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Introducción
Esta reseña se ocupa de analizar los

aportes de los estudios referidos a los
efectos de la reflexión en el aprendizaje-
servicio sobre las actitudes de los estu-
diantes hacia el servicio comunitario.
Para ello, es importante partir de la con-
cepción que tienen del aprendizaje-servi-
cio los diferentes actores del proceso
educativo.

El aprendizaje-servicio es una meto-
dología pedagógica basada en la expe-
riencia, en la que los estudiantes, do-
centes y miembros de una institución
comunitaria o pública trabajan juntos
para satisfacer las necesidades de esa
comunidad, integrando y aplicando co-
nocimientos académicos para alcanzar
los objetivos instruccionales del curso.
Para esto se usa la acción, la reflexión y
la investigación; y se forma a los estu-
diantes para convertirse en miembros
contribuyentes de una sociedad más jus-
ta y democrática (Stephenson, Wechsler
y Welch, 2003).

Aprendizaje-servicio y 
percepción docente

Es importante conocer la perspectiva
del docente, pues es quien debe diseñar,
adaptar, emplear, mediar y orientar un
cauteloso seguimiento del programa y es

la persona sobre quien pesa gran parte
de la responsabilidad del éxito o el fra-
caso que conllevará su aplicación. A
modo de ejemplo se mencionan los re-
sultados del estudio de Hesser (1995),
quien en un estudio exploratorio exami-
nó 48 docentes de 16 diversas discipli-
nas 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 más
positivas una vez que incluyen educa-
ción experimental y estudio de campo.

3. Los cambios en pedagogía educa-
tiva experimental se pueden explicar por
los cambios de contexto en la sociedad y
en la educación superior.

Los resultados muestran que, me-
diante el aprendizaje-servicio y las ex-
periencias de campo, los profesores
percibieron incremento del aprendizaje
estudiantil, ganancia de conocimiento
relacionado con culturas diferentes a las
propias, aumento de habilidades para
solucionar problemas y consolidación
del compromiso de los estudiantes con el
servicio. El 83% de los docentes mani-
festó que el aprendizaje-servicio mejoró
la calidad de aprendizaje con respecto a
los cursos tradicionales. Los docentes
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sostuvieron que el aprendizaje-servicio
promueve el aprendizaje disciplinario,
las habilidades de resolución de proble-
mas y la reflexión crítica.

Por su parte Hammond (1994), me-
diante una exploración preliminar de las
universidades de Michigan, pidió a 250
docentes que identificaran las caracterís-
ticas de los cursos de aprendizaje-servi-
cio, los soportes del programa y un perfil
de 130 docentes que utilizaban apren-
dizaje-servicio de los 163 participantes.
Los resultados del análisis de varianza
indicaron diferencias significativas entre
las motivaciones de los docentes para
utilizar aprendizaje-servicio. Las moti-
vaciones más fuertes estuvieron relacio-
nadas con el plan de estudios, el deseo
de realzar la importancia del curso y
animar la autodidáctica. La relación en-
tre las motivaciones iniciales de los do-
centes para incorporar servicio y su
satisfacción con tales esfuerzos depen-
dió de tres condiciones: (a) suficiente
libertad, autonomía y control sobre el
trabajo, (b) convicción de que el pro-
grama tiene propósitos claros y (c) una
realimentación indicativa de los resulta-
dos de sus esfuerzos. Los docentes ex-
presaron preocupaciones relacionadas con
la dificultad de coordinar sujetos y mu-
chas tareas, el tiempo requerido por el
servicio y la dificultad de realizar los ajus-
tes pedagógicos con el servicio.

Aprendizaje-servicio y misión
institucional

La conexión del aprendizaje-servicio
con la misión de la institución educativa
que la promueve constituye un factor
que podría orientar el rumbo de una
intervención que impacte positivamente
sobre el desarrollo actitudinal del estu-
diante.

Lee (2002) utilizó los datos recogi-
dos de dos cohortes de nivel terciario,

analizando las diferentes interpretacio-
nes que tenían los estudiantes y los ad-
ministradores de la visión y misión ins-
titucionales y su orientación hacia el
servicio. Se integró al programa la de-
claración de misión/visión institucional,
lo que tomó varios años para comenzar
a afectar la cultura y la práctica de los
estudiantes. Se encontró que los admi-
nistradores confiaban claramente que el
servicio público representaba la piedra
angular de la educación, pero los estu-
diantes parecían tener una comprensión
totalmente distinta. Solamente pocos
estudiantes de la primera cohorte estu-
vieron dispuestos a participar en apren-
dizaje-servicio y su participación en ser-
vicio extracurricular fue mínima. Los
estudiantes de este grupo desconocían
la nueva declaración de misión/visión
de la universidad o mostraron hostili-
dad hacia lo que percibieron como una
administración excesivamente moralis-
ta. La segunda cohorte de 10 estudian-
tes participó 3 años después de la crea-
ción de la universidad. A partir de las
entrevistas con esta segunda cohorte se
observó en los estudiantes un mayor
aprecio por la misión de la universidad
orientada al servicio. Todos los estu-
diantes en la segunda cohorte reporta-
ron involucramiento en servicio públi-
co. Varios estudiantes de esta segunda
cohorte expresaron que estuvieron im-
presionados con el involucramiento y la
dirección personal de los administrado-
res de la universidad, particularmente
por parte del decano, quien había desa-
rrollado un curso de aprendizaje-servi-
cio internacional, centrándose en el
desarrollo de la comunidad. Los estu-
diantes que habían participado declara-
ron que disfrutaron de haber trabajado
a su lado.

Respecto de la posibilidad de identi-
ficar los factores que contribuyen al
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éxito de un programa de aprendizaje-
servicio, Berman (1999) investigó si la
adhesión institucional a los principios
de buena práctica para combinar servicio
y aprendizaje contribuyó al nivel de éxi-
to en la práctica de cada universidad
participante. Entre los factores que re-
presentaron desafíos para la puesta en
práctica acertada se encontraron (a) una
organización institucional caótica, (b)
capacitación pobre del personal y de los
docentes en materia de la pedagogía del
aprendizaje-servicio y (c) carencia de
incentivos de los maestros para compro-
meterse con el aprendizaje-servicio. Los
principales implicados en programas de
aprendizaje-servicio exitosos tendieron
a estar organizados en equipos y/o tener
relaciones con todos los interesados.
Los factores comunes de todos los pro-
gramas de aprendizaje-servicio exitosos
fueron (a) la congruencia con la meta
organizacional, (b) una articulación
clara con la misión, (c) los planes con-
ducidos por los maestros para la puesta
en práctica del programa, (d) los me-
dios creativos para integrar el servicio
con el estudio, (e) los planes y metas a
largo plazo y (f) los sistemas de comu-
nicación abiertos.

Para Harkavy (1993, citado en
Mohan, 1994), un mayor compromiso de
la institución con la comunidad local
podría contribuir perceptiblemente a
integrar las tres misiones de la investi-
gación, de la enseñanza y del servicio y
comenzaría a transformar las universida-
des en instituciones cívicas responsa-
bles, contribuyendo perceptiblemente a
crear una sociedad decente y justa. Así
mismo, Lee (2002) destaca que la incor-
poración del programa de aprendizaje-
servicio al plan básico de estudios de la
universidad, como requisito formal, re-
presenta un factor crucial que determina
el éxito del programa.

Aprendizaje-servicio y 
desarrollo personal

En cuanto a los efectos de la imple-
mentación del aprendizaje-servicio sobre
los estudiantes, también se cuenta con
información relevante obtenida a partir
de estudios realizados en diferentes uni-
versidades e instituciones dedicadas a la
enseñanza.

El análisis de Soukup (1999) exa-
minó un plan de estudios de comunica-
ciones con aprendizaje-servicio para
determinar si el método de aprendizaje-
servicio lograba su potencial en seis
categorías de objetivos (desarrollo inte-
lectual, desarrollo de habilidades, desa-
rrollo afectivo, crecimiento moral y
espiritual, resultados comunitarios y
resultados académicos). En este análisis
los datos fueron recogidos entre 1990-
1993 y 1995-1999 por el proyecto de
Santa Clara University's Eastside. Parti-
ciparon 959 estudiantes. Se aplicaron
dos instrumentos de evaluación con
datos demográficos y escalas tipo Li-
kert que contenían declaraciones rela-
cionadas con la opinión del estudiante
sobre el aprendizaje-servicio y proble-
mas sociales.

