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Resumen

La indagacion tuvo dos propdsitos: construir un modelo conceptual sobre la tutoria en los estudios
de posgrado que permitiera identificar desde una perspectiva sistémica diversas variables asocia-
das a su dinamica vy, por otro lado, someter a prueba empirica dicho modelo en estudiantes de
distintos programas de posgrado (Medicina, Quimica y Psicologia). Para ello se elabor6 y valido
un cuestionario ex profeso con escalas de respuesta tipo Likert. Para comparar las medias de los
grupos se utilizaron las pruebas de t de student y analisis de varianza de una via. El andlisis de los
datos permiti6 identificar algunas diferencias y semejanzas en el comportamiento de ciertas varia-
bles por programa de estudio, con lo cual se advierten variables que favorecen la formacion de
estudiantes de posgrado via la tutoria.

Palabras clave: posgrado, tutoria, formacion.

Abstract

This work had two purposes: develop a conceptual model about mentoring in graduate level that
allows the identification of diverse variables associated with its dynamics from a systemic perspec-
tive; by the other hand, prove empirically this model with graduate students of various programs
(Medicine, Chemistry and Psychology). For this purposes, a specific questionnaire employing Lik-
ert scales was elaborated and validated. T-tests and One-way ANOVA were used to compare
group means. The analysis of the data showed similarities and differences in some variables by
study program, and was possible to identify variables that benefit the training process of graduate
students via mentoring.

Keywords: postgraduate, mentoring, training.
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Introduccién

Parte de las investigaciones empiricas sobre la tutoria en posgrado, se han centrado en identificar
indicadores, especialmente de tutores, asociados al funcionamiento de la misma. Por ejemplo, se
ha evidenciado que ciertos atributos y caracteristicas de estos Ultimos favorecen la dinamica de la
tutoria, entre dichos atributos se encuentran: formacion académica, experiencia, trayectoria, habi-
lidades docentes, comunicacion, confianza, compromiso y empatia con los estudiantes, pensa-
miento reflexivo, critico y analitico, prestigio y respeto en el campo académico y profesional (Dol-
mas, 1994; Fagenson, Marks y Amendola, 1997; MacLellan, 2001; Maloney, 2001, Richardson y
King, 1998; Ottewil, 2001; Viator, 2001; Young y Wright, 2001). A pesar de que se han identificado
tales atributos, existe poca evidencia sobre como estos se encuentran asociados al funcionamien-
to de la tutoria.

Otro tipo de aspectos vinculados al desempefio de la tutoria, son aquellos relacionados con las
caracteristicas de los campos disciplinarios. Acker, Hill y Black (1994) por ejemplo, afirman que en
los campos sefialados como duros-puros (egj. Fisica, Quimica, Mateméticas), cuyos paradigmas se
encuentran bien desarrollados y poseen estructuras jerarquicas del conocimiento, los estudiantes
aprenden siguiendo los consejos de los tutores e incluso se incorporan a laboratorios y proyectos
de investigacion coordinados por aquellos. En contraste, en los campos blandos-puros (ej. Filoso-
fia, Historia, Antropologia), los tutores revisan los avances de los estudiantes, realimentan sobre
aspectos imprecisos, recomiendan enfoques y materiales alternativos de acuerdo a los requeri-
mientos del proyecto de investigacion. Por otra parte, también se han identificado estilos de inter-
accion y comunicacion entre tutores y estudiantes dependiendo del campo de conocimiento al que
pertenecen. Por ejemplo, en el campo de las Ciencias Sociales y Humanidades se ha reconocido
con mayor frecuencia un estilo laissez faire donde los tutores tienden a dar completa libertad a los
estudiantes; en el caso de las Ciencias Naturales y Exactas, se aprecia con mayor firmeza un esti-
lo autocratico, en tanto los tutores dan pautas especificas a seguir por los estudiantes y vigilan el
cumplimiento de las mismas. Asimismo, tanto en las Ciencias Sociales y Humanidades como en
las Ciencias Naturales y Exactas, llegan a identificarse estilos democraticos, en donde tutores y
estudiantes basados en el didlogo acuerdan acciones conjuntas. Aunque tal vez el desarrollo de
estos tipos de estilos podria estar asociado mas a una nocion de temporalidad que a caracteristi-
cas inherentes de los campos de conocimiento. Lo anterior puede ser explicado mediante el con-
cepto de traspaso de control (Colomina, Onrubia y Rochera, 2001). Aplicando dicho concepto a la
tutoria, en las fases iniciales los tutores tienen un elevado control de las situaciones de aprendiza-
je asi como de significados propios del campo de conocimiento; a lo largo del tiempo, se espera
gue vayan cediendo a los estudiantes control y responsabilidades mediante la transmision de sig-
nificados y la incorporacion gradual a la cultura propia de la disciplina o la profesion. En sintesis,
el analisis de la tutoria en el posgrado se ha explorado mediante las caracteristicas y atributos de
sus actores, principalmente de los tutores y, por otro lado, se han apuntado como referentes im-
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portantes las caracteristicas de los campos de conocimiento asociadas al funcionamiento de la
misma.

La presente investigacion, pretende aportar al campo de la investigacion educativa sobre la tutoria
en el posgrado un desglose amplio sobre diversos aspectos que pudiesen estar asociados a su
dinamica; para ello, se elabor6 un modelo conceptual. Dicha construccién, no se restringié a ubi-
car variables atributivas de estudiantes y tutores, sino también variables de corte contextual como
pudiesen ser las caracteristicas de los programas de posgrado asi como las particulares de los
campos de conocimiento. Posterior a su elaboracién, se probé el funcionamiento del mismo en
una muestra de estudiantes pertenecientes a tres programas de posgrado diferentes de la Univer-
sidad Nacional Autonoma de México (UNAM), a fin de valorar de qué manera se comportaban las
variables sometidas a prueba. En aras de presentar los resultados obtenidos, a la construccién del
modelo le denominaremos primera fase del estudio. En tanto, la prueba empirica del modelo lo
nombraremos segunda fase del estudio.

