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Abstract 

In this study we examine the evolution of the service-learning projects carried out by students in three classroom groups in an 
introductory course at the Faculty of Fine Arts. The projects presented and the results obtained suggested that students had begun 
to develop the professional profile characteristic of their discipline. 
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Resumen 
 
En este estudio se examina la evolución de los proyectos de Aprendizaje-Servicio desarrollados por estudiantes de tres grupos-
aula en una asignatura de formación básica de la Facultad de Bellas Artes. Las características de los proyectos y el progreso en 
los resultados obtenidos permiten inferir que los estudiantes empezaron a construir la identidad profesional propia de su 
disciplina. 
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1. Introducción 

Dewey (1995) describía la educación como aquella experiencia educativa que parte de la realidad de los 
estudiantes, se realiza cooperativamente entre ellos y los adultos y beneficia a la sociedad en la que dichos jóvenes 
se integran. Esta definición parece apelar a la idea de lo que debería ser el aprendizaje en general y el universitario 
en particular. Si se parte del hecho de que la universidad es el ciclo educativo tras el cual el estudiante se inserta 
como profesional en la sociedad, es evidente que el aprendizaje que ella impulsa es el que más se basa en la 
experiencia del estudiante –que ya es un experto en su condición de estudiante– para que construya su sentido de 
pertenencia en el colectivo social que le corresponde en función de la disciplina que ha elegido. 

2. Fundamentación 

Hay todavía muchas dificultades para identificar las características propias del aprendizaje-servicio (ApS en 
adelante) y afirmar que él es quien mejor recoge la idea del estudiante experto que construye su sentido de 
pertenencia a una determinada comunidad profesional (Furco, 2003). En su trabajo de 1990, Kendall había 
localizado 147 formas diferentes para designar prácticas similares y, en 2006, Tapia seguía descubriendo ocho 
nombres que referían aplicaciones diversas de la misma metodología. En el contexto norteamericano, los programas 
de ApS surgen de la necesidad de desarrollar profesiones que hasta entonces habían sido consideradas únicamente 
estudios prácticos (Luna González, 2010; Titlebaum, Williamson, Daprano, Baer, & Brahler, 2004). En países como 
Argentina, Uruguay o Chile se tiende a hablar de aprendizaje servicio solidario (ApSS) porque se asocian algunas 
prácticas pedagógicas concretas con una vocación solidaria (Luna González, 2010). Europa en cambio defiende una 
educación comunitaria realizada en barrios marginales (Lovett, 1980; Lovett, Clarke, Kilmurray, 1983; Nisbet, 
1980) y en algunos casos directamente relacionada con la educación en el ocio (Bendit, 2007). 

Aunque todos los especialistas admiten que las bases teóricas del ApS están en Dewey (1995), Piaget (1983), 
Vigotsky (1979), Taba (1952), Freire (1970, 1990) o Tyler (1973), es a partir de lo que Kolb (1984) denomina 
“aprendizaje experiencial” que se establecen las fases de un proyecto de ApS: la observación de la realidad, la 
reflexión y teorización de la información obtenida de dicha observación y la planificación de alguna acción para dar 
respuesta a las necesidades detectadas. Martínez-Odria (2005) evidencia el vínculo entre el ApS, el trabajo por 
proyectos, el estudio de casos y el aprendizaje por problemas, pero defiende que la principal diferencia del ApS es la 
posición crítica frente a las desigualdades y su contribución a la justicia social desde la acción reflexiva (ver también 
Chapin, 1998; Guichot, 2003; Wade, 1997). 