Los resultados indicaron (a) el esta-
blecimiento de conexiones por parte del
estudiante con su aprendizaje en dife-
rente niveles, (b) el desarrollo emocio-
nal a partir del aprendizaje-servicio que
incluyó la autoestima, el sentido de apre-
ciación y la satisfacción, (c) el creci-
miento de la empatía hacia los destinata-
rios del servicio y un reconocimiento de
las diferencias y semejanzas entre las
personas, (d) el cambio en la perspectiva
personal sobre la educación y la vida y
(e) el reconocimiento de las áreas 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 comportamiento
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futuro de los estudiantes así como la
conexión con el desarrollo académico.
Además, los cursos aplicados tales como
periodismo y producción de video docu-
mentales tienen más éxito con aprendi-
zaje-servicio que con los cursos tradicio-
nales. Estos resultados están alineados
con los obtenidos por Ngai (2006) al
comprobar, mediante un caso de estu-
dio en la universidad de Hong Kong,
que la participación en programas de
aprendizaje-servicio promueve en los
estudiantes el desarrollo de habilidades
personales.

Gorman, Duffy y Heffernan (1994)
reportaron el impacto del aprendizaje-
servicio sobre el desarrollo moral de 70
estudiantes involucrados en dos clases
diferentes: (a) una clase aplicando
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 utilizó el Defining Issues Test
(DIT). Los estudiantes que participaron
en la experiencia de aprendizaje-servicio
mostraron índices de crecimiento de de-
sarrollo moral significativamente más
altos que aquellos que no participaron
del aprendizaje-servicio.

Armstrong (2006) exploró los resul-
tados de desarrollos psicosociales por
medio de la intervención en aprendizaje-
servicio aplicando tres modelos distin-
tos: (a) aprendizaje-servicio en curso
continuo a lo largo de un semestre extra-
curricular, (b) aprendizaje-servicio in-
tensivo en toda la semana de vacaciones
de primavera y (c) aprendizaje-servicio
incorporado en un curso durante un se-
mestre de estudio académico. Se usó con
fines comparativos un grupo de control
formado por estudiantes que no tenían
ninguna participación en el aprendizaje-
servicio. Se administró el instrumento
de evaluación 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 exploró la pregunta: Los es-
tudiantes implicados en los diferentes
tipos de aprendizaje-servicio ¿obtienen
como resultado diferentes desarrollos
psicosociales? Las conclusiones de la
investigación indicaron que había dife-
rencias significativas del desarrollo psi-
cosocial entre las tres pedagogías de
aprendizaje-servicio. En particular los
resultados basados en el SDTLA sugirie-
ron que la pedagogía de aprendizaje-
servicio de vacaciones de primavera
tuvo beneficios de desarrollo psicosocia-
les estadísticamente significativos. Se
están explorando las implicaciones para
la prácticas del aprendizaje-servicio de
este tipo.

Un estudio de Astin y Sax (1998)
utilizó el Cooperative Institutional Re-
search Program (CIRP) para analizar los
datos de estudiantes en cinco cohortes
entre 1990 y 1994. Las encuestas tam-
bién se administraron a los estudiantes
en 1995. Los valores medidos en los
estudiantes estuvieron favorablemente
influenciados por la participación en el
servicio. Estos resultados académicos
incluyeron retención, grado de compe-
tencia y de interacción con la facultad,
conocimiento, responsabilidad cívica,
pensamiento crítico, habilidades inter-
personales, habilidades de liderazgo,
confianza en sí mismo, conocimiento de
diversas culturas y habilidades de reso-
lución de conflictos. Los incrementos en
conocimiento, responsabilidad cívica y
habilidades para la vida se midieron me-
diante los informes de los estudiantes. El
análisis indicó que cuanto mayor fue el
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tiempo de dedicación al servicio, más
positivo resultó el efecto sobre el desa-
rrollo de los estudiantes.

En términos de resultados de desarro-
llo personal mediante aprendizaje-servicio,
Quezada y Christopherson (2005) com-
probaron que los estudiantes universitarios
adquieren habilidades de liderazgo, pa-
ciencia, tolerancia y preparación para la
vida a la vez que mejoran sus capacidades
para relacionarse con los demás.

En un curso de desarrollo psicológi-
co de la vida útil, Zucchero (2009) co-
misionó a los estudiantes en un proyecto
intergeneracional con el propósito 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 incluía la historia de
su compañero, un análisis de su desarro-
llo y una reflexión personal. Los resulta-
dos del análisis cualitativo incluyeron la
admiración e inspiración que los ancia-
nos despertaron en los estudiantes quie-
nes los consideraron como sus modelos
de vida.

Se observa que los resultados opera-
dos mediante la participación del estu-
diante en aprendizaje-servicio incluyen
no sólo aspectos que atañen a su desa-
rrollo personal y social, sino que además
se manifiestan en su desarrollo académi-
co. El aprendizaje académico aparente-
mente se ve facilitado por la participa-
ción activa y reflexiva del estudiante en
cursos de aprendizaje-servicio.

Aprendizaje-servicio y aprendizaje
significativo

Múltiples estudios mostraron que la
participación en aprendizaje-servicio
promueve en el estudiante el aprendizaje
significativo (Burr, 1999; Cohen y Kin-
sey, 1994; Green, 2006; Markus, Ho-

ward y King, 1993; Quezada y Christop-
herson, 2005; Ramírez y Pizarro, 2005;
Seifer y Connors, 2007).

Para reforzar la discusión del valor
educativo del servicio comunitario, Mar-
kus, Howard y King (1993) reportaron
los resultados de un experimento de
aprendizaje-servicio que se integró a un
curso de ciencias políticas. Se seleccio-
naron dos secciones del curso para in-
cluir aprendizaje-servicio. Otras seis
secciones formaron los grupos de control
y utilizaron el formato tradicional de
curso con grupos de discusión. Los estu-
diantes que participaron en actividades
de aprendizaje-servicio mostraron mayor
satisfacción y realización en el curso,
mejoraron el aprendizaje con la aplica-
ción de los principios del curso a las
nuevas situaciones y desarrollaron un
mayor conocimiento de los problemas
sociales. El aprendizaje en el salón de
clase también aumentó perceptiblemente
como resultado de la participación de los
estudiantes en servicio a la comunidad.
El pretest y postest revelaron efectos
significativos de la participación en ser-
vicio comunitario sobre los valores per-
sonales y las orientaciones de los estu-
diantes. El aprendizaje experimental
adquirido mediante el servicio parece
compensar algunas debilidades pedagó-
gicas de la instrucción en el salón de
clase.

Utilizando el mismo instrumento de
Markus et al. (1993), Hudson (1996)
examinó el impacto del apren-dizaje-
servicio sobre los valores, las actitudes y
el aprendizaje de los 32 estudiantes con
requerimiento de servicio. Se utilizó un
curso de políticas europeas sin aprendi-
zaje-servicio como grupo de control con
19 estudiantes. El autor puso a prueba la
hipótesis de que, al finalizar el semestre,
los estudiantes del grupo experimental
mostrarían mayor preocupación por los
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demás, mayor aprendizaje y mejor acti-
tud de servicio que al inicio del semes-
tre y que los cambios serían mayores
que los observados en los estudiantes
del grupo de control. Las pruebas t no
mostraron diferencias estadísticamente
significativas. Sin embargo, la opinión
de los estudiantes del grupo experimen-
tal, relacionada con el grado de satis-
facción del curso, mostró mayor valo-
ración que en el caso de los estudiantes
del grupo de control. A pesar de la ca-
rencia de resultados estadísticamente
significativos, el investigador percibió
que los estudiantes de aprendizaje-ser-
vicio estuvieron más motivados por el
programa. Así mismo, Toncar, Reid y
Anderson (2005), con el propósito 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 satisfacción con el curso y ma-
yor percepción de los beneficios acadé-
micos comparándolos con los estudian-
tes del curso sin aprendizaje-servicio.
Resultados similares fueron obtenidos
por Moely, McFarland, Miron, Mercer
e Ilustre (2002).

