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1. Infroduccién

El Aprendizaje-Servicio (APS, en adelante] es una metfodologia docente que pone en marcha
actividades para, al mismo tiempo, promover aprendizajes en los alumnos y proporcionar un servicio a la
comunidad (Puig & Palos, 2006). El APS forma parte de la practica educativa en varios paises (e.g., EEUU,
Holanda, Argentina) y estd cobrando cada vez mds presencia en otros tantos. Los datos disponibles apuntan
a que el APS fomenta el aprendizaje y la aplicacién de contenidos curriculares y el desarrollo de la
ciudadania (Furco, 2010). Algunos trabajos han analizado sistematicamente gué aprendizajes (en términos
de competencias) resultan del APS (Rubio, 2009); el objetivo del presente trabajo es interpretar desde la
Psicologia de la Educacion cémo el APS alcanza dichos resultados.

2. ¢Qué es el Aprendizaje-Servicio?

La caracteristica nuclear del APS es su doble dimensién: plantea actividades (a) que suscitan
aprendizafe, cuya implementacion (b) ofrece un servicio al entorno social donde se desarrollan (Puig & Palos,
2006). Un ejemplo de APS' es una actividad en la que alumnos de Educacién Primaria investigan sobre el
consumo de papel e implantan el uso de papel reciclado en su escuela haciéndola mas respetuosa con el
medio. En esta actividad los alumnos aprenden sobre como se produce papel, qué consecuencias tiene usar
un tipo u ofro de folio y cdmo diferenciar los tipos de folio; aprenden también a disefiar una campaia de
concienciacién, a dar un discurso y a trabajar en equipo para alcanzar un objetivo ambicioso. La escuela,
por su parte, disfruta de un funcionamiento mds sostenible y se convierte en un referente en su entorno
gracias a la actividad.

El APS tiene varios ingredientes o componentes basicos, de enfre los que nos interesa destacar dos.
Por un lado, el APS requiere a los alumnos apficar los conocimientos adquiridos en el aula para resolver
demandas del mundo que los rodea, es decir, el APS favorece el desarrollo de conocimientos para la vida
(Martin, Rubio, Batlle, & Puig, 2010). Asi, los alumnos deben utilizar las definiciones y descripciones
aprendidas en clase (e.g., “los folios a los que se aplica cloro son luminosos®) para identificar, clasificar,
predecir, etc. (“este papel es menos blanco que éste otro, luego es reciclado”) y las instrucciones y
demostraciones (e.g., “para captar la atencion de la gente, los carteles han de contener mensaijes simples
pero certeros”) para guiar sus acciones (disefiar un cartel persuasivo). Los alumnos, pues, no sélo retienen
esos conocimientos, sino que también los usan para resolver problemas. Por ofro lado, en el APS el servicio

' Esta actividad se puso en marcha en el CEIP Cisneros de Santander, Cantabria (Espafial, durante el curso 2010-2011.
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atiende a una necesidad sentida por la comunidad donde se pone en marcha la actividad (Martfin et al.,
2010). El APS, pues, no impone un servicio a la comunidad sino que recoge y responde a las demandas de
ésta. En el ejemplo que hemos propuesto, el centro donde se implanta el uso del papel reciclado ve
atendida una necesidad: el centro buscaba adoptar férmulas de consumo sostenibles y ser un modelo de
buenas prdcticas para su comunidad, que es justo lo que consigue gracias a la actividad de APS.

Ademas de estos dos componentes esenciales, los autores han identificado algunos ingredientes
adicionales en todo proyecto de APS (Furco & Billig, 2002; NYLC, 2008; Puig, Batlle, Bosch & Palos, 2007;
Tapia, 2006). Estos ingredientes son, entre otros, el papel activo del alumno en el desarrollo de la actividad
de APS, la planificacion de los aprendizajes que se pretende suscitar con la actividad y su conexion con el
curriculo, la reflexion sobre lo acontecido durante la actividad, el respeto y reconocimiento de la diversidad
como una fortaleza y la capacidad para generar alianzas entre personas e instituciones.