Primera fase del estudio: construccion de un modelo conceptual sobre la tutoria en los es-
tudios de posgrado

El modelo conceptual que se presenta tiene como propésito identificar algunos aspectos que facili-
ten delimitar, analizar y evaluar los procesos de tutoria en los estudios de posgrado. Su elabora-
cion esta sustentada en el método inductivo, en tanto que se partié de premisas especificas hasta
crear un modelo amplio que diera cuenta de la complejidad de mdltiples aspectos que confluyen
en los procesos de tutoria. Dichas premisas son:

a) El funcionamiento de la tutoria en los estudios de posgrado no sélo es producto de los atri-
butos personales de estudiantes y tutores. Las caracteristicas de los programas de pos-
grado (orientacién de los programas, reconocimiento y prestigio académico, normatividad
sobre tutoria), de la institucién educativa (espacios fisicos y de colaboracion, infraestructu-
ra y financiamiento destinados de manera directa o indirecta a la tutoria), asi como del
campo disciplinario y/o profesional donde se desarrollen los procesos de tutoria, le impri-
men un sello especifico al mismo tiempo que proveen de ciertos habitus a sus participan-
tes, por lo que un abordaje sistémico resulta idoneo para capturar la complejidad del mis-
mo (Figura 1).

b) Los procesos de tutoria en los estudios de posgrado implican el desempefio de diversas
funciones y actividades mismas que coadyuvan tanto a la formacioén para la investigacion y
la practica profesional como a la socializacion de los estudiantes para apropiarse de la cul-
tura epistémica propia del area. Por lo que la tutoria en los estudios de posgrado despliega
funciones formativas y socializadoras y no se restringe de manera exclusiva a la direccion
de tesis (De la Cruz, Garcia y Abreu, 2006).
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c) Los resultados de la tutoria pueden valorarse en cada uno de los sistemas referidos en la
Figura 1, tal como se describe a continuacion:

o En el caso de los tutores estos pueden adquirir via su rol: mayor estatus académi-
Cco, puntajes para estimulos y promociones econémicas y laborales, publicaciones e
integracion de grupos de trabajo.

e Se espera que los estudiantes via la tutoria: logren consolidar su formacion tedrica-
metodoldgica; adquieran destrezas para realizar investigacion cientifica o en su ca-
so précticas profesionales sustentadas en el mejor conocimiento disponible; se in-
serten a redes o grupos de trabajo; participen en eventos académicos (congresos,
coloquios, simposios); asi como se inicien en la docencia de educacion superior.

e En el caso de los programas de posgrado, los procesos de tutoria pueden ampliar
sus indices de graduacion, indicador de alta relevancia para los programas de pos-
grado.

e En cuanto a la institucién educativa, la tutoria puede convertirse en un eslabon im-
portante para la conformacion de redes y grupos de trabajo orientados a la investi-
gacion, la innovacion y la vinculacién con el sector productivo y de servicios, lo cual
favorece que la propia institucion cumpla con su funcién social.

e Por ultimo, la tutoria puede ofrecer al campo disciplinario y/o profesional mayor gro-
sor de su corpus de conocimiento tedrico-metodolégico asi como un mayor nimero
de afiliados al campo especifico.

Figura 1. Sistemas vinculados con el funcionamiento de la tutoria

Campo disciplinario o profesional

Caracteristicas institucionales

Programa de posgrado

Tutoria (tutores y
estudiantes)

Fuente: elaboracion propia.

Partiendo de estas premisas, el siguiente paso fue elaborar un modelo conceptual sobre la tutoria
en los estudios de posgrado (Figura 2). Su construccion implico revisiones de la literatura sobre
tutoria en posgrado, sesiones de discusion con tutores y estudiantes, pero sobre todo demandé
explicitar y organizar una serie de rubros que permitieran capturar su logica, a fin de guiar sus
procesos de planeacion, investigacion y evaluacion. De este modo se conceptlian tres grandes
rubros relacionados con la dinamica tutorial en los estudios de posgrado ordenados de manera
temporal: antecedentes, proceso tutorial y posibles resultados.
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Figura 2. Modelo conceptual de la tutoria de posgrado
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Fuente: elaboracion propia.
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A continuacion se explicard cada uno de los rubros referidos en la Figura 2, subrayando que re-
presentan un intento por construir un modelo conceptual sobre la tutoria en los estudios de pos-
grado desde un punto sistémico, el cual recupera aspectos relacionados con los participantes, el
programa de posgrado, la institucion educativa y el campo disciplinario o profesional.

Antecedentes

En este rubro se ubicaron aquellos aspectos que preceden a los procesos de tutoria. Para ello, se
identificaron y analizaron ciertas caracteristicas de los participantes (tutores y estudiantes), del
programa de posgrado, de la institucion educativa y de la disciplina o la profesion que pudiesen
estar asociadas a la dindmica de la tutoria. Con lo anterior se pretende enfatizar la premisa de que
los procesos de tutoria en los estudios de posgrado, no s6lo dependen de las caracteristicas y
atributos de tutores y estudiantes, sino que el marco brindado por cada programa de posgrado
(orientacion del programa: profesional, de investigacion o mixto; reconocimiento y prestigio aca-
démico; normatividad sobre la tutoria); los espacios, infraestructura y financiamiento que ofrezcan
las instituciones educativas de manera directa o indirecta al quehacer de la tutoria; la promocion
de equipos de trabajo en los estudios de posgrado; asi como las caracteristicas propias de los
campos disciplinarios o profesionales —lo que Knorr-Cetina (1981), llamaria culturas epistémicas—,
proveen de ciertos espacios, reglas y habitus que se ponen en juego durante la tutoria.