Igualmente con el propósito de com-
parar 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 opción
de participar en un proyecto de aprendi-
zaje-servicio. Para el proyecto de servi-
cio se los dividió en grupos experimen-
tales y no experimentales. Los grupos de
servicio experimentales interaccionaron
directamente con la comunidad, mientras
que los grupos no experimentales no
tuvieron contacto directo con la comuni-
dad. Casi la mitad de los estudiantes de
aprendizaje-servicio indicaron que al

compararlos con las asignaturas tradicio-
nales, sus proyectos fueron más útiles al
situar el contenido de la clase en un con-
texto significativo. Además, el 69% de
los estudiantes indicó que el aprendiza-
je-servicio los ayudó a aprender tanto o
más que lo que aprendían en otras asig-
naturas. Los grupos experimentales reve-
laron que los ejercicios de aprendizaje
fueron más eficaces que en los cursos
tradicionales y situaron el aprendizaje en
un contexto más significativo que otras
asignaturas. En sus evaluaciones, un
número significativo de estudiantes de
grupos experimentales reportaron una
motivación positiva para trabajar en pro-
yectos comunitarios como utilización
eficaz del tiempo. Las evaluaciones de
los líderes en los grupos experimentales
repitieron los resultados de los estu-
diantes.

En esta línea de estudio, Berson y
Younkin (1998) utilizaron una muestra
de 286 estudiantes de seis comunidades
universitarias que tomaban cursos en
diversas disciplinas. Cada uno de los
seis cursos tuvo una sección de control
con enseñanza tradicional y una sección
experimental con la participación en
aprendizaje-servicio durante 20 horas en
el semestre. Se utilizaron medidas múl-
tiples para determinar el grado de éxito
del estudiante, tales como calificacio-
nes, atención en clase, evaluaciones de
curso y tareas asignadas. Los resultados
indicaron que los estudiantes de los cur-
sos de aprendizaje-servicio alcanzaron
promedios finales significativamente
mayores cuando se los comparó con los
grupos de control. Las materias de
aprendizaje-servicio también contribuye-
ron a un nivel significativamente mayor
de satisfacción con el curso, con el ins-
tructor, con las asignaciones de lectura y
los sistemas de calificación.

Así mismo, Blieszner y Artale (2001)
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examinaron los beneficios del aprendiza-
je-servicio utilizando datos de cuestiona-
rios antes y después de un curso de cua-
tro semestres con 214 estudiantes. De
ellos, 117 (el 55%) optaron por realizar
aprendizaje-servicio. Aunque el aprendi-
zaje-servicio en este curso pareció no
tener un efecto sobre la determinación
de valores sociales personales, actitudes
cívicas o el logro académico, los datos
revelaron numerosas ventajas asociadas
con el aprendizaje-servicio. Las ventajas
incluyeron mejoras en la comprensión de
los conceptos del curso y refuerzo en la
selección de la carrera. Los estudiantes
percibieron que aprendieron más en un
curso con aprendizaje-servicio que en un
curso tradicional. Así, cuando está utili-
zado apropiadamente, este método edu-
cativo es un medio eficaz para compro-
meter a los estudiantes en el proceso de
aprendizaje.

Quezada y Christopherson (2005),
mediante un estudio cualitativo de
aprendizaje-servicio en el que un grupo
de estudiantes universitarios trabajó con
niños, observaron que el aprendizaje-
servicio había impactado la cognición de
los estudiantes mejorando su reflexión y
metacognición. Se señala que la refle-
xión y la metacognición se refieren a la
capacidad de reflexionar y aprender de
un suceso o un incidente y transferir los
resultados del aprendizaje a una nueva
situación. Los estudiantes universitarios
vieron claramente el valor del aprendi-
zaje-servicio y de las habilidades apren-
didas mientras trabajaron con los niños.

Aprendizaje-servicio: formación de
actitudes y comportamientos

Una actitud es una predisposición
aprendida a responder positiva o negati-
vamente a cierto objeto, situación, insti-
tución o persona (Aiken, 1996).

En una larga serie de experimentos,

Fazio y Zana (1981, citado en Myers,
2000) mostraron que, cuando las actitu-
des surgen de la experiencia, tienen más
posibilidades de permanecer y de guiar
las acciones. El aprendizaje-servicio,
según Jacoby (1996), es una forma de
educación en la que los estudiantes se
comprometen en actividades orientadas
a las necesidades humanas y comunita-
rias dentro de una estructura de oportu-
nidades intencionalmente diseñada para
promover el aprendizaje y el desarrollo
del estudiante.

Para Sheffield (2005), si los estu-
diantes actúan recíprocamente con la
comunidad, practican aprendizaje-servi-
cio y reciben una recompensa sin tener
en cuenta cómo se entiende o cómo 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 acti-
tud a ser desarrollada mediante y para un
servicio comunitario exitoso e incluye
aprendizaje cognoscitivo. Esta idea es
reforzada por Tapia (2005).

La práctica 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). Existen
numerosos trabajos que investigaron los
beneficios de la experiencia en aprendi-
zaje-servicio sobre las actitudes y com-
portamientos de los estudiantes (Astin,
Vogelgesang, Ikeda y Yee, 2000; Black-
well, 2002; Brown, Heaton y Wall,
2007; Cofer, 1996; Gonsiorek, 2003;
McCarthy y Tuker, 2002, Moely, Mer-
cer, Ilustre, Miron y McFarland, 2002;
Rockquemore y Schaffer, 2000; Roemer,
2000; Simons y Cleary, 2006; Spiezio,
Baker y Boland, 2005; Wade, 2005).
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Mohan (1994) comentó que para
algunos autores poco se sabe específica-
mente de resultados relacionados con las
formas de conocimiento adquirido a tra-
vés del aprendizaje-servicio, hasta qué
punto el aprendizaje tradicional se realza
con experiencias de servicio y qué fun-
ción desempeña la reflexión en este pro-
ceso. Dado que en estas prácticas de
aprendizaje-servicio las mayores deman-
das de servicio están orientadas hacia la
educación cívica, será esencial probar,
sobre una base a largo plazo, si los estu-
diantes comprometidos en servicio con-
tinúan ejerciéndolo después de salir de la
universidad y qué efectos tienen las ex-
periencias de aprendizaje-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 co-
munitario.

Glasman y Albarracín (2006) efec-
tuaron un meta-análisis con 128 condi-
ciones en 64 estudios donde se examinó
la influencia de los factores presentes
en el momento en que se forma una
actitud y el grado en que esa actitud
guía la futura conducta. Las conclusio-
nes indicaron que las actitudes tuvieron
correlación más fuerte con un futuro
comportamiento cuando ellas eran fáci-
les de recordar (accesibles) y estables en
el tiempo. A causa de la accesibilidad
incrementada, las actitudes más fuertes
predijeron un futuro comportamiento
cuando los participantes tuvieron expe-
riencia directa con el objeto de la actitud
y reportaron sus actitudes con mayor
frecuencia.

En relación con la estabilidad de la
actitud, la asociación actitud-comporta-
miento fue más fuerte cuando las actitu-
des fueron seguras, cuando los partici-
pantes formaron su actitud sobre la base

de la información relevante del comporta-
miento y cuando fueron inducidos a pen-
sar unilateralmente o uniformemente
más bien que cuando estas actitudes
están basadas en información con im-
plicaciones evaluativas divergentes
sobre el objeto de la actitud. Así mismo
en la misma línea de investigación, Vis-
ser y Mirabile (2004) añadieron que las
redes sociales actitudinalmente con-
gruentes pueden aumentar la fuerza de la
actitud disminuyendo la ambivalencia
actitudinal y quizás aumentando la certe-
za por la cual la gente sostiene sus acti-
tudes. Sus resultados sugirieron que los
rasgos del contexto social en el cual se
sostiene una actitud tienen implicaciones
importantes para la fuerza de actitud a
nivel individual. Además, de acuerdo
con Wade (2005), las actitudes hacia el
servicio comunitario parecen mejorar
con prácticas y proyectos de participa-
ción en actividades sociales.

Este análisis induce a pensar que la
práctica continua y personal del servicio
hacia la comunidad, en un entorno ho-
mogéneo o uniforme de criterios, facilita
la formación de actitudes 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-ser-
vicio. Los exámenes mostraron que los
estudiantes experimentaron incrementos
significativos en su creencia en que la
participación puede marcar una diferen-
cia y que resulta imperativo estar involu-
crados 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
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mediante un análisis cuantitativo donde
los estudiantes exhibieron importantes
cambios en sus actitudes hacia la justicia
social, la igualdad de oportunidades y la
responsabilidad cívica en el transcurso
del semestre de su experiencia.

