
114

Revista Internacional de Estudios en Educación

2007, Año 7, Nº 2, 114-138 S RESEÑAS

EL APRE�DIZAJE-SERVICIO: REVISIÓ�

DE LA LITERATURA

Raúl Nikolaus

Universidad de Montemorelos, México

Reseña bibliográfica

Introducción

Este artículo presenta una breve sín-

tesis de los hallazgos más salientes en el

campo del aprendizaje-servicio (AS)

agrupados por temas afines. Los enfo-

ques metodológicos son diversos. Hay

estudios cuantitativos, cualitativos y

mixtos. Para una mejor comprensión,

estos estudios se han organizado por la

relación hallada entre el AS y los dife-

rentes estamentos de la comunidad edu-

cativa.

El AS y los estudiantes

Desarrollo personal

Uno de los beneficios del AS está

relacionado con el desarrollo personal

del estudiante. La participación en el AS

brinda a los estudiantes mayor desarrollo

personal (Eyler y Giles, 1999; Holloway,

2002; Jordan, 1994; Rhodes, 1999; Stott

y Jackson, 2005; Sek-yum Ngai, 2006;

Siebold,1998; Sledge, Shelburne, y Jo-

nes,1993; Western Washington Univer-

sity, 1994).

Frazer, Raasch, Pertzborn y Bradley

(2007) hallaron en un estudio cualitativo

con evaluaciones escritas de estudiantes

que participaron en el AS que el contac-

to con clientes de la comunidad los ha-

bían beneficiado en tres áreas: aprendi-

zaje personal, aprendizaje profesional y

una combinación de aprendizaje perso-

nal y profesional. 

Autoestima

Numerosos trabajos demuestran que

por medio del AS se manifiesta una me-

jora de la autoestima. Peterson (1998)

realizó un estudio con estudiantes con

edades entre 19 y 22 años y adultos de

23 a 35 años y sus autorreportes dicen

que su autoestima se vio mejorada por la

experiencia en el AS. Sedlak, Doheny,

Panthofer y Anaya (2003) estudiaron los

diarios de 94 estudiantes de enfermería

que señalaban una mejora en su autoesti-

ma. En 1999, Soukup realizó un estudio

con 959 estudiantes, quienes en sus na-

rraciones y cuestionarios señalaban una

conexión emocional entre el aprendizaje

y el AS. La autoestima y la satisfacción

fueron dos de los beneficios de su parti-

cipación.

Autoeficacia

El aumento de la autoeficacia tam-

bién está asociado al AS. Abu-Zahra

(2002) realizó un estudio cualitativo con

10 estudiantes y éstos asociaron la au-

toeficacia con el servicio. Astin, Sax y

Avalos (1999) hicieron un estudio cua-

siexperimental con 12.376 estudiantes e

identificaron trece conductas asociadas
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al AS, entre las que estaba la autoefica-

cia. Fenzel y Leary (1997) compararon

estudiantes que no participaron del ser-

vicio con los que sí lo hicieron. Estos

últimos creían que podían hacer una

contribución en la comunidad, mostran-

do una mejora en su autoeficacia. Un

estudio cualitativo realizado por Freidus

(1997) mostró que con el AS no sólo

había aumentado la autoeficacia de los

estudiantes sino que pudo observarse la

sinergia que ejercían sobre otros estu-

diantes. Giles y Eyler (1994) hicieron un

estudio con 72 estudiantes y midieron

sus creencias en tres momentos del pro-

ceso. Los estudiantes aumentaron sus

creencias de que ellos podían hacer una

contribución en la comunidad. Un traba-

jo realizado con estudiantes de la Uni-

versidad de California (Ikeda, 1999)

mostró que gracias a las conexiones del

AS con el aprendizaje, mediante la re-

flexión crítica, los estudiantes mejoraron

su autoeficacia. Keen y Keen (1998), por

medio del programa Bonners Scholars

Program, estudiaron a 929 estudiantes.

Más del 80% señalaron que su autoefica-

cia había mejorado con el programa. En

una investigación cuasiexperimental con

estudiantes, Kendrick (1996) observó

una mejora de su autoeficacia. Ellos pen-

saban que podían hacer una contribución

en la sociedad. Otros estudios cualitati-

vos también señalan una mejora de la

autoeficacia mediante el AS (Madsen,

2004; Preiser-Houy y Navarrete, 2006;

Schmidt, 2000; Sedlak et al., 2003). Es

interesante señalar el estudio realizado

por Tucker y McCarthy (2001) sobre la

relación entre autoeficacia y AS. Los es-

tudiantes con baja autoeficacia rechazan

oportunidades de ejercitar su capacidad

de hablar en público. El AS ofrece la

oportunidad de desarrollar esa capacidad

sin la exposición a un gran auditorio, co-

mo lo es el aula de clases.

Desarrollo espiritual

Abu-Zahra (2002) asocia el AS al

desarrollo espiritual y Rosenbaum

(1997) halló que la religiosidad era el

único factor que diferenciaba a su gru-

po de voluntarios del grupo de control.

En el estudio de Smith (1994), los pro-

fesores hallaron una asociación entre el

AS y la religiosidad. 

Desarrollo moral

El desarrollo moral es otro de los

beneficios del servicio (Abu-Zahra,

2002; Boss, 1994; Cram, 1998; Fenzel y

Leary, 1997; Goman, 1994; Lies, 2006;

Nichols-English, White y Brooks, 2002).

Sin embargo los resultados de las inves-

tigaciones son mixtos porque hay otros

trabajos que no hallan diferencias en el

desarrollo moral entre estudiantes de AS

y los que no participaron en AS (Cram,

1998; Fenzel y Leary, 1997; Greene,

1996). 

Comunicación

Las capacidadades de comunicación

oral y escrita se desarrollan en el servi-

cio. Abu-Zahra (2002) halló que el AS

desarrollaba, entre otras cosas, las habi-

lidades de comunicación. De la misma

forma otros estudios (Grassi, Hanley y

Liston, 2004; Holloway, 2002; Juhn et

al., 1999; McMahon, 1998; Miller et al.,

2002; Piper, De Young y Lamsam,

2000; Preiser-Houy y Navarrete, 2006;

Rauner, 1995; Reynolds, 2005;  Sellnow

y Oster, 1997) destacan el papel del AS

en el desarrollo de la comunicación.

Actitudes

El estudio de Blackwell (1996) per-

mitió ver que los estudiantes cambiaron

lo que pensaban acerca del AS luego de
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pasar por esta experiencia. Ellos consi-

deraron que los ayudó a crecer intelec-

tual y emocionalmente y el 85% de un

total de 142 pensaban que el AS debía

estar incorporado a las clases. 

Las actitudes hacia grupos en des-

ventaja social cambian con el AS. Beling

(2004) trabajó con 40 estudiantes que

cambiaron sus actitudes hacia los ancia-

nos luego de tratar con ellos. Un estudio

similar fue realizado por Bringle y Kre-

mer (1993) con estudiantes de un curso

avanzado de psicología con los mismos

resultados en cuanto al cambio de actitu-

des. Rockquemore y Schaffer (2000)

observaron que los estudiantes fueron

cambiando sus actitudes hacia la igual-

dad de oportunidades de los pobres y

necesitados a lo largo de la experiencia

de trabajo con ellos. 

Las actitudes de rechazo hacia el

retardo mental se disminuyen gracias al

trabajo con personas de estas caracterís-

ticas (Curran, 1998). Los estudiantes de

psicología que participaron del AS en

relación a personas con retardo mental

manifiestaron menor rechazo y exclusión

que los del grupo control. 

