universidad de Montemore-
los. Uno se escogid como grupo experimental y el otro como grupo de control. En el grupo
experimental se evaluaron los estadios de reflexion a partir de una adaptacion del método de
Green (2006). Las fases actitudinales, que evalian la definicion de la actitud de los estudiantes
hacia el servicio a la comunidad, se midieron al inicio y al final del semestre en ambos grupos
participantes mediante el instrumento CSAS aplicado a la muestra de estudio.

El investigador, en coordinacién y cooperacion con los instructores de servicio comu-
nitario del grupo experimental, orientd la reflexioén de los participantes a lo largo de las expe-

riencias de servicio.
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Poblacion

La unidad de observacion para este trabajo de investigacion fue el estudiante de primer

ano de las carreras de la Universidad de Montemorelos.

Muestra

El grupo de control estuvo conformado por estudiantes de 1° afio de las carreras de
Contaduria publica, Administraciéon de empresas, Psicologia educativa, Psicologia clinica,
Ciencias de la comunicacién y Musica area enseflanza musical que participaron en servicio
comunitario durante el primer semestre del afio académico 2008-2009.

El grupo experimental quedo integrado por estudiantes que participaron en el programa
ACTIVATE; programa estatal que, en su modalidad escolar y mediante la actividad fisica,
pretende motivar a los alumnos de educacion basica del Estado para que integren en sus hébi-
tos la actividad fisica.

La Educacion Fisica contribuye al desarrollo integral de los nifios centrando su trabajo
en el movimiento corporal. Por ello el Instituto Estatal de Cultura Fisica y Deporte y la Secre-
taria de Educacion del Estado, reconociendo el esfuerzo y la importancia del Programa Nacio-
nal de Activacion Fisica Escolar en la formacion de educandos, hacen de éste un programa
estatal para que se implemente en los centros escolares. La Universidad de Montemorelos,
mediante la Coordinacion del Servicio Comunitario y las escuelas de Nutricion y Medicina, se
une al esfuerzo del gobierno del Estado para mejorar la salud de la poblacion.

El grupo experimental estuvo conformado por alumnos de primer ingreso de la carrera
de medicina cuyas practicas de servicio comunitario guardan relaciéon con los contenidos
académicos, caracteristica sustancial en las practicas reflexivas de aprendizaje servicio (Green,
2006; Hatcher y Bringle, 1997; Ramirez y Pizarro, 2005). De esta forma se gener6 una situa-
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cion de control sobre las caracteristicas propias del programa. La conexioén que el servicio
comunitario de las carreras de esta facultad establece con los contenidos académicos ofrece un
acercamiento adecuado a lo que se considera aprendizaje servicio. Por otro lado estos grupos
son los que reunen mayor nimero de estudiantes en la Universidad de Montemorelos. De este
modo se conform6 una muestra no probabilistica puesto que la eleccion obedecio a criterios
relacionados con las caracteristicas de la investigacion (Hernandez Sampieri et al., 2006).

La participacion de los alumnos en la investigacion fue un requisito del programa. El
proposito se sustentd en la intencion de aplicar el estudio a todos los estudiantes del programa
de aprendizaje servicio de los mencionados grupos que permitan recabar la informacioén nece-
saria para el estudio. De este modo se minimizo el sesgo de los datos causado por una muestra

insuficiente aunque ésta finalmente resulto escasa.

Operacionalizacion de variables

Se expone en este punto la operacionalizacion de las variables involucradas en el estu-
dio: (a) grupo, (b) género, (c) carrera, (d) promedio general, (e) estadio de reflexion y (f) acti-

tud del estudiante hacia el servicio a la comunidad.

Grupo
Definicién conceptual

La variable grupo se define como el grupo de servicio comunitario al que asiste el

alumno durante el periodo de estudio.
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Definicidon instrumental

Esta variable grupo se asignd segln la pertenencia del alumno al grupo de servicio co-
munitario. El grupo ACTIVATE represent6 el grupo experimental y los demas estudiantes

participaron en el grupo de control.

Definicion operacional

El grupo se trat6 como variable nominal con dos categorias posibles: grupo de control

(1) y grupo experimental (2).

Género
Definicidon instrumental

La informacion sobre el género se solicitd en el instrumento de recoleccion de datos en

el espacio destinado para ella.

Definicién operacional

El género se traté como variable nominal con dos categorias: género femenino (1) y

género masculino (0).

Carrera

Definicidon instrumental

La variable carrera se asign6é segun la pertenencia del alumno a la carrera que cursaba.
El grupo experimental estuvo integrado por estudiantes de la carrera de medicina. Inicialmente
el grupo de control quedd formado por estudiantes de las carreras de Contaduria Publica, Li-

cenciatura en Administracion de Empresas, Psicologia Educativa, Psicologia Clinica, Ciencias
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de la Comunicacion, Educacion Primaria y Musica area Ensefianza Musical. Cabe sefialar que

en el postest ya no se encontraron estudiantes de Educacion Primaria.

Definicién operacional

Se trat6 la carrera como variable nominal con siete categorias: Medicina (1), Contadur-
ia Publica (2), Licenciatura en Administracion de Empresas (3), Psicologia Educativa (4), Psi-

cologia Clinica (5), Ciencias de la Comunicacion (6) y Musica area Ensefianza Musical (7).

Promedio general
Definicién conceptual

El promedio general representa el promedio de las calificaciones obtenidas por el

alumno en las materias cursadas durante el semestre.

Definicion instrumental
El promedio general se obtuvo de la coordinacion de registros escolares una vez finali-

zado el semestre.

Definicidén operacional

EL promedio general se trat6 como una variable métrica.

Estadio de reflexion
Definicién conceptual

La reflexion es el proceso de examinar y explorar internamente un tema de preocupa-
cion, accionado por una experiencia que crea y clarifica el significado (Brown, Heaton, y

Wall, 2007).
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Bringle y Hatcher (2003) sostienen que la reflexion es la consideracion intencional de
una experiencia particular a la luz de los objetivos de aprendizaje. Las actividades reflexivas
proporcionan el puente entre las actividades de servicios comunitarios y los contenidos educa-
tivos del curso. Las actividades reflexivas dirigen la atencion del estudiante a las nuevas inter-
pretaciones de los acontecimientos y proporcionan un medio por el que el servicio a la comu-
nidad puede ser estudiado e interpretado.

Green (2006) representa la secuencia de los estadios de reflexion de los estudiantes en
un curso de aprendizaje servicio (ver Figura 5). Esta secuencia muestra los multiples estadios
y el movimiento que los estudiantes pueden experimentar potencialmente mediante la re-
flexion sobre las experiencias de servicio conectadas con los contenidos de los cursos. Al mo-
verse por estos estadios, los estudiantes crean experiencias de servicio significativas que co-
nectan las practicas del aprendizaje servicio con los contenidos de los cursos y los objetivos.
En ultima instancia, se incrementa el potencial de transformacion del pensamiento y de accion
social. Los estadios de reflexion de los estudiantes tienen implicaciones significativas para los
maestros instructores como facilitadotes del curso de aprendizaje servicio y mediadores del
aprendizaje mediante la reflexion. Este proceso de adquisicion del sentido de servicio se desa-
rrolla mediante el afianzamiento de relaciones entre las experiencias de servicio, las reflexio-

nes escritas, los didlogos y discusiones en clase y los contenidos académicos.

Definicidon instrumental

Los estadios reflexivos descritos por Green (2006) son los siguientes: (a) reaccion
emocional, (b) personalizacion, (¢) aumento de la comprension, (d) conexion con los conteni-

dos del curso y (e) pensamiento transformacional.
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Con el proposito de determinar los estadios de reflexion de los estudiantes, se procedio
a reunir informacién mediante observaciones del investigador y técnicas de recoleccion de
reflexiones del estudiante a modo de recoleccion enfocada (Hernandez Sampieri et al., 20006).
Para ello, se planifico) un Encuentro Reflexivo (ER) semanal como espacio abierto para com-
partir citas bibliograficas relacionadas con el servicio comunitario, discutir estudios de caso y
formular preguntas abiertas y esenciales cuyas respuestas permitan generar nuevas preguntas.
En cada ER el investigador observo: (a) el estado de animo del instructor, (b) las condiciones
del ambiente en donde se desarrollo el ER, (c) el estado de &nimo de los estudiantes, (d) el
tiempo real y tiempo psicologico y (e) las reacciones tanto grupales como individuales de los
estudiantes. Estas observaciones se transcribieron inmediatamente después de cada ER con-
formando la Bitacora de Observaciones (BO). Esta BO contuvo ademas las observaciones de
campo efectuadas en los diferentes lugares de trabajo. Asi mismo, en las fechas prefijadas e
inmediatamente después de la experiencia de servicio, los estudiantes redactaron sus reflexio-
nes personales, como componente clave de los datos de este estudio, sirviéndose del Cuestio-
nario Reflexivo (CR) como guia.

Las preguntas formuladas en el CR sirvieron como guia para orientar sus reflexiones y
motivarlos a repensar sus experiencias. Se convino para esto en crear un espacio y un tiempo
disponibles de forma que el ambiente ofreciera a los estudiantes las condiciones que les permi-
tieran explayarse en sus reflexiones escritas.

Al principio del semestre se les entreg6 a los estudiantes un silabo conteniendo: (a) el
prontuario del curso, (b) el manual de instrucciones de las practicas comunitarias y (¢) el CR
que utilizaron como guia para sus reflexiones durante el semestre. El silabo fue puesto a con-

sideracion de los alumnos el primer martes para motivarlos a expresar sus expectativas, ideas,
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sugerencias y/o modificaciones de tal forma que sintieran mayor compromiso con el progra-
ma. Todos aceptaron los términos. A partir del segundo martes se entregaron los silabos a los
estudiantes con las fechas programadas para las entregas de las reflexiones personales escritas.
Al finalizar el semestre se le entregd a cada estudiante las reflexiones escritas, que hubieron
respondido a lo largo del periodo, solicitdndole su revision. Una vez comparadas sus propias
reflexiones, los estudiantes debieron redactar una Meta Reflexion (MR) donde examinaron los
avances observados en sus propias reflexiones.

Tanto las reflexiones personales a partir del CR como las MR fueron requisitos del
programa y contuvieron las reflexiones motivadas por las preguntas esenciales de reflexion

formulada en el CR y aquellas que los estudiantes consideraron relevantes.

Definicién operacional

Tanto las reflexiones personales a partir del CR como las MR se transcribieron en un
procesador de texto para su posterior analisis.

Una vez transcritos los materiales se explord el sentido general de los datos con el fin
de considerar todos los aspectos que pudieran ser importantes (Hernandez Sampieri et al.,
2006). Una vez efectuado esto, se procedio a organizar la informacion contenida en las re-
flexiones personales ordenandola cronologicamente por individuo y éstos a su vez, ordenados
por numero de matricula.

Se documentd el procedimiento de andlisis en una Bitadcora de Analisis (BA) con las
anotaciones sobre el método utilizado, ideas, conceptos sobre la categorizacion e interrogantes
que fueron surgiendo. La BA se elaboré como herramienta de auditoria entre investigadores,
como instrumento invaluable para la validez y confiabilidad del analisis (Hernandez Sampieri
et al., 20006).
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La informacion obtenida se analizd6 mediante un enfoque comtinmente utilizado en la
investigacion cualitativa: (a) la categorizacion y (b) la codificacion de los datos. Este método
de analisis de datos esta basado en procedimientos para conjugar datos y ordenarlos en cate-
gorias, cada una identificada por etiquetas como codigos conceptuales.

La esencia del proceso reside en que a segmentos que comparten naturaleza, significa-
do y caracteristicas, se les asigna la misma categoria y cddigo, los que son distintos se ubican
en diferentes categorias y se les proporcionan otros codigos. La tarea es identificar y etiquetar
las categorias relevantes de los datos (Hernandez Sampieri et al., 2006).

Livas Gonzalez (1988) explica que en la evaluacion por criterios, los resultados se
comparan con un criterio absoluto constituido por lo que debe saber hacer el estudiante.

Stringer (2004) explica la categorizacion en dos partes:

1. Inicialmente se trata de trabajar con los datos y su organizacion para establecer co-
nexiones entre eventos o ideas e identificar puntos comunes, regularidades o patrones. El pro-
ceso comienza por la revision de las entrevistas y agrupacion de datos, dividiéndolos en uni-
dades de significacion (es decir conjugando los datos).

2. Se utilizan estos grupos para la construccion de un sistema organizado de categorias.
Este sistema de categorias constituye la base de los informes de investigacion y programas de
accion que orientan la accion de los investigadores.

En este estudio se conjugaron los datos provistos por las reflexiones personales redac-
tadas a partir del CR y cuando se consider6 pertinente se contemplo la informacion registrada
en la BO. Se identificaron las unidades de significado, tendencias, patrones o temas comunes;
se categorizaron los estadios reflexivos conforme a los criterios de Green y se asignaron codi-

ficaciones a estas categorias. Luego de la aplicacion de los criterios de interpretacion, se
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asigno a cada sujeto una codificacidon que vario entre 1 y 5, conforme al estadio reflexivo ma-
nifestado. Estos fueron los procedimientos a los que se sometieron las reflexiones personales
de los estudiantes y las informaciones de las observaciones de acuerdo con el significado
emergente de la exploracion. Las MR se utilizaron para verificar o confirmar los resultados
aunque no aportaron informacion relevante. De esta forma se identifico la experiencia reflexi-
va de los estudiantes durante el curso.

El investigador completd un registro con los Estadios Reflexivos Individuales (ERI)
que contiene la categorizacion de los estadios reflexivos para cada individuo del grupo expe-
rimental a lo largo de las cinco instancias o tomas.

Cabe senalar que durante el proceso de analisis pueden surgir nuevos criterios de cate-
gorizacion, nuevos estadios reflexivos o modificaciones supeditadas a la exploracion y a la
informacion que arrojan los datos. Esta flexibilidad es propia del andlisis cualitativo como lo
describen Hernandez Sampieri et al. (2006).

La metodologia de estudio descrita permitio inferir el proceso de como los estudiantes

construyen el sentido del servicio mediante la reflexion en aprendizaje servicio.

Actitud del estudiante hacia el servicio a la comunidad
Definicion conceptual

El aprendizaje servicio es una experiencia pedagogica que requiere de los estudiantes
el ejercicio reflexivo del aprendizaje académico en un proyecto comunitario sin fines de lucro.
La actitud hacia el servicio es la disposicion aprendida a responder mas o menos favorable-

mente hacia las précticas de servicio en beneficio de la comunidad.
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Definicidon instrumental

El instrumento desarrollado por Shiarella et al. (2000) evalua cada fase y subfase del
modelo de Schwartz, a partir de ocho factores adoptados para mantener la consistencia con la
teoria de Schwartz y las investigaciones que la soportan. Segtn este modelo, un individuo pasa
por cada fase en orden secuencial antes de alcanzar la fase final en la que toma la decision de
comprometerse en el servicio comunitario.

En este estudio se evaluaron las actitudes de los estudiantes hacia el servicio a la co-
munidad considerando las fases tal como las definieron Shiarella et al. (2000) con 46 declara-
ciones (de la 9 a la 54) distribuidas de la siguiente forma:

La fase I esté 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 retne las declaraciones 23, 24, 26, 28, 36, 39, 41 y 42.

La fase III esta 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 est4d compuesta por las declaraciones 21, 40 y 54.

Definicion operacional

El CSAS utiliza una escala Likert para valorar las 46 declaraciones segun la frecuencia
o probabilidad con la que se realizarian las actividades expresadas en las mismas. Los valores
de la escala son los siguientes: sumamente improbable (1), bastante improbable (2), ligera-
mente improbable (3), ni probable ni improbable (4), ligeramente probable (5), bastante pro-
bable (6) y sumamente probable (7).

Una vez obtenidos los datos, se procedio a calcular el perfil de medias de fases actitu-
dinales para cada individuo.
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Instrumentos

En la presente investigacion se aplicd el CSAS de Shiarella et al. (2000) y obtenido de
Bringle, Phillips y Hudson (2004). El instrumento se complementd con un cuestionario para
recoger las variables demograficas como se muestra en el Apéndice 1. Por su parte, los esta-
dios reflexivos de Green se evaluaron mediante las reflexiones de los estudiantes redactadas a
partir del CR (ver Apéndice 2).

Se establecid contacto con los desarrolladores de los instrumentos utilizados a fin de

obtener su consentimiento.

Cuestionario de variables demograficas

La investigacion considera el grupo, el género y el promedio general del sujeto. Para
ello se solicitd a los participantes que completen los dos primeros datos en las casillas senala-
das para cada una de ellos conforme a la definicion instrumental sefalada anteriormente. Se
incluy6 el nombre y la matricula con el propdsito de mantener la identidad de cada sujeto. La
variable carrera se utilizd para identificar cuales carreras guardaban mayor similitud en el
comportamiento de las fases actitudinales al inicio del semestre aunque el tamafio de la mues-
tra fue insuficiente para tal efecto. El promedio general se obtuvo de la coordinacion de regis-

tros escolares una vez finalizado el semestre.

Escala de Actitudes hacia el Servicio a la Comunidad (CSAS)

En relacion con el instrumento de medicion de las actitudes, se considera conveniente
observar que las escalas de actitud por lo general arrojan una calificacion total que indica la
direccion e intensidad de la actitud del individuo hacia una compafiia, un grupo de gente, una

politica u otras categorias de estimulos. En la construccion de una escala de actitud, las dife-
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rentes preguntas se disefian para medir una sola actitud o variable unidimensional. En todas las
escalas de actitud, los individuos indican su acuerdo o desacuerdo con una serie de afirmacio-
nes sobre el objeto de la actitud (Anastasi y Urbina, 1998, p. 405).

Para la evaluacion de las fases actitudinales se aplico el instrumento de medicion
CSAS desarrollado y validado por Shiarella et al. (2000).

El modelo adoptado por Shiarella et al. provee un marco util para la comprension de
como la gente decide participar en el servicio a la comunidad.

Las escalas de medicion de actitudes pueden ser utilizadas por los investigadores en la
determinacion de qué tipos de intervenciones podria aumentar la participacion en el servicio a
la comunidad. El CSAS puede informar y ayudar a investigadores y educadores a comprender
las actitudes hacia los proyectos de servicios comunitarios realizados por la universidad.
Ademas puede ser utilizado para evaluar las intervenciones encaminadas a modificar las acti-

tudes de los estudiantes hacia el servicio comunitario (Shiarella et al., 2000).

Validez y confiabilidad

En el estudio de Shiarella et al. (2000) se informa de las multiples fases de desarrollo
del CSAS, un instrumento de medicion de las actitudes hacia el servicio a la comunidad de los
estudiantes universitarios. EIl CSAS se desarroll6 sobre la base del modelo de comportamiento
de ayuda de Schwartz. Los puntajes de las escalas del CSAS en las pruebas mostraron una
fuerte confiabilidad (coeficiente alfa desde .72 a .93).

El analisis de componentes principales resultd consistente con el modelo de Schwartz
aunque con algunas modificaciones. Ademas, las puntuaciones de la escala CSAS se correla-

cionaron positivamente con el género, la universidad y la experiencia previa de servicio a la
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comunidad. Se menciona que el CSAS es util para nuevas investigaciones sobre los efectos de
experiencias de estudiantes en aprendizaje servicio y servicio a la comunidad.

Los participantes fueron estudiantes universitarios de la Western University matricula-
dos en la primavera de 1997 (n = 437) y otofio de 1998 (n = 332). La mayoria de los estudian-
tes del pentltimo o ultimo afo universitario ya tenia experiencias anteriores de servicio a la
comunidad.

Se analiz6 la consistencia interna de los ocho factores identificados. El coeficiente
alpha de confiabilidad oscil6 entre .84 y .93 para las puntuaciones de todos los factores, con
excepcion de los factores VI y VIII, cuyos coeficientes de confiabilidad fueron .79 y .72 res-
pectivamente.

Con respecto al factor V de la escala (intencion de comprometerse en servicio comuni-
tario y deseo de participar en actividades de aprendizaje servicio), todas las escalas correlacio-
naron positivamente (excepto costos, que es una escala negativa).

El anélisis dio lugar a ocho componentes principales en lugar de los 10 en los que se
funda el modelo de Schwartz. El primer componente principal combina tres de los originales
de Schwartz y consiste en las actitudes normativas que las personas pueden y deben hacia la
comunidad. El segundo factor consiste en las creencias de que uno es parte de la comunidad y
deberia contribuir. El tercer factor describe los costos de ayudar, el cuarto evalia la toma de
conciencia sobre las necesidades de la comunidad (la combinacion de dos de las escalas origi-
nales) y el quinto capta un deseo personal de participar en el servicio a la comunidad (y el
aprendizaje servicio). El sexto y octavo factores describen dos tipos de beneficios que los vo-

luntarios obtienen como resultado de ayudar. Por ultimo, el séptimo factor consiste en las acti-
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tudes relacionadas con las necesidades de la comunidad. Los analisis realizados con las pun-
tuaciones de las ocho escalas muestran fuerte consistencia interna.

Para la presente investigacion se procedid a traducir el instrumento Community Servi-
ce Attitudes Scale (CSAS) al espafiol y someterlo al criterio de seis jueces expertos que eva-
luaron su claridad y pertinencia. A partir del didlogo sostenido con los expertos asesores, y
observando sus recomendaciones generales, se modifico la gramatica de dos declaraciones (40
y 54) asi como también se modificaron algunas expresiones de las declaraciones 11, 12, 18,
21, 35, 39 y 43 con el propdsito de mejorar tanto la pertinencia como la claridad.

Se aplico luego el CSAS a un grupo de 25 estudiantes de la Universidad de Montemo-
relos seleccionados al azar de diferentes carreras de la Institucion.

Se ingresaron los datos en el programa SPSS para generar los resultados del analisis de
confiabilidad. El indicador de consistencia interna utilizado en el analisis fue el coeficiente de
confiabilidad alpha de Cronbach. Los resultados arrojados por el SPSS mostraron un coefi-
ciente alpha de .9248 y permitié observar que el item 49, cuya traduccién fuera incorrecta,
provoco una disminucion del alpha de Cronbach pues de ser eliminado incrementaria este co-
eficiente de .9248 a .9289 corroborando el error de traduccion.

Los valores del coeficiente alpha correspondiente a los itemes agrupados por los ocho
factores definidos en el andlisis de Shiarella et al. (2000) fueron los siguientes: (a) actitudes de
ayuda normativas: .9149, (b) responsabilidad: .6706, (c) costos: .7673, (d) conciencia: .4788,
(e) seriedad: .7480, (f) beneficios: .9367, (g) intenciones: .7619 y (h) beneficios profesionales:
.7270.

En cuanto al andlisis de estadisticos descriptivos de las subescalas se observo el pro-

medio mas alto en la subescala correspondiente a “actitudes de ayuda normativas” con un va-
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lor de 6.0291 y un desvio estandar de .5977. El promedio mas bajo se registré en “costos” con
un promedio de 3.9667 y un desvio estandar de 1.0464.

Fue de destacar que los itemes 27 (Hay personas en la comunidad que necesitan ayuda)
y 44 (Existen necesidades en la comunidad) fueron los que registraron mayor puntuacion
puesto que en ambos casos el minimo observado fue de 6 y el maximo de 7, considerando que
la escala cubria una puntuacion entre 1y 7. El item 44 fue el que registré mayor promedio
(6.68) y menor desvio (0.48).

A partir de estos valores se reformul6 la declaracion 49 para ajustar mejor la traduccion
al sentido original.

Una vez completado este procedimiento se efectud una nueva prueba piloto suminis-
trando el instrumento a la poblacion de 31 participantes del Grupo de Apoyo Mutuo (GAM) a
mediados del mes de febrero del ano 2008 y otra a mediados del mes de abril del mismo afio al
mismo grupo pero con 28 individuos. Se obtuvo un total de 84 registros para realizar nueva-
mente el analisis de confiabilidad. En esta ocasion, y en virtud de que los factores conforman
las fases actitudinales, el andlisis se efectud considerando los componentes de cada una de las
fases del modelo de Schwartz.

Para ello se ingresaron los datos en el programa SPSS y se efectud el analisis de con-
fiabilidad. El indicador de consistencia interna utilizado en el andlisis fue el coeficiente de
confiabilidad alpha de Cronbach. Primeramente se realiz6 el analisis con las 18 declaraciones
correspondientes a la fase I. Los resultados arrojados mostraron un coeficiente alpha de .9504
y permitié observar que no se incrementaria el valor del alpha en caso de eliminar alguna de
las variables de la primera fase. Los resultados del andlisis de las 8 declaraciones que compo-

nen la fase II mostraron un coeficiente alpha de .8882 que no se incrementaria en caso de eli-

101



minar alguna de sus variables. Similares fueron los resultados obtenidos del analisis de las 17
declaraciones correspondientes a la fase III, mostrando un coeficiente alpha de .8712, y del

analisis de las 3 declaraciones de la fase IV con un coeficiente alpha de .8473.