El atractivo del APS ha motivado la realizacién de un buen nimero de estudios para evaluar su
impacto. Aunque muchos de los estudios presentan limitaciones metodoldgicas (e.g., ausencia de grupo
control, instrumentos de evaluacién pobres), hay un buen pufado de trabajos que permiten exiraer las
siguientes conclusiones sobre la eficacia del APS (ver Furco, 2010, para una revision de los estudios). Primero,
los alumnos que participan en tareas de APS demuestran mayor dominio de los contenidos curriculares, en
comparacién con quienes no disfrutan de esta metodologia. Segundo, quienes participan en actividades de
APS manifiestan mayor interés por las materias trabajadas y las atribuyen mayor valor. Tercero, los que
participan en proyectos de APS se sienten mds involucrados en la escuela y la comunidad y albergan
mejores expectativas sobre el sistema educativo y las nuevas generaciones. Por Gltimo, hay evidencias de
que los alumnos que realizan actividades de APS desarrollan mas actitudes civicas (e.g., manifiestan
intencion de votar o de hacer voluntariado).

Ante tales resultados, parece légico que la implantacién del APS esté creciendo considerablemente.
En EEUU aproximadamente un 30% de las escuelas tiene en marcha proyectos de APS (CNCS, 2008). En
Argentina las escuelas que desarrollan actividades APS representan el 10% de las escuelas de todo el pais
(Tapia, 2006). En Holanda los centros de secundaria exigen a cada alumno 30 horas de servicio a la
comunidad, en su mayoria basadas en una metodologia APS (Bekkers, 2009). Ademads, el APS estd
cobrando cada vez mas presencia en otros paises, entre los que se encuentra Espafia. Prueba de ello son el
Centre Promotor d'Aprenentatge Servei de Catalufia o la fundacién Zerbikas del Pais Vasco, que son centros
creados expresamente para la difusién y fomento de las précticas de APS.

En resumen, los proyectos de APS fomentan el aprendizaje de conocimientos y habilidades Otiles
para la vida real en los alumnos al tiempo que responden a demandas del entorno social donde tienen
lugar. Los estudios empiricos confirman la capacidad del APS para favorecer aprendizajes. Sin embargo, adn
faltaria explicar por qué se produce tal efecto en los alumnos, esto es, seria conveniente interpretar desde
algin modelo tedrico el funcionamiento del APS. Nosotros lo haremos desde el marco que proporciona la
Psicologia de la Educacion.
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3. LaPsicologia de la Educacion: procesos y resultados de aprendizaje

La Psicologia de la Educacion estudia los cambios que se producen en la mente de una persona
como resultado de la intervencion intencionada de otra, o seq, la Psicologia de la Educacion estd interesada
en los aprendizajes que se producen gracias a la ensefianza (Mayer, 2002; S@nchez, 2009). En esta
definicion hay varios elementos implicados que conviene examinar con detenimiento.

En primer lugar, el aprendizaje es un cambio en la mente. Al retener el nombre de cierto objeto,
entender sus caracteristicas, explorar cémo funciona, reflexionar sobre su papel en la sociedad o ganar
pericia al manejarlo, algo cambia en mi mente: en todos los casos, mis estructuras de conocimiento se ven
alteradas en algdn sentido (incorporan una idea, una red de ideas, reglas de produccion, efc.)

En segundo lugar, la ensefianza es todo aquello que hace deliberadamente una persona para
suscitar cambios en la mente de otra”. Asi, si alguien me explica como es cierto objeto, me ofrece una
demostracion de como emplearlo o me premia por utilizarlo de cierta manera, estd pretendiendo que
incorpore conocimiento y, por tanto, me esta ensefiando.

Tercero, un aprendiz puede adquirir al menos dos tipos de conocimiento. El de tipo declarafivo
consiste en una afirmacién o conjunto de afirmaciones sobre el mundo (e.g., “el papel se exirae de los
arboles”, “los arboles convierten CO2 en oxigeno, ademas de ofrecer cobijo y alimento a muchos animales,
asi que talarlos masivamente supone un impacto negativo para el medio ambiente”). Existe también
conocimiento procedimental, que consiste en una secuencia de pasos para conseguir una meta (e.g., trituro
papel usado, lo mezclo con agua, lo bato, formo ladminas con la pasta resultante y las dejo secar para
confeccionar papel reciclado). Ambos tipos de conocimiento estdn infegrados en la nocion actual de
competencia (Navio, 2005); adn asi, nos interesa diferenciarlos para enriquecer la interpretacion que

después haremos de los efectos del APS.