Tabla 1. Antecedentes de la tutoria de posgrado

Conceptualizacion Dimensiones Indicadores
1. Edad
: g 2. Sexo
§ _ 3 _ 1. Sociodemograficos 3. Estudios previos
E Datos sociodemograficos e informa- 4. Estado civil
T cidén académica actual 1. Programa de Posgrado
o > Académicos actuales 2 Nivel de estudio (Maestria o
Doctorado)
3. Semestre
1. Edad
1. Sociodemograficos 2. Sexo
3. Ultimo grado académico
1. Pertenencia a asociaciones
_ _ _ 2. Trayectoria académicas_/p_rofesionales _
«» Datos sociodemograficos, trayectoria ' 2. Reconocimientos académicos
g y reconocimientos académicos, ex- 3. Docencia en Posgrado
S periencia como tutores y redes de 1. Nimero de tutorados
P colaboracion 3. Experiencia como 2. Numero de graduados
tutor 3. Antigliedad como tutor de pos-
grado
4. Redes de colabora- 1. Realizacién de investigacion
cion con otros expertos o (cientifica o profesional) con otros
pares expertos
10
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Tabla 1. Antecedentes de la tutoria en el posgrado (continuacion)

Conceptualizacion

Dimensiones

Indicadores

Programas

Institucion educativa

Campos disciplina-

res y profesionales

Se refiere al tipo de orientacion de cada
programa de posgrado (profesional, de
investigacién, mixto); el reconocimiento y
prestigio que posee en el medio académico
y de manera especifica se explora la nor-
matividad de los programas de posgrado
sobre el funcionamiento de la tutoria

Gama de recursos con los que cuentan los
tutores y los programas de estudio otorga-
dos por la institucion educativa para favo-
recer la formacion de los estudiantes y la
conformacion de equipos de trabajo

Caracterizacion de los campos disciplinares
(Becher, 2001) y profesionales por su cultu-
ra epistémica

1. Orientacién de los
programas de posgra-
do

2. Reconocimiento y
prestigio académico

3. Normatividad sobre
la tutoria

1. Espacios fisicos y
de colaboraciéon

2. Infraestructura y
financiamiento que
coadyuven a la tutoria

3. Grupos de trabajo
integrados por tutores
y estudiantes con re-
conocimiento institu-
cional

1. Campos disciplina-
res y profesionales en
los que se pueden
clasificar los Progra-
mas de Posgrado

1. Profesional, de investi-
gacién o enfoque mixto

1. Pertenencia a padrones
nacionales de posgrados
de excelencia

2. Resultados de evalua-
ciones (internas y exter-
nas)

3. Visibilidad nacional e
internacional

1. Funciones de la tutoria
2. Obligaciones y dere-
chos de tutores y estu-
diantes

3. Asignacion de tutores
4. Cadigos de ética y de
buenas practicas

1. Espacios fisicos con
que cuentan los tutores
para realizar su trabajo y
el de sus tutorados

1. Infraestructura con que
cuentan los tutores para
realizar su trabajo y el de
sus tutorados

2. Financiamiento con que
cuentan los tutores para
realizar su trabajo y el de
sus tutorados

1. Incorporacion explicita
de estudiantes a equipos
de trabajo orientados al
desarrollo de proyectos de
investigacién y/o de ser-
vicios profesionales

1. Tradiciones de forma-
cién

2. Criterios de verdad,
legitimidad y construccion
del conocimiento

3. Estrategias de comuni-
cacion y divulgacion de
conocimiento

En la Tabla 1 se conceptualizan dichos aspectos y se identifican sus dimensiones e indicadores.
Se entiende por conceptuacion la especificacion de los aspectos que se pretenden observar y

medir; las dimensiones desglosan los componentes de cada concepto y por ultimo, los indicadores
son las observaciones concretas que se consideran como manifestaciones de las variables que
gueremos estudiar (Babbie, 2000).
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Aspectos mediadores del proceso tutorial

Se denominan aspectos mediadores del proceso tutorial (ver Tabla 2) a aquellos que pueden ac-
tuar como reguladores entre los atributos de los participantes y el proceso mismo de tutoria. En
este sentido la interaccion entre tutores y estudiantes no sélo dependera de sus atributos y carac-
teristicas personales, sino del trato previo; el tipo de seleccion del tutor (libre o asignada); la dis-
ponibilidad que tengan los tutores para trabajar con sus tutorados asi como la frecuencia de las
reuniones entre tutores y tutorados.

Tabla 2. Aspectos mediadores del proceso tutorial

Conceptualizacion Dimensiones Indicadores

1. Trato previo con el 1. Direccion de trabajos recepciona-
tutor les previos al posgrado
2. Trabajo previo de los estudiantes
con los tutores como asistentes
3. Cursos tomados con los tutores,

Aspectos vinculados con la interaccion entre antes de ingresar al posgrado
tutores y estudiantes, antes y después de 2. Seleccion del tutor 1. Tipo de eleccién (libre o asigna-
ingresar al posgrado da)

3. Disponibilidad por 1. Frecuencia con que las activida-

parte de los tutores des de los tutores les impiden traba-
jar con sus tutorados

4. Reuniones 1. Frecuencia de las reuniones entre
tutores y tutorados

Proceso tutorial

En el rubro denominado proceso tutorial (ver Tabla 3) se ubican aspectos interpersonales y forma-
tivos-socializadores (De la Cruz, Garcia y Abreu, 2006) que configuran el quehacer tutorial. Los
aspectos interpersonales se definen como aquellos que enmarcan el ambiente de trabajo, colabo-
racion y comunicacion entre tutores y tutorados y se manifiestan via el comportamiento ético, el
profesionalismo y los lazos de comunicacion y confianza.