Cuestionario Reflexivo (CR)

Para la evaluacion del proceso reflexivo, que le asigna sentido al hacer, se adapto el en-
foque cualitativo propuesto por Green (2006). La redaccion de las reflexiones personales de
los participantes siguio la guia descrita en el CR (ver Apéndice 2). Sin embargo, en las sucesi-
vas tomas, el investigador sefialaba con mayor énfasis aquellas preguntas del CR que auxilia-
ban el desarrollo del proceso reflexivo de los estudiantes.

La medicion del proceso reflexivo permitié interpretar el rol de la reflexion en las
practicas de servicio y la conexion que establece entre la experiencia y los contenidos acadé-
micos. Asi mismo se consideré que podria proveer una guia para facilitar futuros disefios de
aprendizaje servicio. Con la finalidad de categorizar las reflexiones personales en los estadios
reflexivos de forma mads objetiva, se utilizaron los criterios disefiados por Green y mostrados

en la Figura 6.

Validez

Con el proposito de analizar la validez del CR y para asegurar el consenso y la calidad
de la investigacion, se selecciond una submuestra y se sometio su categorizacion al criterio de
los jueces quienes revisaron la informacion obtenida de las reflexiones personales y la BA
verificando las tendencias detectadas por el investigador. Cabe sefialar que las MR no aporta-

ron informacién adicional, razén por la que no se consideraron en el analisis.
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Figura 6. Estadios reflexivos del estudiante en aprendizaje servicio (Green, 2006).

Criterios de categorizacion

Como se ha mencionado anteriormente, los criterios adoptados para la categorizacion
de los estadios reflexivos fueron los propuestos por Green y expuestos en la Figura 6. Para una
mejor comprension de los procesos ocurridos mediante la accion y reflexion, se detallan algu-
nas descripciones que ayudaron a identificar los diferentes estadios reflexivos.

1. Estadio reflexivo I (reaccion emocional): los estudiantes describen el lugar y el tipo
de trabajo que realizaron. Cuentan sus impresiones, incomodidades y temores por los estereo-
tipos concebidos. Manifiestan inseguridad de sentimientos. Mantienen reservas en cuanto a
sus opiniones y aun no han establecido didlogos personales con los necesitados. Se preguntan
el por qué las personas llegan a ese estado lamentable. Muestran reacciones emocionales como

disconformidad, conmocidn, tristeza, enfado y comparativa gratitud por su situacion personal.
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2. Estadio reflexivo II (personalizacion): los estudiantes comienzan a interactuar con
los individuos. Establecen conexiones personales. Algunas interacciones causan incomodidad
por no saber cdmo manejarlas. Comentan las conversaciones mantenidas con las personas y su
impresion de ellas. Se observa mas involucramiento y mayor comprension de los problemas
pero desde una oOptica unidimensional. Escuchan historias y observan. Comienzan a responder
el por qué de la situacion de las personas comprendiendo que algunas no eligen vivir asi. In-
teractuan con los compafieros y maestros 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 personas. Ya no muestran temor ni incomodidad al actuar e interactuar.

4. Estadio reflexivo IV (conexién con los contenidos del curso): los estudiantes co-
mienzan a ubicar a los necesitados en una nueva perspectiva detectando 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 participa-
cion social. Comprenden la importancia de la instruccion 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 o negativamente.

5. Estadio reflexivo V (pensamiento transformacional): los estudiantes muestran mayor
comprension de quiénes son los necesitados y qué puede hacerse para ayudarlos. Toman con-

ciencia de lo que pueden hacer para solucionar o mitigar los problemas. Sugieren estrategias
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para solucionar problemas. Aconsejan continuar ayudando. Sugieren programas de ayuda.
Surgen otras motivaciones. Muestran cambios en sus perspectivas. Comprenden los cambios
ocurridos en sus perspectivas, en su sentido de responsabilidad civica, en sus valores y creen-

cias y en su aprendizaje sobre la comunidad.

Pautas para la recoleccion de datos

Primeramente se establecid contacto personal con los referentes de servicio comunita-
rio de los grupos participantes de la Universidad de Montemorelos solicitando su autorizacion
y cooperacion con la propuesta a fin de crear las condiciones adecuadas para la intervencion y
la administracion de los instrumentos al inicio, durante el transcurso y al final del semestre. Se
acordd que el investigador seria el responsable de la suministracion de los instrumentos en las
respectivas practicas de aprendizaje servicio del grupo experimental. Por su parte, los referen-
tes de servicio comunitario del grupo de control aplicarian los instrumentos a sus participantes.
Los promedios generales de los estudiantes se solicitarian a la coordinacion de servicios esco-
lares al finalizar el semestre.

Asi mismo, en coordinacidn con los referentes del grupo experimental, se disefiaron los
espacios semanales de ER dedicados a la reflexion intencional orientada por el investigador
con la cooperacion de los maestros.

Para ello se determiné: (a) elaborar el prontuario de las practicas reflexivas de aprendi-
zaje servicio, (b) definir los requisitos del componente de servicio (asistencia, entrega de los
CR y la MR), (c) fechas y lugar para la administracion del instrumento CSAS, (d) fechas, lu-
gar y disponibilidad de tiempo para los ER semanales, (e) fechas, lugar y disponibilidad de
tiempo destinado a la redaccion de las reflexiones personales a partir del CR, de modo que los

estudiantes puedan cumplir en tiempo y forma con la entrega de los informes escritos, (f) ob-
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servacion rotatoria del investigador en las escuelas donde presta servicio el grupo ACTIVA-
TE, (g) contenido del silabo y (h) puntualidad en todas las actividades del programa.

El tiempo programado para los ER fue de 15 minutos antes de las practicas de servicio.
Se dedico 30 minutos a la redaccion de las reflexiones personales escritas en cada una de las
cinco instancias programadas para ello al regresar de las practicas. Tanto las reflexiones per-
sonales escritas a partir del CR como la MR se incorporaron como requisitos en el prontuario
contenido en el silabo. El silabo se discutio y entregd a cada uno de los estudiantes del grupo

experimental al comenzar el periodo de servicio comunitario.

Disefio de la intervencién

La literatura y las investigaciones sobre aprendizaje servicio revisadas sefalan clara-
mente que la utilizacion de la pedagogia de aprendizaje servicio requiere cuidadosa considera-
cion y preparacion.

Este estudio enfocd la utilizacion del concepto de reflexion, como una herramienta pa-
ra dar sentido a la accidn, con el proposito de complementar los contenidos académicos me-
diante aprendizaje servicio. De esta forma se intent6 identificar cudl es el rol de la reflexion en
las practicas comunitarias como formadora de actitudes hacia el servicio a los demas.

Al comienzo del semestre se administrd el CSAS para evaluar a priori la actitud con la
que el estudiante inici6 esta experiencia de servicio. Ese primer martes se mantuvo un didlogo
abierto sobre temas relacionados con las experiencias de aprendizaje servicio que se presentar-
ian durante el programa. El didlogo inicial fue una oportunidad para que los estudiantes re-
flexionaran sobre sus experiencias anteriores (si la hubieran tenido) en relacion con la situa-
cion que se les presentaria, discutir sus ideas acerca del servicio, despertar curiosidad por las

ocurrencias de servicio y reflexionar sobre sus expectativas y temores en general. Se ofrecio a
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los estudiantes la oportunidad de enmarcar su filosofia, expresar sus inquietudes y compartir
sus impresiones sobre la experiencia de servicio. El ciclo de accion y reflexion intencionada
inherente a la pedagogia de aprendizaje servicio reflexivo proveyo el contexto de este estudio.

Esta asignacion de reflexion inicial también permitio a los instructores evaluar el nivel
de experiencia del estudiante, su interés y su compromiso con la demanda. En esa oportunidad
se expuso el silabo para someterlo a la consideracion de los estudiantes e introducir cambios
que representaran aportes significativos para el programa.

Cada martes, antes de comenzar con las practicas de servicio del grupo experimental,
se destinaron 15 minutos de reflexién y discusion en los ER desarrollados en el Auditorio de la
Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de Montemorelos. Se compartieron citas de
White, resultados puntuales de investigaciones relacionada con el tema, se presentaron dina-
micas reflexivas y se discutieron casos de estudio surgidos de experiencias de servicio de los
propios participantes; todo analizado en el marco de preguntas esenciales que estimularan
multiples respuestas y permitieran observar posibles cambios a lo largo del semestre.

En los ER las preguntas que encausaron las reflexiones verbales apuntaron a motivar a
los estudiantes a interactuar mas con las personas y a buscar respuestas a sus inquietudes. Fi-
nalizadas las practicas de servicio, y en los dias asignados en el prontuario para ello, los estu-
diantes redactaron sus reflexiones personales a partir del CR incluido en el silabo haciendo
hincapi¢ en aquellas preguntas sefialadas por el investigador.

Green (2006) afirma que la conexion entre la reflexion escrita, las preguntas formula-
das, el didlogo sostenido en la clase y las actividades comienzan a desarrollar una relaciéon de

interconexion muy importante para el curso.
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El ultimo martes del semestre los participantes del grupo experimental tuvieron la
oportunidad de examinar sus reflexiones escritas para evaluar su desarrollo reflexivo durante
el curso mediante la MR. La intencion fue permitir a los estudiantes reflexionar sobre sus pro-
pias reflexiones, experiencias y las conexiones que pudieron haber establecido durante ese
proceso de aprendizaje. También se pretendid motivar a los alumnos a proponer posibles estra-
tegias que pudieran conducir hacia las soluciones deseadas.

Asi mismo, finalizado el semestre, se completd la informacion aplicando el CSAS para
medir las actitudes hacia el servicio e identificar los cambios actitudinales ocurridos respecto
de las medidas obtenidas al inicio del semestre. Esto permiti6 detectar las fases donde los
cambios fueron significativos.

Por su parte el investigador mantuvo la BO que arrojé informacién adicional para ayu-
dar a explicar el comportamiento de las variables involucradas. Este registro permitié analizar
el progreso de las respuestas en cuanto al nivel de compromiso y aptitud.

Las reflexiones personales del grupo experimental, guiadas por el CR, se utilizaron pa-
ra completar el documento ERI en donde se consignaron las categorizaciones y codificaciones
de los estadios reflexivos cronologicos de cada alumno, ordenados por nlimero de matricula.

En cuanto al grupo de control, se le administré el CSAS al comienzo y al final del se-
mestre. Con el propdsito de corroborar la relevancia de la reflexion intencionada en los esta-

dios reflexivos, al finalizar el periodo también se aplicé a este grupo el CR.

Encuentros reflexivos

Es importante sefialar que las reflexiones dirigidas por el investigador, durante el per-
iodo de estudio, conectaron tangencialmente las experiencias de servicio con los contenidos de

la carrera puesto que su perfil profesional no tiene incumbencia en las ciencias de la salud. Sin
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embargo el Dr. Jorge Salazar, referente de servicio comunitario y maestro de la asignatura
Estilo de Vida Saludable, con la colaboracion del Dr. Jos¢ Da Rocha Camoes y la Dra. Falya
de Trinidad, fueron quienes guiaron y mantuvieron la pertinencia durante el programa de ser-
vicio. La reflexidn intencionada apoyada en la pertinencia permite que el aprendizaje servicio
sea un fuerte aliado de la educacion (Ramirez y Pizarro, 2005).

Cada martes de servicio comunitario se inicid con el ER abordando diferentes discu-
siones que surgian de las necesidades detectadas o reflexiones sobre temas relevantes para
despertar el interés de los estudiantes por las practicas de servicio como promotoras del desa-
rrollo personal y social. A modo de ejemplo se describen las estrategias utilizadas en el tercer

y quinto ER.

Esquema del tercer ER

Después de una oracion dirigida por un voluntario se inicié el ER con un saludo y con-
gratulaciones por la dedicacion de los estudiantes al servicio de los nifios. Se les mostr6 la
imagen de un hombre de espaldas caminando por un sendero campestre.

1. A partir de la imagen se formularon las siguientes preguntas: ;Quién serd este per-
sonaje? ;Que se imaginan de ¢é1? ;Tendra suenos, proyectos, ilusiones? ;A qué se dedicard?
(Adonde se dirigird? ;Qué historia dibujan detrés de la figura que observan? Estas preguntas
generaron multiples respuestas:

Es un campesino que se dirige al pueblo a hacer compras. (Caso 34)
Se trata de una persona solitaria. (Caso 14)
Es un viajero o un pescador que se dirige hacia el lugar de trabajo. (Caso 20)

El hombre tiene una familia que debe cuidar y en ese menester se ocupa. (Caso
34)
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Camina sin rumbo, no tiene una direccion a donde ir, esta perdido o no sabe qué
hacer. (Caso 14)

Se trata de un campesino que va del rancho a la ciudad en busca de alimento, tra-
baja en el campo. (Caso 21)

Es un repartidor o un musico. (Caso 29)

Se trata de un vagabundo y no tiene rumbo. (Caso 27)

Es una persona buena; yo me acercaria y la saludaria. (Caso 34)

Me daria temor acercarme, es un perfecto desconocido y sospechoso. (Caso 20)

Es una persona que va sola en el camino y que necesita un compafero para com-
partir su vida. (Caso 38)

2. Se introduce el concepto de estereotipo como un modelo o idea simplificada y
comunmente admitida de algo (Moliner, 1998). Es una imagen mental acerca de un grupo de
gente que comparte ciertas cualidades caracteristicas y habilidades. En el caso de este persona-
je nos imaginamos su historia sin incluso ver su rostro. ;Son verdaderos los estereotipos?
(Como nos afectan? Algunos muchachos comentaron sus opiniones:

Los prejuicios nos hacen perder las oportunidades de conocer realmente a las
personas con quienes nos relacionamos. (Caso 38)

A la mayoria nos ha pasado que hombres prejuiciados intentan alejarnos de otros
alegando su mala reputacion. Esto podria significar asumir una actitud y comportamien-
to que las personas no merecen. (Caso 20)

Todos necesitamos una segunda oportunidad. (Caso 34)

Debemos permitir, mediante nuestra propia experiencia y con la ayuda de Dios,
elaborar nuestros propios juicios y asi poder acercarnos a las personas que de otro modo
alejariamos al interponer barreras. (Caso 14)

Si imaginamos a la persona como a un criminal, nos distanciamos de ella y no
tendriamos la oportunidad de conocerla y ayudarla. (Caso 20)
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3. Generalmente observamos a diferentes personas, diferentes rostros y gestos, diferen-
tes circunstancias con diversos legados sociales. ;Cuanto poder tiene la herencia o las circuns-
tancias en el destino de las personas? Las respuestas difieren:

Las circunstancias o la herencia no son las que deben determinar nuestro destino.
Mi herencia puede ser no tener dinero para terminar medicina pero sin embargo eso no
delimita mi destino. Podemos lograr superarnos a pesar de las circunstancias o de la
herencia. No hay limites para nuestro desarrollo impuesto por lo que heredamos. (Caso
27)

Las personas son mas que estadisticas o circunstancias o herencias. (Caso 21)

Podemos afectar el destino de manera positiva o negativa dependiendo de como
interactuemos con esas personas. Los nifios pueden vivir circunstancias muy tristes en el
hogar, pueden sentirse rechazados y nosotros con nuestra actuacion e influencia pode-
mos ayudar a encontrar un cambio y un nuevo rumbo. (Caso 34)

4. Se lee entre todos la siguiente alegoria:

Cuenta una leyenda que un joven, observando desde su hogar el camino que conducia
hacia ¢€l, vio de repente aparecer en el horizonte una figura con apariencia espantosa. Al acer-
carse mas tuvo mejor vision y comprobd que se trataba de un hombre. Cuando estuvo a esca-
s0s metros reconocio con asombro a su propio hermano. Esta narracion ilustra lo que comun-
mente ocurre con las personas. Si comprendemos que los estereotipos afectan nuestra
conducta ;Como podemos cambiar los estereotipos? Surgieron diversas respuestas:

No deberiamos quedarnos con la primera impresion sino que deberiamos acer-
carnos a las personas y dialogar con ellas. (Caso 38)

No debemos permitir que nuestras propias impresiones influyan sobre nosotros.
Tampoco debemos juzgar a las personas pues no estamos en este mundo con ese propd-
sito. (Caso 7)

Debemos experimentarlo, iniciar un dialogo sin prejuicios, darnos la oportunidad
de llegar y no cerrarnos ni limitarnos para poder conocer a las personas. (Caso 5)

5. Se lee las siguientes citas:
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El entendimiento de los otros se definié como el aprendizaje que realizan los estudian-
tes al relacionarse con personas que le dan vida a las cifras estadisticas en relacion con los
problemas sociales, rompiendo los estereotipos adquiridos a través de los medios de comuni-
cacion de masas. El contacto con personas provenientes de subculturas diversas obliga a los
participantes a confrontar las generalizaciones que los prejuician en su medio social y cultural
(Leiva Neuenschwander, 1999).

Las murallas de prejuicios se desplomaran tal como las murallas de Jericd, cuando los
cristianos obedezcan la Palabra de Dios, que ordena amor supremo al Hacedor y amor impar-
cial al projimo (White, 1967).

Llegamos a amar cuando conocemos a las personas y simpatizamos con sus necesida-
des. Intentemos interactuar con ellas acercandonos para conocerlas mejor. Finaliza el ER con

una oracion y deseos de éxito en las practicas de servicio.

Esquema del quinto ER

Al inicio del ER el Dr. Salazar pidi6 a los estudiantes que compartieran sus opiniones
sobre las actividades del martes pasado en ocasion del Congreso de nutricion infantil y en
donde ellos participaron durante 30 minutos dirigiendo a los nifios en actividades fisicas y
complementarias.

Las expresiones de los alumnos fueron muy diversas: maravilloso, edificante, diverti-
do, cansado, agotador; deberiamos hacerlo otra vez pero mejor organizado, anadiendo mas
actividades y dindmicas educativas; se deberia hacer mas por los nifios y sus familias.

1. Se pide a los alumnos que lean las siguientes citas:

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS) urgié a combatir la obesidad infan-
til en vista de que constituye uno de los principales riesgos de desarrollar la diabetes tipo
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2. Segtn datos de la OMS, més de 22 millones de nifios menores de cinco afos en el
mundo padecen obesidad, 17 millones de los cuales viven en paises en desarrollo.

Mas de 100.000 personas mueren de hambre, o de sus consecuencias inmediatas,
cada dia. El orden mundial no es s6lo asesino, sino absurdo, pues mata sin necesidad.
Hoy ya no existen las fatalidades. Un nifio que muere de hambre hoy, muere asesinado.

Seglin un estudio de las Naciones Unidas sobre la violencia contra los nifios, gran
parte de la violencia sufrida por los menores de 14 afos ocurre en el hogar, a manos de
sus padres, cuidadores y familiares. Las consecuencias de esta violencia ponen en peli-
gro su salud y desarrollo, y pueden perdurar hasta la edad adulta.

Se formulan las siguientes preguntas: ;Somos responsables de los problemas y sufri-
mientos de los demas? ;Por qué? Surgen respuestas que a su vez generan nuevas respuestas:

Nosotros, los que estamos haciendo servicio comunitario, no lastimamos. Ayu-
damos cuando los nifios ven que jugamos con ellos y compartimos nuestro tiempo y
consejos; se sienten bien, ellos se desinhiben y nos cuentan sus problemas. Los nifios, en
vez de vernos como una persona mas para lastimarlos, nos ven como una persona en
quien refugiarse y es por eso el carifio que los nifios tienen hacia nosotros; asi nos con-
vertimos en benefactores para los otros. Tenemos entonces la posibilidad de ayudar o
lastimar; podemos moldearlos cuando ellos se abren con nosotros y de nosotros depende
si ayudamos o no. (Caso 38)

No somos directamente responsables pero indirectamente si lo somos. El ser
humano es el unico animal que se autodestruye; en ocasiones hacemos cosas o dejamos
de hacer cosas que empeoran la situacion de los demas. (Caso 25)

Somos responsables si tenemos la posibilidad de hacer algo y no lo hacemos, si
tenemos los recursos pero no los aprovechamos, si tenemos oportunidades y nos queda-
mos sin hacer nada; entonces nos convertimos en responsables. (Caso 1)

Si somos responsables. Oramos y pedimos que Dios los ayude. Nos preguntamos
adonde estan los dirigentes, adonde estan los responsables o adonde estd Dios. Pero
(Adonde estamos nosotros? ;Que hacemos nosotros? Si tenemos posibilidades y nos
quedamos comodos, somos responsables. Jests dijo a sus discipulos “Dadles vosotros de
comer”. (Caso 34)

2. Se formula la siguiente pregunta: ;Cudl es la mejor excusa para no servir? Evalue-
mos nuestros costos por servir frente a los beneficios personales y sociales que genera nuestro

servicio. Surge una lluvia de ideas con aportes de todos y la motivacion del investigador para

provocar la reflexion:
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Perdemos tiempo de estudio y a cambio nos distendemos y aprendemos de las
experiencias. (Caso 12)

No perdemos tiempo porque lo que hacemos por los nifios es maravilloso. (Caso
20)

Perdemos tiempo de pasar con los amigos pero conocemos y nos asociamos con
los nifios que necesitan mas de nosotros. (Caso 12)

Perdemos tiempo de pasar con la familia pero ganamos mas experiencias enri-
quecedoras para nosotros y para nuestras familias. (Caso 13)

Perdemos la posibilidad de ganar dinero pero ganamos experiencias que aportan
a la excelencia profesional. (Caso 2)

Puede o no ser nuestro deseo pero vimos que la participacion social influye sobre
nuestro aprecio por lo que hacemos. (Caso 38)

3. Se les pide a los alumnos que evaltien los costos sociales que conllevan los proble-

mas que observan y como podrian ser compensados por su intervencion. Aparecen respuestas:

La falta de educacion y de instruccion genera pobreza. (Caso 1)

El estilo de vida deplorable que vive la gente pobre, sus vicios y despreocupacion
resultan en dafos para la familia y consecuentemente para la sociedad. (Caso 13)

La falta de trabajo y las enfermedades traen muchos costos sociales pues deben
ser atendidos por el Estado aunque se observa mucha falta de atencion e interés de la so-
ciedad en general. (Caso 22)

Podemos educar a los nifios y a sus familias para por lo menos llevar algunas so-
luciones a aquellos con quienes podemos establecer contacto. Esta inversion de tiempo y
recursos momentaneos puede significar en el futuro menor costo social y nifios con espe-
ranza de encontrar soluciones. (Caso 12)

4. Para concluir se lee la cita: Dios nos ha otorgado gratas oportunidades de servicio.

Nos ha provisto de preciosos talentos, y somos responsables ante El por el uso que hagamos

de ellos (White, 1982, p. 205).

Finaliza el ER con una oracidon y recomendaciones generales.
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Procesos y técnicas de analisis

Los datos provenientes de los instrumentos de medicion se incorporaron a una base de
datos para su analisis.

Una vez concentrados los datos, se procedio en primer lugar a hallar los estadisticos
descriptivos tales como medidas de tendencia central, variabilidad y normalidad, entre otros,
para evaluar el comportamiento de las variables principales del estudio. Un segundo paso con-

sistid en someter a prueba las hipotesis nulas.

Primera hipdtesis

Con el proposito de determinar si el grupo, el género y la calificacion promedio son
factores discriminantes del estadio de reflexion de los estudiantes, se aplicéd el analisis discri-
minante multiple utilizando el método de estimacion simultdnea donde todas las variables fue-
ron introducidas simultdneamente. Para ello se considerd el estadio reflexivo como variable
criterio mientras que el grupo, el género y la calificacion promedio actuaron como variables
predictoras. Esta técnica estadistica, como sefialan Hair, Anderson, Tatham y Black (2000), se
utiliza para predecir y explicar las relaciones que influyen en la categorizacion de los objetos
tal cual se encuentran ubicados. Se pretendi6 identificar cuales de las variables independientes
permiten discriminar el estadio reflexivo.