Eyler, Giles y Braxton (1997) com-
pararon modelos de aprendizaje-servi-
cio. Para ello reunieron datos de más de
1500 estudiantes de 20 escuelas de nive-
les superiores y universidades. Se aplica-
ron pruebas t de comparación de mues-
tras independientes entre estudiantes de
aprendizaje-servicio y sin apren-dizaje-
servicio sobre medidas de pretest. Se
utilizó el análisis de regresión lineal
múltiple para evaluar el impacto del
aprendizaje-servicio durante el semestre.
Los estudiantes que optaron por
aprendizaje-servicio se diferenciaron de
los que no lo hicieron en sus actitudes,
habilidades, valores y comprensión de
los problemas sociales. La participación
en aprendizaje-servicio y la mayor pro-
ximidad a los docentes incrementaron en
los estudiantes la percepción de su au-
toeficacia y su capacidad de resolver
problemas. El aprendizaje-servicio fue
predictor de la capacidad de participa-
ción política, de su tolerancia por los
demás, de su empatía y de su capacidad
de mantenerse abiertos a nuevas ideas.
Por último, el aprendizaje-servicio faci-
litó las relaciones entre los estudiantes y
los docentes. Esto pone en evidencia la
importancia de la conducción de los do-
centes durante el programa. Sobre la
base de sus conclusiones, los autores
recomiendan incluir experiencias de
aprendizaje-servicio en los programas de
estudios básicos.

En algunos estudios se ha observado
que el aprendizaje-servicio sienta bases
sólidas en la formación de futuros profe-
sionales con visión de servicio. Moely,
Mercer et al. (2002) evaluaron la consis-

tencia interna y la validez de una escala
diseñada para medir actitudes y habili-
dades cívicas (CASQ) que pudieran ser
afectadas por la participación en apren-
dizaje-servicio. Los ítems midieron las
habilidades que serían útiles en las acti-
vidades cívicas (relaciones interperso-
nales, conocimiento social y político,
liderazgo, resolución de problemas y
pensamiento lógico), los valores relacio-
nados con el compromiso cívico (justicia
social e importancia del servicio a la
comunidad) y la probabilidad de acción
e involucramiento en problemas comuni-
tarios. Los estudiantes que no se com-
prometieron con el aprendizaje-servicio
mostraron menos cambios durante el
semestre que los estudiantes que partici-
paron en él. En ambas muestras, los es-
tudiantes que sintieron que estaban ga-
nando una experiencia positiva en la
universidad y los que estuvieron motiva-
dos por una recompensa intrínseca estu-
vieron determinados a involucrarse en la
acción cívica y se observó que tenían
habilidades y actitudes apropiadas para
tal involucramiento.

Moely et al. (2002) aplicaron el
CASQ y pudieron observar que los estu-
diantes que estuvieron participando en
aprendizaje-servicio mostraron durante
el semestre un aumento en sus planes de
acción cívica futura, en la valoración de
sus habilidades de resolución de proble-
mas, en sus habilidades de liderazgo y
en sus actitudes de justicia social. Los
estudiantes comprometidos con el apren-
dizaje-servicio mostraron mayor satis-
facción con sus cursos e mostraron nive-
les más altos de aprendizaje en el campo
académico y comunitario que lo que se
observó en estudiantes que no participa-
ron en el servicio.

Así mismo, Blackwell (2002) exa-
minó las percepciones de estudiantes
con respecto a su involucramiento en
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aprendizaje-servicio y comparó sus per-
cepciones en base a datos demográficos
tales como edad, género, escuela a la
que pertenece y empleos externos. La
prueba capturó las variables demográfi-
cas, el razonamiento de los estudiantes,
el número de horas ofrecidas voluntaria-
mente y la percepción de los efectos del
aprendizaje-servicio. Los resultados in-
dicaron que los estudiantes apoyaron
fuertemente al aprendizaje-servicio en la
universidad.  Un 85% de los estudiantes
creyó que el aprendizaje-servicio debe
incorporarse en más clases. La mayoría
de los estudiantes también reportó que el
aprendizaje-servicio consolida la com-
prensión áulica e incrementa el interés
en el ofrecimiento voluntario en oportu-
nidades futuras. El 93% indicó que el
aprendizaje-servicio los ayudó a crecer
intelectual y emocionalmente.

Por otro lado, Simons y Cleary
(2006) diseñaron una investigación ex-
ploratoria para evaluar la influencia del
aprendizaje-servicio sobre los resultados
sociales en un grupo de estudiantes ma-
triculados en cursos de psicología educa-
tiva en una universidad de enseñanza
privada durante el otoño de 2002 hasta
la primavera 2004. En este estudio se
presentó a los estudiantes un curso de
capacitación antes de involucrarse en la
actividad comunitaria. Se les aplicó una
serie de cuestionarios, entre ellos, el
CASQ desarrollado por Moely, Mercer
et al. (2002) y utilizado para la autoeva-
luación de los estudiantes sobre actitudes,
habilidades y valores cívicos y la probabi-
lidad de su participación en programas
comunitarios. Los estudiantes fueron eva-
luados antes y después del servicio. El
estudio mostró que los participantes de
aprendizaje-servicio aumentaron signifi-
cativamente su conciencia política, me-
joraron sus actitudes sociales, su com-
promiso cívico, su autoeficacia respecto

de la comunidad y sus preferencias de
participación en la comunidad; mostra-
ron también diferencias significativas en
relación con la satisfacción del curso, las
habilidades de resolución de problemas
y las preferencias de afiliación para la
participación en la comunidad. Estos
resultados corroboran los hallazgos de
Moely, McFarland et al. (2002) sugirien-
do que el aprendizaje-servicio produce
efectos significativos en el desarrollo
personal, interpersonal y en el compro-
miso del estudiante con la comunidad,
resultados que anteriormente habían ob-
tenido Rice y Brown (1998) y Pinzon-
Perez y Perez (2004).

En el estudio descriptivo de Haines
(2002) se administraron dos instrumen-
tos en una comunidad académica en Ari-
zona para evaluar el impacto que tuvo el
componente de aprendizaje-servicio so-
bre la actitud de los estudiantes hacia (a)
el servicio comunitario, (b) el involucra-
miento cívico, (c) las habilidades para la
vida y (d) el compromiso cívico. Los
resultados no indicaron diferencias sig-
nificativas entre los estudiantes seleccio-
nados del curso con aprendizaje-servicio
y los estudiantes que participaron en un
curso sin aprendizaje-servicio en cuanto
a las actitudes hacia el servicio comuni-
tario, el involucramiento cívico, las
habilidades para la vida y el compromi-
so cívico. Sin embargo, en el estudio
presentado por Fenzel, Peyrot, Speck y
Gugerty (2003), un hallazgo interesante
fue que existe mayor probabilidad de
involucramiento en actividades de servi-
cio 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 incorporación de un programa de
aprendizaje-servicio en el currículum,
O’Toole, Hanusa, Gibbon y Hamilton
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Boyles (1999) evaluaron el impacto de
dos programas aplicados en la Universi-
dad de Pittsburg: uno donde el aprendi-
zaje-servicio fue requerido y otro donde
se animó a los estudiantes a participar en
el servicio voluntario. Los resultados de
la intervención mostraron que una rota-
ción requerida y estructurada puede dar
lugar a mayor participación en el volun-
tariado futuro. Se asumió que las expe-
riencias positivas y las oportunidades
fácilmente disponibles son esenciales
para aumentar el ofrecimiento voluntario
en proyectos de servicio futuros. Para
Niemi, Hepburn y Chapman (2000), sin
embargo, no requerir la participación
puede ser la clave para la participación
futura. Según su estudio, la participación
solo parece estar relacionada con carac-
terísticas del estudiante, la familia y la
escuela.

Hart, Donnelly, Youniss y Atkins
(2007) intentaron determinar si el servi-
cio requerido y el servicio voluntario en
adolescentes tienen efectos equivalentes
sobre la participación cívica futura. Se
evaluaron las experiencias relacionadas
con la escuela en una muestra nacional-
mente representativa desde el octavo
hasta el duodécimo grado. Hallaron que
los que participaron frecuentemente en
servicio comunitario durante las activi-
dades extracurriculares de nivel medio
mostraron mayor probabilidad de parti-
cipación futura que quienes no participa-
ron en servicios a la comunidad. El tipo
de servicio comunitario aplicado en el
nivel medio no fue predictor del ofreci-
miento voluntario futuro mientras que
sí lo fue la frecuencia con que partici-
paban los estudiantes en actividades de
servicio. Los que participaron con ma-
yor frecuencia en servicio a la comuni-
dad mostraron mayor probabilidad de
ofrecimiento voluntario que los que no
participaron o participaron esporádica-

mente.
Cofer (1996) aplicó un programa de

aprendizaje-servicio durante un semestre
a tres grupos experimentales de estu-
diantes de nivel medio de la Western
Hills High School en Franklin, tomando
además tres grupos de control con el
propósito de determinar si mejoraban las
calificaciones, la asistencia y las actitu-
des de los estudiantes hacia la escuela, la
comunidad y los proyectos que se desa-
rrollaron durante el período de investi-
gación como resultado de su involucra-
miento en el aprendizaje-servicio. Los
resultados de la investigación mostraron
dos tendencias básicas:

1. Los proyectos largos con los mis-
mos destinatarios de servicio pueden
tener mayor impacto que aquéllos que
son realizados por un tiempo más corto.