Cuarto, para incorporar esos conocimientos el aprendiz debe hacer algo; ese “algo” son los
procesos de aprendizaje. Un aprendiz observa la ejecucién de un procedimiento, comprende las
explicaciones de otro o se percata de que cierto fenémeno se produce siempre de la misma manera. Todos
es0s son procesos de aprendizaije y se ejecutan para alcanzar los conocimientos que ya hemos descrito.

Por Gltimo, ensefiar supone ofrecer ayuaas, es decir, recursos que inciden sobre los procesos de
aprendizaje. De ahi que sea tan importante conocer los procesos de aprendizaije, algo a lo que dedicaremos
el siguiente apartado.

4. Procesos de aprendizaije.

De acuerdo con Pintrich y Schrauben (1992), existen dos tipos de procesos mentales implicados en el
aprendizaje. Por un lado, cabe distinguir los procesos frios, que son los involucrados en la adquisicion de
conocimiento en determinado dominio. Por ofro lado, estén los procesos cdlidos, que son los que
proporcionan la energia necesaria para la tarea de adquirir conocimiento. Los primeros necesitan a los

? Por eso mismo, desde la Psicologia de la Educacion seria mas correcto emplear la expresion “Ensefianza-Servicio” para referirse al
APS, ya que no es un proceso de aprendizaije sino una actividad que el docente utiliza para fomentar aprendizaie.
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segundos (cdmo afrontar el aprendizaje si no tengo impulso para iniciar y sostener tal empresa) pero los
segundos no existen sin los primeros (c6mo implicarse en una tarea que no existe). Ambos tipos de procesos
y los subprocesos que comprende cada tipo estdn recogidos en la 7abla 7.

Dentro de los procesos involucrados en la adquisicion de conocimiento, los frios, cabe hacer
distinciones mas sutiles (ver Pozo, 2008). Para empezar, estdn los procesos asociafivos (o qprendizaje por
asociacion), que son los que nos permiten registrar la conexion enfre varios eventos, ya sean éstos
acontecimientos ajenos a nuestra accion (e.g., si cae agua sobre un papel, éste se reblandece) o nuestras
conductas y sus consecuencias (e.g., si ayudo a un compafiero, me sonrie y estrechamos lazos).

También existen procesos observacionales (o aprendizaje por observacion). Estos hacen posible que
incorporemos nuevas conductas o procedimientos tras ver a alguien realizarlos (e.g., un compafiero reutiliza
un papel garabateado para hacer anotaciones y nosotros hacemos lo propio después).

Tabla 1.
Procesos de aprendizaie frios y cdlidos.
Procesos de aprendizaje Descripcion
Frios Asociar Conectar mentalmente dos eventos
Observar Retener secuencia de acciones de otro
Comprender Formar ideas Entresacar ideas de una explicacion
Conectar ideas Inferir la relacién entre las ideas
Ser estratégico Detectar y reparar malentendidos
Cdlidos Estar motivado Deseable Tener interés Aprender por interés genuino
Perseguir maestria Aprender para ser mejor
Perseguir ejecucion Aprender para demostrarlo ante otros
Buscar incentivos Aprender para conseguir premios
Viable Juzgar competencia Valorar que uno ya sabe
Juzgar autoeficacia Valorar que uno es capaz de hacerlo
Ejercer volicion Controlar la atencién Pensar en lo deseable/viable de la meta
Controlar el entorno Eliminar distracciones del entorno

Por Gltimo, un proceso de aprendizaje clave (por ser quizd el que mds se pone en juego en la
educacion formal) es la comprension o aprendizaje significativo. Mediante la comprension de explicaciones
plasmadas en textos o en discursos entendemos por qué el mundo es como es. A diferencia de los procesos
asociativos, con la comprension no asimilamos el mundo tal como se nos presenta, sino que entendemos
los mecanismos que subyacen a sus fenémenos. Para comprender debemos entresacar las ideas del
texto/discurso y conectarlas entre si (Kintsch & Rawson, 2005). Extraer ideas e inferir sus conexiones, a su
vez, exige buenas dosis bien de conocimiento previo y de procesamiento estratégico (McNamara, 2004).