El andlisis discriminante, segun Hair, Anderson, Tatham y Black (2000), obtiene un
valor tedrico (combinacion lineal de dos o mas variables independientes) que discrimina mejor
entre los grupos definidos a priori. La discriminacion se lleva a cabo estableciendo las ponde-
raciones del valor tedrico para cada variable de forma tal que maximicen la varianza entre

grupos (estadio de reflexion).
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El analisis multiplica cada variable independiente por su correspondiente ponderacion
y suma esos productos. El resultado es una tnica puntuacion Z discriminante compuesta para
cada individuo en el analisis. Promediando las puntuaciones discriminantes para todos los in-
dividuos dentro de un grupo particular, se obtiene la media del grupo. Esta media es conocida
como centroide. Los centroides indican la situacion mas comun de cualquier individuo de un
determinado grupo y una comparacion de los centroides de los grupos muestra lo apartado que

se encuentran los grupos a lo largo de la dimension que se estd contrastando.

Segunda hipotesis

La hipotesis nula contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos promedios actitu-
dinales 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 subhipotesis
resultantes de su desdoblamiento. Se utiliz6 para ello la prueba H de Kruskal-Wallis para va-
rias muestras independientes. Este andlisis permitié corroborar si las cinco muestras de cada
fase, identificadas 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 estadistico utilizado por Kruskal-
Wallis es la ji-cuadrada (y°).

La prueba H de Kruskal-Wallis no requiere verificar supuestos sobre normalidad y
homocedasticidad de la muestra ademds de permitir trabajar con datos ordinales. Las variables

dependientes utilizadas son métricas y la independiente es ordinal.

116



Tercera hipotesis

En esta instancia se puso a prueba la igualdad de distribucion de los estadios reflexi-
vos, al finalizar el semestre, entre el grupo experimental y el grupo de control con el estadisti-
co ji cuadrada (y2). Esta prueba permite determinar si las variables categéricas definidas por el
estadio reflexivo y el grupo son interdependientes.

Para probar la hipdtesis nula de la independencia de las variables, segin Chao (2002),
en primer lugar se presentan los datos muestrales en una tabla de contingencia, donde el valor
de cada celda representa la frecuencia observada para la celda. Una vez calculadas las frecuen-
cias esperadas se determina si las frecuencias observadas difieren significativamente de ellas.
Para rechazar la hipotesis nula de independencia de las variables, las frecuencias esperadas

deben diferir significativamente de las observadas.

Cuarta hipotesis

La hipotesis nula contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos promedios actitu-
dinales de los individuos del grupo experimental entre el inicio y final del semestre.

Se puso a prueba cada una de las cuatro subhipétesis resultantes de su desdoblamiento.
Para ello se utiliz6 la prueba no paramétrica de los rangos con signo de Wilcoxon para dos
muestras relacionadas. Este estudio permitio probar si las dos muestras de cada fase, identifi-

cadas por el pretest y el postest, presentaban rangos promedios actitudinales diferentes.

Quinta hipotesis
Para contrastar la significacion estadistica de igualdad de perfiles de rangos promedios
actitudinales entre el grupo experimental y el grupo de control, al final del semestre, se puso a

prueba cada una de las cuatro subhipotesis resultantes de su desdoblamiento. Se utiliz6 la
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prueba U de Mann-Whitney, para dos muestras independientes, como alternativa de la prueba
t sobre diferencias de medias cuando no se cumplen los supuestos de normalidad y homoce-
dasticidad o cuando el nivel de medida de las variables es ordinal. El estadistico utilizado fue
la U de Mann-Whitney. Este estudio permitié probar si las dos muestras de cada fase, identifi-

cadas por el grupo, presentaban rangos promedios actitudinales diferentes.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

En el presente capitulo se exhiben los resultados de los analisis propuestos (ver Apén-
dice 3) a partir de los datos obtenidos durante el periodo de estudio (ver Apéndice 4). El obje-
tivo principal del trabajo fue descubrir el rol de la reflexion en las practicas de aprendizaje
servicio como formadora de actitudes hacia el servicio a la comunidad.

Para una mejor organizacion, el capitulo se dividid en tres secciones. En la primera
seccion se describen las caracteristicas demograficas de los individuos que participaron en el
estudio. En la segunda seccién se muestran los resultados de los analisis estadisticos de las
pruebas de hipotesis y otros hallazgos obtenidos a partir de los datos. En la tercera seccion se
exponen los resultados del analisis cualitativo incluyendo las categorizaciones en los estadios
reflexivos obtenidos a partir de las reflexiones personales, de las observaciones realizadas en

los ER y aquellas conseguidas durante las practicas de servicio comunitario.

Comportamiento de la muestra

Esta primera seccion describe las caracteristicas demograficas de los sujetos que con-
formaron la muestra de la investigacion. Los datos demograficos analizados se organizaron
por (a) grupo, (b) género, (c) carrera y (d) promedio general. También se describen el compor-
tamiento general de los estadios de reflexion en las sucesivas tomas y el comportamiento de
las fases actitudinales de los estudiantes hacia el servicio a la comunidad en el pretest y en el

postest.
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Grupo
En el estudio participaron inicialmente 40 sujetos pertenecientes al grupo experimental
y 88 al grupo de control. La proporcion de estudiantes en cada grupo estuvo definida por los
referentes de servicio comunitario a partir de las demandas de cada proyecto de servicio. Cabe
sefialar que el 100% de los estudiantes de ambos grupos cursaban su primer semestre del plan
de estudios. De los 128 individuos que iniciaron el proyecto, permanecieron 116 al finalizar el

semestre; 39 pertenecientes al grupo experimental y 77 al grupo de control.

Género

Del analisis general de los datos se halld que en el grupo experimental participaron 23
mujeres (59%) y 16 hombres (41%).

En el grupo de control se observd una proporcion similar: 49 mujeres (63.6%) y 28
hombres (36.4%).

En total hubo una participacion de 72 mujeres (62.07%) y 44 hombres (37.93%).

Carrera

Todos los sujetos del grupo experimental eran estudiantes de la carrera de medicina. El
grupo de control qued6 formado en la muestra final por 25 estudiantes de la carrera de Conta-
duria Publica (32.5%), 12 de Licenciatura en Administracion de Empresas (15.6%), 6 de Psi-
cologia Educativa (7.8%), 21 de Psicologia Clinica (27.3%), 12 de Ciencias de la Comunica-

cion (15.6%) y 1 de Licenciatura en Musica (1.3%).
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Promedio general

Del analisis general de los datos obtenidos al finalizar el semestre se hall6 que la califi-
cacion promedio general, en el grupo experimental, cubrié un rango entre 71.31 y 90.62. La
media de esta variable para este grupo fue de 79.27, una mediana de 78.80 con una desviacion
estandar de 4.1. En el caso del grupo de control, el rango de promedio general varid entre
76.00 y 96.36, con una media de 85.72, una mediana de 85.87 y una desviacioén estandar de

5.12.

Estadios reflexivos

Para cada uno de los individuos participantes del grupo experimental se obtuvieron las
reflexiones guiadas por el CR durante las cinco instancias programadas.

En la Tabla 1 se presentan las frecuencias observadas de los estadios reflexivos para
cada una de las cinco tomas aplicadas al grupo experimental y sus respectivos porcentajes.
Cabe senalar que en la segunda toma hubo una ausencia (2.56%) y en la cuarta toma se encon-
traron dos ausencias (5.13%). Asi mismo la Tabla 2 muestra las frecuencias observadas de los
estadios reflexivos observados en el grupo de control al finalizar el semestre. En este grupo se

registraron cinco datos perdidos por ausencias (6.5%).

Tabla 1

Distribucion de frecuencias de estadios reflexivos en el grupo experimental (n = 39)

Toma El % E2 % E3 % E4 % ES %
I 34 87.18 5 12.82 0 - 0 - 0 -
11 10 25.64 25 64.10 3 7.69 0 - 0 -
I 0 - 12 30.77 24 61.54 3 7.69 0 -
v 0 - 4 10.26 16 41.03 16 41.03 1 2.56
\% 0 - 1 2.56 8 20.51 9 23.08 21 53.85
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Tabla 2

Distribucion de frecuencias de estadios
reflexivos en el grupo de control (n = 72)

Estadio reflexivo n %
1 8 11.11
2 24 33.33
3 26 36.11
4 11 15.28
5 3 4.17

Actitudes hacia el servicio

Antes de iniciar la experiencia se recolectaron los datos del CSAS tanto en el grupo
experimental como en el de control. Se obtuvo el perfil de medias actitudinales, medianas y
desviaciones estandar para cada una de las cuatro fases en ambos grupos (ver Tabla 3). La
puntuacion mas alta de la escala actitudinal en el grupo experimental fue 7 en todas las decla-
raciones observandose muy alta puntuacion en cada una de las fases. En el grupo de control, si
bien se observan puntuaciones poco menores que en el caso del grupo experimental, no dejan
de ser elevadas. Al finalizar la experiencia se administré por segunda vez el CSAS a ambos
grupos. En el grupo experimental el perfil de medias, medianas y desviaciones estandar para
las cuatro fases actitudinales indicaron a priori escasas variaciones en relacion con los valores
obtenidos al inicio de semestre. Los resultados del mismo andlisis para el grupo de control
muestran a simple vista un comportamiento similar al del grupo experimental. Sin embargo es
importante sefialar que al considerar la diferencia actitudinal promedio se observd un incre-
mento en el 51.28% de los individuos del grupo experimental y en el 38.96% de los del grupo

control.
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Tabla 3

Estadisticos descriptivos de las fases actitudinales al inicio y fin de semestre (n = 116)

Grupo experimental (n = 39) Grupo control (n=77)
X Med DS X Med DS
Fase ° In Fn In Fn In Fn In Fn In Fn In Fn
1 6.29 6.35 6.33 6.28 54 46 6.09 6.03 6.17 6.05 .60 .79
1I 6.39 647 6.50 6.50 S 41 6.31 6.13 6.37 6.25 .61 .81
111 5.78 5.76 5.89 5.65 53 .64 532 5.17 5.39 5.12 75 .76
v 6.11 596 6.33 6.33 .89 .95 5.66 5.53 5.67 5.67 1.06 1.11

Se observo el comportamiento de las variables actitudinales mediante la valoracion de
los estadisticos descriptivos asimetria (indice que expresa el grado de asimetria de la distribu-
cion) y curtosis (indice que expresa el grado en que una distribucion acumula casos en sus
colas en comparacion con los casos de una distribucién normal con la misma varianza). Los
indices para cada una de las fases actitudinales obtenidas del total de la muestra al final del
semestre se muestran en la Tabla 4, donde se observan valores absolutos mayores que el valor
de aceptacion de normalidad (1.96), que indican una distribucion alejada de la distribucion

normal.

Tabla 4

indices de distribucion de las fases actitudinales (n = 116)

Asimetria Curtosis
Indice de Indice de
Fase Estadistico Error tipico asimetria Estadistico Error tipico curtosis
I -1.620 225 -7.2 4.638 446 10.39
I -1.669 225 -7.42 4.755 446 10.66
I -.528 225 -2.35 1.183 446 2.65
v -1.030 225 -4.58 2.055 446 4.61
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Pruebas de hipotesis

Para cada una de las hipdtesis planteadas en este trabajo se obtuvieron los resultados

que a continuacion se describen.

Primera hipotesis

Se aplico el método de estimacion simultanea del analisis discriminante para determi-
nar si el grupo, el género y la calificacion promedio eran factores discriminantes del estadio de
reflexion de los estudiantes. Esta ultima variable actudé como variable criterio mientras que el
grupo, el género y la calificacion promedio como variables predictoras.

La prueba genero tres funciones canonicas. La primera de ellas fue la inica que ayudo
a discriminar el estadio reflexivo alcanzando una varianza explicada de 97.0%. El valor de
lambda de Wilks de .496, sensiblemente menor que 1, indica que existe bastante separacion
entre los grupos. El valor transformado de lambda (ji-cuadrada = 74.259) tiene asociado, con
12 grados de libertad, un nivel de significacion p de .000, por lo que se puede rechazar la hipo-
tesis nula de que los grupos comparados tienen promedios iguales en las tres variables discri-
minantes. A su vez la matriz de estructura indica que la variable grupo es la que mas aporta a
la mencionada funcion con un coeficiente de .869. Por lo tanto el grupo es la variable de ma-
yor poder discriminante del estadio reflexivo. La razon de aciertos fue de 39.6%, lo que signi-
fica que el modelo generado en la prueba identifico al 40% de los individuos conforme a la
agrupacion original revelando un grado de discriminacién pobre. Cabe sefialar que las mayo-
res agrupaciones ajustadas por el modelo se observaron en el estadio reflexivo 1 (50.0%) y en
el estadio reflexivo 5 (87.5%). Es decir que los mejores ajustes del modelo se dieron con los

individuos ubicados en los estadios reflexivos extremos.
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Segunda hipotesis
Las subhipdtesis contrastadas fueron las de igualdad de rangos promedios actitudina-
les, en cada fase, entre los individuos agrupados por el estadio de reflexion al finalizar el se-
mestre. La distribucion de los rangos promedios actitudinales en los cinco estadios reflexivos

para cada una de las fases actitudinales se muestra en la Tabla 5.

Tabla 5

Rango promedio de actitudes hacia el servicio por estadio reflexivo y fases actitudinales
al final del semestre (n = 111)

Estadios reflexivos

1 2 3 4 5
Fases n Rp n Rp n Rp n Rp n Rp
I 8 38.00 25 30.70 34 55.35 20 66.30 24 80.69
II 8 34.06 25 36.14 34 53.49 20 67.88 24 77.67
111 8 30.13 25 34.00 34 54.00 20 65.63 24 82.35
v 8 35.50 25 36.98 34 55.43 20 65.78 24 75.31

Se utilizé la prueba de Kruskal-Wallis a cada una de las fases actitudinales obtenidas al
finalizar el semestre y agrupadas por el estadio reflexivo. Se observd que los rangos prome-
dios actitudinales difieren significativamente entre los estadios reflexivos en cada una de las
cuatro fases actitudinales (3’4 = 34.196, p = .000), (x’4) = 27.340, p = .000), (*w= 34.889,p
=.000) y ()*@4)= 22.748, p = .000).

Puesto que el nivel de significacion en cada una de las cuatro fases es menor que .05,
se rechazan las subhipdtesis de igualdad de rangos promedios actitudinales entre estadios re-
flexivos en cada fase y se acepta que los mismos difieren conforme a los diferentes estadios

reflexivos.
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De esta forma se advierte que al finalizar el semestre existieron diferencias significati-
vas de rangos promedios actitudinales entre los estadios de reflexion en cada una de las fases
actitudinales. La Tabla 5 indica que a mayor estadio reflexivo se observa mayor nivel actitudi-

nal en cada una de las fases.

Tercera hipotesis

Para poner a prueba la tercera hipdtesis, es decir, para comprobar la igualdad de distri-
bucion de los estadios reflexivos de los estudiantes segun el grupo en el que se encuentran, se
seleccioné el estadistico ji-cuadrada (%) considerando el grupo y el estadio reflexivo como
variables categdricas.

Se presentaron 5 casos perdidos del grupo de control. Se encontraron diferencias de
distribucion significativas de los estadios reflexivos de los estudiantes seglin el grupo al que
pertenecen (X2(4) = 46.707, p = .000). Como se muestra en la Tabla 6, se observa un mayor
porcentaje de individuos ubicados en estadios reflexivos superiores en el grupo experimental,
y un mayor porcentaje de casos ubicados en estadios reflexivos inferiores y medios en el gru-

po de control. Por lo tanto se rechaza la hip6tesis nula.

Tabla 6

Tabla de contingencia entre grupo y estadio reflexivo (n = 111)

Estadios reflexivos

1 2 3 4 5
Grupo n % n % n % n % n %
Exp 0 -- 1 2.56 8 20.51 9 23.08 21 53.85
Cont 8 11.11 24 3333 26 36.11 11 15.28 3 4.17
Total 8 7.21 25 22.52 34 30.63 20 18.02 24 21.62
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Cuarta hipotesis

Las subhipoétesis contrastadas fueron las de igualdad de rangos promedios actitudinales
del grupo experimental entre el inicio y final del semestre. Se utiliz6 la prueba de los rangos
con signo de Wilcoxon para dos muestras relacionadas. No se encontraron diferencias signifi-
cativas de medianas actitudinales entre el inicio y el final del semestre en los contrastes efec-
tuados para cada una de las cuatro fases actitudinales. La Tabla 7 muestra el nimero de casos
con rangos positivos, es decir aquellos cuyo nivel actitudinal al final del semestre fue mayor
que al inicio; el nimero de casos con rangos negativos, es decir aquellos cuyo nivel actitudinal
al final del semestre fue menor que en el inicio; y el nimero de casos en donde se observé un
empate, es decir que mantuvieron el nivel actitudinal durante el periodo. Asi mismo se obser-
van los valores del estadistico z de Wilcoxon y su nivel de significacion bilateral para cada
fase. Puesto que los niveles de significacion para cada una de las cuatro fases fueron mayores
que .05, se retienen las subhipotesis de igualdad de rangos promedios y se concluye que las
variables comparadas no difieren significativamente en el periodo considerado.

Al seleccionar para el analisis solo los individuos ubicados en el estadio reflexivo 5, se
observaron mayores diferencias pero sin alcanzar un nivel de significacion que pudiera diferir
del resultado anterior.

Puede advertirse que, al comparar el nimero de casos con rangos positivos y negativos
en cada fase, el nimero de casos con rangos positivos supera o iguala a aquellos con rangos
negativos con excepcion de lo observado en la fase IV. En el caso del grupo de control, el
nimero de casos con rangos positivos superan a aquellos con rangos negativos solo en la fase
I, mientras que el nimero de casos con rangos negativos superan a aquellos con rangos positi-

vos en las fases I, Il y I'V.
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Tabla 7

Rangos promedios y estadisticos de la prueba de Wilcoxon para las fases
actitudinales iniciales y finales del grupo experimental (n = 39)

n (rangos n (rangos
Fase positivos) negativos) Empates Z p (bilateral)
I 17 17 5 -.831° 406
11 17 15 7 -.762° 446
I 20 17 2 -.075° 940
v 11 20 8 -1.231° 218

*Basado en los rangos negativos. " Basado en los rangos positivos.

Quinta hipotesis

Las subhipotesis contrastadas fueron las de igualdad de rangos promedios actitudina-
les, en cada fase, entre el grupo experimental y el grupo de control al final del semestre. La
distribucion de los rangos promedios actitudinales en los dos grupos para cada una de las cua-
tro fases actitudinales se muestra en la Tabla 8.

Se aplico la prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independientes. Se encon-
traron diferencias significativas de medias actitudinales entre los grupos, en cada una de las
cuatro fases, como lo muestran los valores de la U de Mann-Whitney y sus niveles de signifi-
cacion para cada fase en la Tabla 8.

Se observan los mayores rangos promedios actitudinales asociados al grupo experi-
mental en cada una de las cuatro fases actitudinales. Los niveles de significacion para los
mencionados rangos son todos menores que .05. Por lo tanto se rechazan las subhipotesis de

igualdad de rangos promedios actitudinales en cada fase.
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Tabla 8

Rango promedio actitudinal por grupo y fases actitudinales finales y estadisticos de
Mann-Whitney (n = 116)

Grupo
. U de
Experimental Control Mann- P
Fases n Rango p n Rango p Whitney (bilateral)
I 39 67.72 77 53.83 1142.000 .035
I 39 67.14 77 54.12 1164.500 .048
11 39 75.96 77 49.66 820.500 .000
v 39 67.69 77 53.84 1143.000 .035

Cabe sefialar que al aplicar la prueba U de Mann-Whitney para contrastar la significa-
cion estadistica de las diferencias de rangos promedios actitudinales entre los grupos al inicio
de semestre en cada una de las fases, se observaron diferencias significativas solo en la fase III

(U =930.000, p=.001) y en la fase IV (U = 1117.000, p = .023).

Otros hallazgos

Con el proposito de saber si los estudiantes que han avanzado mas en los estadios re-
flexivos observan mayores cambios actitudinales durante el semestre, se utilizé 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
agrupacion estuvo definida por la diferencia de estadio reflexivo entre el estadio reflexivo fi-
nal y el inicial; variable que asumi6 valores entre 0 y 4.

Para el analisis, y a efectos de integrar a todos los individuos, se supuso que los estu-
diantes del grupo de control partieron al inicio del semestre en el estadio reflexivo 1. La supo-

sicion se funda en que el 87.18% de los estudiantes del grupo experimental inici6 en el estadio
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reflexivo 1 y el 12.82% en el estadio reflexivo 2. Esta consideracion permite tener un acerca-

miento a la respuesta buscada.

Los rangos promedios, como se muestra en la Tabla 9, asumen valores crecientes desde

la diferencia de estadio reflexivo 0 al 4. Se observé que los rangos promedios de cambios acti-

tudinales difieren significativamente entre las diferencias de estadios reflexivos (x2(4) = 22.966,

p =.000). Estos resultados permiten concluir que los estudiantes que mas han avanzado en los

estadios reflexivos, observaron mayores cambios actitudinales positivos durante el semestre.

Tabla 9

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

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

Andlisis cualitativo

En esta tercera seccidon se describen los resultados obtenidos del analisis cualitativo de

las reflexiones escritas presentadas por los estudiantes que participaron del estudio. Asi mismo

se describen otros hallazgos obtenidos de las observaciones directas.

Resultados de los CR

El andlisis se efectu6 principalmente sobre la informacion obtenida de cada uno de los

participantes del grupo experimental mediante las reflexiones personales.
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Los estudiantes del grupo experimental tuvieron mayores oportunidades de volcar sus
reflexiones en papel durante las cinco instancias que se crearon intencionalmente para tal efec-
to, lo que constituyd en si mismo un medio de motivar y reforzar sus reflexiones personales.

Para el estudio de cada uno de los estadios reflexivos se presentan en primer lugar los
criterios del modelo de Green (2006) que se consideraron en el analisis de cada caso. A conti-
nuacion y a modo de ejemplo se transcriben algunas de las reflexiones escritas, tipicas de cada
estadio reflexivo, seguidas de los indicadores que permitieron definir su categorizacion.

Aunque resulta dificil trazar fronteras nitidas entre los estadios reflexivos 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 aquellas obtenidas de didlogos mantenidos durante las practicas de

servicio.

Estadio reflexivo 1

De acuerdo al modelo de Green (2006), en el estadio reflexivo I, denominado reaccion
emocional, los estudiantes describen el lugar y el tipo de trabajo que realizaron. Cuentan sus
impresiones, incomodidades y temores por los estereotipos concebidos. Manifiestan inseguri-
dad de sentimientos. Mantienen reservas en cuanto a sus opiniones y ain no han establecido
didlogos personales con los necesitados. Se preguntan el por qué las personas llegan a ese es-
tado lamentable. Muestran reacciones emocionales como disconformidad, conmocion, tristeza,
enfado y comparativa gratitud por su situacion personal.

A modo de ejemplo se transcribe la reflexion personal de un estudiante del grupo expe-

rimental que se ubic6 en el estadio reflexivo 1:

131



Mi primera experiencia de servicio fue muy impresionante; no fue como me lo
esperaba, pensaba que los nifios eran diferentes, pero me encontré con un cuadro de ni-
flos que tiene inquietudes, son hiperactivos, pero con la ayuda de Dios sabré conducirlos
mejor. Los nifios son muy bulliciosos; en ocasiones anteriores he tenido experiencias
con nifios pero eran muy diferentes; tendré que idear estrategias para llamar su atencion.
Esta experiencia me servird para poder tener paciencia con los nifios y poder amarlos,
porque no me gustan los ninos. (Caso 10)

El alumno expresa emociones, sorpresas € impactos al enfrentarse a una realidad des-
conocida. Se percibe inseguridad por no saber como enfrentara las nuevas situaciones. Apare-

cen prejuicios pues manifiesta disgusto por los nifios.

Estadio reflexivo 2

En el estadio reflexivo II (personalizacion) los estudiantes comienzan a interactuar con
los individuos. Establecen conexiones personales. Algunas interacciones causan incomodidad
por no saber cdmo manejarlas. Comentan las conversaciones mantenidas con las personas y su
impresion de ellas. Se observa mas involucramiento y comienzan a comprender los problemas
observados. Escuchan historias y observan. Comienzan a responder el por qué de la situacion
de las personas comprendiendo que algunas no eligen vivir asi. Interactuan con los compaine-
ros y maestros para conocer lo que hacen y comparten sus puntos de vista. Comienzan a rom-
per los estereotipos abandonando las ideas preconcebidas.