2. Involucrarse en el aprendizaje-servi-
cio tiene un mayor impacto positivo sobre
las actitudes del estudiante hacia los pro-
blemas sociales o hacia grupos de perso-
nas que sobre sus calificaciones o asisten-
cia.

Esto último permite pensar que, a lo
largo del programa de aprendizaje-servi-
cio, el objeto hacia el que se modifica la
actitud del estudiante es primariamente
el destinatario de su atención.

En concordancia con Cofer (1996),
Sebastian et al. (2002) obtuvieron resul-
tados similares 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 elemento importante del plan de
estudios en las carreras de salud. Uno de
los resultados más significativos de la
evaluación fue la carencia de evidencias
de cambios en actitudes y conocimientos
relacionados con el aprendizaje-servicio.
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Sin embargo, después de los tres años
del proyecto, el conocimiento fue más
elevado que el básico. Solamente en el
tercer año el informe de los estudiantes
reflejó un aumento de los niveles de
comportamiento altruista y creencia en
la importancia del cuidado primario a la
comunidad basado en la educación, ten-
dencia que apoya las observaciones de
Cofer (1996), Astin y Sax (1998) y Shia-
rella, McCarthy y Tucker (2000), rela-
cionadas con la incidencia del factor
tiempo sobre el impacto que los proyec-
tos de aprendizaje-servicio tienen sobre
el desarrollo actitudinal de los estudian-
tes. Resulta interesante observar que los
estudiantes reportaron cambios en las
actitudes hacia el programa y en los co-
nocimientos académicos cuando sostu-
vieron sesiones de reflexión a lo largo
del proyecto. A resultados similares lle-
garon Astin et al. (2000).

Aprendizaje-servicio y reflexión
Es importante considerar el rol de la

reflexión en las experiencias de servicio.
Varios autores advierten la relevan-

cia y el potencial de la reflexión para el
desarrollo del estudiante dentro del mar-
co del aprendizaje-servicio (Astin et al.,
2000; Barkley, Cross y Major, 2007,
Brandell y Hinck, 1997; Bringle y Hat-
cher, 1996; Brown, et al., 2007; Burr,
1999; Eyler, 2002; Eyler y Giles, 1999;
Godfrey, 1999; Gonsiorek, 2003; Green,
2006; Hatcher y Bringle, 1997; Meinhard
y Foster, 1999; Parker-Gwin y Mabry,
1998; Puig Rovira y Palos Rodríguez,
2006; Quezada y Christopherson, 2005;
Ramírez y Pizarro, 2005; Roakes y
Norris-Tirrell, 2000; Roemer, 2000; Ro-
senberg, 2000; Seifer y Vaughn, 2002).

Bringle y Hatcher (2003) sostienen
que la reflexión es la consideración
intencional de una experiencia particu-
lar a la luz de los objetivos de aprendi-

zaje. Las actividades reflexivas propor-
cionan el puente entre las actividades
de servicio comunitario y los conteni-
dos educativos del curso; además diri-
gen la atención del estudiante a nuevas
interpretaciones de los acontecimientos.

Green (2006) señala que el proceso
de adquisición del sentido de servicio se
desarrolla mediante el afianzamiento de
relaciones entre las experiencias de ser-
vicio, las reflexiones escritas, los diálo-
gos y discusiones en clase y los conteni-
dos académicos.

Ramírez y Pizarro (2005) afirman
que es mediante la reflexión constante y
profunda sobre el quehacer práctico y su
relación con los contenidos académicos
que el servicio pasa a ser una experien-
cia de aprendizaje significativo. No exis-
te real acción sin reflexión. La reflexión
sin acción no tiene sustancia y el servi-
cio sin un componente reflexivo falla
como servicio a la comunidad.

El valor de la aplicación del aprendi-
zaje-servicio como ejercicio reflexivo y
colaborativo en el aprendizaje de los
estudiantes y en el servicio a la comuni-
dad se ha manifestado en variados estu-
dios como el efectuado por Tong (1999),
quien evaluó la incorporación de un
componente de aprendizaje-servicio en
un curso introductorio de fisiología en la
universidad de Wheaton. Cada uno de
los 24 estudiantes cooperó con el perso-
nal de asistencia del Sturdy Memorial
Hospital, Attleboro, MA, con cuatro
horas en la sala de emergencia y ocho
horas en otros dos departamentos. Los
estudiantes mantuvieron un registro de
sus observaciones, reacciones personales
y aprendizajes de campo y elaboraron un
documento sobre la condición patofisio-
lógica encontrada en el hospital. Además
respondieron un cuestionario para medir
el nivel de los nuevos conocimientos
adquiridos, la estimulación de intereses,
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la ampliación de las perspectivas y la
aplicación de los conceptos. Para com-
parar y contrastar la experiencia real del
hospital con una ficticia, cada semana
dos estudiantes mostraban una cinta de
video sobre un paciente particular y dis-
cutían el diagnóstico, los síntomas, los
tratamientos y los procedimientos qui-
rúrgicos implicados. Los cuestionarios
indicaron que este programa reflexivo,
donde los estudiantes aprendían sirvien-
do a la comunidad, resultó eficaz e in-
crementó el aprecio y el interés de los
estudiantes por los contenidos de las
materias al manifestar haber obtenido
mayor conocimiento. Tanto asistentes
como pacientes convinieron en que pro-
porcionar ayuda social a los pacientes
mientras acompañan y asisten al perso-
nal del hospital fue un servicio valioso.
El programa motivó a que los estudian-
tes desarrollaran un aprecio más profun-
do hacia el servicio a la comunidad.
Después de la terminación del programa,
dos estudiantes de cada curso continua-
ron el trabajo voluntario una vez por
semana durante un semestre completo.
Por lo que el aprendizaje-servicio signi-
ficó como componente en un curso de
ciencia, los estudiantes mostraron de
forma categórica que valoraron en gran
medida el componente del programa e
incrementaron perceptiblemente su inte-
rés en participar más en el servicio vo-
luntario.

Spiezio, Baker y Boland (2005) seña-
laron las oportunidades que brindan es-
tas técnicas a la reflexión y el debate
como instrumentos para el fomento de
un sentido de ciudadanía entre los estu-
diantes. Los resultados de su estudio,
realizado al inicio y final de un semestre,
proporcionan un apoyo empírico a la
observación de cambios significativos en
las actitudes cívicas de los estudiantes
hacia el compromiso con la ciudadanía

cuando emplean el aprendizaje-servicio
como estrategia pedagógica y técnica
didáctica expresamente dedicadas a la
promoción de tal compromiso. Antes de
iniciar el programa, los estudiantes de
aprendizaje-servicio tendieron más sig-
nificativamente al compromiso cívico
que sus contrapartes en los grupos de
control sin aprendizaje-servicio. Los
datos revelaron que las diferencias de
actitudes cívicas entre los estudiantes de
aprendizaje-servicio y los del grupo de
control fueron más pronunciados al final
del semestre. Fue interesante observar la
diferencia entre las percepciones de los
estudiantes en relación con la posibili-
dad que pueden tener como individuos
de impactar en los problemas que en-
frenta su comunidad. Mientras que no
hubo cambio en la respuesta de los estu-
diantes del grupo de control a esta pre-
gunta, los estudiantes de aprendizaje-
servicio exhibieron un incremento. En
principio este resultado es consistente
con la pedagogía del aprendizaje-servi-
cio reflexivo que busca ayudar a consoli-
dar un sentido de responsabilidad perso-
nal por parte de los estudiantes como
preludio de la acción.