El conocimiento previo sirve para que la explicacion cobre significado. Si alguien nos dice “es muy
importante licuar bien los trozos de papel para lograr una adecuada pastificacion” y en nuestro
conocimiento previo no hay almacenado un significado para las palabras “licuar” o “pastificacién”, no
podremos formar una idea completa a partir de ese fragmento de explicacion, entendiendo “es fundamental
hacer 'no-sé-qué’ con los trozos de papel para conseguir ‘no-sé-qué™ en lugar de “es fundamental batir los
trozos de papel para conseguir una buena pasta”. Y algo parecido ocurrird ante “el secado del papel habia
sido insuficiente; fue imposible escribir sobre los pedazos resultantes”: si no conocemos el proceso de
reciclaje de papel, no podremos entrever la relacién entre estas dos oraciones |i.e., el secado compacta y

endurece el papel; un mal secado produce un papel quebradizo).

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Fducacdo
(ISSN: 1681-5653)

e/ e



A

Tomando la temperatura al Aprendizaje-Servicio...

La falta de conocimiento previo puede compensarse con procesamiento estratégico o control de la
comprension. Controlar la comprension de una explicacion significa (a) supervisar nuestra propia
comprension para detectar lagunas y malentendidos y (b) emprender medidas correctivas para repararlos
(Otero, 2002). Si nos topamos con la palabra “pastificacién” mientras leemos un texto y advertimos que
desconocemos su significado, podemos poner en marcha distintas estrategias para atajar el problema. Una
es dejar en suspenso la interpretacion de la palabra y continuar leyendo hasta encontrar informacion
adicional que nos dé pistas sobre su significado. También cabe volver atrds y releer el pasaje en el que se
menciond por primera vez el término porque tal vez lo definieron entonces. Otra alternativa es derivar
posibles significados a partir del contexto (“si me han dicho que el papel froceado se remoja en agua y se
bate y que de ahi surge una suerte de puré, ‘pastificacién” seguramente se refiera a este proceso de
transformacién”). Lo mismo ocurre a la hora de encontrar un nexo entre dos ideas. Al leer “el secado del
papel era insuficiente; era imposible escribir sobre los pedazos resultantes” cabe avanzar hasta encontrar
clarificacion, releer algin pasaije en busca de claves o inferir la relacién entre las dos oraciones exprimiendo
al maximo toda la informacion que nos proporcionan y nuestro sentido comadn (“si un mal secado resulta en
un papel hecho pedazos, secar el papel debe de servir para compactarlo”). Lo habitual es que los
aprendices no manejen conocimientos previos especificos de todas las materias sobre las que ensefiamos;
por eso el procesamiento estratégico es crucial.

Como cabe suponer, en funcion de si poseemos mds o menos conocimientos previos y de si
afrontamos el procesamiento de forma mds o menos estratégica, el grado de comprension alcanzado varia
(McNamara, 2004). Se produce una comprension superficial cuando ninguna de las dos condiciones se da
en suficiente medida: ni existe conocimiento previo, ni ejecutamos estrategias que puedan resolver lagunas
o malentendidos. Esta comprension superficial se caracteriza por incluir sélo las ideas mas basicas de la
explicacion y por ser poco resistente al olvido. Los alumnos alcanzan una comprension profunda que es, en
rigor, la que equivale al aprendizaje significativo) cuando disponen de conocimiento previo y/o despliegan
un procesamiento estratégico. Una comprension profunda resiste con mas garanfias al paso del tiempo y es
la que permite usar el conocimiento extraido de la explicacién de forma productiva (no sélo reproductival).

Por lo que se refiere a los procesos de aprendizaje cdlidos, es preciso establecer una primera
distincion entre los motivacionales y los volitivos (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Los procesos
motivacionales son los que aportan el compromiso necesario para movilizarnos hacia un objetivo: nos
hacen decantarnos por cierto curso de accion (e.g., estudiar el cambio climdtico) de entre todos los posibles
(e.g., ir al cine, escuchar masica, cocinar un plato, estudiar el cambio climdtico). Para lograr este compromiso
los procesos motivacionales examinan dos condiciones: deseabilidad y viabilidad.