A continuacion se transcribe la reflexion personal de uno de los estudiantes del grupo
experimental que, conforme al modelo de Green, se ubico en este estadio reflexivo:

Nunca habia tenido la oportunidad de prestar servicio de este modo. No sabia lo
que me estaba perdiendo. Un nifio comenz6 a contarme los problemas que vivia en su
hogar, entonces recordé que nunca se debe ignorar a un nifio. No supe qué decirle, solo
le dije que Jesus es nuestro amigo, que El nos cuida, nos ama y en especial tiene cuidado
de todos los nifios. Le pedi que cuando se sintiera triste cerrara sus ojitos, platicara con
Jesus y le contara todo lo que sintiera. El nifio comprendié muy bien y me lo agradecio
con una gran sonrisa; fue el mejor agradecimiento que se puede recibir de un nifio. Des-
pués se incorpor6 al grupo y continuamos con la clase. Esta fue la mejor experiencia de

este martes de servicio. Tratamos de iniciar didlogos con los nifios; hay nifios que cuen-
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tan las cosas que suceden en su entorno, como se comportan sus padres, como se com-
portan sus hermanos. He aprendido a respetar cada uno de los comentarios que nos
hacen y sobre todo, nunca ignorarlos, pues es el error mas grande que se puede cometer.
El didlogo puede cambiar el rumbo de la vida del nifio. En afos pasados no habia tenido
la oportunidad de tratar con nifios de primaria y sinceramente nunca dejo de aprender de
ellos. Aprendo de su sencillez, de su manera de reir, de su amistad, de como disfrutan y
sobre todo de las ganas de aprender. Con mi grupo comenzamos a memorizar los nom-
bres de algunos nifios, unos mas inquietos, otros son mas timidos pero cada uno tiene al-
go que contar. Hoy recordé cémo era yo de nifia, como reia, como jugaba, como me
comportaba y quiero retomarlo para comprenderlos mejor. Con la llegada a la universi-
dad hubo presion, estrés y me habia olvidado del descanso y de momentos de sosiego.
En especial me identifiqué con una nifia llamada Fernanda, la nifia queria jugar, jugar y
japrender! Seguiré aprendiendo de cada nifio y ayudandole en lo que pueda. (Caso 15)

El alumno relata un primer didlogo con un nifio que le permite visualizar mas de cerca
la realidad. Reacciona frente a los didlogos ofreciendo la solucion que conocia en su experien-
cia personal. Establece conexiones personales con las realidades vividas. Profundiza la etapa
de personalizacion mediante la observacion y didlogos personales. Se observa mas involucra-

miento y mayor comprension hacia los nifos.

Estadio reflexivo 3

En el estadio reflexivo III (mayor comprension) los estudiantes comienzan a compren-
der la complejidad de los problemas sociales. Comprenden que existen variadas razones por
las que la gente llega a padecer necesidades. Revelan una ruptura y un cambio de estereotipo.
Obtienen mayor claridad de los factores que inciden en la situacion de las personas. Ya no
muestran temor ni incomodidad al actuar e interactuar.

A modo de ejemplo se puede observar la reflexion personal de un estudiante del grupo
experimental que, conforme al modelo de Green, alcanzo el estadio reflexivo 3:

Una de las causas por la que la gente padece necesidades es por la falta de infor-
macion y por la falta de atencion de parte de la sociedad. Afortunadamente he logrado
establecer interacciones con algunos nifios; los que se consideran mas traviesos son los
que mas necesitan que alguien los escuche. Las platicas y reflexiones, que nos ofrecen

antes de partir a las escuelas, son de mucha ayuda porque nos ensefan el valor del com-
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promiso con los demds y con nosotros mismos al servir y ayudar para lograr el bien
comun. El servicio comunitario en lugar de cansarme me da més fuerzas y me motiva a
continuar en este camino. Estoy muy feliz porque tengo esta oportunidad. (Caso 7)

El estudiante adquiere mayor comprension sobre la complejidad de los problemas so-
ciales. Revela un cambio de percepcion y comienza a disfrutar de sus practicas de servicio.

Otro ejemplo de reflexion personal que se ajusta a los indicadores del estadio reflexivo
3 de Green es el que se transcribe a continuacion:

Al aprender a tratar con los nifios he aprendido a tratar con las personas. Consi-
dero que el servicio comunitario es de suma importancia porque al ganar el corazon del
nifio ganamos el corazon de los padres. Comprendo la complejidad de los problemas que
observo porque los nifios tienen diferentes conflictos y formas de manifestarlos. Una de
las causas de los problemas que los aquejan tiene origen en la situacién econdmica por-
que viven en zonas marginadas con falta de desarrollo social. Cuando interactiio con los
nifios no me da miedo porque trato de comprenderlos. Hoy una nifia se acerco a su maes-
tra para contarle que uno de sus compaieros le habia pegado en el ojo pero que se hab-
ian pedido perdon y que después de la reconciliacion se llevaban bien; la maestra res-
pondid: -;Lo perdonaste? jCuando te saque el o0jo no te servird de nada el perdon!

Pienso que la forma de pensar de la maestra es la que les enseia a los nifios. Los
nifios son un reflejo de las conductas de los padres y maestros; éstos son arquitectos de
los futuros pilares del pais. Mi percepcion al ver a los nifios ha cambiado; ya no puedo
decir que no me gustan sino que ahora puedo decir que quiero a los nifios. Puedo interac-
tuar con ellos, puedo acercarme y no los evito. Esto me sirve tanto hoy como para el fu-
turo porque al consultar con nifios tendré tacto para ganar su confianza. (Caso 10)

El estudiante muestra mucho interés al observar los acontecimientos de su entorno.
Comprende que existen diferentes y complejas razones por las que los nifios manifiestan sus

actitudes y comportamientos. Revela una ruptura y un cambio de estereotipo. Muestra satis-

faccion al actuar y relacionarse con los nifos.

Estadio reflexivo 4

En el estadio reflexivo IV (conexion con los contenidos del curso) los estudiantes co-
mienzan a ubicar a los necesitados en una nueva perspectiva detectando e identificando las

causas de los problemas. Conectan los contenidos del curso a las experiencias de servicio re-
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conociendo que los problemas tienen causas fundadas en la falta de educacién y participacion
social. Comprenden la importancia de la instruccion y el aporte que ellos hacen al el estilo de
vida de la gente. Mencionan la necesidad de continuar con el programa de ayuda. Comprenden
que la gente puede afectar e influenciar en otros positiva o negativamente.
A modo de ejemplo se presentan reflexiones personales de individuos del grupo expe-
rimental ubicados en el estadio reflexivo 4:
Hoy los nifios de primer afio estuvieron muy participativos; nos apoyaron y nos
divertimos. En segundo afio hay un nifio que se llama Fernando que sufre de obesidad y
junto con el Dr. Salazar decidimos ayudar ofreciéndoles platicas de salud a él y a su fa-
milia para que el nifio pueda mejorar su estilo de vida. Espero podamos hacer todo lo

posible y organizar ejercicios y comidas juntos. Fue un buen dia porque pudimos convi-
vir mas con los nifios. Cada semana que pasa nuestra relacion con ellos mejora. (Caso 4)

El estudiante se relaciona mas con los nifios y con el maestro. Se involucra en un pro-
yecto para cubrir una necesidad que observa. Conecta los contenidos del curso con el servicio.
Comprende que puede afectar al estilo de vida de la gente con quienes se relaciona.

El lonche de los nifios de todos los dias consiste en papitas, juguitos, cocas, dul-
ces, chocolates y chicharrones. Ellos son muy dulces al ofrecernos sus papitas, pero es-
tamos definitivamente obligados a decirles que no, incluso aunque en el fondo queremos

un poquito. Pero ;que tipo de ejemplo les estariamos dando? Deberiamos traer manzanas
y botellas de agua para que ellos compren a la hora del almuerzo. (Caso 8)

El estudiante comprende algunas de las causas de los problemas y asume un compro-
miso serio con la obra de educar por precepto y ejemplo tomando conciencia de las estrategias
de instruccion que podrian ofrecer mejores resultados para los problemas que observa. Conec-
ta las experiencias de servicio con los contenidos de su carrera.

Otro ejemplo de reflexion personal que muestra indicios de ubicarse en este estadio re-
flexivo es el siguiente:

He aprendido a interactuar con las personas en especial con los nifios; esto me

ayudara en el futuro ya que deseo ser pediatra. Lo que estamos haciendo por ellos les
ayudard a desarrollar una vida saludable y a poder afrontar sus miedos para que puedan
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ser personas de éxito. Creo que es necesario continuar con el programa pues representa
un beneficio no solo para los nifios sino también para nosotros. Con mi servicio puedo
influir en otros positivamente, sobre todo si reflejo a Jests, que es mi objetivo y meta.
En conclusion el programa “Activate” me parece fantdstico; es una muy buena forma de
servir a los demas. El servicio comunitario es hermoso y deseo volver a participar en €l
si es que se puede. (Caso 12)

El estudiante menciona la necesidad de continuar con el programa resaltando sus virtu-
des. Al reconocer los beneficios de su intervencion se observa una conexion con los conteni-
dos de su carrera. Comprende la importancia de la instruccion, el aporte que hace al estilo de
vida de la gente a la que sirve y el impacto que puede ejercer sobre ellos. Comienza a com-

prender el sentido del servicio y del aprendizaje aplicado al servicio.

Estadio reflexivo 5

En el estadio reflexivo V (pensamiento transformacional) los estudiantes muestran ma-
yor comprension de quiénes son los necesitados y qué puede hacerse para ayudarlos. Toman
conciencia de lo que pueden hacer para solucionar o mitigar los problemas y para ello sugieren
estrategias y programas de ayuda. Desean continuar ayudando. Surgen otras motivaciones.
Comprenden los cambios ocurridos en sus perspectivas, en su sentido de responsabilidad civi-
ca, sus valores y creencias y en su aprendizaje sobre la comunidad.

Un ejemplo de reflexion personal que revela aspectos del estadio reflexivo 5 de Green
es el que se presenta a continuacion:

Comprendi que uno de los nifios que nos causaba problemas estaba comiendo pu-
ro azucar en la comida. Tenia una botella de bebida roja y un paquete de dulces. Si este
nifio come asi siempre, no hay que asombrarse de su mal comportamiento o de su hiper-
actividad. En cuanto a los otros nifios, muchos bebian coca con su comida. Si solo se les
reemplazara esta bebida tendrian mejor salud y obtendriamos mejores respuestas. Me
pregunto si serd posible fijar acuerdos con las escuelas para que no les vendan a los ni-
flos alimentos malsanos. Al menos reemplazar la coca con agua o jugo que de paso no

deberia costarles mas y seria mucho mas beneficioso para los nifios y su aprendizaje.
(Caso 19)
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En las observaciones de campo se ha visto que este estudiante ha mejorado notable-
mente su relacion con los nifios. Ha vencido la barrera del idioma y ejerce liderazgo compren-
diendo muchas de las causas de los problemas y tomando decisiones encausadas a mitigarlos.
Tiene una fuerte conviccion de la necesidad de ayudar. El estudiante toma conciencia de lo
que podria hacerse para solucionar algunos de los problemas observados. Sugiere estrategias
interesantes para solucionarlos.

Otro ejemplo de reflexion personal que expone aspectos vinculados al estadio reflexivo
5 de Green y refleja la obtencion del sentido de servir a la comunidad es el siguiente:

Quisiera que hubiera un programa de nutricién saludable para los nifios de la es-
cuela donde voy. Cada vez que tienen recreo me da mucha pena ver lo que comen sa-
biendo muy bien que les hace dafio. Se podria reemplazar con desayuno o un Snack de
frutas en el recreo. Especialmente necesitan beber mucha agua porque casi lo tnico que
beben es coca y otros refrescos. Es importante continuar con este programa porque yo sé
que los nifios estan contentos de vernos cada vez; eso significa que estamos haciendo al-
go bien. Me motivaria un programa que diera a los nifios la oportunidad de aprender en
un ambiente disciplinado porque estoy segura de que la maestra pasa mas tiempo tratan-
do de calmarlos que ensenandoles, y eso probablemente por causa de su estilo de vida.
También noto que muchos nifios y nifias estin muy agresivos. Mediante aquel programa
tendria la oportunidad de alcanzar a los padres y entender mejor las situaciones de los
hogares porque cada niflo tiene su historia. También pienso que aprenderia a tener mu-
cho mas apreciacion de la vida saludable que la que mis padres trataron de inculcarme.
En el futuro pienso que seria bueno ensefiar algo mas que juegos. Algo sencillo pero
significativo que pudiera cambiar la vida de los nifios. Por ejemplo se podrian incorporar
canciones, principios de higiene y de nutricion, historias con moralejas y después hacer
juegos aplicando los principios del tema de cada dia. Pienso que podriamos causar mas
impacto en las vidas de estos nifios. Hoy los nifios se comportaron bien. Los que antes
no escuchaban, intentaron prestar mas atencion. Puede ser por lo que les ensefiamos es-
tas semanas. Espero que dejemos una buena impresion sobre estos nifios, como cuando
cantamos el feliz cumpleafios a algunos de ellos. Todos quedaron asombrados cuando
escucharon la bendicion. Que Dios cuide y guarde a todos los nifios y que alcancen un
dia una vida mejor. (Caso 23)

El estudiante comprende claramente cuales son las limitaciones del programa. A partir
de didlogos personales mantenidos con ¢l se advirtid que también comprende cuéles son las

limitaciones propias debido a la carga académica. Sugiere modificaciones que podrian repre-
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sentar aportes significativos al programa. Comprenden los cambios ocurridos en sus perspecti-
vas y su aprendizaje sobre la comunidad. Tiene nocion de como podria ayudar a los nifios y

muestra un gran sentido de responsabilidad social.

Avances de los participantes

Puede observarse que, como lo ilustra la Tabla 1, el 53.85% de los participantes del
grupo experimental alcanz6 el estadio reflexivo 5, lo que equivale a decir que estos estudiantes
lograron un pensamiento transformacional reforzando el sentido del aprendizaje y del servicio.
En el grupo de control ese porcentaje fue sensiblemente menor (4.17%) tal como lo muestra la
Tabla 2.

En la Tabla 10 se describe la categorizacion de los individuos del grupo experimental,
resultante del andlisis de cada una de las reflexiones escritas y las observaciones obtenidas en
los ER; permitiendo de esta forma apreciar el panorama completo del desarrollo individual
operado durante el semestre. Los datos asi obtenidos se compararon con las MR aunque estas
ultimas no proveyeron mayor informacion.

La Figura 7 ilustra el desarrollo del estadio reflexivo de los estudiantes del grupo expe-
rimental 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 observa un progresivo avan-
ce de los estadios reflexivos de los participantes. Se detecta una paulatina disminucion de los
porcentajes asociados a los estadios reflexivos inferiores acompafiado de un sostenible incre-
mento de los porcentajes asociados a los estadios mas avanzados. El porcentaje alcanzado por
el estadio reflexivo 5 en la toma final fue un 53.85%. Estos datos corroboran el proceso re-

flexivo observado en el grupo experimental a lo largo del semestre de estudio.
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Tabla 10

Estadio reflexivo en cada toma para cada individuo del grupo

experimental (n = 39)

Toma I Toma II Tomalll TomalV Toma V

Individuo

10

11

12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26

27

28

29

30
31

32
33

34
35

36
37
38

39
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Figura 7. Desarrollo del estadio reflexivo en cada toma.

Observaciones en el grupo experimental

A modo de ejemplo se describen algunas observaciones efectuadas en uno de los equi-
pos del grupo experimental que muestran los cambios manifestados por los estudiantes durante
su participacion en las experiencias reflexivas de servicio. Asi mismo se presentan algunos
resultados obtenidos de las observaciones directas efectuadas sobre este grupo y ciertos aspec-

tos del programa que pueden haber afectado el comportamiento de las variables de estudio.

Observaciones efectuadas en un equipo

El primer martes de servicio comunitario las observaciones de campo se realizaron en
la Escuela Pedro Hurtado. El equipo estaba integrado por los estudiantes 19, 25, 26 y 34.
La directora de la escuela fue atenta y muy amable aunque los muchachos tuvieron que

presentarse solos en los salones de clases frente a las maestras de cada grado y sus alumnos.

140



Las maestras mostraron cierta apatia pero no se opusieron a que los muchachos retiraran a los
nifios del salon de clases. Esta situacion exigié mayor esfuerzo de los muchachos del equipo.

La presentacion de los muchachos frente a los cursos fue espontdnea; mostraron soltura
en algunos casos (25 y 26) y cierta timidez en otros (19 y 34). Mencionaron sus nombres, sus
procedencias, sus gustos y preferencias y les comunicaron a los nifios su aprecio por jugar con
ellos. Mostraron iniciativa y entusiasmo al contar cuentos cortos con moralejas para romper el
hielo con los nifios e introducirlos a la actividad fisica. Se organizaron para conducir a los ni-
fos en orden y sin tropiezos. Este equipo tenia a su cargo dos cursos de primer afio y dos de
segundo, con aproximadamente cien nifios en total entre los cuatro cursos. Los muchachos se
distribuyeron las responsabilidades y explicaron el juego a los nifios, quienes tardaron un poco
en comprender las consignas de la dindmica propuesta. Los muchachos presentaron ensayos
guiados que ayudo a los nifios a aprender las reglas del juego.

Uno de los muchachos de servicio se mostraba muy timido al principio buscando la
ubicacion desde la que pudiera cooperar mas eficazmente. Le costaba ubicarse y superar la
barrera del idioma.

Los nifios se emocionaban y lo exteriorizaban con saltos y gritos entrando facilmente
en competencia con los compaifieros. Las intervenciones de los muchachos evitaban acciden-
tes; tomaban a los nifios de las manos para evitar caidas al piso de cemento durante las corri-
das. Se dificultaba un poco la atencion de los nifios. En ocasiones los muchachos no sabian
como hacer para imponer orden y se notaban un poco perplejos.

Al finalizar el juego los muchachos tomaron la precaucion de conducir a los nifios por
los lavabos para que se asearan y refrescaran antes de regresarlos al aula. Luego formaron a

los nifios en una fila para encaminarlos al aula.
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Se intentd administrar el tiempo para ofrecer la misma dedicacion a los dos grupos de
nifios pero no se logré completamente. El horario de comienzo con los nifios de segundo afio
estuvo retrasado por lo que los muchachos destinaron menos tiempo frente a ellos. Se procedié
en forma similar, s6lo que estos nifios eran mas hiperactivos, inquietos y hasta agresivos. Se
presentaron situaciones de roces entre compafieros que los muchachos de servicio intentaban
controlar aunque con mucha dificultad. Finalizado el juego los dirigieron al lavado de manos y
al salon de clases.

Al regresar con el transporte y recoger a los integrantes de los otros equipos, se inter-
cambiaban impresiones y estrategias aplicadas. Los muchachos compartian inquietudes y te-
mores generados por las situaciones dificiles de controlar y mostraban cansancio por el esfuer-
zo que demandaba la atencion a los nifios.

A partir de los acontecimientos descritos por los muchachos de este equipo, en la se-
gunda reflexion personal, se acordd que presentaran el caso relatado en el siguiente ER. El
cuarto martes, en ocasion del ER con los todos los participantes, se los felicitd por las expe-
riencias reflexivas vividas con los nifios. Se ley6 una cita:

A cada uno se le ha asignado una obra y nadie puede reemplazarlo. Cada uno tie-
ne una mision de maravillosa importancia, que no puede descuidar o ignorar, pues su

cumplimiento implica el bienestar de algiin alma, y su descuido el infortunio de alguien
por quien Cristo murid. (White, 1959b, p. 15)

Se les pidi6 entonces a los estudiantes 19 y 34 que narraran su experiencia con uno de
los nifios de la escuela Pedro J. Hurtado a fin de analizar este caso a la luz de la cita.
El estudiante 19 comenzo6 relatando:
Un niflo no se portaba bien; durante dos martes fue muy indisciplinado y agresi-
vo. La maestra de la clase lo llam¢ y lo regaiid; cuando salio del salon tenia un gesto de
disgusto. Cada vez que trataba de hablarle no me miraba a los o0jos. Yo trataba de acom-

pafiarlo en el juego porque ¢l no tenia ganas de hacerlo. Le dije que si deseaba nos sen-
tariamos fuera del juego. Asinti6 y comencé a preguntarle algunas cosas. De pronto co-
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menzo a llorar tanto que no podia entender lo que decia. Llamé a mi compafiera para que
me ayudara.

La estudiante 34 continud:

Yo no tenia experiencia con los nifios, para mi es muy dificil tratarlos, pero traté
de ser carifiosa. El nifio dijo, entre sollozos, que extrafiaba mucho a su mama, que queria
estar mas cerca de ella. Le expliqué que si su mama lo enviaba a la escuela era porque lo
queria. El dijo: - Mi madre no me quiere porque ella no quiere estar conmigo, no me lle-

va adonde va, es que mi mama se va por las noches y regresa por las mafianas o no vuel-
ve hasta la una de la madrugada y jtengo ganas de matarla!

Le dije que yo no tenia a mi mama pero que sabia que era para mi bien y que
algin dia estarfamos las dos juntas. El prometio portarse mejor y que iba a participar
mas. Me conmovié mucho su historia; veo que el nifio es muy inquieto, aislado, no quie-
re integrarse con los otros niflos. Su actitud estd relacionada con su problema familiar.
Después se acercaron otros nifios y le preguntaron si su madre le llevaria algo de comer;
y otra vez se puso a llorar y dijo que no, que ella no le lleva comida. Hoy espero verlo y
poder platicar otra vez con él.

Este relato fue el caso de estudio utilizado para reflexionar sobre los privilegios, desaf-
ios y oportunidades que como estudiantes tienen los que participan en practicas de servicio en
favor de la comunidad y se sefialaron los aciertos del equipo en este caso en favor de los nifios.

Se destaca la decision del estudiante 19, quien acepto la invitacion de involucrarse en
la edicion de una publicacion periddica de la Facultad de Ciencias de la Salud. Esta asignacion
lo eximia de la asistencia al componente de servicio comunitario; sin embargo, y por propia
voluntad, permaneci6 en su equipo apoyando la comision de servir a los nifios.

En el noveno martes de servicio comunitario las observaciones se efectuaron nueva-
mente en la Escuela Pedro Hurtado con los mismos estudiantes responsables de esta institu-
cion. Lamentablemente el transporte se demord y se llegdé con mas de 30 minutos de retraso.

Ni bien llegaron los muchachos se dispusieron a trabajar y sin demora buscaron a los
dos grupos de nifios de 1° afio para no perder mas tiempo. Desde el inicio fue sorprendente el

cambio que se habia operado desde el primer dia de observacion en esa misma escuela. Los
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niflos respondieron prestamente. Atendian respetuosamente; ante cada pregunta respondian
unanimemente en coro y ante cada indicacion reaccionaban obedeciéndola con prontitud. El
estudiante 19 mejord notablemente en el dominio de su vocabulario y en su involucramiento
en las actividades. Impartia indicaciones con soltura y excelente desempefio; ya no mostraba
temor ni timidez.

Fue reconfortante observar a los integrantes del grupo mientras optimizaban todos los
recursos disponibles. Dada la escasez de reservas financieras, llevaron materiales suficientes
solo para un equipo. Por ello dividieron el trabajo en grupos de nifias por un lado y nifios por
otro. Mientras las nifias iniciaron el juego con los aros y pelotas, los nifios dirigidos por el es-
tudiante 19 iniciaron ejercicios de calentamiento. La reaccion de todos los nifios fue excelente.
Las consignas de los juegos resultaban un poco complicadas, sin embargo todos los nifios las
comprendieron y participaron con mucha alegria.

Cuando les toco6 el turno de juego a los nifios, la estudiante 34 sent6 en hilera a las ni-
fas, entrelazaron sus brazos y comenzaron a cantar coritos cristianos que aprendieron con
ellos. Daba gusto contemplar el escenario. El cambio observado no solo en los muchachos
sino también en los nifos fue sorprendente. Los nifios reflejaban alegria en sus rostros. Los
muchachos sincronizaban sus actividades y mantuvieron excelente comunicacion entre ellos.

Al terminar las actividades y durante el recreo, la estudiante 34 se relacion6 con un ni-
flo incapacitado de 5° afio quien le dijo que también queria jugar. Alli mismo improvis6é un
juego con la pelota y entablo un didlogo con él. Cuando la estudiante relataba lo sucedido, se
mostraba emocionada por haber podido hacer algo por un nifio especial con los mismos deseos
de todos los nifios pero con muchas limitaciones que de alguna forma pudieron sortear. Asi

mismo los cuatro estudiantes estuvieron atentos a las necesidades de todos los nifios. Cuando
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una nifia se ahogd con su comida, la estudiante 34 presté mucha atencion e intervino con ma-
niobras de primeros auxilios hasta notar que la nifia comenzaba a mostrar sintomas de haber
superado el problema de obstruccion respiratoria.