Por otro lado, los aspectos formativos-socializadores de la tutoria, se refieren a acciones encami-
nadas a: la formacion en investigacion o a la realizacién de practicas profesionales de alto nivel;
apoyar en el dominio de corpus teérico y metodologico del area e integrar a los estudiantes a re-
des y equipos de trabajo. Es decir, dichos aspectos integran actividades orientadas a la formacién
y socializacion de posgraduados.

Mientras que los aspectos interpersonales enfatizan el ambiente de trabajo, los aspectos formati-
vos-socializadores se centran en acciones minimas que la tutoria en posgrado debiese desarrollar
en pro de guiar la formacion de los estudiantes. Ambos aspectos estan intimamente relacionados,
asi por ejemplo mientras los tutores forman en investigacion, muestran su profesionalismo (com-
promiso y responsabilidad) con la formacion de sus tutorados.
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Aspectos asociados al desempefio de la tutoria...

Tabla 3. Proceso tutorial

biente de trabajo

ra eficaz y eficiente
3. Clima de la interaccién: comunica-

. Comunicaciéon

Conceptualizacion Dimensiones Indicadores
1. Comportamiento ético: limites en la 1. Autonomia
interaccién que no transgredan la inti- 2. Respeto
midad e individualidad de los partici-
. 3. Uso de poder
Los aspectos interpersonales expresan la forma pantes
en que tutores y estudiantes conviven e interac- 2. Profesionalismo: condiciones nece- 1. Compromiso
tan cotidianamente, se relacionan con el am- sarias para realizar una tarea de mane- L,
2. Dedicacion
1
2

Los aspectos formativos-socializadores de la
tutoria se refieren al desempefio de funciones
orientadas a la formacién integral de los estu-
diantes (en el campo profesional y/o de la in-
vestigacion) asi como coadyuvan en la integra-
cién de los estudiantes a la comunidad acadé-
mica y/o profesional

cion, confianza y empatia entre tutor y
tutorado

1. Formacion en investigacion: guia al
estudiante desde el inicio del programa,
en la delimitacién de un proyecto de
investigacion, durante el desarrollo,
culminacién y difusion de los resultados

2. Formacion profesional: se enfoca a
desarrollar la capacidad del estudiante
para actuar en los ambientes dinamicos
y complejos en los cuales se ejerce la
profesion

3. Docencia: guia el proceso formativo
del estudiante a fin de que logre una
visién amplia del campo de conoci-
miento, asimismo desarrolla su capaci-
dad docente en educacién superior, de
comunicacion y difusién del conoci-
miento

4. Entrenamiento: desarrolla en el pos-
graduado habilidades y destrezas que
implican la transmisién del conocimien-
to tacito (know how), el cual se ensefa
de manera vivencial y demanda la su-
pervisién y realimentacion de los tuto-
res

5. Consejeria académica: ayuda a los
estudiantes en la planificacién y selec-
cién de actividades académicas, como
en cuestiones normativas del plan de
estudio

6. Auspicio académico: apoyo en la
obtencién de espacios fisicos, infraes-
tructura y financiamiento para llevar a
cabo el trabajo de investigacion, asi
como proyeccion académica en el
campo

. Confianza

1. Planeacion de la
investigacion

2. Desarrollo de la
investigacion

3. Conclusién de la
investigacion

1. Incorporacion a la
practica profesional
2. Vision integral y
toma de decisiones
profesionales

3. Innovacioén de la
practica profesional
1. Formacion en el
campo

2. Vision holistica del
campo de conoci-
miento y su vincula-
cién con otras &reas
3. Transmision del
conocimiento

1. Aprendizaje de
habilidades acadé-
micas

2. Dominio de habili-
dades académicas

1. Planificacién y
seleccién de activi-
dades académicas
2. Cuestiones nor-
mativas (ingreso,
permanencia y egre-
S0)

1. Acceso a recursos
propios del tutor

2. Acceso a recursos
externos al tutor.

3. Proteccion y am-
paro

4. Proyeccion en el
area
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Tabla 3. Proceso tutorial (continuacion)

Conceptualizacion Dimensiones Indicadores

1. Nivel micro: incorporacion del
estudiante al grupo del tutor

2. Nivel meso: el tutor promueve
gue sus tutorados interactien
con otros equipos/grupos de la
institucion

3. Nivel macro: el tutor promue-
ve que sus tutorados interac-
tlen con otras comunidades
profesionales y de investigacion
de caracter nacional e interna-
cional

4. Adquisicion de normas y
valores de la disciplina o la
profesién

1. Condiciones sociales y mate-
riales: apoyos que fortalezcan
el capital cultural del estudian-
tado y los recursos materiales
con los que cuentan

2. Condiciones emocionales:
promueven que los estudiantes
aprendan a regular sus emocio-
nes ante el proceso de investi-
gacion y/o intervencion (ej.
frustracion, depresion, enojo)