La primera condicion se refiere a cuan deseable o atractivo resulta el objetivo. Un objetivo de
aprendizaje puede parecernos mds o menos atractivo por distintas razones. Una posibilidad es que
prefiramos estudiar sobre determinada materia porque ésta nos despierta /inferés (Schiefele, 1991). Asi, por
ejemplo, alguien puede encontrar interesante estudiar el cambio climatico, quiza porque le apasiona todo lo
relacionado con el mundo natural o porque fiene un gran significado personal para él/ella dado el
ecologismo que practica. Otra razén para estudiar cierta materia es que ganar pericia nos hace sentir més
competentes, lo que también reporta satisfaccion. Esta motivacién recibe el nombre de orientacion a la
maestria (Ames & Archer, 1988). Ofra razdn mas para encontrar un objetivo de aprendizaje atractivo es que
alcanzarlo nos reporte beneficios indirectos. Hay quien no tiene el menor interés por el cambio climatico pero
aprender sobre el tema le puede permitir sacar mejor nota que sus compaferos en un examen sobre la
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materia y aparecer asi ante ellos como una persona competente 0, como minimo, N0 menos competente
que ofros. Esto se conoce como orienfacion a la efecucion (Ames & Archer, 1988). O puede ocurrir que,
aungue no tengamos inferés alguno en el cambio climatico ni pretendamos ser expertos en el tema, sacar
buena nota nos permita, por ejemplo, conseguir un regalo que nuestros padres nos prometieron o realizar
el vigje de fin de curso. En este caso, tendriamos una moftivacion extrinseca por aprender sobre
calentamiento global. El objetivo puede parecernos deseable por una u otra razdn; lo que estd claro es que
si no encontramos alguna, no nos comprometeremos con él.

No basta con querer conseguir cierto objetivo, también hay que pensar que existen posibilidades de
alcanzarlo para movilizarnos hacia él. Por eso los procesos motivacionales evalian también otra condicién:
la viabilidad. Un objetfivo de aprendizaje nos parece viable si creemos que ya tenemos cierta competencia
en esa materia, o seq, si existe competencia percibida le.g., “creo que podré aprender a reciclar papel ya
que soy diestro con las manualidades’). También lo vemos viable si nos creemos capaces de explotar
nuestro potencial para producir determinado rendimiento, o seq, si demostramos aufoeficacia (e.g., “no soy
bueno con las manos pero sienfo que podré desenvolverme y hacer un buen reciclaje”) (Bandura, 1994).

Cuando cierto objetivo es deseable y lo juzgamos como viable, reunimos la motivacion suficiente
para comprometernos con él. Iniciamos entonces el curso de accién oportuno para alcanzarlo. Y una vez
estamos inmersos en la ejecucion de las acciones pertinentes, inevitablemente surgen distracciones. Esas
distracciones se neutralizan mediante procesos volifivos (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Aunque nos
decantemos por cierto curso de accién de entre todos los posibles porque aquél nos motiva mas que éstos,
muchos de ellos siguen vigentes durante la fase de ejecucion. Por muy motivado que uno esté, se le puede
ocurrir en un momento dado reconsiderar esas otfras opciones (e.g., “quizd escuchar misica me motive mas
que estudiar ahora mismo”), algo que nos distrae del objetivo. También puede ocurrir que, a medio camino,
uno comience a replantearse la viabilidad del objetivo (e.g., “quiza no sabia tanto de manualidades como
pensé”’). Y también puede suceder que surjan emociones negativas como la frustracién o la ansiedad. Todas
estas distracciones socavan el compromiso con el objetivo, aumentando el riesgo de que abandonemos o,
como poco, de que invirfamos menos energia en el proceso. Los procesos encargados de neutralizar esas
distracciones y de conservar el compromiso con la tarea son los procesos volitivos, que operan
esencialmente de dos formas. Por un lado, redirigen la atencion hacia la deseabilidad del objetivo con el que
nos comprometimos (e.g., “es verdad que ir al cine estaria bien pero piensa que si estudias y sacas buena
nota, ganarés el premio del concurso del colegio”) o hacia su viabilidad (e.g., “recuerda que ya sabes mucho
sobre el fema y te va resultar facil’). Por ofro lado, confrolan el enforno para anular potenciales distracciones
(e.g., “voy a sacar el radiocasete de la habitacion para no tener tentaciones de usarlo durante el estudio”).

5. EI'APS como ayuda a los procesos frios y calidos

Como deciamos, el APS es una metodologia docente, esto es, una herramienta que un ensefante
puede usar para propiciar aprendizaje en sus alumnos. Gracias al esquema que hemos construido sobre
procesos de aprendizaje, ahora estamos en condiciones de interpretar como el APS alcanza dicho resultado:
veamos qué procesos frios y calidos promueve el APS (ver Tabla 2.

