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Resumen. El presente articulo investiga las representaciones de estudiantes de reciente ingreso en las
titulaciones de arte que surgieron en la realizacion de proyectos de aprendizaje-servicio dirigidos a
colectivos en riesgo de exclusion social. Se utilizo una rabrica en la elaboracion y evaluacion de los
proyectos. Desde los presupuestos de la Teoria Fundamentada, dos investigadores realizaron un analisis
cualitativo sobre los cambios surgidos a lo largo del curso en la concepcion y fundamentacion de los
proyectos. Los resultados mostraron tres logros fundamentales en los estudiantes: a) la comprension
de que el arte es un factor indispensable en el desarrollo integral de las personas y en la mejora de
la sociedad; b) el comienzo del proceso de construccion de la identidad profesional en el campo de
las artes; y c) el fortalecimiento de la dimension metacognitiva del aprendizaje. Este ultimo aspecto
increment6 la toma de conciencia y el compromiso de los estudiantes con sus proyectos, y fue un factor
determinante en la calidad de las versiones definitivas de los mismos.

Palabras clave: Aprendizaje-servicio; ribricas; teoria fundamentada; proyectos; educacion superior.

[en] The construction of the professional identity in university arts students
via service-learning projects

Abstract. This article investigates the representations of first year arts undergraduates emerging from
a series of service-learning projects designed for groups at risk of social exclusion. A rubric was used
in the design and assessment of the projects. Applying the presuppositions of Grounded Theory, two
researchers carried out a qualitative analysis of the changes in the conception and justification of the
projects that occurred during the academic year. The results highlighted three fundamental achievements
made by the students: a) the understanding that art is an indispensable element in personal development
and in social progress; b) the beginning of the process of construction of a professional identity in the
field of the arts; and c) a reinforcement of the metacognitive dimension of learning. This last aspect
increased the students’ awareness and commitment to their projects, and was a determining factor in
the quality of their final products.
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1. Introducciéon
1.1. Consideraciones preliminares

Todos los estudios sobre la identidad profesional asumen que la identidad, en general,
y la profesional, en particular, son procesos dindmicos y progresivos (Marcia, 1980;
Turner, 1982) indispensables para el sentimiento de individualidad y el de pertenencia
a un determinado colectivo social (Kunnen y Bosma, 2003; iﬁiguez, 2001; Zacarés
Gonzalez, Iborra Cuéllar, Tomas Miguel y Serra Desfilis, 2009). En este proceso,
el sujeto busca informacion, establece relaciones entre datos, soluciona problemas,
toma decisiones y experimenta diferentes alternativas antes de comprometerse
con ciertos valores (Berzonsky, 1992). Algunos autores establecen una relacion
directamente proporcional entre altos valores de compromiso y exploracion con
altos niveles de autoestima, autonomia y razonamiento moral (Zacarés Gonzalez y
Llinares Insa, 2006; Zacarés Gonzalez et al., 2009).

Sentirse parte de un grupo social significa también diferenciarse de otros grupos
(Ellemers, Spears, y Doosje, 2002) y, en consecuencia, implica que tanto el propio
grupo como el grupo o grupos ajenos deben estar lo suficientemente definidos
para permitir la comparacion. Desde la perspectiva de la Teoria de la Identidad,
el eje de la identidad se halla en la asuncion de un rol concreto por el individuo y
en el cumplimiento de todas las expectativas que se tiene sobre dicho rol (Stets y
Burke, 2000). En cambio, desde la perspectiva de la Teoria de la Identidad Social,
el eje de la identidad es la pertenencia a un grupo perfectamente definido que, en
ocasiones, llega a concentrar toda la atencion de sus miembros: los otros grupos
son asi ignorados y se tienden a acentuar los valores, actitudes, normas o estilos de
discurso que se consideran propias (Tajfel y Turner, 1986).

La identidad profesional es un ambito de la identidad personal que empieza a
construirse durante el proceso formativo y acaba por interiorizarse en el trabajo
(Ruvalcaba-Coyaso, Uribe Alvarado, y Gutiérrez Garcia, 2011; Zacarés Gonzalez
y Llinares Insa, 2006) cuando el individuo se percibe como un tipo particular
de profesional (Sweitzer, 2008). Toda profesion posee una teoria subyacente e
integradora y una aplicacion regulada de dicha teoria (Anderson-Nathe, 2008),
por lo que la actividad laboral facilita la organizacion del tiempo cotidiano y traza
directrices para la accion social (Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011).

Las investigaciones sobre la construccion de la identidad en contextos
profesionales han contemplado diferentes variables: desde el desempleo (Davies y
Esseveld, 1982) y el compromiso hacia el trabajo (Frone, Russell, y Cooper, 1995),
hasta el propio interés por la profesion. Todas estas investigaciones refieren de forma
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mas o menos directa la relacion que existe siempre entre percepcion de utilidad,
compromiso y satisfaccion personal. Puede considerarse nuevo el estudio especifico
de la comparacion entre compromiso y sentido de pertenencia en el ambito laboral
(Déavila de Leon y Jiménez Garcia, 2014).

En educacion, existe algun analisis sobre la relacion de los estudiantes con sus
centros educativos y su posible impacto en el rendimiento académico y la motivacion
(véase Johnson et al., 2007). El estudio de la construccion de la identidad profesional
en los estudiantes es practicamente inexistente en el campo de las artes; los autores
unicamente conocen el trabajo de D’Santiago Tiburcio y Gutiérrez Rico (2014). A
pesar de la falta de unanimidad a la hora de definir el sentido de pertenencia, todas las
aproximaciones destacan un estado mental positivo y un sentimiento de realizacion
personal caracterizado por una gran capacidad de resistencia ante los obstaculos y
un alto entusiasmo y orgullo por el trabajo (Davila de Ledn y Jiménez Garcia, 2014;
Salanova y Schaufeli, 2009). Cameron (2004) defiende que el sentido de pertenencia
es una faceta clave de la identificacion con una comunidad pero siempre es posterior
al desarrollo de un compromiso suficiente como para desear permanecer en el grupo.
Dar sentido a los aprendizajes que los estudiantes construyen es introducirles en
ese proceso complejo, dinamico y dilatado en el tiempo por el que un determinado
colectivo construye su universo simbodlico como fruto de una practica conjunta
(Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011). Es indispensable ayudar al estudiante a construir su
identidad dentro de una determinada profesion y, por lo tanto, a elaborar una manera
concreta de concebirse parte del mundo, de tomar conciencia de este y de comunicar
los resultados a los demas (Ruvalcaba-Coyaso et al., 2011).