3. Condiciones motivacionales:
apoyo y respaldo hacia los
estudiantes a fin de concluir sus
estudios

7. Socializacion: acciones del
tutor que le permitiran al estu-
diante participar en grupos de
trabajo y desempefiarse legiti-
mamente en actividades profe-
sionales, educativas y de inves-
tigacién

Los aspectos formativos-socializadores de la
tutoria se refieren al desempefio de funciones
orientadas a la formacién integral de los estu-
diantes (en el campo profesional y/o de la
investigacion) asi como coadyuvan en la inte-
gracioén de los estudiantes a la comunidad
académica y/o profesional

8. Apoyo psicosocial: acciones
dirigidas a apoyar al estudiante
para que tenga las condiciones
sociales e individuales, necesa-
rias para su desarrollo personal,
académico y profesional

Mediadora entre el proceso tutorial y los posibles resultados derivados de la tutoria
En el modelo conceptual propuesto, el proceso tutorial y los posibles resultados derivados del
mismo, se encuentran mediados por un aspecto de importancia: la participacion y contribuciones
gue cotutores, profesores, asesores y compareros hayan tenido para el aprendizaje de los estu-
diantes. En este sentido, se destaca la relevancia de conceptualizar a la tutoria como un espacio
en donde diferentes actores pueden contribuir y no es restrictiva al binomio tutor-tutorado.

Posibles resultados del proceso tutorial

Por dltimo, los posibles resultados derivados del proceso tutorial siguiendo el enfoque sistémico
propuesto (ver Figura 1) se pueden valorar en cuatro rubros, a saber: en los participantes (tutores
y estudiantes), en los programas de posgrado, en la institucién educativa y en el campo disciplina-
rio y/o profesional. Cabe mencionar que los resultados esperados en los participantes, se desglo-
saron en objetivos demostrables mediante productos tangibles y subjetivos los cuales implican la
valoracion personal. Con esta division se pretende subrayar que no sélo es importante valorar los
productos obtenidos sino también apreciar qué tan satisfechos se sienten los participantes con los
procesos de tutoria, ya que pudiese darse el caso de que los estudiantes logren por ejemplo una
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formacion amplia, consoliden destrezas para realizar investigacién, participen constantemente en
eventos académicos y, sin embargo, su satisfaccion es magra y su crecimiento personal a través
de la tutoria lo perciban pobre e incluso demeritado. Los posibles resultados se describen en la
Tabla 4.

Tabla 4. Posibles resultados del proceso tutorial

Conceptualizacion

Dimensiones

Indicadores

1. Resultados objetivos: produc-

1. Formacion tedrico-
metodolégica

2. Destrezas para investigar

3. Intervenciones en el contex-
to de la practica profesional

4. Insercién a grupos de traba-

0 . . : jo
3 u i i .
8 Se refieren a los productos derivados tos tangibles J
c . 5. Participaciones en eventos
© esperados de los procesos de tutoria, . . ,
s 4 7 académicos en o sin coautoria
S incluye la valoracion personal de los con l0s tutores (Congresos
@ estudiantes . . ’
L simposios, etc.)
6. Iniciacién a la docencia en
educacion superior
1. Satisfaccién
2. Resultados subjetivos: valora- 2. Expectativas cubiertas
cién personal 3. Autoeficacia
4. Crecimiento personal
1. Estatus académico
2. Puntajes para estimulos
académicos
3. Publicaciones
1. Resultados objetivos: produc- 4. Presentaciones en eventos
«» Se refieren a los productos derivados os tangibles académicos en coautoria con
Se ref I ductos d d tos t bl d t
95’ esperados de los procesos de tutoria, los estudiantes (congresos,
5 asi como la valoracién personal de los simposios, etc.)
P tutores 5. Grupos de trabajo integra-
dos por tutorados
1. Satisfaccion
2. Resultados subjetivos: valora- 2. Expectativas cubiertas
cion personal 3. Autoeficacia
4. Crecimiento personal
- L . 1. Porcentajes de estudiantes
© 1. Indices de eficiencia terminal y -
S , - iy ; graduados por generacion en
S Se refieren a las caracteristicas de los  graduacion de los estudiantes . .
£ § programas de posgrado, en relacion a los tiempos establecidos.
G c prog € posg - 2. Ingreso y permanencia de los 1. Obtencion de recursos
5, ¢ indices de eficiencia terminal y gra- ;
S < - o programas de posgrado a siste- - P .
© ¢ duacidn; reconocimiento . . 2. Prestigio académico (nacio-
a mas de evaluacion que le permi- . :
- nal e internacional)
tan obtener recursos y prestigio
& g . 1. Tutoria como eslabén para 1. Ndmero de redes y grupos
5 = Conformacion de redes y proyectos Lo -
S & . : conformar redes y grupos de de trabajo orientados a la in-
2 ¢ donde participen tutores y estudiantes C . . e
@ < de posgrado tr.abajol orleljtados ala investiga-  vestigacion (cientifica y/o pro-
£cq cién (cientifica y/o profesional) fesional)

Tabla 4. Posibles resultados del proceso tutorial (continuacion)
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Conceptualizacion Dimensiones Indicadores

1.Publicaciones (libros, capitulos,

4. Corrimiento de la frontera en el
conocimiento
5. NUmero de afiliados

[

o articulos) derivadas de los proyectos
= o0 intervenciones via la tutoria

8  Como resultado de los procesos de tutoria se 2. Patentes derivadas de los proyec-
'S & espera que los campos disciplinarios y/o profe- 1. Produccion tos o intervenciones via la tutoria.

3 5 sionales incrementen e innoven el conocimiento académica 3. Consolidacién/rupturas de para-
'g del area y un mayor nimero de afiliados digmas

Q.