Por lo que se refiere a los procesos frios, quedamos en que alcanzar una comprensién profunda
requeria mantener bajo control nuestro propio procesamiento del texto/discurso. Esto supone examinar el
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texto/discurso de una manera estratégica, identificando y resolviendo cualquier laguna o malentendido que
pueda surgir durante la comprension. Pues bien, el APS parece suscitar este tipo de procesamiento: con el
APS los alumnos han de abordar problemas reales de su entorno, asi que deben aplicar lo que saben para
encontrar soluciones y no simplemente para contarlo en una redaccién o en un examen de preguntas
literales. Si, pongamos por caso, unos alumnos de Primaria tienen que explicar las ventajas del papel
reciclado y responder preguntas no planeadas ante una audiencia profana, es capital que dominen el tema
sobre el que estdn hablando; también es crucial que conozcan a fondo la materia si deben elaborar una
guia de buenas prdcticas en cuanto a uso de papel o si tienen que convencer a la direccién de su centro de
los beneficios de los folios reciclados. Lo cierto es que hay evidencias de que solicitar a los aprendices que
confeccionen una argumentacion a partir de ciertos materiales promueve un procesamiento mas profundo y
redunda en una mayor comprension que pedirles simplemente que los resuman (Gil, Brdten, Vidal-Abarca,
& Stregmsg, 2010). Por tanto, cabe interpretar que el APS opera como instigador de un procesamiento
estratégico: fuerza a los alumnos a supervisar y ajustar su comprensiéon para alcanzar un aprendizaje
profundo.

El APS plantea a los alumnos actividades complejas, o seaq, actividades que incluyen mdaltiples
tareas. En el ejemplo de APS que venimos manejando, una tarea puede ser responder las preguntas de una
audiencia o elaborar un pequefio informe; otras pueden ser disefiar una campafa de sensibilizacion,
aplicar un protocolo, trabajar de forma cooperativa o utilizar determinado instrumento. Esto significa que el
APS no sb6lo hace trabajar a los aprendices sobre contenidos declarativos sino también sobre
procedimentales. Al tener que poner en préctica distintos procedimientos (utilizar un instrumento, trabajar
cooperativamente, disefiar una campafa, efc.) los aprendices han de aplicar ensayo-error (asociando
ciertas conductas a determinadas consecuencias) u observar a otros realizar el procedimiento. Dicho de ofro
modo, puesto que una actividad de APS plantea tareas prdcticas, permite que los alumnos desplieguen
procesos asociativos y observacionales para desarrollar procedimientos. Ademas, el profesor supervisard
esa prdactica, de modo que los aprendices recibirdn también evaluaciones positivas/negativas sobre su
actuacién, demostraciones expertas y explicaciones. Hay evidencias de que brindar a los aprendices la
oportunidad de practicar procedimientos (i.e., learning-by-doing) hace que los aprendan mejor, sobre todo si
reciben ayuda en forma de evaluacion positiva/negativa sobre su actuacién (Aleven & Koedinger, 2002). Por
lo tanto, el APS propicia procesos de ensayo-error y observacionales y los apoya con evaluaciones y
explicaciones, lo que resulta en la adquisicién de procedimientos.

Tabla 2.
Como funciona el APS
Componente del APS Qué proceso de aprendizaje promueve
Se resuelven demandas | Exige resolver problemas Procesamiento estratégico para alcanzar aprendizaje
complejas de una significativo
comunidad Incluye tareas prdcticas Procesos asociativos y observacionales para desarrollar

procedimientos

Proporciona éxitos parciales, | Volicion, reevaluacion positiva de viabilidad
ademas de finales
Se afienden necesidades | Permite atender demandas | Mofivacién, estar interesado
genuinas de una comunidad | reales

Supone un beneficio para
una comunidad

Sitba al aprendiz como | Motivacion, orientacion a la maestria
experto
Asigna tareas complejas con | Motivacion, percepcion competencia y autoeficacia
expectativas de éxito
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En cuanto a los procesos cdlidos, cabe interpretar que el APS tiene impacto sobre la motivacién, tal
como argumentamos a continuacién. Implementar una actividad APS supone atender a una necesidad real
de una comunidad. As, los conocimientos a adquirir en una actividad de APS no son simplemente algo que
estd en los libros o en el discurso del profesor, cuya utilidad puede resultar vaga; por el contrario, son
conocimientos Utiles para atender demandas de nuestra sociedad, conocimientos para la vida. No es igual
de sugerente aprender las consecuencias del consumo de papel para volcarlo en un examen que para
explicarlo ante una audiencia o para convencer a otros de las ventajas del papel reciclado. Un apoyo para
esfo es que, en efecto, estudiar para ensefiar a otros afecta positivamente al interés por la materia, ademas
de suscitar un mayor aprendizaje (Benware & Deci, 1984). Por consiguiente, podemos decir que el APS
despierta el inferés por los contenidos a aprender, lo que beneficia al aprendizaie.