El aprendizaje-servicio constituye un entorno didactico adecuado para la
construccion de la identidad del estudiante como miembro de una comunidad
educativa y de una profesion, puesto que impulsa la reflexion sobre un servicio
a la comunidad en la que el estudiante participa desde su ambito disciplinario,
fortalece la responsabilidad social y afianza las normas de reciprocidad y confianza
que permiten al individuo construir su sentido de pertenencia (Putnam, 2000). Esta
reflexion conjuga la actuacion individual con otra colectiva, que es lo que determina
el sentimiento de pertenencia a la institucion educativa y al medio social en el
que participa como individuo y profesional. Es en este sentido que el aprendizaje-
servicio es una experiencia educativa transformadora (Kaye, 2004) con efectos
positivos sobre la mejora del rendimiento académico, la conciencia sobre los propios
sentimientos y la asimilacion de las representaciones colectivas desde el respecto,
la reciprocidad, la relevancia y la reflexion (Bowie y Cassim, 2016; Butin, 2003;
Leung, 2016; Opazo, Aramburuzabala, y Cerrillo, 2016). Para que todo lo anterior
sea posible, y a juicio de los autores, un proyecto de aprendizaje-servicio debe
cumplir tres premisas: a) el tipo de proyecto debe promover la construccion integral
del profesional, tanto en su faceta técnica como deontologica; b) el estudiante debe
desempeiiar un papel indispensable no solo en la ejecucion del proyecto sino también
en su concepcion; c) el colectivo no es un mero receptor del proyecto, sino que se
precisa su intervencion en el desarrollo, seguimiento y evaluacion del mismo (por
consiguiente, el aprendizaje no afecta s6lo a los estudiantes).
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1.2. Propuesta y contexto didactico

Desde el curso 2012-2013, el Observatorio sobre la Didactica de las Artes (ODAS
en adelante) abord6 la construccion del sentido de pertenencia del estudiante a la
comunidad universitaria, en primer lugar, y a la comunidad artistica, en segundo.
Para ello, se eligido una asignatura programada en los primeros semestres de las
titulaciones de Bellas Artes, Disefio y Conservacion-Restauracion cuya finalidad
era introducir al estudiante en la disciplina. Se propuso a los discentes disefiar un
proyecto de aprendizaje-servicio por el que, mediante el arte, pudieran resolver
algiin problema de un colectivo en riesgo de exclusion social (Gregori-Giralt y
Menéndez-Varela, 2015). Se trataba de proyectos disefiados pero no ejecutados para
que los estudiantes concentraran todos sus esfuerzos en la reflexion sobre el arte y
en la interiorizacion y comprension de la estructura fundamental de un proyecto.
Los proyectos se realizaban en grupos de cinco estudiantes y se exponian oralmente
en clase en tres fases diferentes a lo largo de un semestre, para ser evaluados por
el profesor y por el resto de compafieros mediante una rubrica que estuvo a su
disposicion desde el principio del curso.

Los profesores elaboraron una rabrica dividida en dos grandes bloques: el relativo
al contenido de los proyectos y el relativo a su defensa oral (ver Tabla 1). Con ella,
se guid y valord la adecuacion del trabajo de los estudiantes al proyecto propuesto
y al contexto para el que estaba destinado. Los niveles maximos de desempefio
solicitaban al estudiante una reflexidn metacognitiva sobre algiin aspecto recogido en
cada criterio de evaluacion. La rabrica fue progresiva, en la medida en que cada fase
afiadié un nuevo criterio y, por lo tanto, una mayor dificultad; fue recurrente puesto
que los estudiantes trabajaron con ella hasta en tres ocasiones diferentes durante un
semestre; y se centro en la estructura fundamental de un proyecto de aprendizaje-
servicio para no condicionar las multiples formas que este podia acabar adquiriendo
(Menéndez-Varela y Gregori Giralt, 2015; para una vision mas detallada, véase
Menéndez Varela, 2013).

El objetivo de la investigacion era: a) analizar como los estudiantes con mayor
progreso habian cambiado su interpretacion de los proyectos de aprendizaje-servicio
en el campo de las artes y de su papel en la organizacion de dichos proyectos; y
b) recoger la complejidad y la variabilidad de un fenémeno tan delicado como el
progreso de dichos estudiantes, a fin de basar la accion educativa futura en la realidad
sefnalada por los datos.
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Tabla 1. Rubrica para valorar la exposicion oral de proyectos de aprendizaje-servicio

% por fase

Criterios y niveles de desempefio®

12 2a 3a

Fundamentacion 20 | 20 | 10

A. La justificacion del proyecto no se adectia a la asignatura. O no hay titulo. O
no hay finalidad o no esta claro el contexto en el que se desarrolla el proyecto
o el colectivo al que se dirige. O no hay objetivos o la mayoria de estos no se
relacionan con la finalidad o se confunden con ella.

B. La justificacion del proyecto se adectia a la asignatura. Hay titulo. Esta claro
el contexto en el que se desarrolla el proyecto y el colectivo al que se dirige.
Los objetivos concretan la finalidad en lineas de trabajo.

C. La justificacion del proyecto se adectia a la asignatura. El titulo introduce el
contenido del proyecto. Esté claro el contexto en el que se desarrolla el proyecto
y el colectivo al que se dirige. Los objetivos concretan la finalidad en lineas de
trabajo y son realizables por el equipo.

D. La justificacion del proyecto se adectia a la asignatura. El titulo introduce
el contenido del proyecto. Esta claro el contexto en el que se desarrolla el
proyecto y el colectivo al que se dirige. Los objetivos concretan la finalidad en
lineas de trabajo y son realizables por el equipo. La participacion del grupo es
indispensable para lograr los objetivos.

Documentacion 20 |1 20 | 10

A. No se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. O la mayor
parte de los documentos no son adecuados a los estudios universitarios.

B. Se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. La mayor parte
de los documentos no son adecuados a los estudios universitarios. Se resume la
informacion extraida de la documentacion.

C. Se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. La mayor parte
de los documentos son adecuados a los estudios universitarios. Se resume la
informacion extraida de cada documento.

D. Se presenta un listado de documentos accesible al auditorio. La mayor parte
de los documentos son adecuados a los estudios universitarios. Se resume

la informacion extraida de cada documento y se justifica su utilidad para el
proyecto. Se utilizan estandares de referencia en la documentacion utilizada.

Antecedentes 20 | 10

A. No se presentan antecedentes. O no se justifica la relacion con el proyecto de
la mayor parte de los antecedentes.
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B. Se presentan antecedentes. No se justifica la relacion con el proyecto de
la mayor parte de los antecedentes. Se explica la manera de organizar los
antecedentes.

C. Se presentan antecedentes y se justifica la relacion con el proyecto de

la mayor parte de los antecedentes. Se explica la manera de organizar los
antecedentes. La mayor parte de los antecedentes difieren en ambito geografico,
periodo historico o actividades que los componen.

D. Se presentan antecedentes y se justifica la relacion con el proyecto de

la mayor parte de los antecedentes. Se explica la manera de organizar los
antecedentes. La mayor parte de los antecedentes difieren en ambito geografico,
periodo historico o actividades que los componen. Se comentan las similitudes
y diferencias de los antecedentes con el proyecto.

Actividades 20

A. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto no
estan descritas con detalle. O no estan previstos el tipo de materiales, de
equipamientos y de actuaciones necesarias.

B. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto estan descritas
con detalle. Estan previstos el tipo de materiales, de equipamientos y de
actuaciones necesarias.

C. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto estan descritas
con detalle. Estan previstos el tipo de materiales, de equipamientos y de
actuaciones necesarias. Se anticipan los posibles problemas y las soluciones
adecuadas.

D. La mayor parte de las actividades que componen el proyecto estan descritas
con detalle. Estan previstos el tipo de materiales, de equipamientos y de
actuaciones necesarias. Se explica la evolucion del proyecto en sus diferentes
fases. Se anticipan los posibles problemas y las soluciones adecuadas. Se
explica como los participantes en el proyecto intervienen en el seguimiento y
revision del proyecto.

Adecuacion al acto publico 15110 | 10

A. Se utiliza un lenguaje verbal o gestual inapropiado al tipo de acto publico.

B. Se utiliza un lenguaje verbal y gestual apropiado al tipo de acto publico.

C. Se utiliza un lenguaje verbal y gestual apropiado al tipo de acto publico. No
hay interrupciones u otras conductas inapropiadas entre los miembros del grupo
de trabajo.
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D. Se utiliza un lenguaje verbal y gestual apropiado al tipo de acto ptblico. No
hay interrupciones u otras conductas inapropiadas entre los miembros del grupo
de trabajo. Se manifiesta un interés por que el auditorio comprenda lo expresado
por los ponentes.