Eklund-Leen (1994) halló mejores

actitudes hacia el involucramiento en la

comunidad de los líderes de actividades

de AS que en otros estudiantes. Resulta-

dos similares fueron observados en los

estudios de Eyler, Giles y Braxton

(1997), de Eyler y Giles (1999) con es-

tudiantes universitarios, de Kendrick

(1996) con estudiantes de un curso de

sociología y de McElhaney (1998) du-

rante las vacaciones de primavera. El

miedo y la aprehensión que sentían los

estudiantes a trabajar con presos cambió

al interactuar con ellos en el AS (Amt-

mann, 2004).

En el estudio de Hanks (2003) los

estudiantes se veían a sí mismos como

quienes estaban en una posición superior

y que podrían ayudar a los pobres y ne-

cesitados, antes de la experiencia de ser-

vicio. Gracias al AS pudieron ver a las

madres jóvenes como mujeres que lu-

chan en medio de una sociedad injusta y

empatizaron con ellas.

Un estudio experimental (Rice y

Brown, 1998) mostró que los estudiantes

que participaron del AS asumieron acti-

tudes de compromiso personal y emo-

cional y adquirieron sabiduría en cuanto

a sus posiciones de privilegio en la so-

ciedad.

La investigación de Potthoff et al.

(2000) muestra que los estudiantes que

participaron del AS adquirieron habili-

dades y actitudes relacionadas con la

democracia y la diversidad.

Otro estudio con estudiantes doctora-

les de liderazgo educativo (Henderson y

Brookhart, 1997) mostró que éstos fue-

ron beneficiados por el AS en sus actitu-

des hacia el servicio, además de habili-

tarlos para evaluar los beneficios del

servicio en organizaciones e individuos.

Las actitudes cívicas de los varones no

blancos fueron más afectadas por la ex-

periencia de servicio que otros sujetos,

en el estudio de Mabry (1998).

Las actitudes hacia sí mismo, hacia

los demás, hacia la educación y hacia la

vida también cambian a partir de la ex-

periencia en AS. Así lo muestra el traba-

jo de Soukup (1999), quien advirtió es-

tos cambios en los estudiantes.

Liderazgo

La capacidad de liderazgo también se

desarrolla con la práctica del AS (Abu-

Zahra, 2002; Keen y Keen, 1998; Knee,

1999; Peterson, 1998; Quezada y Chris-

topherson, 2005; Rauner, 1995; Simons

y Cleary, 2005; Wade y Yarborough,

1997).
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El estudio de Wade y Yarborough

(1997) con 255 estudiantes de profesora-

do mostró que el impacto del AS fue

efectivo si los estudiantes habían sido

los iniciadores del proyecto, si habían

mostrado un fuerte liderazgo y si los

docentes habían estado dispuestos a ocu-

par un segundo plano en la actividad.

Mediante una investigación-acción,

Newman, Bruyere y Beh (2007) obser-

varon cómo el AS contribuye en la for-

mación de las características de lideraz-

go en estudiantes de la Universidad de

Colorado. Ellos identificaron tres áreas

de cualidades —personal, interpersonal

y de la conducta— y recogieron los testi-

monios de los estudiantes de cómo el AS

reforzó estas áreas.

Compromiso para servir

El participar en actividades de servi-

cio en el contexto educativo afianza el

compromiso de servir. Los estudiantes

que participaron en el AS se involucra-

ron más en actividades religiosas y en

programas de acción comunitaria (Astin

y Sax, 1998). Astin et al. (1999) vieron

que los estudiantes participantes del AS

tenían mejor disposición para ayudar a

otros en dificultades, participaban en

programas comunitarios y en limpieza

ambiental e invertían tiempo en el servi-

cio voluntario. 

Driscoll, Holland, Gelmon y Kerri-

gan (1996) encontraron que el AS im-

pactaba favorablemente sobre el recono-

cimiento e involucramiento social y la

sensibilidad hacia la diversidad de los

estudiantes. Los líderes de las activida-

des de servicio se involucraban más que

otros estudiantes en la comunidad (Ek-

lund-Leen, 1994).

El compromiso para servir es motiva-

do por la empatía social (Eyler et al.,

1997) y la compasión por el desaventaja-

do (Fenzel y Leary, 1997; Keen y Keen,

1998).

Hesser (1995) halló que los estudian-

tes que hicieron AS se comprometían

más con el servicio y el 83% de sus do-

centes consideraban que esto mejoró la

calidad del aprendizaje, comparado con

la enseñanza tradicional. Los estudiantes

también sintieron que mejoró su com-

promiso hacia el servicio (Hudson,

1996; Oliver, 1997).

Markus, Howard y King (1993) en-

contraron una mayor intención de ayu-

dar a los demás en quienes habían par-

ticipado del AS en un postest aplicado

a 89 estudiantes, en tanto Nnakwe

(1999) observó mayor preocupación

por el hambre mundial y la gente sin

hogar en 34 estudiantes que participa-

ron en bancos de comida para gente sin

hogar.

Rockquemore y Schaffer (2000) vie-

ron que luego del AS los estudiantes

manifestaron compromiso por buscar las

causas de la pobreza de las personas a

las cuales atendieron y mejoraron sus

actitudes hacia ellas a lo largo de toda la

experiencia. 

El estudio realizado por Vogelgesang

y Astin (2000) con 19.268 estudiantes

mostró que el AS tuvo un impacto sobre

el activismo social y la comprensión

racial. Además de esto, los jóvenes que

participaron en el AS eligieron carreras

relacionadas con el servicio.

El AS desarrolla amor por la gente y

por la comunidad (Wang, 2000), que a

su vez lleva al estudiante a asumir com-

promiso por el servicio.

El compromiso para servir se mani-

fiesta en el involucramiento de los estu-

diantes en actividades de servicio mien-

tras están experimentando el AS, pero

también se manifiesta en un deseo de

servir en el futuro. Servir durante la
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formación académica afirma el deseo de

servir en el futuro. 

Un grupo de estudiantes de ciencias

humanas y salud manifestaron interés

en servir en el futuro (Blackwell, 1996)

como resultado de la experiencia de ser-

vicio. Rauner (1995) observó este mis-

mo fenómeno con líderes de actividades

de servicio.

Un estudio (Giles y Eyler, 1994)

permitió observar que 72 estudiantes que

sirvieron a la comunidad por medio de

un laboratorio aumentaron su compromi-

so con un servicio continuo. Este com-

promiso también lo manifestaron seis

alumnos estudiados por McElhaney

(1998), quienes participaron de activida-

des de servicio durante las vacaciones de

primavera. 

Otro estudio que apoya la asociación

de AS con el servicio en el futuro es el

de Payne y Bennett (1999), realizado

con 87 estudiantes de licenciatura que

lograron mayor comprensión de las ne-

cesidades de la gente y mayor propen-

sión al servicio en el futuro luego de

pasar por esta experiencia durante su

formación.

Los profesionales que participaron

del AS siendo estudiantes continuaban

participando del servicio una vez gra-

duados (Smedick, 1996).

En dos estudios, Stukas, Snyder y

Clary (1999) midieron la intención de

ser voluntario y vieron que los que ha-

bían participado del servicio voluntaria-

mente estaban más predispuestos a reali-

zarlo en el futuro. 

Al estudiar a los profesores que in-

corporan el AS a sus clases, Wade et al.

(1999) hallaron que los mejores predic-

tores para tal incorporación eran el haber

hecho AS en su formación, la valoración

que hacían de tal experiencia y su longi-

tud, entre otros factores.

Desarrollo social

Desarrollo interpersonal

El AS contribuye al desarrollo inter-

personal (Abu-Zahra, 2002; Juhn et al.,

1999; Preiser-Houy y Navarrete, 2006).