Los dos elementos clave que diferencian el ApS de otras metodologías son el servicio como respuesta a las 
necesidades reales de la sociedad (Puig, & Palos, 2006) y la reflexión de los estudiantes durante todo el proceso 
(Exley, 2004; Tedesco, Hernaiz, Tapia, & Rial, 2006). Campo (2010) plantea que la reflexión es el auténtico vínculo 
entre el servicio y el aprendizaje en la medida en que aprendemos de la reflexión que hacemos sobre la acción. Lo 
específico del ApS es el impulso de la reflexión sobre una acción que representa un servicio para la comunidad en la 
que el estudiante participa. En este sentido, si el ApS fortalece la responsabilidad social y da sentido al conocimiento 
porque lo contextualiza, permite a la universidad entrar en diálogo con la comunidad (Howard, 2003), sustituir el yo 
por el nosotros (Cortina, 2001) y reforzar las normas de reciprocidad y confianza que permiten al individuo construir 
su sentido de pertenencia (Putnam, 2000). 

Hablar del sentido de pertenencia es hablar de la satisfacción de una persona que se siente identificada con el 
resto de miembros de un grupo a los que tiende a considerar sus iguales. Para Walton y Carr (2012), el sentido de 
pertenencia afecta a la motivación y a la resistencia frente a los obstáculos pero también al rendimiento intelectual y 
a determinadas actitudes que, como el autocontrol, son indispensables en cualquier contexto. Entre las mejoras 
detectadas con la utilización del ApS, se destaca la disminución del absentismo, el aumento del rendimiento y de la 
motivación y el crecimiento del grado de participación en el desarrollo local (Halsey, 1972; Jones, 1978; Midwinter, 
1972, 1973). Hasta qué punto el aprendizaje debe ayudar a construir los diversos sentidos de pertenencia a las 
también diversas comunidades de las que forma parte el individuo a lo largo de su vida, constituye la primera 
hipótesis de este trabajo. La segunda viene determinada por la comunidad profesional que la educación universitaria 
contribuye a edificar. Por último, el ApS puede contener las bases del aprendizaje universitario si este se define 
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como una reflexión sobre la disciplina, su objeto de estudio y los protocolos del ejercicio profesional que la 
caracterizan. 

3. Metodología 

Con la implantación de las nuevas titulaciones de grado, los miembros del Observatorio sobre la Didáctica de las 
Artes (ODAS) asumieron la responsabilidad de una asignatura de formación básica común a los tres grados de la 
Facultad de Bellas Artes cuya finalidad era introducir al estudiante en el contexto disciplinar. Partiendo de la base de 
que lo que caracteriza la figura del estudiante en relación con la del alumno es su capacidad para aprender de forma 
autónoma y de reflexionar sobre lo que hace, se impulsó una reflexión contextualizada en la disciplina. Y, en la 
medida en que a la disciplina la caracteriza su objeto de estudio, el vocabulario, los procesos y protocolos de la 
creación y la investigación que le resultan propios, se planteó la cuestión de cómo trabajar el objeto de estudio 
común de las Bellas Artes, el Diseño y la Conservación-Restauración desde el respeto a la diversidad de sus 
enfoques. La respuesta fue la selección de algunas de las denominadas competencias transversales: la de búsqueda y 
selección de información relevante, la de diseño de proyectos, la defensa pública de los resultados y el trabajo en 
grupo. 

ODAS impulsó una reflexión sobre el hacer, esto es, sobre aquello que hace un artista, un diseñador y un 
conservador y sobre aquello que hace a un artista, a un diseñador y a un conservador. La propuesta educativa se 
concretó en la exposición pública de un proyecto que, mediante el arte en cualquiera de sus manifestaciones, pudiese 
resolver alguno de los problemas de un colectivo en riesgo de exclusión social. Los proyectos se plantearon 
únicamente en su etapa de diseño y se desarrollaron en el aula por fases cada una de las cuales podía modificar total 
o parcialmente las anteriores. 