Estas observaciones muestran claras evidencias del desarrollo personal de los partici-
pantes en un programa de aprendizaje servicio o servicio comunitario reflexivo. Cuando los
estudiantes pueden poner en practica los conocimientos adquiridos en su carrera y reflexionar
sobre su intervencion, muestran mas entusiasmo y disposicion de servicio. Las actitudes que
los estudiantes manifestaron a lo largo del semestre, en sus practicas de servicio, reflejaron
importantes mejoras.

La reflexion intencionada abre las puertas hacia la obtencion de un nuevo sentido de
las acciones y del aprendizaje como asi mismo apoya y consolida el desarrollo personal del
estudiante manifestado en habilidades tales como la resolucion de conflictos, el trabajo en

equipo y el liderazgo.

Otros hallazgos de las observaciones

Las observaciones directas efectuadas en las diferentes instancias del programa revela-
ron los beneficios de la inclusion de las practicas reflexivas de aprendizaje servicio en el desa-
rrollo personal, en la obtencion de un nuevo sentido de la accion y del aprendizaje y en la for-
macion de actitudes hacia el servicio.

La reflexion intencionada desencadena el proceso de encontrar el sentido de las accio-
nes y del aprendizaje y realimenta el ciclo de accion y reflexion, lo que a su vez refuerza las
actitudes aprendidas. La reflexion fue un elemento sustancial del programa que proporcion6
una nueva vision del rumbo del servicio y el aprendizaje y ayudo a alcanzar metas mas tras-

cendentes que las que se logran mediante un programa de servicio comunitario tradicional. La
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reflexion orientada por los docentes disipd los temores generados por lo nuevo o desconocido,
promovioé una vision personalizada de los problemas que afectan a la humanidad e incrementd
el interés de los alumnos por las vidas de las personas, percibiendo de este modo un nuevo
enfoque del servicio y de lo que representa el servicio para la comunidad, para la institucion y

para su propio desarrollo.

Aspectos de programa

Un aspecto del programa de servicio comunitario que en ciertas ocasiones introducia
tension, en algunos de los participantes del grupo experimental, era el hecho de que el calen-
dario escolar incluia horarios de clases antes de iniciar con el ER y continuaban con clases por
la tarde. Esto provocaba distracciones especialmente en aquellos dias en los que tenian exa-
menes programados después de las practicas de servicio.

Otro aspecto digno de mencionar es la relevancia de la adhesion y compromiso del ma-
estro en las practicas de servicio. El grupo de alumnos se dividi6 en diez equipos y s6lo habia
cuatro referentes que rotaban semanalmente por las diferentes escuelas. Algunos integrantes
de uno de los equipos que tuvo menos acompafiamiento de sus maestros expresaron su frustra-
cion porque deseaban ser mas apoyados por sus mentores.

Asi mismo se observo que los estudiantes mostraban entusiasmo y muy buena disposi-
cion de servir cuando tenian la oportunidad de descubrir, junto a sus docentes, las conexiones
de las practicas con su perfil profesional y las estrategias que podian aplicar para beneficiar a

los nifos de sus escuelas.
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Observaciones en el grupo control

Existen basicamente dos modalidades alternativas para administrar un programa de
aprendizaje servicio. En una de ellas el programa se aborda desde una céatedra o asignatura
transfiriendo los contenidos a la vida real; este enfoque motiva a los estudiantes de una espe-
cialidad a considerar todos los aspectos relacionados con las necesidades observadas y cuya
atencion esté dentro de sus posibilidades. La segunda modalidad es aquella en la que la admi-
nistracion del programa est4 centralizada en un departamento de servicio comunitario, modali-
dad que facilita las tareas interdisciplinarias y el trabajo en equipo ademds de extender la co-
bertura de los problemas sociales.

La administracion del servicio comunitario de la Universidad de Montemorelos se
acerca mas a la segunda alternativa aunque cada facultad posee un equipo encargado de servi-
cio comunitario conformado por maestros y liderados por los capellanes.

La modalidad de servicio comunitario puesta en marcha por los referentes del grupo de
control durante el semestre de estudio tuvo un caracter innovador. No guard6 las formas de un
programa tradicional de servicio comunitario sino que propuso un esquema mas adecuado para
promover el desarrollo del liderazgo, la creatividad y la iniciativa de los participantes. La in-
formacion relacionada con las practicas comunitarias de este grupo se obtuvo de didlogos
mantenidos con los referentes y de las reflexiones escritas por los participantes al final del
periodo de estudio.

Desde el inicio del semestre los estudiantes, organizados por equipos de trabajo, tuvie-
ron la responsabilidad de detectar una necesidad en la comunidad, disefiar una propuesta y
presentarla para someterla a la consideracion de la comision de maestros establecida con ante-

lacion para tal efecto. La comision selecciond una de las propuestas para ser ejecutada por
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todos los participantes del grupo. Cabe senalar que al seleccionar una sola de las propuestas
presentadas por los alumnos existe el riesgo de frustrar y desanimar a los integrantes de los
otros equipos. Asi mismo el referente sefiald que en algunas instancias se reflexionaba con los
alumnos sobre los problemas comunitarios detectados. Esto tuvo un impacto positivo sobre los
estudiantes de este grupo. Muestra de ello es el comentario de uno de sus integrantes:

Este semestre ha sido una experiencia muy grata ya que nunca habia tenido una
oportunidad como esta. Algo diferente que note en esta experiencia fue que los alumnos
estuvimos a cargo de todo el proceso de disefio y ejecucion del proyecto; lo que nos
ayuda y sirve para cuando terminemos nuestra carrera. La gente necesitada con quien
convivimos me inspir6 tristeza y ganas de ayudarles al ver su pobreza y las condiciones
en que vive. Opino que este tipo de ayuda debe seguir dindose a mas personas ya que la
necesidad es grande. Esto nos ayuda en la carrera de psicologia clinica para empezar a
fomentar el ayudar a otros sin importar la clase social o el lugar donde viven. Ademas
mostramos el amor de Cristo hacia las personas que ayudamos. (Caso 98)

Esta modalidad también ofrece a los estudiantes la oportunidad de aprender a organi-
zarse y trabajar en equipo por una meta comin. Un ejemplo de esto se transcribe a continua-
cion: He aprendido mucho de cémo organizar una actividad y como acoplarme a un grupo
diferente con gente de diferente manera de pensar y ver la vida (Caso 99).

Algunos estudiantes expresaron su deseo de mayor compromiso y organizacion de par-
te de todos los integrantes de servicio comunitario. Un ejemplo de ello se presenta en el si-
guiente caso:

El modo que utiliz6 la clase de servicio comunitario me gusta porque enseia a
los estudiantes como preparar un proyecto para mucha gente y ayuda a cada uno en su
educacion profesional y en como tratar con la gente en necesidad. Creo que es muy im-
portante continuar este tipo de proyecto porque no solo beneficia a los alumnos sino
también a la comunidad. Lo mas importante para mejorar esta clase es estar mas organi-
zados en todos los aspectos para poder ayudar a la gente con lo que podemos dar. Me
gusta ir y poder hablar con la comunidad para ver cuéles son las necesidades y cdbmo no-

sotros como cristianos podemos ayudar. Siento que este programa necesita estar mas or-
ganizado como clase y como equipo. (Caso 101)
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Otros estudiantes manifestaron el deseo de tener mas contacto con los necesitados aun-
que comprendieron la necesidad de capacitarse para lograrlo. Ejemplo de esto es el que se
transcribe a continuacion:

La verdad este servicio no fue como lo imaginé; pensé que tendria mayor contac-
to con esas personas que necesitan de nuestro apoyo, pero también he comprendido que

para un buen proyecto necesitamos estar unidos, ser creativos y sentarnos a planear so-
bre lo que vamos a hacer. (Caso 43)

Un aspecto importante del programa de servicio es la pertinencia de las practicas con el
perfil profesional; aspecto que en el grupo de control no fue considerado suficientemente por
el programa. Asi mismo no se advirtié la presencia y el compromiso de los maestros y coordi-

nadores de carrera en todo el desarrollo, ejecucion y evaluacion del programa.
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CAPITULO V

RESUMEN, DISCUSION, CONCLUSIONES
Y RECOMENDACIONES

En el presente capitulo se presenta un resumen del estudio. Incluye ademas las discu-
siones de la investigacion, las implicaciones, las conclusiones y las recomendaciones para fu-

turas acciones que derivan de los resultados obtenidos.

Resumen

El resumen de la investigacion presenta el planteamiento del problema, los principales
antecedentes de la literatura utilizada, la metodologia aplicada y los resultados obtenidos en el
presente trabajo.

La investigacion pretende describir el rol de la reflexion en las practicas de servicio

comunitario como formadora de actitudes de los estudiantes hacia el servicio a la comunidad.

Planteamiento del problema

La investigacion inicid con el planteamiento de las siguientes preguntas:

1. Las practicas reflexivas de aprendizaje servicio ;promueven los estadios reflexivos
en los individuos?

2. El desarrollo reflexivo ;conduce el proceso de dar sentido a lo que se hace?

3. El estadio reflexivo ;estd relacionado con el grupo de ayuda comunitaria, con el
género del estudiante y con los conocimientos adquiridos, medidos mediante la calificacion
promedio?
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4. Las posibles actitudes hacia el servicio observadas en los estudiantes que participan
en aprendizaje servicio ;estan relacionadas con los sucesivos estadios de reflexion descritos
por Green y que orienta el proceso de dar sentido al hacer dentro del programa comunitario?

5. (Se observan en los participantes diferencias actitudinales a lo largo del semestre
como resultado de sus experiencias de aprendizaje servicio?

6. (Qué diferencias actitudinales existen entre los estudiantes que observan diferentes
estadios de reflexion?

7. Los estudiantes que han avanzado mas en los estadios reflexivos ;observan mayores
cambios actitudinales durante el semestre?

8. El seguimiento de los estadios reflexivos ¢ facilita la definicion de una actitud positi-
va hacia el servicio?

9. (Existe diferencia en cada fase actitudinal segun el nivel de reflexion?

En el andlisis se incluyeron las variables calificacion promedio, género y grupo de
ayuda del estudiante a fin de identificar si tienen incidencia sobre su desarrollo reflexivo y a su
vez evaluar en qué medida el estadio reflexivo del estudiante se relaciona con la actitud que
muestra hacia el servicio a la comunidad.

El estudio se enfoc6 en analizar el comportamiento de la variable actitud hacia el servi-
cio comunitario, en cada uno de los estadios reflexivos que observa el estudiante, con la inten-
cion 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 de la Universidad de Montemorelos.
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Marco tedrico y revision de la literatura

En esta seccion primeramente se describen los principales conceptos que se destacan
en la investigacion. Seguidamente se sintetizan los hallazgos obtenidos en los reportes de in-
vestigaciones revisadas.

Una actitud es una predisposicion aprendida a responder positiva o negativamente a
cierto objeto, situacion, institucion o persona (Aiken, 1996).

En una larga serie de experimentos, Fazio y Zana (1981, citado en Myers, 2000) mos-
traron que, cuando las actitudes surgen de la experiencia, tienen mas posibilidades de perma-
necer y de guiar las acciones.

El modelo de comportamiento de ayuda altruista de Schwartz, sobre cuya base se cons-
truy6 el instrumento utilizado en esta investigacion (CSAS), describe como las personas to-
man conciencia de las necesidades de los demas y en qué medida quieren ayudar a otros.

El aprendizaje servicio es una metodologia pedagogica basada en la experiencia, en la
que los estudiantes, docentes y miembros de una instituciéon comunitaria o publica trabajan
juntos para satisfacer las necesidades de esa comunidad, integrando y aplicando conocimientos
académicos para alcanzar los objetivos instruccionales del curso. Para esto se usa la accion, la
reflexion y la investigacion; y se forma a los estudiantes para convertirse en miembros contri-
buyentes de una sociedad mas justa y democratica (Stephenson et al., 2003).

El aprendizaje servicio, segiin Jacoby (1996), es una forma de educacion en la que los
estudiantes se comprometen en actividades orientadas a las necesidades humanas y comunita-
rias dentro de una estructura de oportunidades intencionalmente disefiada para promover el

aprendizaje y el desarrollo del estudiante.
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Para Sheffield (2005), si los estudiantes actian reciprocamente con la comunidad,
practican aprendizaje servicio y reciben una recompensa sin tener en cuenta como se entiende
o como se lo practica. La solidaridad es un concepto educativo esencial dentro de la idea del
servicio comunitario y particularmente para el aprendizaje servicio. Es una actitud a ser des-
arrollada mediante y para un servicio comunitario exitoso e incluye aprendizaje cognoscitivo.
Esta idea es reforzada por Tapia (2005).

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
(Armstrong, 2006; Astin y Sax, 1998; Gorman et al., 1994; Ngai, 2006; Quezada y Christop-
herson, 2005; Soukup, 1999). A su vez la participacidon en aprendizaje servicio promueve en el
estudiante el aprendizaje significativo (Burr, 1999; Cohen y Kinsey, 1994; Green, 2006; Mar-
kus, Howard y King, 1993; Quezada y Christopherson, 2005; Ramirez y Pizarro, 2005; Seifer
y Connors, 2007).

Es importante considerar el rol de la reflexion en las experiencias de servicio. Bringle y
Hatcher (2003) sostienen que la reflexiéon es la consideracion intencional de una experiencia
particular a la luz de los objetivos de aprendizaje. Las actividades reflexivas proporcionan el
puente entre las actividades de servicio comunitario y los contenidos educativos del curso;
ademas dirigen la atencion del estudiante a nuevas interpretaciones de los acontecimientos.

Green (2006) senala que el proceso de adquisicion del sentido de servicio se desarrolla
mediante el afianzamiento de relaciones entre las experiencias de servicio, las reflexiones es-
critas, los didlogos y discusiones en clase y los contenidos académicos.

Ramirez y Pizarro (2005) afirman que es mediante la reflexion constante y profunda

sobre el quehacer practico y su relacion con los contenidos académicos que el servicio pasa a
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ser una experiencia de aprendizaje significativo. No existe real accidon sin reflexion. La re-
flexion sin accidn no tiene sustancia y el servicio sin un componente reflexivo falla como ser-
vicio a la comunidad.

Varios autores advierten la relevancia y el potencial de la reflexion para el desarrollo
del estudiante dentro del marco del aprendizaje servicio (Astin et al., 2000; Barkley et al.,
2007, Brandell y Hinck, 1997; Bringle y Hatcher, 1996; Brown, et al., 2007; Burr, 1999; Ey-
ler, 2002; Eyler y Giles, 1999; Godfrey, 1999; Gonsiorek, 2003; Green, 2006; Hatcher y Brin-
gle, 1997; Meinhard y Foster, 1999; Parker-Gwin y Mabry, 1998; Puig Rovira y Palos Rodri-
guez, 2006; Quezada y Christopherson, 2005; Ramirez y Pizarro, 2005; Roakes y Norris-
Tirrell, 2000; Roemer, 2000; Rosenberg, 2000; Seifer y Vaughn, 2002).

Existen numerosos trabajos que investigaron los beneficios de la experiencia en apren-
dizaje servicio sobre las actitudes y comportamientos de los estudiantes (Astin et al., 2000;
Blackwell, 2002; Brown et al., 2007; Cofer, 1996; Gonsiorek, 2003; McCarthy y Tuker, 2002,
Moely, Mercer et al., 2002; Rockquemore y Schaffer, 2000; Roemer, 2000; Simons y Cleary,
20006; Spiezio et al., 2005; Wade, 2005). Estos son s6lo algunos de los ejemplos de investiga-
ciones referidas a lo que el aprendizaje servicio puede significar para los estudiantes.

En este trabajo se consider? la variable dependiente actitud hacia el servicio comunita-
rio en las cuatro dimensiones de Shiarella et al. (2000): (a) fase de activacion, (b) fase de obli-
gacion moral, (c) fase de defensa o reevaluacion y (d) fase de respuesta. Por su parte, se tra-
bajo con la variable estadio reflexivo para evaluar su asociacion con la formacion de actitudes

hacia el servicio.
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Proposito del estudio

El trabajo tuvo el propdsito de obtener informacion sobre los aspectos de las practicas
de aprendizaje servicio reflexivo que tuvieran relevancia en la formacién de las actitudes de
los participantes hacia el servicio comunitario. Otro proposito fue el de encontrar informacion
oportuna que permita auxiliar el disefio de précticas de aprendizaje servicio o servicio comuni-
tario de la Universidad de Montemorelos que impulsen el nuevo sentido del servicio y del
aprendizaje en sus estudiantes. Al mismo tiempo pretende ser una contribucion al cuerpo de

conocimientos y a futuras investigaciones relacionadas con el aprendizaje servicio.

Metodologia

La presente investigacion tuvo caracter cuasi experimental de corte mixto, pues trabajo
con un enfoque cuantitativo aquellos analisis en los que actuaron la actitud de los estudiantes y
las variables de estudio incluyendo los estadios reflexivos, el promedio general, el género y el
grupo. El enfoque cualitativo se aplicd en la valoracioén y categorizacion de los estadios re-
flexivos de los estudiantes, apoyado en la Bitacora de Observaciones y los Cuestionarios Re-
flexivos. Ademas permitié observar aquellos aspectos del programa que refuerzan el desarro-

llo personal del estudiante.

Poblacion y muestra

La poblacioén estuvo conformada por los estudiantes regulares de primer ingreso duran-
te el primer semestre del ciclo escolar 2008-2009 en las siguientes carreras: Medicina, Conta-
duria Publica, Administracion de Empresas, Psicologia Educativa, Psicologia Clinica, Cien-

cias de la Comunicacion, Educacion Primaria y Musica area Ensefianza Musical.

155



Se adopt6 una muestra no probabilistica, puesto que la eleccion obedecio a criterios re-
lacionados con las caracteristicas de la investigacion y con la decision de los referentes de
servicio comunitario (Herndndez Sampieri et al., 2006).

Los participantes se dividieron en dos grupos: (a) el grupo experimental, integrado por
los estudiantes de la carrera de Medicina, y (b) el grupo de control, constituido por los estu-
diantes pertenecientes a las otras carreras. La muestra final quedé conformada por 116 estu-
diantes distribuidos entre los dos grupos: 39 participantes del grupo experimental y 77 del

grupo de control.

Instrumentos

En la presente investigacion se administrd el instrumento Community Service Attitudes
Scale (CSAS), desarrollado y validado por Shiarella et al. (2000), con un cuestionario para
recolectar las variables demograficas (ver Apéndice 1).

Se procedio a traducir el CSAS al espafiol y someterlo al criterio de seis jueces exper-
tos que evaluaron su claridad y pertinencia. Se efectud el analisis de confiabilidad con 84 ca-
sos tomados en una prueba piloto, considerando los componentes de cada una de las fases del
modelo de Schwartz. El indicador de consistencia interna utilizado en el andlisis fue el coefi-
ciente de confiabilidad alpha de Cronbach cuyos valores para las fases I, II, IIl y IV fueron
respectivamente .9504, .8882, .8§712 y .8473.

Para la evaluacion del proceso reflexivo que asigna sentido al hacer, se adaptd el enfo-
que cualitativo propuesto por Green (2006). La redaccion de las reflexiones personales de los
participantes siguieron en general la guia descrita en el Cuestionario Reflexivo (CR) (ver
Apéndice 2). Sin embargo, en cada toma, el investigador sefialaba con mayor énfasis las pre-

guntas que procuraban motivar el desarrollo reflexivo de los participantes.

156



Para categorizar las reflexiones personales en los estadios reflexivos se utilizaron los
criterios disenados por Green y mostrados en la Figura 6.
Con el proposito de analizar la validez del CR, se seleccionaron submuestras para so-

meter su categorizacion al criterio de jueces.

Intervencioén

Para el grupo experimental se planifico un Encuentro Reflexivo (ER) semanal como
espacio abierto para compartir citas bibliograficas relacionadas con el servicio comunitario,
discutir estudios de casos y formular preguntas abiertas y esenciales, cuyas respuestas permi-
tieran generar nuevas preguntas y respuestas. Se mantuvo una Bitadcora de Observacion (BO)
en donde el investigador observo (a) el estado de &nimo del instructor, (b) las condiciones del
ambiente en donde se desarroll6 el ER, (c) el estado de &nimo de los estudiantes, (d) el tiempo
real y tiempo psicologico y (e) las reacciones tanto grupales como individuales de los estu-
diantes. La BO contuvo ademas las observaciones de campo efectuadas en los diferentes luga-
res de trabajo. Asi mismo en las fechas prefijadas e inmediatamente después de la experiencia
de servicio, los estudiantes redactaron sus reflexiones personales como componente clave de
los datos de este estudio y sirviéndose del CR como guia.

El CSAS fue aplicado tanto al grupo experimental como al de control a modo de pre-

test y postest al inicio y final del semestre respectivamente.

Analisis de datos

Para contrastar la hipotesis nula (Ho;) de que el grupo, el género y la calificacion pro-
medio no discriminan el estadio de reflexion de los estudiantes, se aplicé el analisis discrimi-

nante multiple utilizando el método de estimacion simultanea. Para ello se consider6 el estadio
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reflexivo como variable criterio mientras que el grupo, el género y la calificacién promedio
actuaron como variables predictoras.

La segunda hipdtesis nula (Ho,) contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos
promedios actitudinales entre los individuos agrupados por el estadio reflexivo al finalizar el
semestre. Se realizo un contraste no paramétrico para probar cada una de las cuatro subhipdte-
sis resultantes de su desdoblamiento. Se aplicod para ello la prueba H de Kruskal-Wallis para
varias muestras independientes. Este analisis permitié corroborar si las cinco muestras de cada
fase, identificadas 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 actudé como variable de agrupacion. El estadistico utilizado por Kruskal-
Wallis es la ji-cuadrada (3°).

La tercera hipotesis nula (Hos) contrastada fue la de igualdad de distribucion de los es-
tadios reflexivos, al finalizar el semestre, entre el grupo experimental y el grupo de control con
el estadistico ji cuadrada (y°). Esta prueba permitié determinar si las variables categéricas de-
finidas por el estadio reflexivo y el grupo son interdependientes.

La cuarta hipétesis nula (Hos) contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos
promedios actitudinales de los individuos del grupo experimental entre el inicio y final del
semestre. Se puso a prueba cada una de las cuatro subhipotesis resultantes de su desdobla-
miento al aplicar la prueba no paramétrica de los rangos con signo de Wilcoxon para dos
muestras relacionadas. Este estudio permitio probar si las dos muestras de cada fase, identifi-
cadas por el pretest y el postest, presentaban rangos promedios actitudinales diferentes.

La quinta hipoétesis nula (Hos) contrastada fue la de igualdad de perfiles de medias de

las fases actitudinales entre el grupo experimental y el grupo de control al final del semestre.
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Se pusieron a prueba cada una de las cuatro subhipotesis resultantes de su desdoblamiento. Se
aplicé la prueba U de Mann-Whitney como alternativa de la prueba t sobre diferencias de me-
dias cuando no se cumplen los supuestos de normalidad y homocedasticidad o cuando el nivel

de medida de las variables es ordinal.

Resultados

El analisis discriminante aplicado para corroborar la primera hipotesis genero tres fun-
ciones canonicas. La primera de ellas fue la tnica que ayudd a discriminar el estadio reflexivo
alcanzando una varianza explicada de 97.0%. El valor del lambda de Wilks (.496), sensible-
mente menor que 1, indica que existe bastante separacion entre los grupos. El valor transfor-
mado de lambda (Xz(m = 74.259, p = .000) indica que los grupos comparados no tienen pro-
medios iguales en las tres variables discriminantes. A su vez la matriz de estructura indic6 que
la variable grupo fue la de mayor ponderacién (.869) en la mencionada funcion. Por lo tanto la
variable grupo es la que més 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 hipotesis se observd que los rangos promedios actitudinales
difieren significativamente entre los individuos ubicados en los sucesivos estadios reflexivos
en cada una de las cuatro fases actitudinales (X2(4) = 34.196, p = .000), (X2(4) = 27.340, p =
.000), (X2(4) = 34.889, p=.000) y (X2(4) =22.748, p = .000). Es decir que al finalizar el semes-
tre existieron diferencias significativas de rangos promedios actitudinales entre los participan-
tes ubicados en los diferentes estadios de reflexion; a mayor estadio reflexivo le corresponde
mayor rango promedio actitudinal, por lo que se rechaza la hipdtesis nula.

En relacion con la tercera hipotesis se encontraron diferencias de distribucion significa-

tivas de los estadios reflexivos de los estudiantes segun el grupo al que pertenecen (X2(4) =
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46.707, p = .000). Se observa un mayor porcentaje de individuos ubicados en estadios reflexi-
vos superiores en el grupo experimental y un mayor porcentaje de casos ubicados en estadios
reflexivos inferiores y medios en el grupo de control.