Elocucion

A. El volumen es tan bajo que el auditorio no puede oir lo que se dice. O el
ritmo es tan rapido que no se puede seguir. O la pronunciacion es tan confusa
que no se entienden las palabras o frases.

15

10

10

B. El volumen es demasiado bajo o demasiado alto pero se puede oir. O el ritmo
es demasiado lento o demasiado rapido, pero se puede seguir. O hay demasiados
murmullos, balbuceos y muletillas.

C. El volumen, ritmo y las pausas del discurso son apropiados. El ponente
exhibe pocos murmullos, balbuceos y muletillas.

D. El ponente utiliza el volumen, ritmo y las pausas para subrayar el significado
del mensaje y suscitar el interés en el auditorio. No hay practicamente
murmullos, balbuceos y muletillas.

Gramatica

A. Hay tantos errores gramaticales que no se puede entender la mayor parte de
la exposicion.

15

10

10

B. Hay muchos errores gramaticales pero no dificultan la comprension del
discurso.

C. Hay pocos errores gramaticales.

D. Hay pocos errores gramaticales. Y el hablante usa un lenguaje altamente
efectivo para enfatizar el significado y atraer la atencion del auditorio.

Contacto visual

A. No hay contacto visual con el auditorio. El ponente lee.

15

10

10

B. Contacto visual ocasional. El ponente se apoya mucho en sus notas.

C. Contacto visual mantenido. El ponente se apoya poco en sus notas.

D. Contacto visual permanente. Capacidad de particularizar en algunos de los
asistentes. Raro recurso a las notas.
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Adecuacion al tiempo disponible 10

A. Defecto o exceso de 16 0 mas minutos.

B. Defecto o exceso de 11 a 15 minutos.

C. Defecto o exceso de 6 a 10 minutos.

D. Defecto o exceso de 5 minutos como maximo.

Nota: Las dimensiones estan destacadas en negrita. La distribucion de las puntuaciones en los niveles
de desempeiio fue la siguiente: A: 0-2, B: 34, C: 5-7, D: 8-10.

2. Método
2.1. Objeto

Para este estudio se eligid aquella dimension de la rabrica que cumple con los
tres requisitos siguientes: a) esta presente de principio a final del semestre; b)
experimenta la mayor evolucion en lo que se refiere a resultados académicos, y c)
constituye el ntcleo tedrico y conceptual del proyecto en la medida en que recoge la
finalidad y los objetivos, la definicion del colectivo al que va dirigido y el contexto
de aplicacion, y recoge también una reflexion del grupo de estudiantes sobre su papel
en la realizacion de dicho proyecto.

2.2. Participantes

La muestra se compuso a partir de los estudiantes de reciente ingreso que, desde
el curso académico 2012-2013 hasta el 2014-2015, habian desarrollado proyectos
de aprendizaje-servicio en las titulaciones de Bellas Artes, Diseflo y Conservacion-
Restauracion. La seleccion de los grupos de trabajo concretos se hizo considerando
dos aspectos. En primer lugar, el progreso: se eligieron aquellos grupos que, a lo
largo del curso, pasaron del nivel minimo al maximo en la dimension de la rubrica
que recogia la definicion del proyecto. En segundo, se consider6é el grado de
implicacion de los estudiantes con su trabajo: se seleccionaron aquellos grupos que
habian cumplido con todas las actividades de aprendizaje y evaluacion, incluidas las
optativas. El resultado de aplicar estos criterios permitié seleccionar 13 grupos de
trabajo procedentes de las tres titulaciones mencionadas y distribuidos a lo largo de
los tres afios objeto de esta investigacion (ver Tabla 2). Se trataba, por lo tanto, de
una muestra asequible para llevar a cabo un analisis de corte cualitativo. Ademas,
representaba el 50% de los grupos que habian experimentado esta misma evolucion.
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Tabla 2. Proyectos de aprendizaje-servicio analizados.
Grupo Finalidad Colectivo
Promover la igualdad de oportunidades mediante el fomento de Niflos de
la risa como impulso de la convivencia, las capacidades sociales, familias con
1 la autoestima, la motivacion, la autoconciencia y la auto-reflexion dificultades
elaborando talleres conjuntos de expresion corporal econdmicas
Fomentar la educacion inclusiva con la elaboracion de ilustraciones | Nifios con
5 tactiles que ejercitan la motricidad fina, la capacidad de atencion, la | discapacidad
memoria, el trabajo en grupo y el respeto entre iguales y al medio visual
natural
Dotar de herramientas de gestion emocional creando entornos Adolescentes
3 didacticos y colaborativos que faciliten las relaciones interpersonales | transgénero
y hagan visible al colectivo mediante la preparacion de un proyecto
fotografico
Impulsar la auto-aceptacion, la comunicacion y la confianza en si Niflos con
4 mismos mediante la creacion y reparacion de juguetes de manera malformaciones
auténoma, cooperativa y planificada
Fomentar la socializacion, la sensibilidad, la motricidad, la Nifios autistas
5 concentracion y la comunicacion a través de la seleccion,
documentacion y catalogacion de elementos patrimoniales del barrio
Promover la inclusion social y la interculturalidad fomentando la Niflos
6 identidad colectiva del grupo a través de la busqueda de puntos de inmigrantes
contacto entre culturas presentes en la historia del barrio
Proponer una alternativa al estereotipo femenino de la publicidad Adolescentes
7 que mejore la percepcion sobre el propio cuerpo y conciencie sobre con trastornos
los mecanismos publicitarios alimentarios
Estimular el desarrollo perceptivo y la mejora de las capacidades Niflos sin tutela
8 comunicativas mediante la redaccion e ilustracion colectiva de un parental
cuento
Impulsar la reincorporacion al mercado laboral de parados con Desempleados
9 formacion mediante el disefio de una plataforma en linea que con formacion
permita el intercambio de informacion y la creacion de futuros
proyectos
Fomentar la autonomia, el descubrimiento del medio rural y el Nifios de
desarrollo de los sentidos a través de la recuperacion de la artesania | familias con
10 e .
local y la rehabilitacion de casas desocupadas dificultades

econdémicas
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Fomentar el respeto, la integracion y las posibilidades creativas del Adolescentes
reciclaje, la generosidad y el compaifierismo creando instrumentos maltratados
musicales para la realizacion de un concierto de percusion ofrecido a
los educadores del centro de acogida

12 Estimular la memoria, la autosuficiencia y la capacidad de relacion Ancianos
mediante el disefio y la utilizacion de juegos dinamicos en linea

Aprender los valores del saber compartir y de la cohesion, Nifios con
desarrollar las capacidades psicomotrices, estimular la creatividad discapacidad
13 y las capacidades sensoriales y sensibilizarse con el reciclaje y la intelectual

sostenibilidad mediante la fabricacion de instrumentos musicales y
la composicion de una pieza ritmica

2.3. Procedimiento y analisis de los datos

La recogida de datos se realizd a partir de los documentos generados por los
estudiantes sobre su proyecto en cada fase y remitidos telematicamente a la
plataforma electronica de la asignatura. Este proceso conllevo un analisis linea por
linea de los textos cuya codificacion alcanzo un total de 195 paginas. Por razones
de coherencia entre la finalidad educativa y la metodologia de analisis de los
resultados, se optd por derivar la teoria de los datos recopilados y dejar que fueran
las palabras de los actores principales y sus respuestas a la situacion problematica
que principia el aprendizaje las que hablaran directamente. El analisis cualitativo
se realizo a través del método de comparacion constante impulsado por la Teoria
Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) y se concret6 en un proceso de codificacion
abierta, axial y selectiva triangulado por dos analistas que habian intervenido en
el disefio del modelo didactico. En todas las fases de codificacion, pero sobre todo
en la codificacion abierta, se priorizaron siempre los codigos in vivo, precisamente
para dar voz directa a los protagonistas, siguiendo las consideraciones de Arraiz
Martinez (2014) y el ejemplo de Lozano Rojas, Bilbao Acedos, Gonzalez Saiz y
Ballesta Gomez (2008).