Se incrementa la comprensión de los

demás luego de pasar por la experiencia

del AS (Reynolds, 2005; Schmidt, 2000;

Stott y Jackson, 2005; Toncar, Reid,

Burns, Anderson y Nguyen, 2006).

Responsabilidad social

La responsabilidad social (Myers-

Lypton, citado en Kollross, 1997) está

relacionada con manifestar preocupación

por los asuntos sociales, autoeficacia

para hacer una contribución y demostrar

la habilidad de actuar en relación con

esa preocupación.

Los estudios destacan el papel que

tiene el AS en el desarrollo de la respon-

sabilidad social y el civismo (Astin y

Sax, 1998). Los estudiantes muestran

mayores habilidades cívicas (Barber et

al., 1997) y razonamiento prosocial

(Batchelder y Root, 1994). Cashman,

Hale, Candib, Nimiroski y Brookings

(2004) observaron un aumento en la res-

ponsabilidad hacia los pacientes depresi-

vos en estudiantes, luego del AS. 

Dalton y Petrie (1997) lo observaron

en siete estudiantes de la Florida State

University. Driscoll et al. (1996) obser-

varon un mayor reconocimiento e invo-

lucramiento en la sociedad en cuatro

grupos de estudiantes evaluados antes y

después del AS. Dunlap (1998a) analizó

los diarios de 44 estudiantes involucra-

dos en el trabajo con niños y detectó

mayor responsabilidad social que antes

de la experiencia y una preocupación por

el desarrollo de los niños. 

Eyler y Giles (1999) hallaron que la

responsabilidad social fue uno de los

impactos positivos del AS. Un estudio
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similar (Eyler et al., 1997) señalaba que

el AS estaba asociado a la elección de

carreras que valoran a la gente, al servi-

cio voluntario, al intento de influir en el

sistema político y a la empatía social.

Garbuio (1999) trabajó con 25 estu-

diantes que, en sus vacaciones de pri-

mavera, hicieron tareas de AS con in-

dios navajos. Su responsabilidad social

se vio incrementada. Giles y Eyler

(1994) también vieron que los estudian-

tes que participaron del AS querían in-

volucrarse en el servicio comunitario en

áreas de liderazgo y política y aumenta-

ron su compromiso por un servicio con-

tinuo. Johnson y Bozeman (1998) reali-

zaron un estudio comparando grupos de

estudiantes de AS y no AS, por medio de

test y re-test, señalan que el AS aumenta

la responsabilidad social en el corto pla-

zo. Kendrick (1996) también realizó un

estudio cuasiexperimental cuantitativo

con 123 estudiantes. Quienes participa-

ron en AS mejoraron su responsabilidad

social comparados con quienes no parti-

ciparon. El AS mejora las actitudes cívi-

cas (Mabry, 1998) y ofrece la oportuni-

dad de ejercitar conductas cívicas (Mad-

sen, 2004; Mayhew, 2000; McElhaney,

1998; Myers-Lipton, 1998; Nichols-En-

glish et al., 2002).

Gracias al AS, los estudiantes mani-

fiestan preocupación por el hambre mun-

dial y la gente sin hogar, a la vez que

asumen actitudes activistas (Nnakwe,

1999; Ostrow, 1995).  Además, acompa-

ñado de reflexión crítica, el AS aumenta

la responsabilidad social de los estudian-

tes (Reynolds, 2005) y su participación

cívica (Rice y Brown, 1998). El estudio

de Rockquemore y Schaffer (2000)

muestra cómo los estudiantes pasaron

por las etapas de shock, normalización y

compromiso al enfrentarse a la pobreza.

Su responsabilidad social aumentó al

procurar solución a los problemas de los

marginados.

Sek-Yum Ngai (2006) observó que el

AS acompañado de reflexión cambió la

perspectiva que los estudiantes universi-

tarios tenían de la comunidad y aumentó

su responsabilidad social.

La responsabilidad social puede ir

acompañada en ocasiones de un deseo

de ayudar a otras personas. Sledge et al.,

(1993) vieron que uno de los motivos

para realizar AS de los estudiantes era el

deseo de ayudar los demás. 

Si bien es cierto que las actitudes y

valores cívicos y la responsabilidad son

metas institucionales del AS, en el estudio

de Smith (1994) los estudiantes no identi-

ficaron estos valores con el servicio. Un

administrador lo asoció con la moral y

dos profesores con la religiosidad.

Trato con la diversidad

Una de las metas del AS es el trato

con personas que son diferentes o en

situación de desventaja social. Los estu-

diantes aprendieron a trabajar con presos

(Amtmann, 2004), lo que cambió sus

emociones y mejoró sus habilidades de

comunicación.

Boyle-Baise y Kilbane (2000) pudie-

ron observar el desarrollo de la capaci-

dad para tratar con estudiantes multicul-

turales en estudiantes del profesorado

(Crutsinger, Pookulangara, Tran y Dun-

can, 2004).

Driscoll et al. (1996) estudiaron

cómo el AS aumentó la sensibilidad

hacia la diversidad de los estudiantes al

trabajar en contacto con agencias co-

munitarias.

Eyler y Giles (1999) vieron cómo el

AS aumentaba la tolerancia de los estu-

diantes hacia personas diferentes (Eyler,

Giles y Braxton, 1997), llegando incluso

a tener percepciones positivas hacia la
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gente con la que trabajaron (Giles y Ey-

ler, 1994).

El estudio de Keen y Keen (1998)

mostró cómo el AS mejoró la capacidad

de los estudiantes de trabajar con gente

diferente y su compasión hacia ellos.

Otro estudio similar es el de Osborne,

Hammerich y Hensley (1998), quienes

observaron una mejora en las habilida-

des de los estudiantes para trabajar con

la diversidad y en situaciones sociales

complejas luego de la experiencia de

AS.

Piper, De Young y Lamsam (2000)

observaron a estudiantes de doctorado

en farmacia y vieron que el AS los ayu-

dó a ser más respetuosos por las diferen-

cias individuales y por las necesidades

ajenas. 

Simons y Cleary (2005) observaron

que el AS bajó el nivel de aprehensión

de los estudiantes hacia la diversidad y

adquirieron actitudes positivas hacia las

personas diferentes. Otro estudio mostró

que los estudiantes desarrollaron su ca-

pacidad para trabajar con adultos analfa-

betos mayores de 55 años (Skilton-Sil-

vester y Erwin, 2000) y se generaron

relaciones con este grupo de personas.

Disminución de estereotipos y prejuicios

El servicio también ayuda a reducir

los estereotipos y prejuicios (Abu-Zahra,

2002; McElhaney, 1998). Los prejuicios

hacia los ancianos (Bringle y Kremer,

1993; Greene y Diehm, 1995), hacia las

personas sin hogar (Eyler y Giles, 1999;

Ostrow, 1995), hacia las madres sin ho-

gar y los niños con SIDA (McElhaney,

1998), hacia los discapacitados (Curran,

1998; Miller et al., 2002) y hacia perso-

nas de otros contextos culturales (Boyle-

Baise, 1998; Driscoll et al., 1996; Eyler

et al., 1997; Myers-Lipton, 1996b; Rau-

ner, 1995) se han visto reducidos por

medio del AS.

Dymond, Renzaglia y Chun (2007)

trabajaron con programas de AS que

incluían estudiantes de secundaria con

discapacidades pertenecientes a cinco

escuelas. La experiencia reforzó la con-

veniencia de la inclusión del discapacita-

do mediante la eliminación de barreras y

la promoción de una filosofía inclusiva.