Brown et al. (2007) evaluaron la efi-
cacia y el impacto de un curso de
aprendizaje-servicio en el que la refle-
xión fue un componente importante a lo
largo de su desarrollo. Al inicio del cur-
so los estudiantes primeramente tuvieron
que repasar con el instructor los requisi-
tos del curso de aprendizaje-servicio: (a)
realce del plan de estudio académico, (b)
incorporación de ejercicios reflexivos
como componente importante del apren-
dizaje-servicio, (c) involucramiento en la
comunidad y (d) fomento de la responsa-
bilidad cívica. En el curso se presenta-
ron ejercicios reflexivos en forma escri-
ta y verbal. Los estudiantes mantuvieron
un diario con descripciones reflexivas
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objetivas y subjetivas de las actividades
de cada experiencia del servicio. A mi-
tad del curso, los estudiantes presentaron
un informe escrito de sus experiencias
de servicio conteniendo información
detallada de la población comunitaria a
la que sirvieron, una revisión de los
objetivos de aprendizaje individuales,
logros alcanzados hasta la fecha y las
experiencias memorables. El tercer
ejercicio reflexivo ocurrió al final del
curso, donde los estudiantes elaboraron
una presentación que incluyó informes,
descripciones detalladas de actividades
y declaraciones reflexivas personales.
Los resultados sugirieron cambios signi-
ficativos en las actitudes de los estudian-
tes y sus percepciones sobre la comuni-
dad a la que sirven. Para estos autores, el
compromiso con la comunidad permitió
que los estudiantes aprendieran valores,
ética y liderazgo, mientras que orientó
y solucionó los desafíos que enfrentaba
la comunidad. El aprendizaje-servicio
reflexivo es un método utilizado para
preparar a los estudiantes como profe-
sionales competentes y contribuye per-
ceptiblemente a la sociedad.

Roemer (2000) incorpora un aspecto
interesante a esta línea de investigación,
puesto que encontró que los estudiantes
que realizaron actividades de reflexión y
discusión fuera de clase tuvieron mayo-
res niveles de actitudes cívicas y más
interés en la participación futura en el
servicio. Los datos fueron utilizados
para explorar las actitudes cívicas de
los estudiantes de aprendizaje-servicio
relacionadas con las variables demográ-
ficas, la frecuencia de reflexión y la
probabilidad del servicio futuro. Se
observó una relación significativa entre
los valores de actitud cívica y el núme-
ro de reflexiones.

Similares resultados obtuvieron Astin
et al. (2000) quienes, después de aplicar

pretest y postest de actitudes y analizar
los efectos del aprendizaje-servicio re-
flexivo sobre los estudiantes, describie-
ron como uno de los resultados de su
experiencia de aprendizaje-servicio, el
fortalecimiento de los valores y la mejo-
ra de las actitudes hacia el servicio vo-
luntario. Los datos longitudinales fueron
recogidos a partir de 22.236 estudiantes
de universidad que atendían a una mues-
tra nacional de colegios y universidades.
Se sostuvo un seguimiento sobre estos
estudiantes durante el otoño de 1998. Se
observó que 30% de los estudiantes par-
ticiparon en aprendizaje-servicio y 46%
de ellos participaron en una alguna otra
forma de servicio a la comunidad. El
24% restante no participó en ningún tipo
de servicio a la comunidad. Los resulta-
dos no fueron generalmente significati-
vos con una excepción: la participación
en servicio puede tener un efecto positi-
vo en el estudiante, pero solamente si el
estudiante puede discutir reflexivamente
la experiencia del servicio con el profe-
sor. Los efectos positivos del servicio
pudieron explicarse en parte porque la
participación en el servicio aumentó la
probabilidad de que los estudiantes pu-
dieran discutir sus experiencias con
otros y porque los estudiantes recibieron
la ayuda emocional de sus profesores.
Por ello concluyen los autores que apli-
cando el aprendizaje-servicio existe ma-
yor probabilidad de generar discusiones
reflexivas que afecten positivamente la
actitud del estudiante que el simple ser-
vicio a la comunidad.

La reflexión también representa un
factor primordial dentro del aprendizaje-
servicio a los efectos de impactar positi-
vamente el involucramiento del estu-
diante hacia el mismo programa de
aprendizaje-servicio. Entre los resulta-
dos de la investigación de Berson y
Younkin (1998), se subrayó que los
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docentes de aprendizaje-servicio repor-
taron que las discusiones en la clase
promovieron mayor estímulo, motiva-
ron el involucramiento del estudiante y
representaron un mayor desafío acadé-
mico.

Eyler (2002) añade que el programa
de aprendizaje-servicio, donde existe
una integración profunda del servicio y
el aprendizaje académico mediante la
reflexión continua, promueve el desarro-
llo de conocimientos, habilidades y ca-
pacidades cognitivas necesarias para que
los estudiantes traten eficazmente los
complejos problemas sociales que desa-
fían a la ciudadanía. La reflexión aumen-
ta el potencial del aprendizaje-servicio
facilitando la plena participación de los
estudiantes en la comunidad.

Leung, Liu, Wang y Chen (2007)
también rescataron en su investigación
la importancia que tiene la reflexión en
el aprendizaje-servicio, estableciendo un
programa para dar a los estudiantes
oportunidades de entender las diferen-
cias entre la medicina comunitaria y la
medicina hospitalaria y de poder identi-
ficar y solucionar los problemas de salud
de la comunidad. El estudio fue diseña-
do para evaluar el programa de aprendi-
zaje-servicio y para entender cómo la
actitud de los estudiantes y las activida-
des de aprendizaje afectaban la satisfac-
ción de los estudiantes. La reflexión fue
una actividad que ató las experiencias de
servicio comunitario del estudiante al
aprendizaje académico. Los estudiantes
vivieron en la comunidad local durante
un período de cuatro semanas y las acti-
vidades de aprendizaje-servicio fueron
variadas como por ejemplo visitas a ho-
gares, cuidado médico a las familias
menos asistidas y disposición de grupos
de educación en escuelas y organizacio-
nes locales. Al final de cada semana los
profesores y los estudiantes se reunían

para compartir experiencias, formular pre-
guntas y discutir sobre lo que se había
aprendido durante el programa. Se deter-
minaba si se estaban logrando los objeti-
vos e identificaban el significado académi-
co para su futura experiencia profesional.
Los resultados indicaron que los estu-
diantes parecen agudizar el pensamiento
reflexivo si encuentran su aprendizaje
más interactivo y con mayor orientación.
Estos resultados confirman los concep-
tos vertidos por Brandell y Hinck
(1997). A partir de estos estudios pueden
observarse aspectos importantes a consi-
derar en el emprendimiento de un pro-
grama de aprendizaje-servicio como lo
son la pertinencia de la actividad en
relación con los contenidos del plan de
estudio y la participación del estudiante
en un programa reflexivo orientado por
maestros. Estas consideraciones podrían
marcar una diferencia en la formación de
la actitud de los estudiantes hacia el ser-
vicio.

Otro factor importante a considerar a
la hora de evaluar la calidad del progra-
ma de aprendizaje-servicio y sus efectos
sobre las actitudes de los estudiantes
hacia el servicio, fue analizado por
Mabry (1998), quien evaluó cómo las
actitudes y los valores del estudiante
eran afectados por la cantidad y el tipo
de contacto con los beneficiarios del
servicio y la frecuencia y formas de
reflexión practicadas. Para entender es-
tas relaciones se administraron pretest y
postest a los estudiantes que participa-
ban en aprendizaje-servicio en 23 diver-
sos cursos. En el pretest no hubo dife-
rencia significativa entre los grupos. En
el postest los estudiantes indicaron el
número de horas que destinaron al servi-
cio, el grado de contacto que tuvieron
con los destinatarios del servicio, la fre-
cuencia con la que participaron en activi-
dades reflexivas y el tipo de actividades
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reflexivas que fueron requeridas (escrito
y/o discusión). También se analizó la
autoevaluación reflexiva de los estudian-
tes donde revelaban el impacto que tuvo
el aprendizaje-servicio sobre sus valores
sociales personales y cómo el curso in-
fluyó en sus actitudes cívicas y su apren-
dizaje académico. La responsabilidad
social personal y las actitudes cívicas de
los estudiantes variaron significativa-
mente entre las características sociode-
mográficas. Las mujeres, los blancos y
aquellos con experiencia voluntaria pre-
via no observaron cambios significativos
en dichas variables durante el semestre.
Sin embargo los hombres, las otras et-
nias y los que no tuvieron experiencia
previa de servicio mostraron cambios
positivos significativos en sus actitudes
cívicas. El aprendizaje-servicio fue tam-
bién más eficaz cuando los estudiantes
tuvieron al menos 15 o 20 horas de ser-
vicio, gozaron de contacto frecuente con
los beneficiarios de su servicio, compar-
tieron una reflexión semanal en clase,
escribieron las reflexiones del curso y
tuvieron la oportunidad de discutir sobre
sus experiencias de servicio con instruc-
tores y supervisores del curso.