3. Resultados

El discurso que pudo construirse a partir de los textos de los estudiantes dio lugar
a la categoria medular o constructo siguiente: la construccion de la identidad del
profesional de las artes. La Tabla 3 muestra la distribucion de las dimensiones con
sus respectivas categorias.
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Tabla 3. Constructo, dimensiones y categorias.

427

Constructo

Dimensiones

Categorias

Identidad profesional

Sesgo artistico

Efectos formales

Marcas de identidad

Exploracion Terminologia
Estructuracion
Inconclusion

Enjuiciamiento Viabilidad
Capacitacion

Responsabilidad socioprofesional

Desarrollo de procesos cognitivos

Desarrollo de rasgos de la
personalidad

Formacion en valores civicos

Compromiso

Empatia

Satisfaccion personal

3.1. Sesgo artistico

Esta dimension referia la imagen explicita de la profesion que los estudiantes
reflejaron en sus proyectos (ver Tabla 4). La dimension incluyd dos grandes
categorias, relacionadas entre si, que aludian a los efectos formales y a las marcas de
identidad de los discentes como miembros de un determinado colectivo profesional.
La categoria “Efectos formales” recogi6 aquellos juegos de palabras utilizados por
los estudiantes que revelaban una determinada vision del arte. La mayor parte de
los grupos aportaron evidencias de dichos efectos, particularmente en el titulo, y
exhibieron con ¢l la habilidad para resumir en pocas palabras el proyecto y hacer una
declaracion de principios sobre su orientacion.
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Tabla 4. Ejemplos de la dimension “Sesgo artistico™ al inicio y conclusion de los proyectos.

Categoria | Fase 1 Fase 3

Efectos "No hay peor ciego que el que "Los ojos de la piel. Educacion inclusiva entre

formales no quiere ver." (Grupo 2) nifios con discapacidad visual y videntes plenos."
(Grupo 2)

Marcas de | "Aprender a expresarse a través | "Aprender a expresar sus emociones a través del
identidad | del arte." (Grupo 1) arte." (Grupo 1)

"La finalidad de nuestro trabajo | "La finalidad es utilizar las artes plasticas como

es que estos nifios vean y medio para trabajar el nivel motriz (cuando
utilicen las artes plasticas como | tengan que hacer cosas tengan un cierto

un medio para su desarrollo control y seguridad sobre su cuerpo), sensorial
personal a nivel motriz, (hipersensibilidad y emociones), social (trabajar
sensorial, social, etc." (Grupo su comunicacion hacia los demas, entender a los
5) demas, lenguaje)." (Grupo 5)

"AART, Actividades Artisticas "Musica sostenible. Elaboracion de instrumentos
Recreativas para la tercera musicales con material reciclado para nifios
edad." (Grupo 13) discapacitados." (Grupo 13)

A lo largo del semestre este sesgo pasod del juego de palabras inicial a otro
que incluia términos mas técnicos y/o especializados. También hubo casos en los
que el juego de palabras y el empleo de términos mas especializados aparecieron
directamente en la fase 3. Dado que este sesgo, concretado en redacciones
ingeniosas, no resultaba indispensable para que el auditorio pudiera hacerse una idea
del proyecto a través del titulo, podia inferirse que los estudiantes reivindicaban
asi su profesion. El sesgo que, como un puro juego de palabras, en la fase 1 podia
considerarse gratuito, se presentaba con una mejora generalizada de la exactitud en
la seleccion de los términos empleados en la fase 3. Aunque esta mejora en el control
del vocabulario puede atribuirse al 16gico progreso derivado del contacto continuado
y la profundizacion de los estudiantes en sus proyectos, es resefiable como cobro
forma de frase de impacto o, en algunos casos, de agudeza profesional. Ademas, el
hecho de que este sesgo se hallara sobre todo en el titulo abundaba en la idea de que
los estudiantes pretendian comunicar al auditorio su imagen como miembros del
colectivo artistico.

Ello condicionaba también la categoria “Marcas de identidad”, entendida como la
manifestacion de aquellas caracteristicas definidas que se esperan de un profesional
del arte. Tres fueron las evidencias que permitieron deducir esta categoria. En
primer lugar, la utilizacion recurrente de los términos “creatividad” y “expresion”,
relacionados entre si y con sentimientos placenteros y/o ludicos. Practicamente
todos los grupos de trabajo emplearon ambos términos en las diferentes fases y en
los diversos aspectos de la dimension analizada (en el titulo, en la finalidad y en los
objetivos), pero ninguno de ellos considerd necesario definirlos, como si hicieron
con el resto del vocabulario. Se puede inferir de ello que trabajaron con un lugar
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comun de la imagen del arte; que dieron por hecho, en el contexto en el que se
hallaban, una comprension compartida y un conocimiento tacito de dicha imagen, y
que consideraron que creatividad y expresion constituian el nticleo de la profesion
en la que aspiraban a incorporarse. En segundo lugar, resulté significativo el uso del
posesivo a la hora de describir la finalidad e incluso parte de los objetivos, puesto
que con ¢l los estudiantes introdujeron su presencia directa en aquellos espacios
que, tedrica y principalmente, estaban reservados al colectivo y a la finalidad del
proyecto. Este uso declind en algunos grupos durante la tercera fase: entonces
los estudiantes concentraron su atencion en el logro y la solucién del problema
detectado que pretendian resolver con su proyecto. La tercera evidencia se halld
en la incorporacion paulatina de una mencion mas explicita al medio artistico en
alguna de las partes de la dimension analizada. La alusion difusa al arte en general
fue sustituida eventualmente por una mencion directa y justificada de una modalidad
artistica concreta. Esta evolucion podria relacionarse con la experimentada por los
juegos de palabras en el sentido de mejorar el control del vocabulario especifico de
la profesion, e influir en la modificacion del concepto del arte como creatividad y
expresion.

3.2. Exploracién

En esta dimension se incluyeron todas aquellas referencias a la experimentacion
destinada a descubrir o comprobar algunos constructos identificados en la materia
de la asignatura (ver Tabla 5). De hecho, en la descripcion de la dimension de la
rabrica se recogia la valoracion de como los estudiantes justificaban la adecuacion
de su proyecto a la asignatura. Y, en dimensiones sucesivas de la rubrica relativas a
la documentacion que acompanaba el proyecto o al disefio de las actividades que lo
desarrollaban, este aspecto seguia particularmente presente. Durante el proceso de
codificacion axial, se identificaron tres categorias directamente relacionadas con la
exploracion: la denominada “Terminologia”, la denominada “Estructuracion” y la
denominada “Inconclusion”.
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Tabla 5. Ejemplos de la dimension “Exploracion” al inicio y conclusion de los proyectos.