=

@

@)

Habiendo descrito el modelo conceptual elaborado para guiar la planeacion, indagacion y evalua-
cion de la tutoria en los estudios de posgrado, el siguiente paso consistié en poner a prueba empi-
rica el funcionamiento del mismo. Para ello, la indagacion se centr6 exclusivamente en probar si
desde la perspectiva de estudiantes de diferentes programas de posgrado, los aspectos interper-
sonales y formativos-socializadores mostraban diferencias dependiendo de las caracteristicas y
atributos de los participantes y de lo que denominamos mediadores entre estas ultimas y el proce-
so tutorial. Por ejemplo: ¢la formacion en investigacion de los estudiantes (variable de proceso y
dependiente) depende del rango de edad de los tutores (variable antecedente e independiente)?

Segunda fase del estudio: la valoracién y comparacion del funcionamiento del modelo des-
de la perspectiva de estudiantes de diversos programas de posgrado de la Universidad Na-
cional Autbnoma de México

El objetivo general de la indagacion fue probar desde la perspectiva de estudiantes de posgrado
pertenecientes a diferentes campos disciplinares, si los aspectos definidos en el modelo tedrico
como interpersonales y formativos-socializadores mostraban distinto desempefio dependiendo de
las caracteristicas y atributos de los participantes y de los mediadores entre la interaccion entre
tutores y estudiantes, con la intencidn de sefialar posibles indicadores que influyen en los proce-
sos de la tutoria.

Partiendo de la construccion del modelo conceptual propuesto, se plantearon las siguientes pre-
guntas de investigacion:

Desde la perspectiva de estudiantes de diferentes programas de posgrado de la UNAM:
a) ¢Los aspectos interpersonales y formativos-socializadores muestran diferencias depen-
diendo de las caracteristicas y atributos de los participantes?
b) ¢Los aspectos interpersonales y formativos-socializadores muestran diferencias depen-
diendo de los mediadores de la interaccién (trato previo, seleccion del tutor, disponibilidad,

frecuencia de las reuniones) entre tutores y estudiantes?

Las hipotesis (con un nivel de significancia de p <.05) que guiaron la indagacién fueron:
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12, Hoa= Las medias de los aspectos interpersonales y formativos-socializadores de la tutoria des-
de la perspectiva de estudiantes de posgrado no mostraran diferencias significativas dependiendo
de las caracteristicas y atributos de los participantes.

1°. Hia= Las medias de los aspectos interpersonales y formativos-socializadores de la tutoria des-
de la perspectiva de estudiantes de posgrado mostraran diferencias significativas dependiendo de
las caracteristicas y atributos de los participantes.

22, Hop= Las medias de los aspectos interpersonales y formativos-socializadores de la tutoria des-
de la perspectiva de estudiantes de posgrado no mostraran diferencias significativas dependiendo
del trato previo, seleccion del tutor, disponibilidad, y frecuencia de las reuniones entre tutores y
estudiantes.

2°. Hi,= Las medias de los aspectos interpersonales y formativos-socializadores de la tutoria des-
de la perspectiva de estudiantes de posgrado mostraran diferencias significativas dependiendo del
trato previo, seleccién del tutor, disponibilidad, y frecuencia de las reuniones entre tutores y estu-
diantes.

Método

El disefio de la investigacion fue no experimental, transversal y comparativo. En el estudio partici-
paron 423 estudiantes con inscripcién vigente pertenecientes a tres Programas de Maestria y
Doctorado de la UNAM: Psicologia, Ciencias Quimicas y Ciencias Médicas?. Las muestras fueron
no probabilisticas por cuotas. Las caracteristicas de los participantes se concentran en la Tabla 5.

Tabla 5. Caracteristicas demogréficas de los participantes (N = 423)

Ambito Psicologia Ciencias Quimicas Ciencias Médicas
Nivel Maestria Doctorado Maestria Doctorado Maestria
Sexo 59 M 20H 49 M 28 H 35M 32H 30M 46H 60 M 64 H

Edad | *¥=2986=523 *¥=3506=89 ¥=269,c6=72 *¥=32,6=72 *=316,c=4.6

Variables de estudio.

Las variables de estudio se organizaron en tres bloques (ver Figura 2):

1. Variables antecedentes (independientes):
a) De los participantes.

2 En el estudio no participaron estudiantes de doctorado en Ciencias Médicas ya que la poblacién era muy pequefia y de
dificil acceso pues era necesario acudir a diferentes Institutos Nacionales del sector salud.
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b) Del programa de posgrado.
c) De lainstitucién educativa.
d) Del campo disciplinar o profesional.

Estas tres Ultimas fueron utilizadas para interpretar y contextualizar los resultados.

2. Variables mediadoras (independientes):
a) Trato previo entre tutores y estudiantes antes de ingresar al posgrado.
b) Seleccién de los tutores (libre vs. asignada).
c) Disponibilidad de los tutores para atender a los estudiantes.
d) Frecuencia de las reuniones.

3. Variables de proceso (dependientes):
a) Aspectos interpersonales: comportamiento ético, profesionalismo, clima de la interaccion.
b) Aspectos formativos-socializadores: formacién en investigacion, formacion profesional, do-

cencia, consejeria académica, entrenamiento, socializacion, auspicio académico y apoyo
psicosocial.

Figura 3. Variables del estudio

Variables independientes.

Antecedentes de los
participantes: tutores y
estudiantes (caracteristicas
y atributos).

Variables dependientes

ri

Mediadoras: trato previo,
seleccion del tutor,
disponibilidad, frecuencia
de las reuniones.