Disminución del racismo

El servicio a personas diferentes

contribuye a la comprensión racial y a

la disminución de los prejuicios raciales

(Astin et al., 1999; Barber et al., 1997;

Boyle-Baise y Kilbane, 2000; Myers-

Lipton, 1996a; Pickron-Davis, 1999;

Rhoads, 1997; Vogelgesang y Astin,

2000).

Desarrollo académico

Rendimiento académico

Una de las áreas afectadas por la

práctica del AS en forma positiva es el

desarrollo académico de los estudiantes.

Aquellos que participan en esta activi-

dad obtienen mayor rendimiento acadé-

mico y mejores calificaciones (Driscoll,

Holland, Gelmon y Kerrigan, 1996). La

aplicación del conocimiento al mundo

real hace que el aprendizaje sea más

completo y mejora el rendimiento aca-

démico (Abu-Zahra, 2002; Eyler y Giles,

1999). 

En la investigación de Ames y Dieps-

tra (2006) los profesores estimaron que

el AS constituye la única manera en que

los estudiantes de trabajo social podrían

aprender algunos de los contenidos del

curso.

Las pruebas muestran un incremento

en el conocimiento de los estudiantes al

participar en el AS (Astin y Sax, 1998;

Crutsinger et al., 2004). Otro estudio

realizado por Balazadeh (1996) mostró
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que 10 de los 26 estudiantes que partici-

paron en el AS obtuvieron calificación

“A” contra 8 de 58 del grupo que no

hizo AS, y 10 de 26 obtuvieron “B” en

el grupo de AS contra 9 de 58 del grupo

que no hizo AS, lo cual demuestra una

mejora en las calificaciones en el grupo

que participó en el programa.

Berson y Younkin (1998) compara-

ron un grupo de estudiantes que realiza-

ba AS con otro de control. El primero

obtuvo calificaciones más altas que el

segundo grupo. Un trabajo similar fue

desarrollado por Markus et al. (1993),

quienes observaron en un diseño expe-

rimental que los estudiantes del grupo

experimental obtuvieron mejores califi-

caciones que los del grupo control lue-

go del AS. Simons y Cleary (2005)

también observaron una mejora en las

calificaciones de estudiantes de psico-

logía educativa.

Al estudiar un grupo de estudiantes

Blackwell (1996) analizó sus percepcio-

nes y observó que la mayoría dijo que el

servicio les ayudó a comprender las lec-

turas de clase. Los estudiantes que en-

trevistó Burr (1997), en un estudio cuali-

tativo, sintieron que el aprendizaje que

integraba el servicio era más completo

que el aprendizaje tradicional.

Cohen y Kinsey (1994) analizaron

los portafolios de 167 estudiantes, de los

cuales el 69% dijo que el AS les aporta

tanto o más que otras experiencias de

aprendizaje. 

Un estudio realizado por Foreman

(1996) mostró que los proyectos elabo-

rados en pequeños grupos por los estu-

diantes, para resolver problemas presen-

tados por agencias comunitarias, fueron

calificados como altamente positivos

para el aprendizaje por docentes y estu-

diantes.

Un extenso estudio realizado por

Gray et al. (1998) con estudiantes, en la

que participaron 930 instituciones y 847

organizaciones comunitarias, mostró que

los estudiantes que participaron del AS

obtuvieron mejores calificaciones. Los

que dedicaron más de 20 horas al semes-

tre en esta tarea pudieron aplicar sus

experiencias en clase y obtuvieron ven-

tajas académicas. 

Hall (1996) realizó un estudio cuali-

tativo con estudiantes que participaron

en AS y estudió su escritura. Su habili-

dad para expresarse en forma escrita

mejoró notablemente porque se basaban

en situaciones reales. Además adquirie-

ron otras habilidades reales que les sir-

vieron para el aprendizaje formal. Shas-

tri (1999) observó algo similar con la

capacidad para expresarse por escrito de

64 estudiantes de psicología educativa.

El postest indicó que había diferencias

positivas en las asignaciones escritas de

estos estudiantes cuando se compararon

los resultados entre este grupo y un gru-

po de control. Strage (2000) también

observó un rendimiento académico supe-

rior que el de los estudiantes que no se

involucraban en AS, especialmente en

narración, ensayos y todos los trabajos

que requieren redacción.

En una evaluación de profesores

universitarios realizada por Hesser

(1995), los docentes consideraban que el

AS mejoró la calidad del aprendizaje,

comparada con la de la enseñanza tradi-

cional, ya que aumentó la comprensión

de culturas diferentes y la capacidad de

resolución de problemas de los estudian-

tes. Ward (2000) también estudió a pro-

fesores que consideraban que los estu-

diantes participantes del AS tuvieron

mayor profundidad y mejor comprensión

del contenido del curso. El conocimiento

de los problemas sociales que tenían los

profesores también se vio enriquecido
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por la experiencia. Por su parte, Knee

(1999) evaluó a estudiantes de trabajo

social y halló que la experiencia de

aprendizaje del grupo era más rica luego

de su participación en el AS.

Un estudio cualitativo, con diarios y

pequeños grupos de discusión, realizado

con estudiantes de administración (Mad-

sen, 2004) indicó que éstos habían logra-

do un conocimiento y habilidades más

profundos que antes del servicio.

Los estudiantes logran una mayor

comprensión de los conceptos del curso

cuando participan del AS (Nichols-En-

glish et al., 2002; Oliver, 1997), a tal

punto que se está convirtiendo en algo

básico para las carreras de periodismo y

comunicación (Panici y Lasky, 2002).

Los estudiantes salen mejor equipados

que con la educación tradicional (Poulin,

Kauffman y Silver, 2006). Están más

motivados y comprenden mejor los con-

tenidos del curso (Preiser-Houy y Nava-

rrete, 2006) y se desarrollan mejor como

profesionales (Reynolds, 2005).

El impacto del AS es mayor en el

aprendizaje de estudiantes urbanos, de

escasos recursos y no blancos (Scales,

Roehlkepartain, Neal, Kielsmeier y Ben-

son, 2006) y su rendimiento académico

mejora, comparado con los estudiantes

de raza blanca.

En un estudio cualitativo con 30 es-

tudiantes de educación secundaria, Stott

y Jackson (2005) observaron un mayor

conocimiento personal y habilidades de

aprendizaje al participar en actividades

de tutoría de pares.

Tartter (1996) aplicó el AS durante

tres años en una escuela de Harlem con

estudiantes. Luego de ese período, los

puntajes promedio de los alumnos au-

mentaron de tal manera que ameritaba

sacar a la escuela de la categoría de la

lista crítica de la ciudad. 

En la Western Washington Univer-

sity (1994) se hizo un estudio con estu-

diantes que desarrollaron actividades en

las áreas de salud, salud mental y social,

quienes expresaron que el AS aportó

mucho en cuanto a conocimiento y me-

jora personal y sentían que la universi-

dad debía ampliar las oportunidades de

participación, ya que dicho aprovecha-

miento estuvo marcado por las oportuni-

dades de servir. 

Retención escolar

Otro aspecto que afecta el desempe-

ño académico es la retención de los estu-

diantes. El estudio de Roose et al.

(1997), con 170 estudiantes afroamerica-

nos, mostró que, entre todas las variables

—que incluían los empleos de verano, el

cambio de carrera y el servicio comuni-

tario—, la que más alto correlacionó con

la retención fue el servicio comunitario.