Categoria Fase 1 Fase 3
Terminologia "Proyecto aprovecha tus capacidades | "Plataforma para la reintegracion
a través de tu curriculo." (Grupo 9) laboral. Nuevas técnicas para tu
CV: infografia y videocurriculo."
(Grupo 9)
"El titulo del proyecto describe, en "Visibilizar y normalizar la
definitiva, la finalidad del mismo situacion del colectivo de
y como hemos querido enfocarlo: adolescentes (12-17 afios)
es un juego de palabras que pone transgénero de Barcelona." (Grupo
de relieve el caracter informativo 3)
y pedagogico con el que queremos
impregnar el trabajo, con la idea
de transmitir y dar visibilidad al
colectivo transexual y de normalizar
su situacion dentro del marco social
actual, centrandonos en su parte mas
vulnerable: los nifios (entre 3 y 18
afos)." (Grupo 3)
"El proposito general del proyecto "El proposito general del proyecto
consiste en promover la inclusion consiste en promover la inclusion
social y la interculturalidad." (Grupo | social y la interculturalidad para
6) eliminar las barreras provocadas
por el racismo y la xenofobia.
Para poder trabajar efectivamente
el proyecto, es imprescindible
profundizar en la terminologia
propia y para realizarlo nos hemos
basado en documentacion del
ambito sociologico. La inclusion
podria definirse como un proceso
de humanizacion, por el cual se
aprende a vivir con las diferencias
[...]"(Grupo 6)
Estructuracion "Entender la invidencia no como una | "Fomentar la educacion inclusiva

discapacidad, si no como una forma
diferente de comprender el mundo
y el arte. Y utilizar esta condicion
como método para la creacion
artistica, ya que tienen otro tipo de
sensibilidad." (Grupo 2)

de nifios con discapacidad visual,
mediante la creacion de una obra
conjunta basandonos en los aspectos
sociales de los objetivos de la
Educacion Primaria." (Grupo 2)
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Inconclusion "Poder llegar a crear un ambiente
donde el joven se sienta integrado,
familiarizado y comodo, donde
pueda realizar las actividades que
le proponemos y que aprenda a
trabajar conjuntamente con el

resto de los chicos. Aprovechar

las ganas de aprender que tenga

el chico y a partir de su potencial
creativo, realizar una actividad que
la llevemos a cabo dentro del marco
de las artes, segun los intereses

del chico. Que los valores que
transmitamos sirvan al chico para
apartarlo un poco de sus problemas
y transmitirle sentimientos
positivos." (Grupo 1)

Nota: Las celdas en blanco significan que el comentario seleccionado de los estudiantes para la
categoria no existia o fue suprimido en la fase del proyecto.

Aunque todos los casos insistian en la experiencia del saber aprender, cada una
de las categorias halladas ponia el acento en algun aspecto de dicha experiencia: la
adquisicion, comprension e interiorizacion de un lenguaje especifico de un entorno
disciplinar concreto; el desarrollo de estructuras organizativas de la informacion que
revelaran una mayor profundizacion en el problema y en las formas de afrontarlo,
y un relativo desconcierto entre los estudiantes fruto del reto cognitivo que se les
planteaba. Ademas del uso de un vocabulario mas técnico y especializado a medida
que avanzaba el curso, un ejemplo de la categoria de “Terminologia” se hallo en
la mejora de la concrecion y la exactitud de los redactados. Dicha exactitud se
manifestd de dos formas diferentes y opuestas entre si. Por un lado, los estudiantes
tendieron a abreviar sus redacciones y a eliminar cualquier aspecto que consideraran
superfluo. Por el otro, algunos grupos sintieron la necesidad de especificar, ampliar
y definir todos aquellos términos que podian generar dudas o suscitar controversia; a
excepcion, eso si, de todo lo relacionado con la creatividad y la expresion.

En la categoria “Estructuracion” se agruparon todos aquellos cambios que
implicaron una mejora en la ordenacion de los componentes del titulo, la finalidad
y los objetivos. Hubo casos en los que los estudiantes confundieron la finalidad con
los objetivos u otras partes del proyecto, y otros en los que ni siquiera incluyeron
finalidad u objetivos en la primera fase. Todo ello se resolvio de forma generalizada
en la tercera fase evidenciando que se habia producido una mejora en la comprension
de la estructura del proyecto y de sus partes constitutivas elementales. Por otro
lado, el analisis del titulo, la finalidad y de los objetivos indic6 que los estudiantes
intentaron organizar su redaccion a partir de preguntas: qué desarrolla el proyecto,
mediante qué, para qué, para quién, etc., aunque no fue hasta la tercera fase que estas
preguntas se fueron ordenando de un modo l6gico y sin iteraciones.

La categoria “Inconclusion” se manifestd en forma de desconcierto; es decir,
como aquel estado de animo de perplejidad y desorientacion que, junto con una
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obvia faceta negativa, puede tener aspectos educativos positivos si desencadena el
proceso de aprendizaje perseguido. Como cualquier reto cognitivo, el proyecto que
se les propuso les resultd extrafio y experimentaron dudas e incluso ciertas reservas
ante la posibilidad de llevarlo a cabo y afectar a terceras personas. Aunque parte de
esa confusion provenia de la dificultad de comprender e interiorizar la diferencia
entre la finalidad y los objetivos, lo cierto es que no toda podia atribuirse a la misma
causa. Los estudiantes modificaron sus proyectos, los clarificaron y los hicieron mas
especificos; mejoraron en el uso del vocabulario y depuraron su nivel lingiistico y el
empleo de terminologia especializada, e incluso jugaron con el lenguaje e hicieron
gala de su ingenio. Pero no solucionaron completamente las deficiencias halladas en
sus proyectos. Por ejemplo, los estudiantes dedicaron mucho esfuerzo a diferenciar
la finalidad de los objetivos del proyecto y, asi, a transmitir con claridad la naturaleza
de su proyecto. Asimismo, les costd modificar su vision del arte para enriquecerla
con esa otra faceta social y sociologica igualmente importante. En ambos casos, los
estudiantes mostraron una tendencia a la solucion de sus puntos débiles e incluso
presentaron las bases para que, con un poco mas de tiempo, dichos puntos débiles se
transformaran en puntos fuertes; pero en ambos casos también es necesario reconocer
que esta solucion no fue completa.

Por otro lado, la confusion o duda se manifestd en un prurito que se concreto
en varias alusiones a la necesidad de no imponer nada al colectivo al que se dirigia
su proyecto. Se hablaba, por ejemplo, de crear un ambiente donde el colectivo se
sintiera comodo; se hablaba de aprovechar las ganas de aprender; se hablaba de
los intereses del colectivo y se hablaba de apartarlo un poco de sus problemas.
A juicio de los investigadores, esta postura podia explicarse por dos razones. La
primera dependia de una vision generalista sobre el arte y sobre su capacidad real
para incidir en la sociedad. Los estudiantes manejaban un concepto del arte como
actividad ludica y sin o con escasa repercusion a la hora de resolver problemas
reales del entorno inmediato. La segunda dependia del reto cognitivo que suponia la
propuesta didactica para estudiantes de reciente ingreso y de la manera con la que
iban madurando sus proyectos a medida que profundizaban en la asignatura y en el
analisis del colectivo elegido. Ninguna de las dos razones podia descartarse. Pero
con el término “inconclusion” se quiso subrayar precisamente la segunda, del mismo
modo que con la expresion “sesgo artistico” se habia destacado ya la primera.