Al poner a prueba la cuarta hipétesis de igualdad de perfiles de rangos promedios acti-
tudinales del grupo experimental entre el inicio y final del semestre, no se encontraron dife-
rencias significativas de medianas actitudinales entre el inicio y el final del semestre en los
contrastes efectuados para cada una de las cuatro fases actitudinales. El nivel de significacion
bilateral para cada fase, asociado al valor del estadistico z de Wilcoxon, fue mayor que .05;
por lo que se asume que las variables comparadas no difieren significativamente en el periodo
considerado.

Se advierte en cada fase que el nimero de casos con rangos positivos supera o iguala a
aquellos con rangos negativos con excepcion de lo observado en la fase IV. En el caso del
grupo de control, el nimero de casos con rangos negativos superan a aquellos con rangos posi-
tivos en las fases II, Il y I'V.

Es importante sefialar que al considerar la diferencia actitudinal promedio se observo
un incremento actitudinal en el 51.28% de los individuos del grupo experimental mientras que
en el grupo de control el incremento se observo en el 38.96% de los casos.

La quinta hipétesis contrastada fue la de igualdad de perfiles de rangos promedios acti-
tudinales entre el grupo experimental y el grupo de control al final del semestre. Se encontra-
ron diferencias significativas de medias actitudinales entre los grupos, en cada una de las cua-
tro fases. Se observan los mayores rangos promedios asociados al grupo experimental en cada

fase actitudinal. Los niveles de significacion para los mencionados rangos son todos menores
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que .05, por lo que se rechazan las subhipdtesis de igualdad de rangos promedios actitudinales
en cada fase.

En relacion con los estadios reflexivos, pudo observarse que el 53.85% de los partici-
pantes del grupo experimental alcanzd el estadio reflexivo 5, con la adquisicion de un pensa-
miento transformacional reforzando el sentido del aprendizaje y del servicio; mientras que en
el grupo de control el porcentaje que llego al estadio 5 fue de 4.17%.

Por otra parte, al poner a prueba las diferencias actitudinales obtenidas durante el se-
mestre, se observo que los estudiantes que mas han avanzado en los estadios reflexivos pre-
sentan mayores cambios actitudinales durante el semestre.

Se observo que la reflexion intencionada apoya y consolida el desarrollo personal del
estudiante manifestado en habilidades tales como la resolucion de conflictos, el trabajo en

equipo y el liderazgo.

Discusion
A continuacion se presenta la discusion de los resultados obtenidos en este trabajo de

investigacion, abordandola desde los aspectos relevantes del estudio.

Actitudes hacia el servicio

Al intentar medir los cambios actitudinales de los estudiantes durante el semestre, se
encontré un hallazgo inesperado al inicio del periodo. Fue notoria la elevada valoracion acti-
tudinal con que iniciaron los estudiantes del primer semestre de carrera, especialmente los que
integraron el grupo experimental. Posiblemente este fendmeno pueda deberse al alto grado de
expectativas con que los estudiantes inician sus carreras, principalmente aquellas que tienen

una fuerte vinculacién misional con el servicio a la humanidad como lo es la carrera de medi-
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cina. Esto podria haber encubierto algunos de los efectos que la experiencia de servicio comu-
nitario reflexivo podria haber tenido sobre las actitudes de los participantes.

La prueba de los rangos con signo de Wilcoxon aplicada al grupo experimental revela
que, aunque no fueron significativas, las diferencias positivas en cada fase actitudinal superan
o igualan a las negativas con excepcion de lo observado en la fase IV, fase que denota la deci-
sion de participar en un emprendimiento de servicio (ver Tabla 7). Esta excepcion puede refle-
jar el efecto de un hecho recurrente advertido en el grupo. Tal como exteriorizaron algunos de
los estudiantes, uno de los motivos que contuvo el avance del nivel actitudinal, y ayuda a ex-
plicar el bajo impacto observado durante el semestre, fue que los estudiantes comenzaron el
periodo con una elevada expectativa del servicio comunitario al mismo tiempo que con cierta
ingenuidad sobre la fuerza que ejerceria la carga académica en la administracion de su tiempo.
Esta demanda fue percibida como una fuerza opositora a la hora de dedicar esfuerzos en pro
de la comunidad. Al finalizar el semestre, los estudiantes tomaron mayor conciencia sobre la
enorme responsabilidad social que pesa sobre sus hombros y lo que ello implica en la vida
estudiantil.

Los estudiantes percibieron claramente que las exigencias académicas reclaman tanta
dedicacion, que resulta muchas veces incompatible con el grado de involucramiento que la
responsabilidad social demanda.

En una de las participantes mas reflexivas y que exteriorizaba una actitud muy favora-
ble hacia el servicio, sorprendentemente el andlisis cuantitativo reveld una disminucion en su
nivel actitudinal durante el semestre. Esta alumna manifestaba preocupacion por la presion
que ejercian sobre ella las tareas escolares y la responsabilidad que sentia hacia los nifios de la

escuela a la que asistia. En la segunda aplicacion del CSAS la alumna escribio:
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Me gustd mucho esta actividad porque me permite pensar en algo mas que en mi
trabajo de escuela y ayudar a alguien a ser mas feliz. Pero para dar el maximo necesito
organizarme bien para poder estar mas relajada y con mas energia. Porque cuando da-
mos de nosotros debemos dar lo mejor, y por eso cuando participe de nuevo en este tipo
de actividad quisiera poder tener mas energia y organizarme mejor. (Caso 23)

Con todo cabe sefalar que de la escala actitudinal, cuyo limite superior fue 7, la pun-
tuacion inicial de la estudiante fue de 6.80 mientras que la final fue de 6.59, revelando una
gran predisposicion a servir a su prdjimo y mostrando una gran responsabilidad social en su
comportamiento.

Este es solo uno de los ejemplos en los que se manifest6 la misma preocupacion. Lue-
go de la segunda aplicacion del CSAS, se present6 la oportunidad de dialogar con una de las
estudiantes del grupo experimental (caso 39) cuyo estadio reflexivo final fue 5 pero su nivel
actitudinal revel6 la maxima declinacion del grupo, aun cuando en las observaciones se detec-
taban mejoras en la actitud hacia el servicio. La participante expresé verbalmente que sus res-
puestas al instrumento estuvieron condicionadas por el temor de ser convocada a précticas de
servicio comunitario como tarea adicional a todas las que ya estaban programadas para los
sucesivos semestres. Manifesto el gran apremio que sobrellevé al responder simultaneamente
a las exigencias académicas y a la responsabilidad que implicaba atender a los nifios de su
escuela. Sin embargo declar6 su fuerte aprecio por servir y su decision de participar en futuros
emprendimientos de servicio. Cuando se le asegurd que no era esa la finalidad de la recolec-
cion de datos, modifico su valoracion incrementando las puntuaciones aunque no se tomaron
en cuenta pues podria considerarse como manipulacion de datos.

Otro suceso que llamo la atencion fue el relacionado con una estudiante (caso 38) que
registré un decremento actitudinal durante el semestre, segiin los datos obtenidos del CSAS,

aunque cada semana exteriorizaba mas entusiasmo por ayudar a sus nifios. Aunque no se pre-
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sento la oportunidad de mantener un didlogo con la alumna inmediatamente después del post-
est, al inicio del siguiente semestre y durante un encuentro personal con ella, manifestd nostal-
gia por las practicas de servicio y especialmente afioranza por quienes sefialé como “mis ni-
nos”. Se preguntaba quiénes estarian ocupandose de ellos y si lo harian con el mismo amor y
dedicacion con que ella lo hacia. Expresé que lo que mas deseaba era servir.

Casos como los expuestos motivan a pensar que una de las principales causas por las
que no se evidenciaron los progresos actitudinales esperados a lo largo del semestre, en el gru-
po experimental, se fund6 sobre el temor que generaba la posibilidad de afiadir responsabili-
dades a su fuerte obligacion escolar.

En el grupo de control el nimero de casos con rangos actitudinales negativos supera a
aquellos con rangos positivos en las fases II, III y IV. Las causas podrian tener el mismo fun-
damento que en el caso del grupo experimental; sin embargo las exigencias académicas de las
carreras involucradas en el grupo de control son comparativamente menores que las del grupo
experimental.

El fenémeno de mayor declinacion actitudinal del grupo de control puede encontrar
explicacion en la ausencia de un espacio creado para la reflexion intencionada que facilite la
conexion entre las experiencias y los contenidos (Hatcher y Bringle, 1997), que impulse el
proceso reflexivo con la asimilacion de un nuevo sentido del servicio y del aprendizaje (Gre-
en, 2006; Parker-Gwin y Mabry, 1998), que afiance la cooperacion estudiante-maestro enmar-
cada en la mision institucional (Brandell y Hinck, 1997; Lee, 2002) y que permita a los alum-
nos pensar en los beneficios que su servicio ha causado en los que sirven y en sus propias

actitudes y comportamientos (Brandell y Hinck, 1997).
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Una particularidad que se desprende de esta declaraciéon y de la misma esencia del
aprendizaje servicio es que las practicas de servicio deberian ser pertinentes, es decir guardar
un acercamiento al perfil profesional de las respectivas carreras. Este vinculo facilita la inter-
accion y la simbiosis entre la reflexion y el aprendizaje en el aprendizaje servicio y ubica los
contenidos en un contexto mas significativo (Cohen y Kinsey, 1994).

Las practicas de servicio del grupo de control no mantuvieron este acercamiento, razon
que podria haber contribuido a las diferencias observadas entre los grupos. Esta idea se acen-
tud con la obtencidn de los porcentajes de participantes que mejoraron sus actitudes a lo largo
del semestre en cada uno de los grupos: 51.28% en el grupo experimental y 38.96% en el gru-
po control.

Otro aspecto que podria haber incidido en los resultados obtenidos del grupo de control
es la insuficiente asociacion de los maestros y coordinadores de carrera con los referentes de
servicio comunitario. El compromiso y entusiasmo de los maestros con las practicas de servi-
cio y la orientaciéon que pueden ofrecer, en los asuntos que generan inquietudes en los estu-
diantes, redundaria en mayores beneficios inclusive en sus actitudes (Eyler et al., 1997; Mein-
hard y Foster, 1999). Esta idea se refuerza con las observaciones obtenidas en las practicas de
servicio de los estudiantes del grupo experimental, quienes manifestaban mayor entusiasmo
cuando eran acompafiados y apoyados por sus maestros.

El compromiso de los maestros con las practicas de servicio, sumado a una eficiente
planificacion de los horarios de clases, reduciria la tension de los estudiantes provocada por la
superposicion de responsabilidades académicas y comunitarias. De esta forma se mejorarian

las condiciones para el desarrollo actitudinal de los participantes de servicio comunitario.
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Desarrollo reflexivo

La experiencia en este trabajo mostrd que los criterios del modelo de Green (2006), pa-
ra identificar los estadios de desarrollo reflexivo del estudiante, se alinearon con las observa-
ciones obtenidas y consideradas como evidencia del proceso que resulta de su involucramiento
en aprendizaje servicio reflexivo.

Si bien en ambos grupos de servicio la reflexion estuvo integrada como componente
del programa, la reflexion intencionada, tal como se llevo a cabo en el grupo experimental,
que aprovecha las oportunidades para enlazar las experiencias de servicio con los contenidos
académicos, expresar expectativas y temores, compartir aciertos y fracasos y fortalecer el va-
lor misional del servicio, refuerza el proceso reflexivo del estudiante. Las practicas reflexivas
de servicio permiten a los estudiantes adquirir un nuevo sentido del servicio y del aprendizaje
enlazando los contenidos con las experiencias mientras cobran un sentido del desarrollo per-
sonal y social al contribuir con la comunidad.

En el grupo de control se observé que no se tomd suficientemente en cuenta la perti-
nencia o vinculacion de las practicas con los contenidos académicos asociados al perfil profe-
sional de los participantes. Esta realidad podria ser la causa primaria por la que resulta mas
dificultoso instituir la reflexion intencionada en el programa del grupo, si bien los referentes
manifestaron haber mantenido instancias reflexivas con los estudiantes y que explican los es-
tadios reflexivos alcanzados al finalizar el semestre en algunos de sus integrantes. Sin embar-
go se ha observado en la experiencia que cuando los estudiantes se involucran en précticas de
servicio vinculadas a las practicas profesionales, la reflexion surge mas espontaneamente y

resulta més motivante tanto para los alumnos como para los maestros.
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Los resultados reflejan que la variable grupo tuvo mayor poder discriminante sobre el
estadio reflexivo que el género e incluso que la calificacion promedio del individuo. Esto con-
duce a pensar que la reflexion intencionada tiene mayor impacto sobre el desarrollo reflexivo
de los estudiantes que la obtencidon de mejores calificaciones.

Los resultados encontrados al corroborar la primera y tercera hipotesis muestran que la
reflexion intencionada, entre alumnos y maestros, despierta y motiva el proceso reflexivo de
los estudiantes. En concordancia con Green (2006), las observaciones efectuadas confirman
que este proceso promueve el sentido de las acciones y del aprendizaje anclado en las expe-
riencias de servicio eficaces para la comunidad. Cuando el estudiante comprende que su inter-
vencion genera cambios sociales y personales, desarrolla mayor aprecio por lo que hace; pero
para ello la reflexion cumple un rol elemental.

Un aspecto relevante que los maestros deben comprender en todo programa educativo
es que la orientacion docente es sustancial para estimular e impulsar la reflexion de los alum-
nos. Si bien es cierto que algunos estudiantes son autorregulados y no requieren de fuerzas
externas para su estimulacion, muchos de ellos podrian tomar decisiones erradas por carecer
de las experiencias y la vision integral que poseen los maestros. En este trabajo, el investiga-
dor y los maestros involucrados motivaron continuamente el avance reflexivo de los partici-
pantes del grupo experimental, aprovechando cada vivencia para despertar respuestas reflexi-
vas. Por momentos el trabajo se tornaba desalentador pero, tal como muestran los avances
reflexivos de los estudiantes de este grupo y en adhesion con la experiencia de Green (20006),
el esfuerzo de los maestros siempre logra mejores resultados.

Se pudo constatar que, cuando los maestros orientan las reflexiones reforzando los con-

tenidos al enlazarlos con las experiencias, éstas cobran sentido y motivan la continuidad del

167



crecimiento tanto académico como humanitario. La cooperacion maestro-alumno alcanza su
mayor expresion en el descubrimiento conjunto de las acciones que pueden ejecutarse para
causar un impacto significativo en la vida de las personas beneficiadas.

En la experiencia se observd que la reflexion intencionada orientada por los docentes
disipa los temores generados por lo nuevo o desconocido, promueve la asignacion de un nom-
bre y un apellido a la persona asistida asumiendo una nueva vision personalizada de los pro-
blemas que afectan a la humanidad e incrementa el interés de los alumnos por las vidas de las
personas afectadas percibiendo un nuevo enfoque del servicio y de lo que representa el servi-
cio para la comunidad, para la institucion y para su propio desarrollo.

Asi mismo, la reflexion intencionada en programas de servicio apoya y consolida el
desarrollo personal del estudiante manifestado en habilidades tales como la resolucion de con-
flictos, el trabajo en equipo y el liderazgo. Astin y Sax (1998), Ngai (2006), Quezada y Chris-
topherson (2005) y Soukup (1999) hallaron resultados similares en relacion con la participa-
cion en aprendizaje servicio. Sin embargo, la reflexion intencionada facilita e impulsa este

desarrollo.

Estadios reflexivos y nivel actitudinal

Los resultados obtenidos del analisis efectuado para corroborar la segunda, tercera y
quinta hipoétesis, permiten inducir que las practicas de servicio comunitario, donde la reflexion
asume un rol preponderante al consolidar los contenidos mediante las experiencias y el cum-
plimiento de la mision institucional, impactan mas sobre la actitud en pro del servicio a la co-
munidad que aquellas précticas que carecen de reflexion intencionada.

Los andlisis revelan que los valores actitudinales de los participantes de servicio comu-

nitario son mayores conforme se ubican en estadios reflexivos mas avanzados. A su vez, los
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resultados de la prueba ji-cuadrada muestran el efecto significativo de las reflexiones intencio-
nadas del programa sobre los avances de los estadios reflexivos de los estudiantes y, por con-
siguiente, sobre el proceso de darle sentido a su aprendizaje.

La prueba de Kruskal-Wallis aplicada a la variable diferencia permite inducir que los
estudiantes que mas avanzan en los estadios reflexivos observan mayores cambios actitudina-
les durante el semestre.

A partir de lo expuesto se concluye que la inclusion de la reflexion intencionada en un
programa de aprendizaje servicio promueve significativamente las actitudes pro servicio de
sus participantes.

Las observaciones efectuadas en el grupo experimental muestran claras evidencias del
desarrollo personal de los participantes en un programa de aprendizaje servicio o servicio co-
munitario reflexivo. Las actitudes que los estudiantes manifestaron a lo largo del semestre en
sus practicas de servicio reflejaron importantes mejoras. Cuando los estudiantes pueden poner
en practica los conocimientos adquiridos en su carrera y existen instancias para discutir y re-
flexionar acerca de ello, muestran mas entusiasmo y mejor disposicion para servir.

La definicion de Aiken (1996) 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 reflexion intencionada para orientar y facilitar ese
aprendizaje.

Asi mismo el estudio permitié corroborar que el modelo de comportamiento de ayuda
altruista de Schwartz (adoptado por Shiarella et al., 2000), que describe cémo 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 maestros y alumnos en un programa que ofrece
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las condiciones adecuadas para encontrar el sentido de la accion y del aprendizaje como es el
caso del aprendizaje servicio. Estos resultados ratifican los hallazgos de Sebastian et al.
(2002), quienes observaron que los estudiantes reportaron cambios en actitudes hacia el servi-
cio solo cuando sostuvieron sesiones de reflexion. A resultados similares llegaron Astin, Vo-
gelgesang, Ikeda y Yee (2000) y Cofer (1996).

Sin embargo es de destacar, a partir de lo analizado, que la reflexion intencionada pro-
mueve una actitud pro servicio a la comunidad al desencadenar el proceso de encontrar el sen-
tido a las acciones y al aprendizaje y realimentar el ciclo de accion y reflexion lo que a su vez

refuerza las actitudes aprendidas.

Conclusiones

A continuacion se presentan las conclusiones del estudio concebidas a partir de los re-
sultados de la investigacion y del marco tedrico-conceptual.

1. La reflexion intencionada en aprendizaje servicio impulsa el desarrollo reflexivo de
los participantes con la asimilaciéon de un nuevo sentido del servicio y del aprendizaje y pro-
vee el escenario para enlazar las experiencias de servicio con los contenidos académicos mien-
tras los estudiantes reconocen su desarrollo personal y social al contribuir con la comunidad.

2. La reflexion intencionada tiene mayor poder discriminante sobre el desarrollo re-
flexivo de los estudiantes que sus calificaciones. Es decir que el estudiante reflexiona mas
profundamente cuando existe una instancia y un maestro que motive su reflexion.

3. La reflexion intencionada en aprendizaje servicio facilita y aprovecha las oportuni-

dades para afianzar la cooperacion estudiante-maestro enmarcada en la mision institucional.
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4. La reflexion intencionada en programas de servicio apoya y consolida el desarrollo
personal del estudiante manifestado en habilidades tales como la resolucion de conflictos, el
trabajo en equipo y el liderazgo.

5. 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
que su intervencion genera cambios sociales y personales, desarrolla mayor aprecio por lo que
hace; pero para ello el ciclo de acciéon y reflexion cumple un rol elemental.

6. Las practicas de servicio pertinentes proveen un vinculo que facilita la interaccion y
la simbiosis entre la reflexion y el aprendizaje en el aprendizaje servicio y ubica los conteni-
dos en un contexto mas significativo. Cuando los estudiantes pueden poner en practica los
conocimientos adquiridos en su carrera y existen instancias para discutir y reflexionar acerca
de ello, muestran mas entusiasmo y mejor disposicion para servir. La reflexion surge mas es-
pontaneamente y resulta mas motivante tanto para los alumnos como para los maestros.

7. Es fundamental la asociacién armoénica de los referentes de servicio comunitario con
los maestros y coordinadores de carrera. El compromiso de los maestros con las practicas de
servicio y la orientacion que pueden ofrecer a los estudiantes redunda en mayores beneficios
inclusive en sus actitudes. El entusiasmo y la orientacion docente es sustancial para estimular
e impulsar el proceso reflexivo de los alumnos y motivar la continuidad de su crecimiento
tanto académico como humanitario.

8. La cooperacion maestro-alumno alcanza su mayor expresion en el descubrimiento
conjunto de las acciones que pueden ejecutarse para causar un impacto significativo en la vida
de las personas beneficiadas. La reflexion orientada por los docentes disipa los temores gene-

rados por lo nuevo o desconocido, promueve una vision personalizada de los problemas que
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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 comuni-
dad, para la institucion y para su propio desarrollo.

9. Las practicas de servicio comunitario, donde la reflexion asume un rol preponderan-
te, impactan mayormente sobre la actitud en pro del servicio a la comunidad que aquellas
practicas que carecen de reflexion intencionada.

10. Las actitudes de los participantes de servicio comunitario mejoran conforme avan-
zan en los estadios reflexivos. A su vez las reflexiones intencionadas tienen un efecto signifi-
cativo sobre los avances de los estadios reflexivos de los estudiantes y, por consiguiente, sobre
el proceso de darle sentido a la accion y a su aprendizaje. Se concluye que la reflexion inten-
cionada en un programa de aprendizaje servicio tiene un efecto positivo sobre la formacion de
las actitudes de los participantes hacia el servicio a la comunidad. Es decir que la reflexion
intencionada promueve una actitud pro servicio a la comunidad al desencadenar el proceso de
encontrar el sentido de las acciones y del aprendizaje y realimentar el ciclo de accion y re-

flexion, lo que a su vez refuerza las actitudes aprendidas.

Implicaciones

En este punto se exponen las implicaciones de los resultados del estudio para el sistema
educativo en general y para la coordinacion de servicio comunitario de la Universidad de

Montemorelos.

Para el sistema educativo

El aprendizaje servicio ha sido visualizado generalmente como una metodologia por

cuyo medio los estudiantes universitarios retornan a la comunidad los beneficios que ellos
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mismos han obtenido en sus cursos, traducidos en servicio. Sin embargo muchas investigacio-
nes, incluyendo la presente, demuestran claramente los beneficios adicionales que los progra-
mas de aprendizaje servicio y el ciclo de accion y reflexién, como componente inseparable del
programa, confieren a los participantes motivando sus reflexiones, su nuevo sentido del servi-
cio y del aprendizaje, su desarrollo personal y promoviendo cambios en sus actitudes hacia el
servicio.

Cada afio se observa un incremento sustancial en el nimero de universidades que ad-
vierten las bondades de la inclusion del servicio como componente formativo en la educacion
integral de los estudiantes. Esta experiencia muestra que la inclusion de este tipo de programa
otorga las oportunidades para desarrollar y aprovechar las capacidades y habilidades del estu-
diante en pro de la sociedad.

El potencial de las practicas reflexivas de aprendizaje servicio no ha sido aun explora-
do cabalmente. Los beneficios que el modelo de servicio puede aportar a la educacién y a la

vida institucional ameritan una cuidadosa planificacion de sus practicas.

Para la coordinacidn de servicio comunitario

Desde sus comienzos, la educacion adventista ha sido guiada por una visién misional
de servir a la humanidad, capacitando integralmente a los estudiantes para ejercer liderazgo en
la iniciativa de contribuir al cambio social. Este liderazgo requiere de una actitud reflexiva que
impulse una conducta de servicio abnegado. Los estudiantes que participaron en un programa
de servicio reflexivo alcanzaron mayores estadios reflexivos y, por consiguiente, mayor senti-
do del servicio y del aprendizaje que quienes no lo hicieron. A su vez los estudiantes que lo-
graron mayores estadios reflexivos alcanzaron mejores niveles en las fases actitudinales. Si los

administradores de los proyectos comunitarios y la administracién general de las instituciones
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educativas cristianas impulsaran el ciclo de accion y reflexion durante los proyectos comunita-
rios, contribuirian significativamente a alcanzar la consecucion de la mision institucional.