Meinhard y Foster (1999) diseñaron
un estudio cuasi experimental con instru-
mentos aplicados a grupos experimenta-
les y de control en escuelas públicas y
privadas de Ontario, al principio y final
de un período de servicio. El grupo ex-
perimental estuvo conformado por los
estudiantes que participaron en el pro-
grama de servicio comunitario en su
escuela, mientras que el grupo de control
estuvo formado por estudiantes del mis-
mo nivel que no participaron en servicio.
El instrumento se basó en las escalas y
los cuestionarios de actitudes existentes
que fueron utilizados en estudios simila-
res. En las escalas se incluyeron medidas
de experiencia de servicio, competencia

educativa, responsabilidad personal y
social, aceptación de la diversidad, habi-
lidades de comunicación, compromiso
con el aprendizaje-servicio, liderazgo,
comportamiento de ayuda formal y au-
toestima. Los estudiantes participaron en
tres programas disponibles: (a) volunta-
riado, es decir, sin requisito de partici-
pación; (b) substituto de un curso de
religión o (c) obligatorio, generalmente
en una escuela privada.

El rol de los adultos en esta expe-
riencia fue desafortunado. Solamente el
10% de los estudiantes discutieron re-
flexivamente sus experiencias con sus
profesores y apenas la tercera parte
sintió que los adultos mostraron interés
en el servicio que ellos prestaban. El
impacto del rol de los adultos en esta
experiencia se evidenció por el cambio
negativamente significativo entre el pre-
test y el postest. Mientras que en el pre-
test solamente el 20% de los estudiantes
pensaban que los adultos no representa-
ban un apoyo, este porcentaje alcanzó 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 perma-
necer en la escuela. El 83% de los estu-
diantes estuvieron satisfechos con su
experiencia de servicio voluntario. Casi
dos tercios de los estudiantes (63%)
sintieron que aprendieron una habilidad
que les sería útil en el futuro. Sin em-
bargo, solamente un 23% sintió que su
servicio le ayudó a pensar en la clase de
trabajo en el que desearía desempeñarse
y solamente el 21% sintió que su servi-
cio le ayudó a aprender más sobre la
carrera de su interés. Fue interesante
notar que mientras el 84% sentía que
debería animarse a los estudiantes a
participar en programas voluntarios,
una buena mayoría (58%) fue renuente a
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una participación obligatoria. La partici-
pación en el servicio tuvo un impacto
significativamente positivo sobre la au-
toestima del estudiante. El 65% de los
estudiantes indicó que, como resultado
de su experiencia de servicio a la comu-
nidad, se sintió comprometido con el
servicio ahora y en el futuro. Hubo tam-
bién evidencia de que estas intenciones
se han traducido en comportamiento. Un
54% se ofreció voluntariamente para
realizar actividades en la comunidad.

Esta experiencia parece corroborar la
declaración de Delors (1997) cuando
señala que la participación de los profe-
sores y alumnos en proyectos comunes
puede engendrar el aprendizaje de un
método de solución de conflictos y ser
una referencia para la vida futura de los
jóvenes, enriqueciendo al mismo tiem-
po la relación entre educadores y edu-
candos.

Gonsiorek (2003) examinó las reac-
ciones de los estudiantes frente al requi-
sito de servicio a la comunidad de 60
horas en una escuela preparatoria católi-
ca e identificó las razones de la apatía y
el desdén con los que los estudiantes
veían el requisito. Sugirió crear un am-
biente de aprendizaje-servicio que incre-
mentara el interés de los estudiantes con
la participación en proyectos de servicio
estableciendo conexiones del plan de
estudios con el servicio a la comunidad.
Los resultados antes de la intervención
sugirieron que los estudiantes sentían
que el requisito era una imposición que
tenía poco que ver con sus clases o ca-
rrera. Para desafiar esta posición, el in-
vestigador introdujo en el programa
aprendizaje-servicio con discusiones
reflexivas semanales sobre lo que la co-
munidad espera y sobre las preocupacio-
nes de los estudiantes. También promo-
vió interacciones entre pares y con la
comunidad. Se obtuvieron datos después

de una intervención reflexiva de aprendi-
zaje-servicio realizada durante un perío-
do de 16 semanas comprendidas entre
septiembre y diciembre de 2002. Las
opiniones y las actitudes de los estu-
diantes hacia el requisito del servicio a
la comunidad fueron calibradas con
conversaciones, revisión de diarios de
reflexiones y exámenes. El aprendizaje-
servicio permitió a los estudiantes ele-
gir proyectos que se relacionaran con
su plan de estudios y su comunidad.
Esto dio lugar a una mayor comprensión
de la necesidad de servicio como requi-
sito para la graduación. El postest apli-
cado a 39 estudiantes mostró una mar-
cada diferencia en la actitud hacia el
aprendizaje-servicio destacando la dis-
cusión en clase, donde se observó ma-
yor participación de los estudiantes,
como el mayor impacto positivo del
programa.

En una investigación metodológica-
mente alineada con la de Green (2006),
Madsen y Turnbull (2006) diseñaron una
investigación cualitativa con el objetivo
de identificar y aplicar las estrategias de
enseñanza que proporcionen a los estu-
diantes las experiencias de aprendizaje
más beneficiosas. El estudio cualitativo
se diseñó con entrevistas para utilizar el
enfoque de la investigación fenomeno-
lógica, que tiene por objeto obtener una
comprensión más profunda de la natura-
leza o el sentido de las experiencias coti-
dianas. Se diseñaron 16 preguntas de
composición abierta para extraer todo tipo
de información acerca de las experiencias
y percepciones de los estudiantes. Algu-
nas preguntas fueron similares para
alentar a los estudiantes y obtener res-
puestas y descripciones más enriqueci-
das. Todos los entrevistados considera-
ron que los beneficios obtenidos de la
experiencia superaron los desafíos y
problemas que enfrentaron. El diseño
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de las cuatro etapas aplicadas en el estu-
dio ha proporcionado un enfoque para
estos proyectos. En primer lugar, los
estudiantes participaron en una etapa de
experiencia concreta cuando iban a los
sitios y participaban en su servicio. En
segundo lugar, los estudiantes reflexio-
naban sobre sus experiencias mediante
registros diarios, reflexión de ensayos y
discusiones reflexivas en clase con otros
estudiantes. En tercer lugar, los estu-
diantes integraban las teorías y los con-
ceptos obtenidos desde las lecturas y
discusiones con sus experiencias prácti-
cas. Los instructores debían mediar y
ayudar continuamente en forma activa a
los estudiantes para encontrar los víncu-
los y conexiones entre los dos. Por últi-
mo, la etapa de experimentación activa
ocurría cuando los instructores ayudaban
a los estudiantes a adoptar teorías o con-
ceptos para aplicarlos directa y activa-
mente en las nuevas experiencias de los
estudiantes. Sin embargo, los autores
recomendaron profundizar las investiga-
ciones sobre los cambios en las actitudes
de los estudiantes y las diferencias o
mejoras reales de aprendizaje que expe-
rimentan.

Myers-Lipton (1998) al respecto
evaluó el efecto de un programa com-
prensivo de aprendizaje-servicio sobre el
nivel de responsabilidad cívica de los
estudiantes. Comparando grupos de
alumnos de la Western University, y
aplicando análisis multivariante, corro-
boró que los estudiantes involucrados en
un programa reflexivo de aprendizaje-
servicio muestran mayor incremento en
su responsabilidad cívica cuando se los
compara con (a) estudiantes involucra-
dos en servicio comunitario pero que no
está formalmente integrado con sus cur-
sos académicos y (b) estudiantes que no
están involucrados en algún servicio
comunitario.