3.3. Enjuiciamiento

En este caso, se trataba de una dimension que valoraba de forma minuciosa,
fundamentada y critica el proyecto (ver Tabla 6). Las dos categorias principales de
esta dimension fueron “Viabilidad” y “Capacitacion”, y con ellas se quiso designar
la capacidad de los estudiantes para plantear un proyecto realista y ttil para afrontar,
al menos parcialmente, las necesidades de un determinado colectivo. La categoria
“Viabilidad” describié aquellos cambios introducidos a lo largo del curso que
perseguian asegurar la materializacion del proyecto en la practica. Por su parte,
la categoria “Capacitacion” representaba aquella faceta metacognitiva por la cual
los estudiantes analizaban hasta qué punto ellos eran capaces de llevar a cabo su
proyecto.
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Tabla 6. Ejemplos de la dimension “Enjuiciamiento” al inicio y conclusion de los proyectos.

Categoria

Fase 1

Fase 3

Viabilidad

"Normalizar esta condicion
[transgénero] sensibilizando a la
sociedad." (Grupo 3)

"Sensibilizar la sociedad respecto a la
condicion trans mediante un proyecto
artistico." (Grupo 3)

"Realizar todas las infraestructuras/
reformas." (Grupo 10)

"Afrontar la vida cotidiana." (Grupo
1)

"Cambiar la vision de rechazo
de la sociedad creando empatia,
solidaridad y aceptacion de la
diversidad." (Grupo 4)

Capacitacion

"Coémo llevar adelante un proyecto
artistico." (Grupo 2)

"Aprender a montar un proyecto de
caracter social." (Grupo 5)

"Crear un compromiso con la sociedad y
con proyectos compartidos." (Grupo 4)

"Aprender a adaptar las habilidades
personales y los recursos disponibles

a las necesidades concretas de una
actividad especifica, teniendo en cuenta
los destinatarios a quienes va dirigida."
(Grupo 4)

"Aplicar conocimientos de otros campos
que pueden ser ttiles en el proyecto."
(Grupo 4)

"Poner a prueba nuestras actitudes
profesionales no solo en el campo del
disefio sino también a nivel personal."
(Grupo 9)

"Profundizar en la problematica y
sensibilizarnos con el colectivo." (Grupo 1)

"Establecer un contacto préximo con el
colectivo: tratando con ¢l directamente, y
entendiendo sus necesidades." (Grupo 12)
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"Aprender a tratar con gente que ha
vivido unas circunstancias concretas
muy diferentes de las nuestras, lo cual ha
determinado su personalidad y su vida."
(Grupo 11)

"Explotar nuestra capacidad artistica y la
manera de transmitirla tanto a nifilos como
a adultos." (Grupo 3)

"Crear un trabajo conjunto
complementando nuestras cualidades
personales." (Grupo 2)

"Cooperar con compaiieras que no tienen
por qué compartir nuestros mismos
gustos ni nuestras mismas opiniones para
contribuir al desarrollo de un proyecto en
comun." (Grupo 11)

"Sentirnos realizados a nivel personal
a través de la ayuda prestada a estos
profesionales." (Grupo 9)

"Lograr la recompensa de gratificacion
al haber realizado una actividad positiva,
productiva, educativa y reconfortante."
(Grupo 11)

Nota: Las celdas en blanco significan que el comentario seleccionado de los estudiantes para la categoria
no existia o fue suprimido en la fase del proyecto.

Dos tipos de evidencias fueron las que dieron forma a las categorias mencionadas.
Por un lado, los proyectos se hicieron mas pragmaticos, mas contextualizados y
realistas; se dedicaron a afrontar algin aspecto de los multiples en que se dividia un
mismo problema; y redujeron su alcance. Por el otro, todos los proyectos reservaron
un apartado en el que se introdujeron objetivos de aprendizaje para el propio grupo
de estudiantes. Al final del semestre, se constatd que los verbos o las perifrasis
verbales predominantes en la finalidad y los objetivos fueron: “dar la oportunidad”,
“fomentar”, “visibilizar”, “denunciar”’, “favorecer”, ‘“promover”, ‘“concienciar”,
“transmitir”, “estimular” o “sensibilizar”. Notese el diferente alcance existente entre
el verbo “normalizar” y el verbo “visibilizar”, por ejemplo: ya no se trataba de un
problema terminologico o de mejora en el control del lenguaje especializado sino de
una aplicacion mas cuidadosa y de una conciencia mas clara de qué era un proyecto
realizable.

La evaluacion del alcance de los proyectos estaba directamente relacionada con
la evaluacion de las propias capacidades de los estudiantes para llevarlos a cabo. Un
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proyecto podia ser viable para instituciones con determinados recursos y no serlo
para ellos como estudiantes de reciente ingreso o como futuros profesionales del
arte. Esta conciencia surgio en la tercera fase y vino acompafiada por una reflexion
metacognitiva. Ya se coment6 que todos los grupos indicaron en la tercera fase qué
aprendizajes habian construido con el proyecto y cuales esperaban construir con su
realizacion; cuando en la primera fase mas de la mitad de los grupos de trabajo no
dedico ninglin apartado a semejante consideracion. En algunos casos, se mezclaron
los objetivos dirigidos al colectivo con los objetivos de aprendizaje del grupo
de trabajo. En otros, se integraron los objetivos de la asignatura como objetivos
propios del proyecto. Con el paso del tiempo, los estudiantes reforzaron aspectos
afectivos o socio-afectivos relacionados con su conocimiento del colectivo, con una
reflexion sobre su situacion y contribucion en el seno del grupo de trabajo y con
la satisfaccion personal. Sorprendio que los estudiantes sefialaran aprendizajes de
caracter instrumental y socio-afectivo y ninguno sefialara aprendizajes directamente
relacionados con los contenidos propios del temario de la asignatura. Esta
circunstancia muestra a qué aprendizajes los estudiantes dieron mas importancia.

3.4. Responsabilidad socioprofesional

La cuarta dimension refirié la asuncion reflexiva de las ideas, procedimientos
y valores de un colectivo profesional (ver Tabla 7). Dentro de esta dimension se
aglutinaron las categorias de “Desarrollo de procesos cognitivos”, “Desarrollo de
rasgos de la personalidad” y “Formacion en valores” —de caracter fundamentalmente
civico. La mayor parte de las propiedades y caracteristicas de esta dimension
con sus correspondientes categorias respondieron a la pregunta de qué pretende
concretamente el proyecto y, en este sentido, afectaron sobre todo al apartado de
objetivos de servicio. Los investigadores tuvieron ciertas discrepancias a la hora de
denominar la dimensién y utilizaron, en ocasiones, la expresion “formacion integral”
como sustituta de la expresion “responsabilidad socioprofesional”.

Tabla 7. Ejemplos de la dimensidon “Responsabilidad socioprofesional” al inicio y
conclusion de los proyectos.