El aprendizaje servicio o servicio comunitario reflexivo ofrece oportunidades para que
los estudiantes desarrollen habilidades y capacidades incluyendo el trabajo en equipo, resolu-
cion de conflictos, comunicacion, organizacion y manejo del tiempo y refuerzo del liderazgo
(Simons y Cleary, 2005). Asi mismo, promueve el nuevo sentido del servicio y del aprendizaje
y facilita el descubrimiento (Seifer y Connors, 2007). El servicio comunitario prepara a los
estudiantes para convertirse en ciudadanos maduros sensibilizandolos hacia las necesidades
comunitarias y mostrandoles mediante la reflexion, la forma en que su tiempo y talentos pue-
den marcar una diferencia en sus comunidades. El servicio frecuentemente es una parte impor-
tante de la mision de una universidad y uno de los valores que se esfuerza en inculcar en los
estudiantes (Sikula y Sikula, 2005). Es indudable el potencial formativo que se desprende del
aprendizaje servicio. Sin embargo no se observa en la comunidad en general una fuerte con-
viccion en sus bondades. La intervencion en esta experiencia de servicio permitié percibir
cierta disociacion entre la comision de servicio comunitario y los maestros de las diferentes
facultades.

El aprendizaje servicio como componente curricular demanda ciertos ajustes de los
programas formales y de los horarios de clases. Asi mismo reclama el compromiso de los ma-
estros y coordinadores de carrera en el esfuerzo comunitario y la conduccion de indagaciones
e investigaciones con la intenciéon de mejorar las actuaciones de profesionales y alumnos en
aquellos sectores de la poblacion que puedan ser impactados significativamente mediante el

servicio.
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Los proyectos estratégicos que impulsan el aprendizaje integral de los estudiantes y al
mismo tiempo presentan soluciones completas a algunos de los problemas existentes en la
comunidad generan mejores oportunidades para reflexionar e interactuar con los maestros,
compafieros y miembros de la comunidad. El disefio de este tipo de programas demanda es-
fuerzos mancomunados de estudiantes y maestros que tengan una vision mas amplia de las
posibles causas y soluciones de los problemas sociales y colaborar desde las diferentes espe-
cialidades involucradas en la conclusion del propdsito planteado.

Es fundamental contar con el apoyo de maestros y directivos de cada facultad, puesto
que al involucrarse en la planificacion y el seguimiento del programa se facilitarian las co-
nexiones deseadas. Con este enfoque los proyectos comunitarios podrian ser visualizados co-
mo proyectos interdisciplinarios adaptados para afianzar la transferencia de los conocimientos
a la resolucion de los problemas de la vida real y promover tanto el desarrollo personal del
estudiante como el progreso de la comunidad.

Este trabajo revela los beneficios de la inclusion de las practicas reflexivas de aprendi-
zaje servicio en el desarrollo personal, en la obtencion de un nuevo sentido de la accion y del
aprendizaje y en la formacion de actitudes hacia el servicio. La reflexion intencionada pro-
mueve una actitud pro servicio a la comunidad al desencadenar el proceso de encontrar el sen-
tido de las acciones y del aprendizaje y realimentar el ciclo de accion y reflexion, lo que a su
vez refuerza las actitudes aprendidas. Los resultados sugieren que la reflexion es un elemento
sustancial del programa que proporciona una nueva vision del rumbo que debe adoptar el ser-
vicio y el aprendizaje y ayuda a alcanzar metas mas trascendentes que las que se logran me-
diante un programa de servicio comunitario tradicional. La reflexion orientada por los docen-

tes disipa los temores generados por lo desconocido, promueve una vision personalizada de los

175



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 institucion y para su propio desarrollo.

Recomendaciones

A partir de las observaciones, conclusiones e implicaciones expuestas se presentan al-
gunas recomendaciones para la coordinacion de servicio comunitario de la Universidad de

Montemorelos y para futuras investigaciones.

Para la coordinacion de servicio comunitario y docentes

1. Capacitar a los maestros y referentes de servicio comunitario para introducir la re-
flexion intencionada de forma que influya en todas las dimensiones del programa de servicio
de la institucion.

2. Crear un espacio y una instancia para que los referentes y maestros orienten y pro-
muevan la reflexion y el nuevo sentido del servicio y del aprendizaje, reconociendo las re-
compensas del servicio como benefactoras de la humanidad, de los alumnos y de la propia
institucion.

3. Desarrollar programas estratégicos que puedan aprovechar el maximo potencial que
esta modalidad ofrece promoviendo proyectos que impulsen el aprendizaje integral de los es-
tudiantes y, al mismo tiempo, presenten soluciones completas y significativas a algunos de los
problemas existentes en la comunidad. El cambio demanda esfuerzos mancomunados de ma-
estros y estudiantes que pudieran colaborar desde las diferentes especialidades involucradas en

la solucidon de la problematica planteada. Ademas en el disefo de las propuestas de los proyec-

176



tos deben intervenir tanto estudiantes como maestros que tengan una vision mas amplia de las
posibles soluciones.

4. Redoblar esfuerzos por conectar las practicas de servicio comunitario al perfil profe-
sional de las carreras involucradas en la resolucion de los problemas tratados. Si bien es cierto
que para lograr esto es necesario encausar mayores indagaciones y asociaciones con diversos
actores y organismos comunitarios, se obtendran mayores logros y rendimientos en las dife-
rentes dimensiones de la educacion integral.

5. Reforzar la junta directiva de servicio comunitario institucional involucrando a los
maestros y coordinadores de carrera y otorgandole autoridad y poder suficientes para disefar,
planificar, ejecutar y evaluar los programas incluyendo la reflexion intencionada como com-
ponente estratégico que enlace los conocimientos con las experiencias.

6. Iniciar ajustes en los programas formales y en los horarios de clases y conducir in-
dagaciones con la intencién de mejorar las actuaciones de profesionales y alumnos en un ser-

vicio eficaz.

Para futuras investigaciones

7. A partir de los resultados observados en este trabajo, se percibe la necesidad de con-
ducir una réplica del estudio en los estudiantes que cursan su tercer afio de carrera universita-
ria. Esto permitiria analizar su proceso reflexivo y actitudinal mediante el aprendizaje servicio
reflexivo, una vez que hayan superado la primera etapa de expectativas confrontadas con la
realidad del servicio y sus desafiantes demandas. De esta forma se tendria mas control sobre

estos aspectos que afectaron los resultados de la investigacion.
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8. Evaluar los efectos del aprendizaje servicio sobre el aprendizaje significativo de los
participantes y considerar el factor experiencia previa como una variable que podria contribuir
en la explicacion de los resultados.

9. Considerar la variable pertinencia de las practicas de servicio en estudios futuros
evaluando su efecto sobre el aprendizaje significativo y sobre la formacion de la actitud hacia
el servicio.

10. Construir un instrumento actitudinal adaptado al aprendizaje servicio abnegado, re-
flexivo y cristiano que permita detectar y valorar los aspectos del programa que impulsen los
mejores efectos sobre los estudiantes, sobre la comunidad y sobre la vida institucional.

11. Iniciar estudios que investiguen la interdependencia o asociacion entre las actitudes
y comportamientos hacia el servicio percibidos en los docentes y mentores con los percibidos
en los estudiantes. Este estudio tendria el proposito 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.

12. Estudiar la interrelacioén entre la cooperacion maestro-alumno en un programa de
aprendizaje servicio reflexivo y participativo, y la permanencia de los estudiantes en la institu-
cion educativa.

13. Estudiar la interrelacion 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.

14. Evaluar el impacto de la sobrecarga académica en el proceso de formacion de acti-

tudes pro servicio en los participantes de aprendizaje servicio.
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15. Evaluar el impacto del aprendizaje servicio reflexivo sobre la abnegacion y la vida
espiritual de los participantes. El estudio permitiria conocer algunas de las dimensiones de la
personalidad que puedan ser influenciadas por un programa de servicio a la comunidad, como

una forma de contribuir al cuerpo de conocimientos en esta linea de investigacion.
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APENDICE 1

INSTRUMENTO CSAS



Instrumento: Community Service Attitudes Scale (CSAS)

Intentamos conocer tu disposicion a donar tiempo de manera regular a un proyecto de servicio comunitario. Por
servicio comunitario entendemos un proyecto en el que trabajarias voluntariamente por lo menos dos veces por
mes durante un par de horas y en el que harias uso de tus habilidades y conocimientos. En otros términos, es mas
que ofrecer simplemente un tiempo sobrante. Estos tipos de proyectos de servicio comunitario requieren un com-
promiso a largo plazo (es decir, por lo menos un semestre) y te ofrecen la oportunidad de compartir tus habilida-
des, asi como desarrollar otras nuevas. Ejemplos de servicios comunitarios incluirian tutoria de nifios, organiza-
cién de una campaiia de obtencion de fondos, o disefio de una aplicacién computarizada para una organizacion
sin fines de lucro.

Te solicitamos respondas a todas las preguntas. La informacidn sera absolutamente confidencial y sé6lo se te in-
formara de tus resultados en el caso en que tu mismo lo solicites personalmente.

. Nombre

. Matricula

. Género F (Femenino) | M (Masculino)

. Carrera

. Semestre que cursas

. Promedio General

. Grupo al que perteneces | ACTIVATE OTRO

RO Q [N [N | B[R =

. Religion ASD | Catolico Evangélico | Otro

Por favor responde las siguientes preguntas de acuerdo con lo que sientes con respecto a proyectos de servicio
comunitario utilizando la definiciéon proporcionada previamente. Algunas de las preguntas podrian parecer simi-
lares, pero cada una mide un solo aspecto de la informacion.

Ahora, imagina que vas a participar como voluntario en algun proyecto de servicio comunitario durante el proxi-
mo aflo. Las declaraciones 9-20 preguntan acerca de los posibles resultados relacionados con el voluntariado.
Utiliza la siguiente escala para evaluar y sefialar la probabilidad de que ocurran estos resultados.

1 2 3 4 5 6 7
Sumamente bastante ligeramente Ni probable ligeramente Bastante Sumamente
improbable improbable improbable  ni improbable probable probable probable

9. Estaria contribuyendo al mejoramiento de la comunidad. 1 2 |3 (4 |5 6 |7

10.  Experimentaria satisfaccion personal sabiendo que estoy ayudando a
otros.

11.  Estaria relacionandome con otras personas que disfrutan del servicio
comunitario.
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12.  Estaria desarrollando nuevas habilidades. 1 2 3 4 5 6
13.  Estableceria contactos valiosos para mi carrera profesional. 1 2 3 4 5 6
14.  Ganaria experiencia valiosa para mi portafolio profesional. 1 2 3 4 5 6
15.  Tendria menos tiempo para mis tareas escolares. 1 2 3 4 5 6
16.  Perderia la oportunidad de ganar dinero en un puesto remunerado. 1 2 3 4 5 6
17.  Tendria menos energia. 1 2 3 4 5 6
18.  Tendria menos tiempo para trabajar. 1 2 3 4 5 6
19.  Tendria menos tiempo libre. 1 2 3 4 5 6
20.  Tendria menos tiempo para pasar con mi familia. 1 2 3 4 5 6

Una vez mas, imagina que vas a involucrarte como voluntario en un servicio comunitario en algin momento del
proximo afio. Utiliza la siguiente escala para estimar como te sientes en relacion con las preguntas 21 a la 50:

1 2 3 4 5 6 7
Fuertemente = En Desacuer-  Ligeramente  Nideacuer-  Ligeramente  Deacuerdo  Fuertemente
en desacuer- do en desacuer- do nien de acuerdo de acuerdo

do do desacuerdo
21.  Quiero hacer esta actividad. 1 2 3 4 5 6 7
22.  Los grupos comunitarios necesitan nuestra ayuda. 1 2 |3 4 |5 6 |7
23.  Esimportante ayudar a las personas en general. 1 2 |3 4 |5 6 |7
24.  Es importante mejorar las comunidades para mantener una socie-
. 1 [2 |3 |4 |5 |6 |7
dad de calidad.
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25.

Puedo hacer una diferencia en la comunidad.

26.

Nuestra comunidad necesita buenos voluntarios.

27.

Hay personas en la comunidad que necesitan ayuda.

28.

Todas las comunidades necesitan buenos voluntarios.

29.

El trabajo voluntario en agencias comunitarias ayuda a resolver
problemas sociales.

30.

Los voluntarios en las agencias comunitarias marcan una diferen-
cia, aunque ésta diferencia sea pequeiia.

31.

Los estudiantes universitarios voluntarios pueden ayudar a mejorar
la comunidad local.

32.

El trabajo voluntario en proyectos comunitarios puede incrementar
en gran medida los recursos de la comunidad.

33.

Soy responsable de hacer algo para el mejoramiento de la comuni-
dad.

34.

Contribuyendo con mis habilidades ayudaré a hacer de la comuni-
dad un mejor lugar.

35.

Es mi responsabilidad tomar algunas medidas concretas para ayu-
dar a otros que tienen alguna necesidad.

36.

Es importante proporcionar un servicio util a la comunidad me-
diante el servicio comunitario.

37.

Es importante para mi tener un sentido de contribucion y ayuda
mediante la participacion en el servicio comunitario.

38.

Es importante para mi ganar un creciente sentido de responsabili-
dad al participar en el servicio comunitario.

39.

Cuando me encuentro con personas que estan pasando por un mo-
mento dificil, me pregunto cémo me sentiria si yo estuviera en su
lugar.

40.

Participaré en un proyecto de servicio comunitario el proximo afio.

41.

Me siento mal porque algunos miembros de la comunidad estan
padeciendo por falta de recursos.
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42.  Me siento mal al observar las disparidades que existen entre los
miembros de la comunidad.

43.  Me siento comprometido a contribuir para la comunidad. 1 2 |3 |4 |5 6 |7

44. Existen necesidades en la comunidad. 1 2 3 4 5 6 7

45.  La falta de participacion en el servicio comunitario causara dafio
severo a nuestra sociedad.

46.  Sin servicio comunitario, los ciudadanos que estan en desventaja
no tienen esperanza.

47.  Otras personas merecen mi ayuda. 1 2 |3 |4 |5 6 |7

48.  El servicio comunitario es necesario para mejorar nuestras comu-
nidades.

49.  Es sumamente importante que los ciudadanos se involucren en
ayudar a sus comunidades.

50.  Elservicio comunitario es un componente determinante para la
solucion de los problemas comunitarios.

Casi has terminado. Utiliza la siguiente escala para estimar como te sientes en relacion con las preguntas 51 a la
54:

1 2 3 4 5 6 7
Fuertemente = En Desacuer-  Ligeramente  Nideacuer-  Ligeramente = Deacuerdo  Fuertemente
en desacuer- do en desacuer- do nien de acuerdo de acuerdo

do do desacuerdo

51.  Mientras mas personas ayuden, mejor resultaran las cosas para la
sociedad.

52.  Hay personas que tienen necesidades que ain no han sido detecta-
das.

53.  Mi contribucion a la comunidad producira una diferencia real. 1 2 |3 |4 |5 6 |7

54.  ;Buscarias una oportunidad para participar del servicio comunita-
rio el proximo afio?
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APENDICE 2

CUESTIONARIO REFLEXIVO



Cuestionario Reflexivo

Describe tus reflexiones inmediatamente después de tu experiencia de servicio de forma tal que puedas
recordar tu experiencia con detalles. Las investigaciones indican que las reflexiones de los estudiantes sobre sus
experiencias de servicio los ayudan a hacer de sus practicas experiencias mas significativas. Para cada una de tus
reflexiones siéntete libre de utilizar las siguientes preguntas como guia:

1. Describe tu experiencia de servicio.

2. (Que has notado de nuevo, diferente, o unico en tu experiencia de servicio? Explica.

3. En tu relacion con los individuos jtuviste alguna experiencia que te haya arrojado luz sobre los pro-
blemas de las personas a quienes has prestado servicio?

4. ;Que preguntas tienes con respecto a esta experiencia?

5. Caracteriza la manera en que la facultad organiz6 el programa. Evaltia y explica tus comentarios.

6. (Qué experiencias impactaron tu comprension sobre las necesidades especificas que has atendido?

7. ;De qué manera tu experiencia con gente necesitada incrementd tu comprension acerca de tu propia
forma de vivir?

8. (Qué aspectos de las experiencias de aprendizaje servicio te han beneficiado mas?

9. (Has establecido conexiones con el aprendizaje adquirido durante tu carrera? ;Consideras importantes
esas conexiones?

10. ;Podrias generar aportes para las practicas de servicio futuras? ;Cuales?
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APENDICE 3

SALIDAS COMPUTARIZADAS DE LA MUESTRA



Estadisticos descriptivos

Variables demogréficas de la muestra

Estadisticos

Grupo al que perteneces

N  Validos 116
Perdidos 0
Grupo al que perteneces
Porcentaje Porcentaje
_ Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos  Experimental 39 33.6 33.6 33.6
Control 77 66.4 66.4 100.0
Total 116 100.0 100.0
Estadisticos
Género
N Validos 116
Perdidos 0
Género
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  Masculino 44 37.9 37.9 37.9
Femenino 72 62.1 62.1 100.0
Total 116 100.0 100.0
Estadisticos
Carrera
N Validos 116
Perdidos 0
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Carrera

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Véalidos Medicina 39 33.6 33.6 33.6
Contaduria Publica 25 21.6 21.6 55.2
Administracion de
Empresas 12 10.3 10.3 65.5
Psicologia Educativa 6 5.2 5.2 70.7
Psicologia Clinica 21 18.1 18.1 88.8
Ciencias de la
Comunicacion 12 10.3 10.3 99.1
Mdusica area
Ensefianza Musical 1 9 -9 100.0
Total 116 100.0 100.0

Estadisticos grupo experimental

Promedio General

N

Media
Mediana

Desv. tip.

Minimo
Maximo

Validos
Perdidos

39

0
79.2756
78.8000
4.09678
71.31
90.62

Estadisticos grupo de control

Promedio General

N

Media
Mediana

Desv. tip.

Minimo
Maximo

Validos
Perdidos

77

0
85.7245
85.8700
5.11671
76.00
96.36
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Estadisticos de fases actitudinales en el grupo experimental

ase | inicialfase Il inicialase Il inicialase 1V iniciafase | finalfase |l finalfase lll finalfase IV final
N Validos 39 39 39 39 39 39 39 39
Perdidod 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 6.2863 6.3910 5.7806 6.1111 | 6.3547 | 6.4712 5.7587 5.9573
Mediana 6.3333 6.5000 5.8889 6.3333 | 6.2778 | 6.5000 5.6471 6.3333
Desv. tip. .54307 51153 .53545 .88633 45592 41404 .64166 .94954
Estadisticos de fases actitudinales en el grupo control
ase | inicialfase Il inicialase Il inicialase IV iniciafase | finalfase Il finalfase Il finalfase IV final
N Validos 77 77 77 77 77 77 77 77
Perdidog 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 6.0952 6.3117 5.3240 5.6580 | 6.0346 | 6.1282 5.1696 5.5281
Mediana 6.1667 6.3750 5.3889 5.6667 | 6.0556 | 6.2500 5.1176 5.6667
Desv. tip. .59651 .60922 .74913 1.06097 | .79124 | .81338 75620 | 1.11259
Estadisticos
fase | final | fase Il final | fase lll final | fase IV final
N Validos 116 116 116 116
Perdidos 0 0 0 0
Asimetria -1.620 -1.669 -.528 -1.030
Error tip. de asimetria .225 .225 225 225
Curtosis 4.638 4,755 1.183 2.055
Error tip. de curtosis 446 446 446 446
Salidas computarizadas para la primera hipotesis
Autovalores
Correlacion
Funcién | Autovalor | % de varianza | % acumulado canonica
1 .9572 97.0 97.0 .699
2 .0212 2.1 99.2 .144
3 .0082 .8 100.0 .090

a. Se han empleado las 3 primeras funciones discriminantes
candnicas en el andlisis.
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Lambda de Wilks

Contraste de Lambda
las funciones de Wilks | Chi-cuadrado gl Sig.
lala3 496 74.259 12 .000
2ala3 971 3.079 6 .799
3 .992 .861 2 .650
Matriz de estructura
Funcién
1 2 3
Grupo al que perteneces .869* .285 404
Promedio General .223 .945* .239
Género -.206 .061 977*

Correlaciones intra-grupo combinadas entre las variables
discriminantes y las funciones discriminantes canénicas

tipificadas

Variables ordenadas por el tamafio de la correlacion con la

funcion.

*. Mayor correlacion absoluta entre cada variable y
cualquier funcién discriminante.

Resultados de la clasificacfn

Grupo de pertenencia pronosticado

Estadio Reflexivo 1 2 3 4 5 Total
Original Recuento 1 4 3 1 0 0 8
2 10 9 5 0 1 25
3 10 6 10 1 7 34
4 8 2 1 0 9 20
5 2 1 0 0 21 24
Casos desagrupadd 2 2 1 0 0 5
% 1 50.0 375 125 .0 .0 100.0
2 40.0 36.0 20.0 .0 4.0 100.0
3 29.4 17.6 29.4 2.9 20.6 100.0
4 40.0 10.0 5.0 .0 45.0 100.0
5 8.3 4.2 .0 .0 87.5 100.0
Casos desagrupadd 40.0 40.0 20.0 .0 .0 100.0

a. Clasificados correctamente el 39.6% de los casos agrupados originales.

Salidas computarizadas para la segunda hipotesis

Prueba de Kruskal-Wallis
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Rangos

Rango

Estadio Reflexivo N promedio

fase | final 1 8 38.00
2 25 30.70
3 34 55.35
4 20 66.30
5 24 80.69
Total 111

fase Il final 1 8 34.06
2 25 36.14
3 34 53.49
4 20 67.88
5 24 77.67
Total 111

fase lll final 1 8 30.13
2 25 34.00
3 34 54.00
4 20 65.63
5 24 82.35
Total 111

fase IV final 1 8 35.50
2 25 36.98
3 34 55.43
4 20 65.78
5 24 75.31
Total 111

Estadisticos de contrastéP

fase | final | fase Il final | fase lll final | fase IV final
Chi-cuadrado 34.196 27.340 34.889 22.748
gl 4 4 4 4
Sig. asintot. .000 .000 .000 .000

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. variable de agrupacién: Estadio Reflexivo
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Salidas computarizadas para la tercera hipotesis

Resumen del procesamiento de los casos

Casos
Validos Perdidos Total

N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo al que perteneces
* Estadio Reflexivo 111 95.7% 5 4.3% 116 100.0%

Tabla de contingencia Grupo al que perteneces * Estadio Reflexivo
Recuento
Estadio Reflexivo
1 2 3 4 Total
Grupo al que  Experimental 0 1 8 9 21 39
perteneces Control 8 24 26 11 3 72
Total 8 25 34 20 24 111
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 46.7072 4 .000
Razon de verosimilitudes 52.810 4 .000
Asociacion lineal por
lineal 42.883 1 .000
N de casos vélidos 111

a. 1 casillas (10.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 2.81.

Salidas computarizadas para la cuarta hipotesis

Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Estadisticos de contrasté

fase | final - fase Il final - | fase lll final - | fase IV final -

fase | inicial | fase Il inicial | fase lll inicial | fase IV inicial
Z -.8312 -.7622 -.0752 -1.231P
Sig. asint6t. (bilateral) 406 446 .940 .218

a. Basado en los rangos negativos.

b. Basado en los rangos positivos.

C. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon
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Rangos

Rango Suma de
N promedio rangos
fase | final - fase | inicial Rangos negativos 172 14.65 249.00
Rangos positivos 17° 20.35 346.00
Empates 5¢
Total 39
fase Il final - fase Il inicial Rangos negativos 159 14.90 223.50
Rangos positivos 17¢ 17.91 304.50
Empates 7t
Total 39
fase Il final - fase I Rangos negativos 179 20.38 346.50
inicial Rangos positivos 20N 17.83 356.50
Empates 21
Total 39
fase IV final - fase IV Rangos negativos 20! 15.50 310.00
inicial Rangos positivos 11k 16.91 186.00
Empates g
Total 39

a. fase | final < fase I inicial
b. fase | final > fase | inicial

C. fase | final = fase I inicial

d. fase Il final < fase Il inicial
€. fase Il final > fase Il inicial
f. fase Il final = fase Il inicial
g. fase lll final < fase lll inicial
h. fase Il final > fase Il inicial
i. fase Il final = fase Il inicial
j. fase IV final < fase IV inicial
k. fase IV final > fase IV inicial

. fase IV final = fase IV inicial

Salidas computarizadas para la quinta hipotesis

Prueba de Mann-Whitney
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Rangos

Rango Suma de
Grupo al gue perteneces N promedio rangos
fase | final Experimental 39 67.72 2641.00
Control 77 53.83 4145.00
Total 116
fase Il final ~ Experimental 39 67.14 2618.50
Control 77 54.12 4167.50
Total 116
fase Ill final  Experimental 39 75.96 2962.50
Control 77 49.66 3823.50
Total 116
fase IV final Experimental 39 67.69 2640.00
Control 77 53.84 4146.00
Total 116
Estadisticos de contrasté
fase | final | fase Il final | fase lll final | fase IV final
U de Mann-Whitney 1142.000 1164.500 820.500 1143.000
W de Wilcoxon 4145.000 4167.500 3823.500 4146.000
Y -2.103 -1.980 -3.981 -2.108
Sig. asinto6t. (bilateral) .035 .048 .000 .035

a. Variable de agrupacion: Grupo al que perteneces

Salidas computarizadas para otros hallazgos

Prueba de Kruskal-Wallis

Rangos
Rango

Diferencia Reflexiva N promedio
Diferencia actitudinal 0 8 28.00
promedio 1 26 37.65

2 33 58.70

3 24 69.33

4 20 70.60

Total 111
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Estadisticos de contrasteé?