Aplicación de la teoría en la práctica

El desarrollo académico se ve enri-

quecido cuando los estudiantes tienen la

posibilidad de aplicar en la práctica los

conocimientos aprendidos (Crutsinger et

al., 2004; Eyler y Giles, 1999), de inte-

grar filosofía y experiencia (Fenzel y

Leary, 1997), de aplicar el aprendizaje a

situaciones reales (Hall, 1996; Miller,

1994), de aplicar el contenido a situacio-

nes nuevas (Kendrick, 1996), de conec-

tar teoría y práctica (McElhaney, 1998),

de reforzar el aprendizaje con la práctica

(Oliver, 1997) y de obtener perspectivas

diferentes de la realidad (Nigro y Wort-

ham, 1998).

Sterling (2007) considera que el

aprendizaje experiencial es la base del AS

y tiene tres componentes: conocimiento,

actividad y reflexión. El conocimiento

está conformado por conceptos, actos,

información y experiencia previa. Son
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adquiridos y reforzados mediante lectu-

ras y exámenes sobre el contenido. La

actividad está relacionada con el conoci-

miento aplicado a eventos actuales y la

acción sobre la realidad. La reflexión es

posible gracias al pensamiento analítico

y sirve para determinar cómo la activi-

dad ha contribuido al crecimiento pro-

pio. Incluye diarios personales, simula-

ciones, pequeños grupos de discusión y

conversaciones focalizadas.

Pensamiento crítico

Si bien el desarrollo del pensamiento

crítico y la complejidad del pensamiento

son aspectos del desarrollo personal del

estudiante, ambos inciden notablemente

en el aprendizaje y mejoran el rendi-

miento académico. Abu-Zahra (2002)

observó a estudiantes de ingeniería y

pudo ver una mayor complejidad de ra-

zonamiento, análisis de problemas, pen-

samiento crítico y desarrollo cognitivo

después del AS.

El mejoramiento en la resolución de

situaciones complejas es otro beneficio

del AS (Batchelder y Root, 1994; Eyler,

Root y Giles, 1998; Preiser-Houy y Na-

varrete, 2006), así como el pensamiento

crítico y la reflexión (Bergkamp, 1996;

Eyler y Giles, 1999; Hesser, 1995;

Parker-Gwin y Mabry, 1998).

Osborne, Hammerich y Hensley

(1998) observaron mayor complejidad

cognitiva en 95 estudiantes luego de un

semestre de AS.

Quezada y Christopherson (2005)

realizaron un estudio cualitativo, donde

observaron que el AS había afectado

positivamente los resultados de la cog-

nición de los estudiantes, mejorando su

reflexión y metacognición.

Schmiede (1995) estudió a los alum-

nos mediante la técnica de los grupos de

discusión y observó una mejora en la

complejidad de pensamiento. Casi la

mitad de los estudiantes pudieron llegar

al nivel superior de pensamiento, según

el cuestionario FIPSE.

Otro estudio cualitativo realizado por

Sedlak et al. (2003), con estudiantes de

enfermería, mostró mayor pensamiento

crítico y autorreflexión en los participan-

tes luego del AS.

Capacitación para el ejercicio 

profesional

Los sujetos que participaron del AS

estaban más preparados para ejercer su

profesión (Astin et al., 1999) y una de

las conductas con las que estaba asocia-

do el servicio voluntario era la posterior

realización de posgrados.

El AS contribuye a afianzar a los

estudiantes en su vocación y en la elec-

ción de carreras relacionadas con el ser-

vicio (Keen y Keen, 1998; Sledge et al.,

1993; Vogelgesang y Astin, 2000).

Impacto de las características

del programa de AS 

Las investigaciones reseñadas a con-

tinuación indican que el impacto del AS

sobre los estudiantes está condicionado

por las características que tiene el pro-

grama en cada institución educativa.

Pertinencia del programa

El lugar o la tarea de servicio deben

tener relación con las características de

la formación profesional del estudiante.

En la medida en que el estudiante pueda

aplicar los conocimientos teóricos en la

comunidad, el programa de AS será de

calidad. Pero esto tiene una vía de retor-

no al aula. Lo que se aprendió en la co-

munidad puede aplicarse al proceso de

aprendizaje. Es decir, que la pertinencia

del programa asegura la posibilidad de

la transferencia del aprendizaje.



NIKOLAUS

124

Eyler y Giles (1999) observaron que

los estudiantes que participaron de la

experiencia de AS, por estar relacionada

con materias académicas, mostraron ma-

yor complejidad en el análisis de los

problemas, locus de problema, solución

y habilidad de pensamiento crítico, que

otros estudiantes que no participaron del

programa de AS.

Eyler y Giles dicen que la institución

debe poner mucha atención a las cone-

xiones con la comunidad para producir

situaciones productivas para los estu-

diantes y una fuente genuina de utilidad

para la comunidad. Los estudiantes pue-

den ejercitar su iniciativa, asumir res-

ponsabilidades y trabajar a la par de los

miembros de la comunidad. Un lugar de

calidad brinda la posibilidad de experi-

mentar el “mundo real” y esto afecta el

desarrollo personal e interpersonal.

Hay ocasiones en las que la pertinen-

cia del programa no es una condición

planeada expresamente por parte de

quienes coordinan los programas de AS

o de las instituciones educativas, sino

que se espera que se dé espontáneamente

en el contacto con la comunidad. Aun en

estos casos, cuando se logra la pertinen-

cia, pueden observarse resultados positi-

vos.

Cuando los programas de AS son

pertinentes, se establece una conexión

entre la teoría y la práctica, de tal mane-

ra que los estudiantes participan más

activamente en clases. En el estudio de

Boss (1994) los estudiantes que trabaja-

ron en el AS participaron más activa-

mente en clase que el grupo de control y

se notó un mayor desarrollo en el aspec-

to moral.

En una investigación de Crutsinger et

al. (2004), los estudiantes notaron avan-

ces en su conocimiento y habilidades, al

poder aplicar sus conocimientos a pro-

blemas específicos del trabajo.

McElhaney (1998) observó que los

estudiantes pudieron conectar la teoría

con la práctica y resolver problemas de

la comunidad al aplicar conocimientos

teóricos con las necesidades reales. 

El trabajo de Tarallo-Falk (1995) con

estudiantes de medicina mostró que uno

de los motivos para involucrarse en el

servicio era el aprendizaje; es decir, que

ellos alcanzaban a ver que en el servicio

podían aplicar los conocimientos adqui-

ridos en las aulas. Los estudiantes articu-

laron el AS con el trabajo académico y

su rol como médicos. Sin embargo, pro-

pusieron con firmeza a la administración

que el AS siguiera siendo una actividad

estudiantil y no manejada por la admi-

nistración.

Hay ocasiones en que falla la perti-

nencia, no porque el lugar de la coloca-

ción del estudiante no corresponda con

las características profesionales de su

perfil profesional, sino por fallas en su

formación teórica. En una investigación

con agentes comunitarios (Ward y Ver-

non, 1999), se pudo observar que, aun-

que sus percepciones eran positivas

hacia los estudiantes, los primeros mani-

festaron que uno de los problemas fue la

necesidad de entrenamiento de los últi-

mos. Cuando hay fallas en la formación

teórica, la aplicación en el servicio es

defectuosa. 

Reflexión

La cantidad y calidad de actividades

reflexivas tiene un impacto en el aprendi-

zaje del estudiante. Acción sin reflexión

no tiene el mismo efecto que cuando

ambas van juntas. Los diarios reflexivos,

los cuestionarios posteriores al servicio,

los ensayos y grupos de discusión con

pares y supervisores son algunos de los

recursos que inducen al estudiante a
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reflexionar sobre la práctica y a poder

obtener un aprovechamiento integral de

la experiencia de servicio.

Eyler y Giles (1999) hallaron que la

cantidad y calidad de la reflexión oral y

escrita eran predictores de la calidad de

los programas de servicio.