Categoria Fase 1 Fase 3

Desarrollo "Potenciar sus aptitudes "Entrenar el tacto para conocer y valorar el
de procesos artisticas: descubrir sus formas | medio natural a través de texturas naturales
cognitivos de expresion." (Grupo 2) o artificiales y ejercitar la motricidad fina

mediante la confeccion de las ilustraciones
tactiles." (Grupo 2)

"Utilizar su historia personal "Trabajar la memoria recordando y

y sus sentimientos para la repasando los contenidos del curso
creacion artistica." (Grupo 2) académico como literatura, ortografia y
trabajos plasticos." (Grupo 2)
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Desarrollo de
rasgos de la
personalidad

"Nuestra finalidad en

este proyecto consiste en
proporcionar y facilitar
herramientas para que los
nifios y nifias con problemas
de aceptacion providentes

de malformaciones fisicas,
puedan solucionar alguna de
sus necesidades emocionales
en el mayor grado de

lo posible a través de la
expresion a partir del arte y asi
conseguir que se acepten mas
a ellos mismos en relacion a
la sociedad que los rodea."
(Grupo 4)

"Como finalidad del proyecto nos
proponemos ayudar a los nifios a poder a
buscar un equilibrio emocional y asi llegar
a sentirse seguros y comodos consigo
mismos." (Grupo 4)

Formacion en
valores civicos

"Crear un ambiente colectivo
y familiar para los pre-
adolescentes y adolescentes
del barrio de Sants. (Grupo 1)

"Conseguir una buena convivencia e
incrementar las capacidades sociales de los
participantes." (Grupo 1)

"Relacionar su forma de
expresion y de comprender el
arte con las nuestras." (Grupo

"Familiarizar a los nifios con la coordinacion
y organizacion de distintas actividades en
grupo para conseguir un objetivo comun.

2) Fomentar el trabajo en grupo mediante
actividades artisticas, basadas en la
diversidad de capacidades, y los principios
de participacion y colaboracion. Cultivar
la capacidad de atencidon, comunicacion,
colaboracion y respeto entre iguales."
(Grupo 2)

Sin embargo, teniendo en cuenta el tipo de contenidos que se incluyeron en las tres
categorias emergentes, se opto por la expresion “responsabilidad socioprofesional”
para reforzar la evolucion de los proyectos hacia aspectos que tenian que ver con la
transformacion experimentada también por los propios estudiantes. En la categoria
“Capacitacion” mencionada antes, destacaron aprendizajes instrumentales y socio-
afectivos. Pues bien, sus proyectos plantearon aprendizajes similares como solucion
a los problemas detectados en sus respectivos colectivos. En ninguno de los casos
analizados, los proyectos se orientaron a producir algo con el fin de hallar un
beneficio material y econdmico y, cuando describieron la elaboracion de un producto
(de instrumentos musicales, por ejemplo), dicha produccion fue siempre un medio
para lograr algo vinculado con el desarrollo intelectual y la integracion social de las
personas. Se podria inferir que el desarrollo de los procesos cognitivos, el desarrollo
de la personalidad y la formacion en valores civicos fue un recurso para luchar contra
la exclusion.

También es resenable que los estudiantes no hablaran de transmitir informacion
sobre sus respectivas especialidades: ninguno de los proyectos analizados propuso
crear talleres de pintura o de escultura para ensefar a pintar o a esculpir. Y ninguno,
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tampoco, se oriento a la creacion en sentido estricto: cuando se aludio a la expresion
y a la creatividad en los objetivos de servicio, siempre se hizo entendiendo que
estas eran un medio para alcanzar un fin diferente —desarrollo de alguna capacidad
cognitiva, por ejemplo. Si los estudiantes partieron de la idea del arte por el arte, del
arte como diversion o del arte como expresion personal del artista, es evidente que
no la materializaron en la Gltima fase de sus proyectos.

La categoria “Desarrollo de procesos cognitivos” describio todos aquellos que
se relacionan con el procesamiento y transmision de la informacion. El cambio
experimentado entre la fase 1 y la fase 3 siguio el patron indicado por las categorias
“Terminologia” y “Viabilidad”, y pas6 de una redaccion generalista, confusa y
ambigua a otra concreta, pragmatica y realista. En cuanto al “Desarrollo de rasgos de
la personalidad”, los estudiantes concentraron la atencion en la autoestima desde la
primera fase. A ella fueron afiadiendo nuevos rasgos a lo largo del curso: equilibrio
emocional, seguridad, comodidad consigo mismo, autonomia, etc. Y aunque no pudo
hablarse de un patron claro de transformacion entre la primera y la tercera fase —mas
alla de la mejora en la exactitud de sus redacciones—, si se detectd que al final del
curso el grupo de trabajo pasaba a ocupar un segundo plano y cedia el protagonismo
de la accion al colectivo destinatario del proyecto. También se percibi6 que, a medida
que se sucedian las fases del proyecto, todo lo relacionado con el desarrollo de la
personalidad se convertia en un objetivo diferido o secundario. Tanto la cesion del
protagonismo al colectivo como la conversion del desarrollo de la personalidad en
objetivo secundario podrian interpretarse como manifestaciones de la conciencia
de los estudiantes sobre sus posibilidades reales de accion y la viabilidad de los
proyectos; y al mismo tiempo como un ejercicio de responsabilidad en el sentido de
que convertian al colectivo en el eje y autor de sus consecuciones.

Por ultimo, en relacion con la categoria “Formacion en valores civicos” debe
sefialarse que ella resumi6 todas aquellas alusiones introducidas por los estudiantes
a la convivencia dentro de un contexto social y al sentimiento de pertenencia a
un colectivo. De acuerdo con las consideraciones que dividen los valores civicos
segun su nivel micro-, meso- o macro-, puede decirse que los estudiantes prestaron
fundamentalmente atenciéon a los dos primeros. Asi, trabajaron con aquellos
valores que intervienen en cualquier relacion humana pero que aluden a los sujetos
considerados de maneraindividual. Por ejemplo, trabajaron con la autonomia, la critica
o la responsabilidad. También trabajaron con otros que ilustran un modo especifico
de entender las relaciones humanas: la cooperacion, la convivencia o el respeto. En
cuanto a los valores macro-, alguno de los investigadores detecté comentarios que
podian hacer pensar en normas sociales e introdujo alguna observacion acerca de la
solidaridad. Pero se mantuvieron en un segundo plano, en sintonia con la moderacion
experimentada por el alcance de los proyectos, tal y como se describié al abordar la
categoria “Viabilidad”.

La evolucion experimentada por esta categoria entre la primera y la tercera fase es
dificil de concretar. Al final del curso, todos los grupos hicieron alusion a los valores
civicos, los introdujeron entre sus objetivos de servicio e incluso en algunos casos
transformaron aspectos relacionados con los rasgos de la personalidad en fomento
de valores civicos.
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3.5. Compromiso

Se trata de una dimension en la que se mezcld una actitud de rechazo hacia lo
establecido con una necesidad manifiesta de buscar alternativas viables (ver Tabla
8). Fundamentalmente, recogié todas aquellas expresiones sentimentales de los
estudiantes respecto al colectivo, al proyecto y a si mismos. Por ello, se eligieron
como categorias principales la de “Empatia” y la de “Satisfaccion personal”. Cada
una de ellas representaba una cara diferente de la misma moneda y mantenia un
vinculo estrecho con los rasgos detectados en la categoria “Capacitacion”. Con la
dimension “Compromiso” se quiso examinar hasta qué punto la evolucion de sus
proyectos mostraba una reflexion por parte de los estudiantes sobre el alcance social
de los comportamientos —los suyos propios y los de los miembros del colectivo al
que se dirigia el proyecto. Por empatia aludimos a ese sentimiento de participacion
afectiva de una persona en la realidad de otray que es fruto de un mayor conocimiento
de dicha persona asi como de una mayor sensibilidad e imaginacion.

Tabla 8. Ejemplos de la dimension “Compromiso” al inicio y conclusion de los proyectos.