En la elaboración de esta propuesta se tuvo en cuenta los principios para un ApS de calidad promovidos por el 
National Youth Leadership Council. Se partió de la idea de diseño por lo que implica de proceso inacabado: 
liberados de la presión de ejecutar los proyectos, los estudiantes podrían orientar sus esfuerzos a reflexionar sobre 
cómo el profesional detecta y propone alternativas a los problemas reales de la sociedad. El aprendizaje adquiría así 
significado porque se adecuaba al perfil de un estudiante que evoluciona por fases; se hacía relevante en la medida 
en que el estudiante se enfrentaba con el reto del profesional; devenía interesante porque permitía proyectar el 
bagaje del estudiante en la realidad, y se veía importante en tanto que afectaba a un colectivo al que ni se asistía ni 
se prestaba un servicio de voluntariado. 

El segundo pilar fue la diversidad y vino determinado por el tipo de colectivo seleccionado, y por el vínculo 
establecido entre el proyecto y las especificidades de las tres titulaciones participantes. Los colectivos en riesgo 
presentan unas necesidades fácilmente identificables y en este sentido permitieron que los estudiantes concentrasen 
sus esfuerzos no en la investigación sobre las características de dicho colectivo sino en la comprensión de cómo el 
profesional crea alternativas. Además, se aprovechó la sorpresa que podía causar entre estudiantes de arte trabajar 
con estos colectivos para añadir la idea del arte como acción de resolución de conflictos a las ya tradicionales ideas 
del arte como objeto de contemplación o como medio de denuncia social. Por último y en relación con el currículo, 
se procuró que los estudiantes transfiriesen al exterior lo construido en el interior del aula y por lo tanto se alteró la 
tipología de las sesiones para imbricar mejor los objetivos referidos a conocimientos con los referidos a habilidades 
y actitudes. 

El tercer pilar aludía al trabajo en grupo entendido en sentido amplio y como una colaboración mutuamente 
beneficiosa. En primer lugar, aludía al grupo sociedad y situaba en él tanto al colectivo propiamente dicho como a 
las asociaciones con las que los estudiantes contactaban para conocer este colectivo y diseñar conjuntamente las 
acciones del proyecto. En segundo lugar, aludía al grupo universidad e incluía la participación de estudiantes más 
avanzados que, habiendo realizado previamente un proyecto de ApS, se ofrecían como tutores voluntarios de sus 
compañeros más jóvenes. En tercero y último, aludía al grupo-aula y al grupo de trabajo; dos modalidades de grupo 
que adquirían todo su significado a través del cuarto pilar: la evaluación. Cada fase estuvo vinculada con un sistema 
de rúbricas específico que se utilizó para la evaluación, la evaluación entre iguales y la autoevaluación. En las 
sesiones de exposición, se reservó un tiempo para intercambiar ideas entre todos los asistentes, de manera que los 
estudiantes no solo hicieron oír su voz evaluando y autoevaluándose con el mismo instrumento que el profesor, sino 
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también haciendo propuestas de mejora para los proyectos de sus compañeros en condiciones de igualdad con los 
docentes. 

El objeto de análisis del presente estudio es la evolución de las calificaciones obtenidas en los proyectos de ApS 
por tres grupos de una asignatura de formación básica de todas las titulaciones integradas en la Facultad de Bellas 
Artes de la Universidad de Barcelona. Para ello, se hizo una estimación de las varianzas (Anova) de cada una de las 
tres fases en las que se estructuraron los proyectos y se valoró hasta qué punto estas diferencias fueron significativas 
estadísticamente hablando. La muestra estuvo compuesta por 53 estudiantes del grado de Bellas Artes, 39 del de 
Conservación-Restauración y 50 del grado de Diseño. Un 75,53% eran mujeres con una media de 20 años de edad 
que en un 70,21% de los casos no trabajaba. 

4. Resultados 

En primer lugar se presenta la evolución en porcentajes de las calificaciones de cada uno de los grupos-aula por 
fase (Tabla 1). 