Diferencia

actitudinal

promedio
Chi-cuadrado 22.966
o] 4
Sig. asintot. .000

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. variable de agrupacién: Diferencia Reflexiva
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APENDICE 4

BASE DE DATOS DE LA MUESTRA



gen
carr
sem
prom
arp
rel
f3 9
f3 10
f3 11
f3 12
f3 13
f3 14
f3 15
f3_16
f3_17
f3 18
f3 19
f3_20
f4 21
fl 22
f2 23
f2_24
fl_25
f2_26
f1_27
f2_28
fl_29
f1_30
fl 31
f1 32
fl 33
fl 34
fl_35
f2_36
fl_37
fl 38
f2_39
f4_40
f2_ 41
f2_42
fl 43
fl 44
f3_45
f3_46
f1_47
f3_48

Hoja de cddigos de la base de datos

Género

Carrera

Semestre

Promedio General

Grupo al que perteneces

Religion

Beneficios fase 3 declaracion 9
Beneficios fase 3 declaracion 10
Beneficios fase 3 declaracion 11
Beneficios fase 3 declaracion 12
Beneficios fase 3 declaracion 13
Beneficios fase 3 declaracion 14
Costos fase 3 declaracion 15

Costos fase 3 declaracién 16

Costos fase 3 declaracién 17

Costos fase 3 declaracion 18

Costos fase 3 declaracion 19

Costos fase 3 declaracion 20

Intencion fase 4 declaracion 21
Conciencia fase 1 declaracion 22
Normas fase 2 declaracion 23

Normas fase 2 declaracion 24
Habilidad fase 1 declaracién 25
Normas fase 2 declaracion 26
Conciencia fase 1 declaracion 27
Normas fase 2 declaracion 28

Accion fase 1 declaracién 29

Accion fase 1 declaracién 30

Accion fase 1 declaracién 31

Accion fase 1 declaracion 32
Responsabilidad fase 1 declaracion 33
Habilidad fase 1 declaracién 34
Responsabilidad fase 1 declaracion 35
Normas fase 2 declaracion 36
Responsabilidad fase 1 declaracion 37
Responsabilidad fase 1 declaracién 38
Empatia fase 2 declaracién 39
Intencién fase 4 declaracién 40
Empatia fase 2 declaracién 41
Empatia fase 2 declaracion 42
Responsabilidad fase 1 declaracion 43
Conciencia fase 1 declaracion 44
Seriedad fase 3 declaracion 45
Seriedad fase 3 declaracion 46
Responsabilidad fase 1 declaracion 47
Seriedad fase 3 declaracion 48
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f3_49
f3_50
fl 51
fl 52
fl 53
f4 54
f3r15

f3r16

f3r17

f3r18

f3r19

f3r20

fasel

fase2

fase3

fase4d

F3B9

F3B10
F3B11
F3B12
F3B13
F3B14
F3B15
F3B16
F3B17
F3B18
F3B19
F3B20
F4B21
F1B22
F2B23
F2B24
F1B25
F2B26
F1B27
F2B28
F1B29
F1B30
F1B31
F1B32
F1B33
F1B34
F1B35
F2B36
F1B37
F1B38
F2B39
F4B40
F2B41
F2B42

Seriedad fase 3 declaracion 49
Seriedad fase 3 declaracion 50
Accion fase 1 declaracién 51
Conciencia fase 1 declaracion 52
Habilidad fase 1 declaracién 53
Intencion fase 4 declaracion 54
Declaracion 15 de fase 3 recodificada
Declaracion 16 de fase 3 recodificada
Declaracion 17 de fase 3 recodificada
Declaracion 18 de fase 3 recodificada
Declaracion 19 de fase 3 recodificada
Declaracion 20 de fase 3 recodificada

fase | inicial
fase Il inicial
fase Ill inicial

fase IV inicial

Beneficios fase 3 declaracion 9 a fin de semestre
Beneficios fase 3 declaracion 10 a fin de semestre
Beneficios fase 3 declaracion 11 a fin de semestre
Beneficios fase 3 declaracion 12 a fin de semestre
Beneficios fase 3 declaracion 13 a fin de semestre
Beneficios fase 3 declaracion 14 a fin de semestre
Costos fase 3 declaracion 15 a fin de semestre
Costos fase 3 declaracion 16 a fin de semestre
Costos fase 3 declaracion 17 a fin de semestre
Costos fase 3 declaracién 18 a fin de semestre
Costos fase 3 declaraciéon 19 a fin de semestre
Costos fase 3 declaracion 20 a fin de semestre
Intencion fase 4 declaracion 21 a fin de semestre
Conciencia fase 1 declaracion 22 a fin de semestre
Normas fase 2 declaracion 23 a fin de semestre
Normas fase 2 declaracion 24 a fin de semestre
Habilidad fase 1 declaracién 25 a fin de semestre
Normas fase 2 declaracién 26 a fin de semestre
Conciencia fase 1 declaracion 27 a fin de semestre
Normas fase 2 declaracion 28 a fin de semestre
Accion fase 1 declaracién 29 a fin de semestre
Accion fase 1 declaracién 30 a fin de semestre
Accion fase 1 declaracién 31 a fin de semestre
Accion fase 1 declaracién 32 a fin de semestre

Responsabilidad fase 1 declaracion 33 a fin de semestre

Habilidad fase 1 declaracion 34 a fin de semestre

Responsabilidad fase 1 declaracion 35 a fin de semestre

Normas fase 2 declaracion 36 a fin de semestre

Responsabilidad fase 1 declaracion 37 a fin de semestre
Responsabilidad fase 1 declaracion 38 a fin de semestre

Empatia fase 2 declaracién 39 a fin de semestre
Intencién fase 4 declaracion 40 a fin de semestre
Empatia fase 2 declaracion 41 a fin de semestre
Empatia fase 2 declaracion 42 a fin de semestre
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F1B43
F1B44
F3B45
F3B46
F1B47
F3B48
F3B49
F3B50
F1B51
F1B52
F1B53
F4B54
F3BR15
F3BR16
F3BR17
F3BR18
F3BR19
F3BR20
FASE1B
FASE2B
FASE3B
FASE4B
FASESA
FASESB
DIFASE1
DIFASE2
DIFASE3
DIFASE4
DIFEREN
ESTREF1
ESTREF2
DIFREF

Responsabilidad fase 1 declaracion 43 a fin de semestre
Conciencia fase 1 declaracion 44 a fin de semestre
Seriedad fase 3 declaracion 45 a fin de semestre
Seriedad fase 3 declaraciéon 46 a fin de semestre
Responsabilidad fase 1 declaracion 47 a fin de semestre
Seriedad fase 3 declaracion 48 a fin de semestre
Seriedad fase 3 declaracion 49 a fin de semestre
Seriedad fase 3 declaracién 50 a fin de semestre
Accion fase 1 declaracién 51 a fin de semestre
Conciencia fase 1 declaracion 52 a fin de semestre
Habilidad fase 1 declaraciéon 53 a fin de semestre
Intencion fase 4 declaracion 54 a fin de semestre
Declaracion 15 de fase 3 recodificada a fin de semestre
Declaracion 16 de fase 3 recodificada a fin de semestre
Declaracion 17 de fase 3 recodificada a fin de semestre
Declaracion 18 de fase 3 recodificada a fin de semestre
Declaracion 19 de fase 3 recodificada a fin de semestre
Declaracion 20 de fase 3 recodificada a fin de semestre
fase | final

fase Il final

fase lll final

fase IV final

Promedio de fases al inicio de semestre

Promedio de fases al final de semestre

Diferencia fase 1

Diferencia fase 2

Diferencia fase 3

Diferencia fase 4

Diferencia actitudinal promedio

Estadio reflexivo Inicial

Estadio reflexivo final

Diferencia reflexiva
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4

3

3

5

5

5

5

9b f3_10 f3_11 f3_12 f3_13 f3_14 f3_15 f3_16 f3_17
5

5

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
1
1
1
1
1
1
1
2
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
1
4
1
1
1
1
1
1
1

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
2
2
2
2
2
2
2

1 83.50
1 7131
1 86.36
1 90.62
1 83.26
1 81.83
1 73.17
1 79.20
1 76.20
1 81.29
1 77.50
1 73.03
1 82.80
1 79.37
1 82.55
1 82.76
1 76.29
1 82.30
1 85.60
1 76.71
1 79.38
1 72.58
1 84.93
1 79.88
1 8255
1 78.27
1 78.80
1 77.25
1 78.67
1 75.60
1 75.53
1 7771
1 78.31
1 77.47
1 81.05
1 78.02
1 79.17
1 74.86
1 76.07
1 76.00
1 89.11
1 76.63
1 87.26
1 78.53
1 80.84
1 95.33
2 88.59

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
2
3
3
4
3
2
6
6

gen carr sem prom grp rel f3
0

1

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37

38
39
40

41

42

43

44
45

46

47

201



6

6

6

6

5

5

6

5

5

4

6

6

3

f3_18 f3_19 f3_20 f4_21 f1_22 f2_23 f2_24 f1 25 f2_26 f1_27 f2_28 f1_29 f1_30

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

a7
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4

5

5

4

6

5

4

5

4

!

5

6

7

f1_31 f1_32 f1_33 f1_34 f1_35 f2_36 f1_37 f1_38 f2_39 f4_40 f2_41 f2_42 f1_43

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

a7
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f3r16
5

f3r15
5

52 153 f4 54
4 5 4

6

5

5

5

5

3

3

5

f1_44 f3_45 f3_46 f1_47 f3_48 f3_49 f3_50 f1_51 f1_52

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

a7
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f3r1l7

N~Nowoaobhop,p,ooOowoa~NOOONPOWRANNNNSNNPAPNYNONMNONONONPDENAMOOODOWOOOOIN DM

f3r18

QWO PA,rOOOCTONPMMOOOUUITOOOOUTWOUAOUORARNNNWNOOOONOINOWOOOGIORAOOOCIOITO WO O O NNO

f3r19

WPFRPrWPrProoOoONNFRPROPMMWPAPOOPPUDTUOPSAARNNPRRENINANOOANIWDNODNWOONPPOUUGTUOUOIOO WONWONNDN

f3r20
2

WWORNDMUINNNNBDRUUONRMRNOOONNADMNNNNUTRAOONNNUUNANNNN~NDNOO OO

fasel
5.11
6.83
6.61
6.94
6.44
6.72
6.44
6.33
6.28
6.28
6.72
6.56
6.89
5.83
6.39
6.50
6.94
6.33
6.39
5.39
5.89
5.56
6.89
6.89
4.94
6.22
6.33
5.83
6.89
6.11
6.00
6.22
7.00
6.78
5.78
5.00
6.22
6.44
6.22
5.44
5.50
6.06
6.83
6.56
5.78
5.72
6.89

fase2
5.38
6.75
6.63
6.88
6.38
6.75
6.50
5.38
5.88
6.38
6.63
6.75
7.00
6.63
6.00
6.88
7.00
6.63
6.50
5.75
6.50
6.25
6.88
7.00
5.50
6.25
6.88
6.38
6.75
6.38
6.50
6.13
7.00
6.88
5.63
5.00
6.25
6.50
6.00
5.00
6.00
6.25
7.00
7.00
5.38
6.75
7.00

205

fase3
4.39
6.61
6.17
6.22
6.00
6.28
5.33
6.22
5.44
6.00
6.00
5.72
6.44
5.56
5.89
5.61
5.83
5.61
4.44
5.11
6.06
5.67
6.44
6.61
5.00
5.78
6.17
6.17
5.78
5.56
5.89
5.39
6.44
6.22
5.17
5.00
6.00
5.89
5.33
4.56
5.61
5.44
6.11
5.06
4.94
4.83
5.61

fase4 F3B9 F3B10 F3B11 F3B12

4.00
7.00
5.67
7.00
6.33
7.00
6.33
6.33
5.00
5.67
7.00
7.00
7.00
4.67
6.00
5.67
7.00
7.00
4.67
4.67
6.33
5.33
7.00
6.67
6.00
6.00
7.00
7.00
7.00
6.00
6.00
6.00
6.00
7.00
5.00
4.33
5.33
6.33
7.00
2.33
5.33
5.67
7.00
6.67
3.33
6.00
7.00

5
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6
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F3B13 F3B14 F3B15 F3B16 F3B17 F3B18 F3B19 F3B20 F4B21 F1B22 F2B23 F2B24

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46
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F1B25 F2B26 F1B27 F2B28 F1B29 F1B30 F1B31 F1B32 F1B33 F1B34 F1B35 F2B36

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46
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F1B37 F1B38 F2B39 F4B40 F2B41 F2B42 F1B43 F1B44 F3B45 F3B46 F1B47

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33
34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44
45

46

47
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F3B48 F3B49 F3B50 F1B51 F1B52 F1B53 F4B54 F3BR15 F3BR16 F3BR17

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

32

33

34
35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46
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12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

F3BR18 F3BR19 F3BR20 FASE1B FASE2B FASE3B FASE4B FASESA FASESB

3

ANOPPOODNPAAANOOWOWPAPROWOEAYIN~NOONNP”ARRNORPODNMNNMNOSNRPMPNOONOOOWWOAORMNNNON

3

APPRPNPOPRARNOVCAPNIOOWOPRAARNWOWNOODONNOOOONNNENPEPRPOWWRPPOPPOOOOOIWWO PAANNNOO

3

P wWwoOoObrNPhPowowoNdMPhoobrpd~NOONNPTOTOONPRARPPOWONWOOUONNNOOOONRNNNNO

5.33
6.83
6.22
6.89
6.39
6.56
6.28
6.50
5.33
6.28
7.00
7.00
6.89
6.56
6.61
6.72
6.72
6.17
6.17
5.94
6.22
5.56
6.72
6.94
6.44
5.83
6.89
6.61
7.00
6.11
6.67
5.94
6.17
6.28
6.22
5.56
5.94
6.28
6.06
5.83
5.56
5.22
7.00
5.94
3.06
6.00
7.00

5.88
6.88
6.25
6.75
6.38
6.88
6.13
6.63
5.63
6.38
7.00
7.00
6.75
6.88
6.88
7.00
7.00
6.50
6.25
6.13
6.25
6.25
6.88
7.00
6.25
6.00
7.00
6.63
7.00
5.88
6.50
6.00
6.13
6.75
6.38
6.00
5.88
6.63
5.88
5.38
5.88
5.75
7.00
6.38
2.88
5.88
7.00
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4.65
6.35
5.94
6.94
6.59
6.41
5.29
6.24
4.71
5.59
6.00
6.65
6.18
5.65
6.06
5.82
6.18
5.82
4.41
5.18
541
4.47
6.41
6.65
5.47
5.53
6.76
6.12
6.24
5.59
6.35
5.59
5.47
541
5.47
5.00
5.12
5.65
5.24
4.76
4.47
4.94
6.59
5.12
3.24
4.76
5.18

4.33
6.67
5.33
6.00
6.33
6.33
5.67
7.00
3.33
6.67
6.67
7.00
7.00
5.00
5.33
6.33
7.00
6.67
6.67
6.67
6.00
4.67
6.33
7.00
6.00
5.67
7.00
6.00
7.00
6.00
6.67
6.33
5.67
6.33
5.67
4.00
5.00
4.67
4.33
5.67
5.33
5.33
7.00
6.00
2.67
4.33
7.00

4.72
6.80
6.27
6.76
6.29
6.69
6.15
6.07
5.65
6.08
6.59
6.51
6.83
5.67
6.07
6.16
6.69
6.39
5.50
5.23
6.19
5.70
6.80
6.79
5.36
6.06
6.59
6.34
6.60
6.01
6.10
5.93
6.61
6.72
5.39
4.83
5.95
6.29
6.14
4.33
5.61
5.85
6.74
6.32
4.86
5.83
6.63

5.05
6.68
5.94
6.65
6.42
6.54
5.84
6.59
4.75
6.23
6.67
6.91
6.70
6.02
6.22
6.47
6.72
6.29
5.87
5.98
5.97
5.24
6.59
6.90
6.04
5.76
6.91
6.34
6.81
5.89
6.55
5.97
5.86
6.19
5.93
5.14
5.48
5.80
5.37
5.41
531
5.31
6.90
5.86
2.96
5.24
6.54
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12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

DIFASE1 DIFASE2

0.22
0.00
-0.39
-0.06
-0.06
-0.17
-0.17
0.17
-0.94
0.00
0.28
0.44
0.00
0.72
0.22
0.22
-0.22
-0.17
-0.22
0.56
0.33
0.00
-0.17
0.06
1.50
-0.39
0.56
0.78
0.11
0.00
0.67
-0.28
-0.83
-0.50
0.44
0.56
-0.28
-0.17
-0.17
0.39
0.06
-0.83
0.17
-0.61
-2.72
0.28
0.11

0.50
0.13
-0.38
-0.13
0.00
0.13
-0.38
1.25
-0.25
0.00
0.38
0.25
-0.25
0.25
0.88
0.13
0.00
-0.13
-0.25
0.38
-0.25
0.00
0.00
0.00
0.75
-0.25
0.13
0.25
0.25
-0.50
0.00
-0.13
-0.88
-0.13
0.75
1.00
-0.38
0.13
-0.13
0.38
-0.13
-0.50
0.00
-0.63
-2.50
-0.88
0.00

DIFASE3 DIFASE4

0.26
-0.26
-0.23

0.72

0.59

0.13
-0.04

0.01
-0.74
-0.41

0.00

0.92
-0.27

0.09

0.17

0.21

0.34

0.21
-0.03

0.07
-0.64
-1.20
-0.03

0.04

0.47
-0.25

0.60
-0.05

0.46

0.03

0.46

0.20
-0.97
-0.81

0.30

0.00
-0.88
-0.24
-0.10

0.21
-1.14
-0.50

0.48

0.06
-1.71
-0.07
-0.43

0.33
-0.33
-0.33
-1.00

0.00
-0.67
-0.67

0.67
-1.67

1.00
-0.33

0.00

0.00

0.33
-0.67

0.67

0.00
-0.33

2.00

2.00
-0.33
-0.67
-0.67

0.33

0.00
-0.33

0.00
-1.00

0.00

0.00

0.67

0.33
-0.33
-0.67

0.67
-0.33
-0.33
-1.67
-2.67

3.33

0.00
-0.33

0.00
-0.67
-0.67
-1.67

0.00
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DIFERENC ESTREF1
0.33
-0.12
-0.33
-0.12
0.13
-0.14
-0.31
0.52
-0.90
0.15
0.08
0.40
-0.13
0.35
0.15
0.31
0.03
-0.10
0.37
0.75
-0.22
-0.47
-0.22
0.11
0.68
-0.31
0.32
-0.01
0.20
-0.12
0.45
0.03
-0.75
-0.53
0.54
0.31
-0.47
-0.49
-0.76
1.08
-0.30
-0.54
0.16
-0.46
-1.90
-0.58
-0.08
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ESTREF2 DIFREF
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6

5

6

6

5

3

4

9b f3_10 f3_11 f3_12 f3_13 f3_14 f3_15 f3_16 f3_17
7

5

2 1
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
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5.25
6.88
7.00
5.13
7.00
6.00
6.38
7.00
6.63
7.00
5.38
6.38
5.13
6.75
6.00
6.63
6.25
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5.59
6.29
6.65
5.35
5.76
4.47
5.88
4.88
4.35
5.94
4.82
5.53
5.47
6.29
571
5.06
5.00
4.76
5.88
4.65
5.35
5.82

6.33
7.00
6.67
7.00
6.67
5.00
7.00
7.00
4.67
7.00
5.67
6.00
7.00
6.00
7.00
5.00
6.00
4.00
5.33
5.00
6.00
6.67

5.72
6.46
6.28
6.43
6.30
5.96
6.76
6.79
5.68
6.16
5.63
5.25
6.40
6.03
6.69
6.85
6.34
4.94
5.94
5.25
6.54
6.49

6.42
6.65
6.83
6.40
6.61
4.99
6.63
6.43
4.83
6.74
5.59
6.09
6.62
6.35
6.63
5.25
5.86
4.82
6.06
5.36
6.04
6.34
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99
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103
104
105
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107
108
109
110
111
112
113
114
115
116

DIFASE1 DIFASE2 DIFASE3 DIFASE4 DIFERENC ESTREF1 ESTREF2 DIFREF

0.33
0.39
0.39
0.06
0.28
-1.06
0.06
-0.17
-0.72
0.61
0.06
0.83
0.39
0.39
0.00
-1.28
-0.28
0.00
0.11
0.28
-0.61
0.44

0.13
0.13
0.50
0.25
0.25
-1.25
-0.13
0.00
-1.38
0.88
-0.13
0.75
0.13
0.13
0.13
-1.63
-0.50
0.13
0.50
-0.13
-0.38
-0.38

0.70
0.24
0.65
-0.76
0.04
-0.58
-0.45
-1.28
0.02
0.16
-0.73
0.42
0.03
1.13
-0.35
-1.50
-0.50
0.38
-0.12
-0.74
-0.04
-0.34

1.67
0.00
0.67
0.33
0.67
-1.00
0.00
0.00
-1.33
0.67
0.67
1.33
0.33
-0.33
0.00
-2.00
-0.67
-1.00
0.00
1.00
-1.00
-0.33

233

0.71
0.19
0.55
-0.03
0.31
-0.97
-0.13
-0.36
-0.85
0.58
-0.03
0.83
0.22
0.33
-0.06
-1.60
-0.49
-0.12
0.12
0.10
-0.51
-0.15
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Instituto Juan Bautista Alberdi- Misiones Profesor Titular de Estadistica: 2001
Instituto Juan Bautista Alberdi - Misiones Profesor de Matematicas: 2001
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Instituto Juan Bautista Alberdi - Misiones Profesor Titular de Taller de Computacion: 2001

Instituto Juan Bautista Alberdi — Misiones Profesor de Fisica: 2001

Instituto Juan Bautista Alberdi — Misiones Profesor de Quimica: 2001

Instituto Alta Gracia- Misiones Profesor Titular de Matematicas: 2001

Instituto Alta Gracia- Misiones Profesor Titular de Procesamiento de la Informacion: 2001

Universidad de Montemorelos Centro de Informa-  Supervisor de Departamento de Automatizacion — Hemerote-
cion Biblioteca ca: 2002 - 2009

Universidad de Montemorelos. Facultad de Admi- Docente de Aplicaciones Computacionales a la Administra-

nistracion

cién I: 2003 - 2007

Universidad de Montemorelos. Facultad de Admi-

nistracion

Docente de Matematicas Financieras: 2005

4. PUBLICACIONES

4.1.

4.2.

4.3.

Libro de Texto para el dictado de la Asignatura: CALCULO NUMERICO. 93 paginas. Imprenta de la
Universidad Adventista del Plata. Libertador San Martin, Entre Rios, Argentina. Afio 2000.

Tesis de Maestria: “Cooperacion de la Semidtica en el Disefio de Interfaz de Usuario de Bibliotecas

Digitales”. Afio 2004.

Tesis Doctoral: “Estadios reflexivos en aprendizaje servicio y formacion de la actitud hacia el servicio
a la comunidad: un estudio cuantitativo y cualitativo en un grupo de estudiantes de la Universidad de

Montemorelos, México”. Ano 2009.

5. SEMINARIOS IMPARTIDOS

5.1.

5.2.

5.3.

Conduccién de Semana de Enfasis Espiritual del 1° ciclo de EGB, organizada por la Escuela Privada
N° 104: “Domingo F. Sarmiento”. Libertador San Martin, Entre Rios, Argentina en el segundo semes-

tre del afio 2000.

Ponencia en el Seminario “Las Publicaciones Periddicas dentro del curriculo”, con 4 horas de dura-
cion, del Instituto de Desarrollo Profesional dictado en la Universidad de Montemorelos, Nuevo Leon,

México, del 5 al 6 de junio de 2006.

Ponencia en el Seminario “El Recurso Bibliotecario en el emprendimiento académico”, con 4 horas de
duracion, al personal docente de la Escuela de Teologia de la Universidad de Montemorelos, Nuevo

Ledn, México, el 6 de agosto de 2007.

245