Una de las actividades reflexivas que

acompañan al AS es la autoevaluación

reflexiva (Crutsinger et al., 2004) que ha

tenido un impacto positivo en los estu-

diantes para lograr un mayor aprovecha-

miento de la experiencia. 

La reflexión aumentó la empatía por

los problemas sociales y el sentido de

empoderamiento en estudiantes (Loe-

wen, 1998) al enfrentarse a preguntas

reflexivas. Las mujeres manifestaron

mayor empatía que los hombres.

Los diarios o bitácoras donde los

estudiantes vuelcan sus vivencias contri-

buyen a la reflexión sobre la práctica y

han sido muy usados por las investiga-

ciones de corte cualitativo sobre el AS

(Dunlap, 1997; Dunlap, 1998a, 1998b;

Foreman, 1996; Gelmon, Holland y

Shinnamon, 1998; Gray et al. 1998;

Greene y Diehm, 1995; Holloway, 2002;

Jeffers, 2000; Jordan, 1994; Madsen,

2004; Mayhew, 2000; McMahon, 1998;

Nichols-English et al., 2002; Ostrow,

1995; Raskoff, 1997; Rockquemore y

Schaffer, 2000; Sedlak et al., 2003;

Skilton-Silvester y Edwin, 2000; Sledge

et al., 1993; Strage, 2000; Tartter, 1996;

Wang, 2000; Wells y Grabert, 2004).

Estos trabajos muestran que los diarios

de reflexión constituyen una forma muy

usada para evaluar el impacto del curso

sobre los estudiantes.

Los ensayos o trabajos escritos que

presentan los estudiantes son otra herra-

mienta de reflexión comúnmente usada

durante el programa de AS (Balazadeh,

1996; Boyle-Baise, 1998; Foreman,

1996; Hanks, 2003; McMahon, 1998;

Nichols-English et al., 2002; Preiser-

Houy y Navarrete, 2006; Reynolds,

2005; Skilton-Silvester y Erwin, 2000;

Wade y Yarborough, 1996).

La discusión en grupos ha significa-

do un aporte muy importante como téc-

nica de reflexión y ha acompañado a las

técnicas anteriores como un recurso muy

valioso para extraer significado de la

práctica (Bringle y Kremer, 1993; Clar-

ke, 2000; Gelmon et al., 1998; Hanks,

2003; Hesser, 1995; Ikeda, 1999; Ikeda,

2000; Juhn et al., 1999; Keen y Keen,

1998; Madsen, 2004; McElhaney, 1998;

Miller et al., 2002; Nichols-English et

al., 2002; Pickron-Davis, 1999; Rauner,

1995; Schmiede, 1995; Smith, 1994;

Tarallo-Falk, 1995; Ward, 1996; Zawac-

ki, 1997).

Ikeda (2000) realizó una investiga-

ción con profesores y estudiantes para

estudiar el rol de la reflexión en el AS.

Los tópicos de reflexión facilitaron la

discusión en clase, la elaboración de

informes escritos y diarios. Los estudian-

tes disfrutaron la posibilidad de inter-

cambiar historias y expresaron que la

reflexión escrita los forzó a integrar la

experiencia de servicio con las materias.

De esta manera la reflexión se convirtió

en un camino para lograr la aplicación

del servicio al aula. 

Los diarios reflexivos, la presenta-

ción de ensayos o trabajos escritos y los

pequeños grupos de discusión, son téc-

nicas usadas en la mayoría de los traba-

jos de corte cualitativo y dan importan-

cia a la reflexión como un elemento

relacionado con la calidad del progra-

ma de AS.

Para que las actividades reflexivas

sean efectivas, deben reunir ciertas carac-

terísticas: relacionar experiencia con obje-

tivos de aprendizaje, tener regularidad,
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permitir realimentación y evaluación e

incluir la clarificación de valores (Hat-

cher y Bringle, 1997).

Duración del servicio

Hay quienes sostienen que la efecti-

vidad del servicio se logra cuando el

programa comprende entre 15 y 20 horas

como mínimo en un semestre (Boss,

1994; Ferrari y Worrall, 2000; Gray et

al., 1998; Mabry, 1998).

Exposición a la diversidad

El tomar contacto con diferentes reli-

giones y razas llevó a que los estudiantes

adquieran una mayor comprensión y

tolerancia hacia las diferencias (Barber

et al., 1997). Dos estudios con estudian-

tes de profesorado (Boyle-Baise, 1998;

Boyle-Baise y Kilbane, 2000) mostraron

que estos se sintieron más cómodos y

familiarizados con las diferencias cultu-

rales, cambiaron sus estereotipos y esta-

ban mejor preparados para trabajar en

contextos culturales diversos que antes

de la experiencia.

Driscoll et al. (1996), con cuatro gru-

pos de estudiantes, identificaron la sensi-

bilidad que adquieren los estudiantes

hacia la diversidad como uno de los be-

neficios del AS. Las agencias comunita-

rias también se beneficiaron con la expe-

riencia, ya que ampliaron su capacidad

de atención a los clientes.

El extenso trabajo de Eyler y Giles

(1999) también analizó el impacto del AS

sobre lo que aprenden los estudiantes du-

rante la experiencia e identificó el trato con

la diversidad como uno de los beneficios.

Hay estudios contradictorios en rela-

ción con la diversidad. El de Grady

(1998) es uno de ellos. Los estudiantes

aumentaron su conocimiento de la diver-

sidad, pero reforzaron nociones deficita-

rias sobre las familias de bajos ingresos

y familias de color. Este es un caso en el

que la exposición a la diversidad parece

confirmar los prejuicios.

El AS fue usado con estudiantes que

se preparaban para ejercer como maes-

tros, por lo cual incluyeron en su prepa-

ración la exposición a la diversidad (Ho-

nes, 1997). Esto hizo que afianzaran su

comprensión de la diversidad y también

su vocación docente.

La participación en el AS prepara a

los estudiantes para trabajar con la diver-

sidad (Osborne et al., 1998; Pickron-Da-

vis, 1999; Piper et al., 2000; Potthoff et

al., 2000; Rhoads, 1997; Simons y

Cleary, 2005).

La voz de la comunidad

No siempre las necesidades de los

estudiantes o del programa de AS coin-

ciden con las de la comunidad. La cali-

dad del programa también depende de

saber escuchar acerca de las necesida-

des comunitarias y hacerlas coincidir

con las educativas. Para ello es necesario

que escuela y comunidad trabajen en for-

ma mancomunada, aunando esfuerzos.

Un proyecto comunitario que busca aten-

der las necesidades comunitarias se con-

vierte en un buen proyecto (Eyler y Giles,

1999). 

Al entrevistar a agentes comunita-

rios, Ward y Vernon (1999) recibieron

su percepción sobre la falta de consisten-

cia de los programas y la necesidad de

mayor coordinación y comunicación con

los profesores. Hay ocasiones en las que

el trabajo comunitario realizado por los

estudiantes no necesariamente responde

a las expectativas y necesidades de la

comunidad.

Realimentación

La realimentación que reciben los

estudiantes de parte de sus profesores o
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de parte de los miembros de la comuni-

dad tiene un impacto sobre los primeros.

Por ejemplo, en la experiencia de AS

que condujo Amtmann (2004), los pre-

sos manifestaron gratitud hacia los estu-

diantes por su trabajo de promoción de

la salud. En el estudio de Bringle y Kre-

mer (1993), 44 estudiantes de licenciatura

trabajaron con ancianos, quienes fueron

entrevistados telefónicamente e informa-

ron que las actitudes de los estudiantes

habían sido muy positivas.

El programa de AS gana en efectivi-

dad cuando, entre otros factores, los es-

tudiantes participan en discusiones con

supervisores e instructores y reciben una

realimentación directa de parte de ellos

(Mabry, 1998).