Categoria Fase 1 Fase 3

Empatia "Entender la invidencia no "Fomentar la educacion inclusiva de nifios
como una discapacidad, si con discapacidad visual, mediante la
no como una forma diferente creacion de una obra conjunta basandonos en
de comprender el mundo y el los aspectos sociales de los objetivos de la
arte. Y utilizar esta condicion Educacion Primaria." (Grupo 2)

como método para la creacion
artistica, ya que tienen otro tipo
de sensibilidad." (Grupo 2)

"Fomentar la empatia mostrando como se
sienten los niflos y nifias a la sociedad a
través de los proyectos que ellos mismos
lleven a cabo." (Grupo 8)

Satisfaccion "Satisfaccion personal para el desarrollo del
personal proyecto de incidencia social." (Grupo 7)

"Disfrutar con la actividad." (Grupo 13)

"Pensamos que con nuestro proyecto,
podemos aportar un punto de felicidad
musical a estas personas, que no es que sean
malas, sino que han sido marginadas por la
sociedad por proceder de un pasado oscuro
y con un cimulo de estrés psiquico." (Grupo
1)

Nota: Las celdas en blanco significan que el comentario seleccionado de los estudiantes para la categoria
no existia o fue suprimido en la fase del proyecto.
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Como es logico, el conocimiento del colectivo aumento6 a lo largo del curso y
permitio a los estudiantes entender mejor sus situaciones y problemas. Ello provoco
la aproximacion entre los grupos de trabajo y sus respectivos colectivos. Si la primera
fase estuvo dominada por una actitud mas bien paternalista del grupo respecto al
colectivo, la tercera lo estuvo por una actitud empatica, hasta el punto de que la
empatia se convirtio en objetivo tanto para los estudiantes como para sus proyectos.
Dos cosas llamaron la atencion de este tratamiento de la empatia como objetivo de los
proyectos. La primera —obvia— es que, si la incluyeron como un objetivo de servicio
y/o de aprendizaje, es porque la consideraron importante no solo para desarrollar
proyectos artisticos sino también para luchar contra la exclusion social. La segunda,
relacionada con la primera, es que los estudiantes estimaron que era indispensable
sentir como el otro y ponerse en la piel del otro para resolver los problemas: no
apelaron a las nociones de igualdad o de justicia social sino que se decantaron por
una aproximacion mas sentimental al problema.

Con la categoria “Satisfaccion personal” se quiso designar todas aquellas
expresiones que aludieron a algun tipo de aspecto ludico, placentero o divertido,
y que se incluyeron como objetivos para el grupo de trabajo o para el colectivo o,
mas habitualmente, como calificativos de estos objetivos. Este aspecto ludico fue un
elemento recurrente que aumento directa o indirectamente su presencia en la tercera
fase y subrayo una cierta relacion entre lo placentero y la actividad compartida
con otras personas. Podria considerarse que aqui se introdujo una vez mas el sesgo
artistico y que dicho sesgo cobr6 forma de un disfrute que, como la creatividad y la
expresion, no necesitaba ser descrito.

4. Consideraciones finales

La pregunta de investigacion que guio el presente estudio fue como los estudiantes
interpretaron los proyectos de aprendizaje-servicio y su cometido como futuros
profesionales del ambito de las artes. Y la respuesta puede resumirse sefialando
que los estudiantes percibieron los proyectos como una ocasion para construir una
identidad basada en el compromiso emocional con la profesion y con su sociedad.
Con la propuesta didactica analizada, los estudiantes buscaron informaciéon y
experimentaron, establecieron relaciones, tomaron decisiones, intentaron solucionar
problemas y adoptar determinados valores; esto es, construyeron identidad
(Berzonsky, 1992). Y lo hicieron desde y con el grupo de trabajo, con el grupo
representado por el colectivo y con el grupo profesional al que querian integrarse.
Davila de Leon y Jiménez Garcia (2014) recuerdan que la investigacion sobre el
vinculo psicologico entre un grupo y sus miembros se ha centrado tradicionalmente
en el compromiso que ellos denominan organizacional. Dicho compromiso es
una actitud multidimensional formada por un aspecto afectivo (desear pertenecer
a un determinado grupo), uno normativo (o de deber hacia el colectivo) y uno de
continuacion (o de necesidad de permanecer en el grupo) (Meyer, Allen y Topolnytsky,
1998). Aunque no se considera probada la importancia principal del aspecto afectivo
a la hora de condicionar el compromiso hacia el grupo, son diversos los autores que
han explicado la misma vinculacion psicologica de las personas con su organizacion
exclusivamente a través del sentido de pertenencia. El sentido de pertenencia es ese
sentimiento de la persona que se percibe miembro de un grupo al que considera
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suyo (Walton y Carr, 2012), se implica en ¢l y se siente parte indispensable e
integral del mismo (Anant, 1966). Por lo tanto, elementos fundamentales del sentido
de pertenencia son la experiencia de sentirse valorado, necesario y aceptado por
otras personas o grupos, y similar y complementario respecto a las personas que
pertenecen al mismo sistema social (Hagerty, Lynch-Sauer, Patusky, Bouwsema, y
Collier, 1992).

Considerando la naturaleza de los cambios experimentados por los estudiantes
entre la primera y la tercera fase, es posible interpretar que con sus proyectos
examinaron la comunidad artistica para descubrir sus caracteristicas (dimension
“Exploracion”); analizaron hasta qué punto ellos mismos cumplian con dichas
caracteristicas (dimension “Enjuiciamiento”); identificaron la importancia del arte
y de uno mismo como miembro de la comunidad artistica en la transformacion de la
vida real (dimension “Responsabilidad socioprofesional”); decidieron introducirse
en el colectivo artistico asumiendo su vocabulario, sus metodologias e incluso sus
topicos (dimension “Sesgo artistico”); y tomaron conciencia y expresaron su voluntad
de permanecer en este colectivo como miembros de pleno derecho (dimension
“Compromiso”).

Acceder al nivel maximo en la dimension de la ribrica que recogia la definicion
del proyecto significaba demostrar un buen conocimiento del colectivo elegido por
los estudiantes y comprender la estructura basica de un proyecto, los fundamentos de
la disciplina y la idea del profesional. Pero la especificidad de este nivel maximo la
determinaba la faceta metacognitiva del profesional que asume las caracteristicas de
su grupo y muestra el deseo de formar parte en €l. En este sentido, puede afirmarse
que los estudiantes reconocieron y apreciaron el valor de su actividad —se sintieron
valorados y necesarios— y con sus proyectos se introdujeron en la comunidad
profesional de las artes —se sintieron aceptados—, aunque conscientes de todos
aquellos aspectos que les quedaban por resolver. Esto coincide con la idea defendida
por algunos autores de empoderamiento, bienestar, alegria, crecimiento personal y
obligacion del sistema educativo para promover oportunidades de buscar la felicidad
y dar sentido al trabajo de sus estudiantes (Bartleet, B.-L.; Subderland, N., y Carfoot,
G., 2016; Finley, 2016).

Las reservas expresadas por los diferentes grupos de trabajo sobre el alcance de
sus proyectos, la moderacion de los mismos, la evaluacion de sus posibilidades reales
como futuros profesionales del arte e incluso la transformacion de los objetivos de
aprendizaje propios de las asignaturas participantes en objetivos de los proyectos de
ApS, hablaban de un grado de madurez que iba mas alla de lo puramente afectivo.
Los estudiantes parecian dispuestos a asumir su deber hacia el colectivo artistico y a
permanecer en ¢l. La propuesta que se les hizo promovio el sentirse ttil y potencio el
aspecto afectivo del compromiso que sefialaron Meyer, Allen y Topolnysky (1998).
Pero no lo hizo en términos genéricos sino apelando siempre a una reflexion sobre el
papel del profesional que interviene y modifica la realidad social.
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