Proceso de la tutoria:

aspectos
interpersonales y
lAntecedentes del aspectos formativos-
programa de socializadores.
posgrado.
Antecedentes de _ Varlab_les
la institucién —— independientes:
educativa, contextuales.

Antecedentes de

la disciplina/
profesion.
Fuente: elaboracion propia.
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En la Figura 3, se representan las variables de estudio. Como se observa, las variables de los
participantes y las que se denominan como mediadoras se analizaron como variables indepen-
dientes, por su parte, las variables que se identificaron como de proceso se consideraron como
dependientes. En otras palabras, lo que se buscdé fue probar si los aspectos interpersonales y los
formativos-socializadores de la tutoria, mostraban diferente comportamiento dependiendo de las
caracteristicas de los participantes asi como del trato previo entre tutores y estudiantes, del tipo
de seleccion (libre o asignada), la disponibilidad que mostraban los tutores para trabajar con sus
tutorados y la frecuencia en las reuniones. Por otra parte, los aspectos antecedentes relacionados
con las caracteristicas de los programas, de la institucion educativa y de la disciplina y/o la profe-
sion, se consideraron como variables independientes contextuales en tanto facilitaron la interpre-
tacion y comprension de los resultados obtenidos.

Instrumento.

Se construy6 un instrumento ex profeso dirigido a estudiantes de posgrado. El procedimiento para
su elaboracion fue el siguiente:

1. A partir del modelo conceptual elaborado (Figura 2) se realizaron las definiciones opera-
cionales de las variables y se identificaron sus dimensiones e indicadores.

2. Siguiendo el modelo conceptual presentado en la primera parte de este estudio, se elabo-
raron reactivos de los siguientes rubros:

e En el caso de lo referido en el modelo conceptual como antecedentes se elaboraron
reactivos para indagar atributos de tutores y estudiantes.

o De los rubros denominados mediadores entre la interaccion entre tutores y estu-
diantes antes de ingresar al posgrado (trato previo, seleccion del tutor, disponibili-
dad y frecuencia de reuniones), proceso tutorial y mediadora entre el proceso de tu-
toria y resultados (nivel de participacion de otros en la formacion de los estudian-
tes) se consideraron todos los indicadores descritos en las Tablas 2 y 3.

e Por Ultimo, en el caso de lo descrito en posibles resultados (Tabla 4) se considera-
ron exclusivamente los indicadores referidos a los estudiantes, en tanto el instru-
mento estaba orientado a explorar la vision de éstos Ultimos.

3. Derivado del paso anterior, se obtuvieron 490 reactivos, los cuales se sometieron a valo-
racion de diez jueces (cuatro tutores, cuatro estudiantes de posgrado y dos expertos en es-
tudios de posgrado) solicitandoles evaluar dos aspectos: claridad y validez de contenido.
De esta fase, s6lo se seleccionaron aquellos reactivos donde por lo menos el 80% de los
jueces los hubiesen valorado como favorables, dando como resultado 229 reactivos.

4. Se obtuvo una version preliminar del cuestionario dividido en cinco secciones, a saber:

o Datos generales de los participantes: 18 reactivos.

e Datos previos a la interaccion entre tutores y estudiantes: 32 reactivos.

e Proceso de tutoria: 109 reactivos.
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e Desarrollo de habilidades de los estudiantes y contribuciones de los tutores (posi-
bles resultados): 62 reactivos.
e Valoracion general de la tutoria (posibles resultados): 8 reactivos.

5. Para verificar la claridad de los reactivos, se aplico el instrumento a cuatro estudiantes por
programa de posgrado (Ciencias Médicas, Ciencias Quimicas y Psicologia y) a quienes se
les entrevistd a fin de conocer sus apreciaciones sobre el mismo. En esta fase no se elimi-
naron reactivos, sin embargo se realizaron ajustes de redaccion.

6. Se elaboré la version definitiva del cuestionario.

7. Laimpresion del cuestionario incluia un cuadernillo de preguntas y dos hojas de lector 6p-
tico disefiadas especificamente para capturar sus respuestas.

8. Cada juego fue foliado y entregado dentro de un sobre a los participantes.

Validacion psicométrica del instrumento.

Cabe sefalar que para fines del presente estudio se presenta la validacién psicométrica de las
escalas correspondientes a los aspectos interpersonales y formativos-socializadores. Dichas es-
calas fueron elaborados con opciones de respuesta tipo Likert. En el caso de los aspectos inter-
personales, se elaboraron tres escalas independientes correspondientes a: comportamiento ético,
profesionalismo y clima de la interaccion. Por su parte, sobre los aspectos formativos-
socializadores se construyeron ocho escalas independientes: formacion en investigacion, forma-
cion profesional, docencia, consejeria académica, entrenamiento, socializacion, auspicio acadé-
mico y apoyo psicosocial. Es decir, en total se validaron once escalas, las cuales en total suma-
ban 109 reactivos.

Previo a la validacion de las escalas via analisis factoriales, se probd la pertinencia de los mismos
via la prueba de adecuacion muestral de Kaiser-Meier-Olkin y el test de esfericidad de Bartlett. De
la primera prueba se destaca que en todas las escalas se obtuvo un valor >.50, mientras que en el
test esfericidad se logré una p < .05. Dado que en ambas pruebas los resultados fueron positivos,
se procedi6 a realizar andlisis factorial confirmatorio, a través del cual se pretendi6 probar la hipo-
tesis de lo que tedricamente se habia conceptuado: cada escala poseia una estructura unica. En
cuanto al método factorial, se optd por el de componentes principales. Dependiendo de las corre-
laciones entre los reactivos de cada escala se opt6 por rotaciones ortogonales u oblicuas, eligién-
dose solo aquellos items cuya carga factorial fuera igual o mayor a .40. En cada andlisis factorial
se eliminaron reactivos que cargaran en mas de un factor con .40.