Subramony (1999) hace notar que la

realimentación de la comunidad predice

positivamente el aprendizaje de los estu-

diantes, mientras la realimentación orga-

nizacional no lo hace. Además, los estu-

diantes con metas orientadas hacia el

aprendizaje buscan la realimentación,

mientras que aquellos con metas orienta-

das al rendimiento no lo hacen. En un

estudio posterior realizado por el mismo

autor (Subramony, 2000), se observó

que los estudiantes con disposición a

obtener realimentación puntuaban alto

en el test de disposición al AS. Esto lle-

va a pensar que no todos los estudiantes

reaccionan de la misma manera ante la

realimentación recibida y que podría

existir una relación entre la disposición

al servicio y la orientación hacia las me-

tas de aprendizaje.

El AS y los profesores

El AS no sólo afecta a los estudiantes

sino que los profesores también reciben

el impacto de estos programas. El estu-

dio de Ward (2000) mostró que los pro-

fesores incrementaron su conocimiento

sobre los problemas sociales al acompa-

ñar a los estudiantes en el AS. Sin em-

bargo no todos los profesores incorporan

el AS a sus clases en las instituciones

donde el AS es voluntario y constituye

una opción para los docentes.

Incorporación del AS 

al currículum

Cuando la institución no incorpora el

AS a su currículum los profesores tienen

la opción de hacerlo en sus clases, pero

esto es posible gracias al esfuerzo indivi-

dual de ellos y los profesores involucra-

dos lo hacen por motivos personales

(Bergkamp, 1996). A veces no se cuenta

con el apoyo institucional para seguir

adelante con los proyectos (Burr, 1997).

Hammond (1994) estudió las motiva-

ciones de 163 profesores y halló que el

motivo para incorporar el AS a sus cla-

ses era el deseo de hacer el curso más

relevante y autodirigido. Pero la relación

entre las motivaciones y la satisfacción

con tales esfuerzos dependía de su liber-

tad de trabajo, la creencia de que tal es-

fuerzo tenía sentido y saber que la tarea

era fructífera.

En una investigación realizada por

O’Quin, Bulot y Johnson (2005) sobre

66 proyectos de AS en el ámbito de la

gerontología, los 42 profesores que

respondieron a los cuestionarios señala-

ron que los mayores obstáculos para

implementar esta pedagogía fueron la

falta de reconocimiento del AS para la

promoción del curso, la falta de recur-

sos económicos para llevar adelante los

proyectos y la falta de tiempo para su

seguimiento y evaluación. Esta falta de

reconocimiento a los profesores que

implementan proyectos de AS ha sido

una barrera para que se afianzara como

una pedagogía, incluso llegando a verse

una leve declinación del interés de los
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maestros por el tema entre los años 1981

y 1992 (Euster y Weinbach, 1994).

Es interesante notar que la orien-

tación académica de los profesores no

fue predictora de una orientación hacia

la educación experiencial y hacia el AS

en la investigación de Itin (1997). En

cambio lo son el género y las experien-

cias prácticas previas a la universidad.

En cambio Antonio, Astin y Cress

(2000) encontraron que la orientación

humanística era predictora de involucra-

miento, al igual que la raza negra y el

género femenino. Las profesoras y quie-

nes no tenían la titularidad de sus cáte-

dras eran más proclives a este tipo de

práctica (Martin, 1994). 

Los profesores casados apoyan más

que los solteros el AS y también aque-

llos con una antigüedad docente de entre

4 y 20 años, comparados con los más

novatos. Aquellos que habían aportado

más de 50 dólares por año para caridad

estaban más dispuestos a involucrarse en

el servicio (Lelle, 1996).

Stanton (1994) halló que los maes-

tros estaban dispuestos a integrar el AS

a sus clases si tenían una motivación

intrínseca y metas del currículum rela-

cionadas con el servicio, si habían parti-

cipado en seminarios para conocer la

teoría y práctica del AS y si tenían la

percepción de que la institución valoraba

estos proyectos asignándoles recursos y

realizando la promoción adecuada.

Al estudiar a 344 profesores recién

graduados se observó que el 30% de

ellos tenían incorporado el AS a sus cla-

ses a pesar de estar muy ocupados y no

contar con el apoyo institucional, mien-

tras el 70% pensaban hacerlo en el futu-

ro. Pero el mayor predictor para esto era

que el haber realizado actividades de

servicio en su formación, la valoración

positiva que hacían de esa experiencia,

la longitud en el tiempo de la experien-

cia, el tamaño de la clase a su cargo y el

apoyo institucional que recibían (Wade

et al., 1999).

En algunos casos ha llegado a ser tan

significativo el aporte del AS a la for-

mación de los estudiantes que los profe-

sores consideraron que era la única ma-

nera en que los estudiantes podrían

aprender algunos de los contenidos del

curso (Ames y Diepstra, 2006).

El AS y las instituciones educativas

Si bien es cierto que la implementa-

ción del AS depende en parte del cuerpo

docente, las instituciones juegan un pa-

pel esencial en la incorporación de esta

pedagogía a su plan de estudios. Las

instituciones con mayor éxito en el desa-

rrollo comunitario tienen las siguientes

características (Battaglia, 1995): un lide-

razgo que posee metas y prioridades con

claridad, estructura de apoyo a los pro-

gramas, plan estratégico con foco en el

desarrollo comunitario, profesores sensi-

bles y comprometidos con las necesida-

des de los estudiantes en riesgo y apoyo

académico para los estudiantes.

Al estudiar a siete instituciones cató-

licas de Estados Unidos, Bergkamp

(1996) advirtió que, aunque el AS es

vital para la cultura de las universidades

católicas, los proyectos fueron construi-

dos sobre el esfuerzo individual de los

profesores, quienes tienen una motiva-

ción personal para hacerlo; es decir, no

siempre el hecho de que el servicio sea

parte de la filosofía institucional implica

un apoyo concreto en esta dirección.

El éxito de los programas de AS está

asociado a la congruencia de los progra-

mas con las metas institucionales, la

articulación clara con la misión, el ma-

nejo de planes por parte de los maestros

en la implementación de los programas,
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la integración de servicio y estudio, las

metas y planes a largo plazo y los siste-

mas de comunicación abiertos (Berman,

1999).

Un estudio de 42 instituciones educa-

tivas (Sagaria y Burrows, 1995) mostró

que, aunque los funcionarios le asigna-

ban gran importancia al AS en la política

y misión institucionales, este tema ocu-

paba muy poco lugar en las discusiones

de los grupos que marcaban políticas y

casi no era requisito de graduación o lo

era muy raramente.

Institucionalización del AS

El AS toma varias formas en las ins-

tituciones educativas. Una es la forma de

servicio voluntario, con acciones puntua-

les y aisladas. Pero ha habido mejores

resultados cuando ha formado parte del

plan de estudios de la institución.

Las administraciones más centraliza-

das lograron institucionalizar el AS con

mayor facilidad que aquellas con estruc-

turas más aplanadas (Ward, 1996) y los

administradores de mayor edad dieron

mucho apoyo verbal al AS aunque en la

práctica variaba mucho su implementa-

ción. Ward propone combinar el AS con

la participación voluntaria como una

forma de lograr su instucionalización.

El proceso de institucionalización no

ocurre en forma repentina, sino que lleva

por lo menos un período de tres años

para su establecimiento (Furco, 2002).