Saber que se va a prestar un servicio a la comunidad puede resultar también motivante. La tarea de
aprendizaje que se afronta en una actividad de APS produce un beneficio para ofras personas, no
simplemente para el protagonista de ese aprendizaje. Cabe entender que esto funciona también como
acicate para incrementar el interés de los alumnos en la tarea. No en vano, hay cierta evidencia de que
presentar la tarea como valiosa para otros despierta el interés de los aprendices por la misma (Schaffner &
Schiefele, 2007).

En la medida en que se espera de los alumnos que sean capaces de dar una respuesta valida a
una demanda genuina, cabe entender se les invita a convertirse en expertos en determinada materia. Esta
circunstancia podria influir sobre otro aspecto de la motivacién: podria suscitar una orientacion a la maestria
en los aprendices, es decir, un deseo de ser cada vez més competentes en la materia en cuestion. En el
ejemplo que venimos diseccionando, un maestro plantea a sus alumnos investigar sobre el consumo de
papel para persuadir a su centro y ofros centros de que implanten el uso de folios reciclados. Lo que hace el
maestro es pedir a sus alumnos que ejerzan como expertos en papel reciclado, algo que a buen seguro
influye sobre su motivacion por aprender. De hecho, existen evidencias de que si presentamos un material a
estudiar como relevante para el ejercicio de cierta profesion, los aprendices adoptan una orientacién a la
maestria (Bergin, 1995). Por consiguiente, el APS parece favorecer una orientacion a la maestria, que
constituye una motivacién poderosa para aprender (Ames & Archer, 1988).

El hecho de que el docente encomiende a sus alumnos la tarea de resolver un problema de su
comunidad, significa que confia en ellos para acometer tal empresa. Al fin y al cabo, no es razonable
proyectar una actividad que seaq, a todas luces, inasequible. Que el docente deposite su confianza en el nivel
de conocimiento de los alumnos es una manera de oforgarles competencia, lo que influye sobre la
percepcion de competencia de éstos. Es interesante observar que esto es justo lo que hacen los profesores
experfos: otorgan competencia a sus alumnos sistemdticamente, incrementando su motivacién por la tarea
(de Sixte & Sanchez, 2010). El APS, pues, repercute positivamente sobre la percepcidén de competencia de los
alumnos, en tanto que los considera suficientemente diestros para completar la tarea.

Esa misma confianza del docente puede repercutir también sobre la percepcion de autoeficacia de
los alumnos. El docente no asignaria una funcion de responsabilidad a sus alumnos si no los considerase
capaces de llevarla a término. Por consiguiente, el hecho de encomendarla puede influir positivamente
sobre la percepcion de autoeficacia de los alumnos, otro aspecto de la motivacion. Este recurso también se
ha observado en la practica de los profesores expertos (de Sixte & Sanchez, 2010).
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Por lo que respecta a la volicion, podria interpretarse que el APS tiene efectos sobre ella también.
Como sabemos, una vez estamos inmersos en la resolucién de una tarea pueden surgir distracciones que
amenazan con socavar el compromiso que adquirimos con ella. Una de estas amenazas es reconsiderar a
la baja la viabilidad del objetivo. Gracias a que el APS plantea actividades de cierta envergadura, es de
esperar que éstas no tengan un resultado definitivo sino que se desglosen en resultados parciales. En
nuestro ejemplo, los alumnos de Primaria que han persuadido a la direccion del centro para usar papel
reciclado por norma, pueden juzgarse como mds competentes o capaces de hacer lo propio con los
alumnos y/o maestros de ofro centro. El caso es que esos resultados parciales pueden servir para borrar
cualquier sombra de duda sobre la viabilidad del resultado final: si has conseguido esto y aquello cémo no
alcanzar el objetivo Gltimo. De hecho, las experiencias de éxito influyen sobre la percepcion de autoeficacia,
que a su vez determina la estimacion de la viabilidad de la tarea (Bandura, 1994). Asi pues, la propia
naturaleza de las actividades de APS puede suponer un apoyo a los procesos volitivos de los alumnos.