Por su parte, Batchelder y Root
(1994) compararon en una universidad
privada a los estudiantes de aprendiza-
je-servicio con estudiantes de una clase
tradicional (48 estudiantes en cada gru-
po), controlando las diferencias me-
diante un pretest. Los investigadores
intentaron examinar la influencia del
aprendizaje-servicio y las variedades de
experiencias de aprendizaje-servicio,
como variables independientes, sobre (a)
la cognición moral del estudiante median-
te los procedimientos de toma de decisión
usados en respuesta a necesidades, (b) el
nivel de razonamiento usado y (c) el
desarrollo de la identidad ocupacional,
como variables dependientes. El estudio
también evaluó la hipótesis de que las
percepciones de los estudiantes en rela-
ción con las características de los cursos
de aprendizaje-servicio predijeron cam-
bios en las variables dependientes. Al ini-
cio y fin del semestre los estudiantes refle-
xionaron sobre sus expectativas ante las
situaciones sociales. Finalmente los estu-
diantes completaron la evaluación del
aprendizaje-servicio (ESL). El estudio
encontró que los estudiantes de apren-
dizaje-servicio mostraron incrementos
significativos en las variables cognosci-
tivas complejas, incluyendo una mayor
resolución para actuar frente a situacio-
nes de incertidumbre y un mayor cono-
cimiento de dimensiones múltiples y
variables implicadas en los problemas
sociales.

Los estudiantes de aprendizaje-ser-
vicio también aumentaron perceptible-
mente su toma de decisión prosocial, su
razonamiento prosocial y sus habilida-
des de desarrollo de la identidad ocupa-
cional. La supervisión presencial y los
factores académicos tales como la ins-
trucción fueron mediadores importantes
de resultados del aprendizaje-servicio.
La calidad de la instrucción, medida
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mediante la combinación de preguntas
del ESL, impactó los conocimientos de
los estudiantes frente a los obstáculos, el
tratamiento de los problemas y sus solu-
ciones. Asimismo, la calidad de la orien-
tación in situ afectó la complejidad del
pensamiento de los estudiantes y el co-
nocimiento de soluciones múltiples.

Burr (1999) dirigió un caso de estu-
dio cualitativo durante 1996 con estu-
diantes de arquitectura y de construcción
de la Universidad del estado de Oklaho-
ma. Se enfocó en las capacidades poten-
ciales de aprendizaje en los estudiantes
sobre un período de ocho semanas. Se
pretendió analizar los problemas, las
políticas y las posibilidades de éxito en
la aplicación progresiva de aprendizaje-
servicio reflexivo como una alternativa
metodológica eficaz de aprendizaje. La
incorporación del aprendizaje-servicio
progresivo a las técnicas de aprendizaje
se centraban en problemas de la vida
real. El instructor fue un observador de
las prácticas de los participantes durante
el estudio y trabajaba lado a lado con
cada uno de sus estudiantes en el desa-
rrollo del proyecto. Los datos se recolec-
taron por observación y registro personal
de los estudiantes además de dos entre-
vistas personales durante el estudio. Los
encuentros de reflexión se celebraban en
un ambiente relajado donde los estudian-
tes se encontraban cómodos para discutir
sus preocupaciones y obtener nuevas
comprensiones de los problemas trata-
dos. Se halló que los estudiantes mues-
tran mayor motivación para aprender
cuando ven el conocimiento unido a la
aplicación en la vida real. Los beneficios
de estar motivados para aprender se tra-
ducen en crecimiento personal, mayor
nivel del conocimiento y satisfacción
personal.

El aprendizaje-servicio es un gran
motivador para los estudiantes pues los

resultados llegan a ser más significativos
para él y muestran una actitud positiva
hacia la actividad. Una recomendación
de este estudio fue utilizar el aprendiza-
je-servicio no sólo como promotor de
oportunidades de aprendizaje significati-
vo, sino también como motivador en los
estudiantes para alcanzar a desarrollar su
potencial al mismo tiempo que prestan
un servicio a otros, aspectos que lo dis-
tinguen de los cursos tradicionales. A
similares conclusiones arribaron Puig
Rovira y Palos Rodríguez (2006) en su
estudio de corte cualitativo destacando
el rol de la reflexión en el aprovecha-
miento de las prácticas de aprendizaje-
servicio.

Modrakee (2005) desarrolló un pro-
grama de aprendizaje basado en el tra-
bajo comunitario para los estudiantes
vocacionales en la escuela de Aksorn,
Tailandia. El enfoque primario del estu-
dio fue investigar el efecto que un pro-
grama de aprendizaje basado en el traba-
jo tenía sobre las actitudes y opiniones
vocacionales del estudiante, así 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 actua-
ción en la comunidad. Al principio del
programa, los datos fueron recogidos
mediante investigación directa, observa-
ciones de campo y entrevistas de grupo
para descubrir las opiniones de los estu-
diantes y las capacidades que necesitan
desarrollar en sus carreras. Se escribie-
ron notas de campo donde se describían
detalladamente los ajustes que se necesi-
taban en las actividades del programa de
aprendizaje. Cada estudiante semanal-
mente registraba sus experiencias, per-
cepciones y reflexiones sobre el progra-
ma e indicaba dónde habían observado
progreso y dónde era necesario mejorar.
El plan esquemático del proceso de
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desarrollo en el programa en cada uno
de los ciclos incluía planificación, ac-
tuación y observación, reflexión, revi-
sión del plan, actuación, observación y
reflexión. El proceso de reflexión para
considerar cómo mejorar las actividades
y su desarrollo futuro fue crucial. Los
resultados del estudio mostraron que un
programa de aprendizaje basado en el
trabajo comunitario tiene el potencial de
enfrentar a los estudiantes con muchos
de los problemas que encontrarán en su
carrera profesional. Las demandas refle-
xivas del proceso requirieron cuidadosa
consideración para asegurar eficacia y
autenticidad al proceso. Como cuerpo, la
escuela tuvo que examinar sus prácticas
y reevaluar sus métodos de enseñanza.
El estudio mostró mejoras en las opinio-
nes y actitudes del estudiante hacia el
aprendizaje y hacia el trabajo.

Freidus (1997) exploró el progreso
de una cohorte de estudiantes, graduan-
dos del Bank Street College of Educa-
tion de Nueva York, que participó en
una clase de aprendizaje-servicio y tenía
por objeto documentar las formas en que
el proceso de portafolio facilitaba la en-
señanza reflexiva. Los portafolios in-
cluían los proyectos que los estudiantes
consideraban convenientes para su desa-
rrollo, el respaldo personal y teórico
vinculado con esos proyectos y las pre-
sentaciones de los estudiantes. Cuando
los estudiantes reflexionaban y discutían
en los grupos de pares sobre el proceso
de portafolios, emergían varios temas de
discusión: confianza en sí mismos, con-
fianza en los demás y confianza en el
proceso. Sólo cuando comenzaron a sen-
tirse seguros, los estudiantes estuvieron
dispuestos a asumir riesgos. Un segundo
tema fue la sinergia, es decir cómo los
estudiantes potencian su energía prestán-
dose apoyo entre sí. En tercer lugar, los
alumnos comenzaron a comprender el

desarrollo del proceso. Los resultados
sugieren que la enseñanza reflexiva se
produce cuando se desarrolla en el con-
texto de las conversaciones en un clima
de confianza.

Entre los componentes críticos de
aprendizaje-servicio identificados en el
análisis de Rockquemore y Schaffer
(2000) se encontraron la calidad de la
reflexión e integración, componentes que
destacaron los docentes para poder guiar
a los estudiantes a través de las etapas
desde la conmoción inicial hasta el com-
promiso. Los componentes de reflexión
fueron necesarios para asegurar que los
estudiantes no sólo llegaran a cada eta-
pa, sino que fueran impulsados hasta
alcanzar el compromiso, lo que consti-
tuye un cambio, no sólo en la actitud y
comprensión, sino en el comportamien-
to. La reflexión representó un desafío
para comprender los problemas sociales
al permitir que los estudiantes compar-
tan sus experiencias y establezcan co-
nexiones entre sus experiencias y los
contenidos de clase. La reflexión sobre
las experiencias debería tener un carác-
ter más personal invitando a los alum-
nos a reflexionar sobre las personas que
conocen por nombre, de modo que no
representen sus interacciones con el
“cliente”, sino con una persona similar
a ellos mismos.

Estas investigaciones muestran que,
cuando la reflexión conecta las expe-
riencias de aprendizaje-servicio con las
necesidades comunitarias y con los con-
tenidos académicos, contribuye signifi-
cativamente a la generación de nuevos
aprendizajes, nuevas actitudes y nuevos
comportamientos. Así mismo, las prácti-
cas reflexivas de servicio a la comunidad
crean oportunidades para transferir el
aprendizaje a la acción en múltiples ám-
bitos donde se revelen las necesidades
reales de la sociedad.
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