Tabla 1. Evolución de las calificaciones por fase y grado (porcentajes) 

Fase Grado Suspenso Aprobado Notable Sobresaliente 

1 

Bellas Artes 30,19 41,51 28,30 0,00 

Diseño 30,00 40,00 30,00 0,00 

Conservación 25,64 35,90 38,46 0,00 

2 

Bellas Artes 9,43 9,43 81,13 0,00 

Diseño 10,00 20,00 50,00 20,00 

Conservación 0,00 10,26 51,28 38,46 

3 

Bellas Artes 0,00 39,62 39,62 20,75 

Diseño 0,00 10,00 20,00 70,00 

Conservación 0,00 10,26 51,28 38,46 

 
A pesar de las ligeras diferencias entre las tres titulaciones en lo concerniente a las calificaciones, todas 

comparten una tendencia similar a la mejora en la última fase. La Tabla 2 resume los Anova. 

Tabla 2. Anova por grado 

Grado Dispersión Suma de cuadrados gl Media cuadrática F 

Bellas Artes 

Inter sujetos 120,45 2 60,22 37,65 

Intra sujetos 249,49 156 1,59  

Total 369,94 158   

Diseño 

Inter sujetos 176,75 2 88,37 46,64 

Intra sujetos 278,49 147 1,89  

Total 455,25 149   

Conservación 

Inter sujetos 118,00 2 59,00 23,53 

Intra sujetos 285,82 114 2,50  

Total 403,83 116   

 
Con una fiabilidad del 95% y 2,6 como valor máximo permitido por el azar, se rechazó la hipótesis nula en todos 

los casos y se confirmó el sentido de las diferencias detectadas en la distribución de las calificaciones. 
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5. Conclusión 

Dos son los aspectos básicos a considerar para hacer una valoración de los resultados. El primero es el progreso 
experimentado por todos los grupos-aula. Este progreso se manifiesta en términos de volumen de suspensos (del 0% 
en la tercera fase) y en el desplazamiento de las calificaciones (el 60,38% del grupo de Bellas Artes se acumuló en el 
notable y sobresaliente al final de curso, el 90% lo hizo en el grupo de Diseño y el 89,74% en el de Conservación-
Restauración). A pesar de las diversas problemáticas que rodean el ApS, la ausencia de un cuerpo teórico sólido 
sobre su eficacia (Martínez-Odria, 2005), el escaso uso de pruebas estandarizadas y la falta de un análisis 
sistemático de las producciones del estudiantado para obtener información sobre los resultados (Luna González, 
2010) son quizá las más llamativas. La aportación de este trabajo reside precisamente en la utilización de los 
proyectos y su evaluación para mostrar no únicamente unos determinados resultados académicos sino también su 
posible interpretación. 

El segundo aspecto a considerar alude al significado del notable y del sobresaliente y su diversa distribución en 
cada uno de los tres grupos-aula. De acuerdo con el análisis de Eyler, Giles, Stenson, & Gray (2001), y teniendo en 
cuenta que uno de los principales retos para incorporar el ApS en las instituciones educativas es su integración 
curricular, se concluyó lo siguiente. Por un lado, la importancia que los estudiantes analizasen las necesidades de la 
comunidad y elaborasen proyectos que pusieran en juego los objetivos del currículo (Smink, & Duckenfield, 1998). 
Por el otro, el hecho de que fueran los grupos de Diseño y de Conservacion-Restauración los que obtuviesen 
mejores resultados: justamente aquellos que tenían más claro, al menos de entrada, el papel del profesional en la 
sociedad. 

Esto podría representar un punto de partida para adaptar modelos de ApS en función de los ciclos educativos e 
incluso en función de los semestres en los que se programasen las asignaturas. Así, por ejemplo, mientras en los 
primeros semestres el acento podría recaer en la reflexión sobre la experiencia del estudiante como estudiante de una 
determinada disciplina, en los cursos más avanzados podría ponerse en la reflexión sobre la función social del 
profesional en el pleno ejercicio de las actividades que le resultan propias. 
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