En sintesis, la metodologia de APS es eficaz porque promueve todo un abanico de procesos de
aprendizaie frios y calidos. En virtud del esquema generado a partir de la Psicologia de la Educacién, hemos
interpretado lo siguiente. En el @mbito de los procesos frios, al requerir que los alumnos usen el
conocimiento para resolver problemas, el APS suscita un procesamiento estratégico, lo que resulta en una
comprension profunda; también moviliza procesos asociativos y observacionales involucrados en la
adquisicion de procedimientos ya que plantea tareas practicas. Por lo que se refiere a los procesos calidos,
hemos entendido que, gracias a que el conocimiento se usa para atender demandas reales propias de una
profesion, el APS despierta interés genuino por las materias y fomenta una orientacién a la maestrig;
también proporciona el incentivo de dar servicio a personas que lo necesitan. Por otro lado, el APS hace
parecer las tareas mas asequibles porque el docente deposita su confianza en los alumnos, reconociendo
su competencia y capacidad resolutiva e influyendo asi en la percepcion de competencia y autoeficacia de
éstos. Por Gltimo, la posibilidad de experimentar pequefios éxitos a través de resultados parciales supone un
apoyo a la volicién.

6. Conclusiones

El APS es una metodologia docente que busca propiciar aprendizaje en los alumnos mientras se
ofrece un servicio a una comunidad. Ademds de esta doble dimensién, lo interesante del APS es que (a)
requiere d los alumnos aplicar lo que saben para resolver problemas y que (b) atiende a una necesidad real
de una comunidad. A tenor de los resultados de los trabajos empiricos que examinan su eficacia, cabe
afirmar que el APS funciona. La pregunta que tratamos de resolver aqui es como funciona y para construir la
respuesta acudimos a lo que la Psicologia de la Educacién nos dice sobre como aprendemos.

Una vez realizada nuestra interpretacion, podemos extraer las siguientes conclusiones. Primero, el
APS es eficaz porque sus dos componentes principales, i.e., que requiere a los alumnos resolver problemas
y que responde a demandas reales de una comunidad, suscitan determinados procesos de aprendizaie.
Segundo, estos procesos de aprendizaje son frios y, muy especialmente, cdlidos; entre éstos, predominan
los ligados a la motivacién. Tercero, de acuerdo con nuestra interpretacion, los procesos facilitados son el
procesamiento estratégico, el ensayo-error y la observacion, entre los frios; el inferés, la orientacion a la
maestria, la percepcion de competencia y de autoeficacia y la volicion, entre los cdlidos. Cuarto, tales
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procesos sirven para alcanzar una comprension profunda, para ensayar y dominar procedimientos y para
desarrollar y mantener un compromiso fuerte con la tarea de aprendizaije.

A tenor de los resultados del andlisis que acabamos de hacer, es posible plantear una reflexion. Los
modelos tedricos sobre como aprende la gente, construidos sobre una base empirica, constituyen un mapa
idéneo para planificar y evaluar la prdactica educativa. Al menos asi es como piensa y como trabaja la
Psicologia de la Educacién (Mayer, 2002; Sanchez, 2009). Sin estos modelos seria dificil disefar una
metodologia docente: uno tomaria decisiones sobre la base de argumentos ldgicos mas o menos soélidos
pero que no serian necesariamente ciertos. De hecho, en el aprendizaje hay un buen nimero de fenémenos
que contradicen la l6gica como, por ejemplo, que dar pocas ayudas al aprendiz puede ser mejor que dar
muchas o que darle muchas puede llegar a ser perjudicial (McNamara, 2004). Sin los modelos sobre como
aprendemos también resultaria complicado interpretar los efectos de un método docente. jA qué atribuir su
éxito o fracaso si no es a su capacidad para suscitar un tipo de actividad mental u otro en los aprendices?
De nuevo, sin la teoria, sélo cabria apelar a argumentos légicos con mas o menos acierto. Confiamos en
que el tipo de andlisis que hemos plasmado aqui sirva para ilustrar las ventajas de considerar como
aprende la gente para saber como ensefiar: gracias al esquema sobre procesos de aprendizaie, (a) hemos
podido interpretar que el APS fomenta el procesamiento estratégico, la motivacion y la volicion y (b) ahora
estamos condiciones de disefiar proyectos de APS que incidan especificamente sobre un proceso u otro, en
funcién de nuestros intereses.
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