Furco realizó un estudio con 43 institu-

ciones educativas de nivel superior en

Estados Unidos para identificar los fac-

tores que hacen posible la institucionali-

zación del AS. Estos son: (a) misión y

filosofía que tenga en cuenta el AS, (b)

apoyo, liderazgo e involucramiento de

los docentes, (c) apoyo institucional en

el aspecto administrativo al marcar polí-

ticas, coordinación y evaluación, (d)

apoyo al estudiante en relación con las

recompensas, conocimiento, oportunida-

des y atención a lo que tiene que decir,

(e) participación de la comunidad en

cuanto a recompensas y conocimiento,

comprensión mutua entre universidad y

comunidad y atención a la voz de la co-

munidad.

Furco (2001) dice que para lograr la

institucionalización del AS es necesario

primero formar una masa crítica de pro-

fesores que se comprometan con esta

nueva pedagogía. Luego se debe vincu-

lar el AS a las actividades académicas

que los docentes valoran más, después

relacionarlo con las metas e iniciativas

académicas y por último incorporarlo a

la estructura académica de la universi-

dad. El AS debe ser una filosofía más

que una pedagogía. Esto implica que no

sólo se lo practicará en el aula. 

La institucionalización del AS ocurre

más en planteles donde hay una oficina

centralizada bajo un jefe académico que

si está en manos de la comunidad educa-

tiva (Bringle y Hatcher, 2000). Sin em-

bargo, los docentes sienten que los lo-

gros mayores se dan en el área de la

planificación y la adquisición de conoci-

miento. Las áreas de investigación y

evaluación del AS todavía no están sien-

do desarrolladas como podrían serlo.

Young, Shinnar, Ackerinan, Carrut-

hers y Young (2007) estudiaron los ca-

sos de 12 directores de universidades y

colegios de Estados Unidos que pudie-

ron implementar y sustentar el AS a ni-

vel institucional. Estos directores imple-

mentaron estrategias asociadas con la

financiación, administración, contrata-

ción de personal, apoyo, involucramien-

to de los estudiantes y evaluación.

Las tres universidades iniciadoras del

Campus Compact —Brown, Standford y

Georgetown— se vieron afectadas en su
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organización por el AS. Las tres impul-

saron los servicios públicos desde los

programas académicos. Fue mayor el

apoyo de los estudiantes que el de los

profesores y no hubo políticas para inte-

grar el AS como requisito de graduación

(Waring, 1995).

En el año 2000, en el territorio de los

Estados Unidos, del 17% de las institu-

ciones de nivel superior que forman el

Campus Compact, sólo el 57% de ellas

tenían un centro de AS en sus campus

(Campus Compact, 2000).

El Campus Compact es una coalición

de alrededor de mil universidades y co-

legios de los Estados Unidos que tiene el

propósito de fomentar el compromiso

cívico y social en la educación superior.

Representa a cinco millones de estudian-

tes en todo el país (Campus Compact,

s.f.)

El AS y la comunidad

Otro beneficio es que el AS afianza

las relaciones de las instituciones educa-

tivas con la comunidad. Así lo indica el

estudio de Battaglia (1995) de cinco

agencias comunitarias en las que partici-

paron 42 colegios. La comunidad valoró

el aporte que los estudiantes hicieron al

responder a los problemas propios de la

ciudad. 

En el estudio de Driscoll et al.

(1996), las agencias comunitarias mejo-

raron su capacidad de servir a los clien-

tes y obtuvieron mejores beneficios eco-

nómicos gracias a la participación de los

estudiantes. 

El impacto del programa de AS sobre

la comunidad fue estudiado en Estados

Unidos con estudiantes que mantuvieron

una experiencia de servicio en institucio-

nes y organizaciones comunitarias (Gray

et al., 1998). Los estudiantes y la comu-

nidad fueron grandemente beneficiados.

Los agentes comunitarios calificaron a

los estudiantes como más efectivos que

otros voluntarios y el 90% de ellos dije-

ron que los costos de trabajar con estu-

diantes voluntarios fueron superados

ampliamente por los beneficios.

En una investigación realizada por

Reising, Allen y Hall (2006), el impacto

de los estudiantes de enfermería sobre la

comunidad fue tal que el 63% de los

clientes cambiaron sus hábitos de salud,

como la dieta, el peso, el ejercicio, con-

trol de la hipertensión, citas con sus mé-

dicos y estilo de vida.

Las relaciones con la comunidad se

afianzan mediante el AS gracias a que

hay un beneficio mutuo: si el proyecto

comunitario funciona bien la comunidad

se ve bien servida. Esto fortalece los

lazos entre ellas. La comunidad gana

nuevos recursos y la universidad puede

desarrollar proyectos nuevos en la comu-

nidad (Clarke, 2000).

Según Poulin, Kauffman y Silver

(2006), la interrelación entre escuela y

comunidad lleva a una postura “win-

win” (ganar-ganar) donde todos salen

beneficiados: los estudiantes salen mejor

equipados con el AS que con la educa-

ción tradicional y la comunidad recibe

los beneficios de un servicio activo.

Resumen

Se presentó el concepto de AS más

aceptado por el mundo académico y

que adopta el autor de este trabajo; a

saber, como una actividad protagoniza-

da por los estudiantes, que atiende a

necesidades reales y reconocidas por la

comunidad y planificada por la institu-

ción educativa y los estudiantes, en for-

ma integrada al currículum y en función

del aprendizaje de los estudiantes. El

concepto de AS no es sinónimo de vo-

luntarismo o de proyectos de servicio
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aislado, sino que es una actividad pro-

gramada y de carácter regular.

Hay numerosos trabajos que destacan

el papel de las actitudes de los estudian-

tes hacia el servicio y su involucramien-

to en los proyectos de AS. 

Uno de los indicadores de calidad del

AS es la integración de los estudiantes a

la planificación y selección de los pro-

yectos de acuerdo con sus capacidades y

preferencias.

También hay muchos trabajos que

apoyan el papel de las actividades refle-

xivas como un elemento esencial durante

los proyectos de servicio. La tendencia

en la mayoría de los estudios realizados

en el campo del AS muestra que los es-

tudiantes ejercen su protagonismo desde

la planificación, selección y ejecución de

los proyectos. La reflexión acompaña

todo el proceso de servicio, a través de

actividades como ensayos, diarios, pre-

sentaciones y grupos de discusión.

En la medida en que el AS es ejecu-

tado tomando en cuenta los principios y

factores de calidad, se manifiestan bene-

ficios para toda la comunidad educativa

y la sociedad. Los estudiantes mejoran

su pensamiento crítico, su autoestima y

su autoeficacia, crecen como personas,

mejoran su rendimiento académico, re-

ducen sus prejuicios,  adquieren mejor

trato con la diversidad, desarrollan acti-

tudes cívicas y de responsabilidad y me-

joran en los aspectos espiritual y moral.

Estos son algunos de los beneficios del

involucramiento en el AS que han sido

puestos a prueba en las investigaciones

expuestas en este capítulo.

Por otro lado, los maestros que inclu-

yen el AS en sus clases se benefician con

tener una fuente más de investigación,

ver sus clases enriquecidas por la prácti-

ca y tener estudiantes más activos y par-

ticipativos. Algunos docentes considera-

ron el AS como un componente esencial

para sus materias por obtener un valor

agregado que no consiguen de otras

fuentes.

Las instituciones también se ven

impactadas por el AS, porque esto mo-

difica su dinámica. Experimenta un

acercamiento a la sociedad, hay menor

deserción en los estudiantes y se mani-

fiesta una sinergia entre todo su plantel

y estudiantes.

Además de los beneficios para los

estudiantes, los estudios muestran que la

comunidad se beneficia en gran manera

con el AS, pues recibe el aporte y el be-

neficio de miles de jóvenes, futuros pro-

fesionales, con sus energías y talentos

puestos al servicio de las necesidades.
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