Sobre las escalas correspondientes a los aspectos interpersonales se destaca lo siguiente:

En la escala de comportamiento ético las correlaciones entre los reactivos fueron moderadas, por
lo que se optd por rotacién ortogonal. Se eliminaron 4 reactivos de 13. En esta escala se obtuvie-
ron tres componentes: respeto, autonomia y uso de poder, los cuales explican el 60.32% de la
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varianza.

En la escala profesionalismo, los reactivos mostraron correlaciones moderadas, por ello se eligio
rotacion ortogonal. A partir del andlisis se eliminé un reactivo de 13. Se identificaron dos compo-
nentes: compromiso y dedicacion (tiempo), los cuales explican 55.93% de la varianza.

Los reactivos de la escala clima de la interaccidén, mostraron correlaciones moderadas por lo que
al igual que en las dos escalas previas, se optd por rotacion ortogonal. El analisis dio como resul-
tado un solo componente que integro los 12 reactivos sometidos a analisis, éste explica el 49.67%
de la varianza.

Por otra parte, en la estructura factorial de las escalas correspondientes a los aspectos formati-
vos-socializadores, se sefala:

Las correlaciones de los 13 reactivos que integraron la escala formacién en investigacion fueron
altas por lo que se opto por rotacion oblicua, como resultado se conservaron todos los reactivos y
se obtuvo un solo componente el cual explica el 57.57% de la varianza.

La escala formacion profesional se integré originalmente por 10 reactivos, las correlaciones entre
los mismos fueron altas por lo que se eligié rotacion oblicua, se eliminé un reactivo, el resto inte-
gré un componente que explica el 56.59% de la varianza.

Sobre la escala docencia se sometieron a analisis 11 reactivos, las correlaciones entre los mismos
fueron altas por lo que se optd por rotacion oblicua. Los reactivos se agruparon en un componente
con 9 reactivos y otro conformado por 2 reactivos; ambos componentes explican el 62.65% de la
varianza.

En la escala entrenamiento se analizaron 9 reactivos, las correlaciones entre los mismos fueron
moderadas por lo que se eligi6 rotacion ortogonal. Se elimind un reactivo, los restantes configura-
ron un componente el cual explica el 52.69% de la varianza.

La escala consejeria académica se integré por 6 reactivos cuya correlacion fue alta por lo que se
opto por rotacion oblicua. Todos los reactivos se agruparon en un solo componente que explica
60.86% de la varianza.

La escala socializacion conjunt6 8 reactivos, la correlacion entre los mismos fue alta por lo que la
rotacion seleccionada fue oblicua. Los reactivos se unieron en un solo componente el cual explica
el 55.86% de la varianza.
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La escala auspicio académico se integré por 8 reactivos, la correlacion entre los mismos fue mo-
derada y la rotacion seleccionada fue ortogonal. Como resultado se obtuvo un solo componente,
el cual explica el 45.99% de la varianza.

Por ultimo, en la escala apoyo psicosocial, se disefiaron 6 reactivos cuya correlacion fue modera-
da por lo que se opt6 por rotacion ortogonal. El analisis factorial arrojé un solo componente el cual
explica el 59.24% de la varianza.

En resumen, a través de los analisis factoriales se eliminaron un total de 7 reactivos, dando 102
reactivos validos distribuidos en las escalas correspondientes (ver Anexo 1). Como se observa en
la Tabla 6, 8 de 11 escalas resultaron unifactoriales con lo cual se confirma la hipotesis sobre las
estructuras subyacentes de las mismas. Por otra parte se destaca que la varianza explicada mas
baja y mas alta les corresponde respectivamente a las escalas auspicio académico (45.99%) y
docencia (62.64%). En cuanto a los coeficientes Alpha de Cronbach, la escala comportamiento
ético obtuvo el mas bajo (a =.75) y la escala formacién en investigacion el mas alto (a = .93).

Tabla 6. Analisis factorial: nimero de reactivos, valores propios, varianza explicada y coeficiente
Alpha de Cronbach por cada escala y componentes

Escalas Componentes No. _de Valqr % de vz_;trian-
reactivos propio za explicada

% Comportamiento ético (a Respeto (a = .78) 4 311 34.59
o 755’ Uso de poder (a = .60) 3 1.29 14.35
Lo o Autonomia (a = .60) 2 1.02 11.38
5 S o Compromiso 7 5.37 44.80
o § Profesionalismo (a = .88) L
ERZ Dedicacién (tiempo) (a = .78) 5 1.33 11.13
%) CI|r;na de la interaccion Clima de la interaccion 12 5.96 49.67
< (a=.90)

n F_o'rmaclon en investiga- Formacién en investigacién 13 7.48 57.57

g cion (a .—'.93) _

= Eo;rg)amon profesional (a Formacién profesional 9 5.09 56.59

NS

_f_g Fomento al aprendizaje (a = .90) 9 5.79 52.63

2 Docencia (a = .90) Incorporacion a la docencia en 5 110 10.01

h Educacion Superior (a = .85) ' '

_S Entrenamiento (a =.87)  Entrenamiento 8 4.21 52.69

g (:Jog7s)<—:*jer|a acadeémica (a Consejeria académica 6 3.65 60.86

‘;,9, Socializacion (a = .88) Socializacion 8 4.46 55.86

2 L " _

g A8L123)p|0|0 académico (a Auspicio académico 8 3.67 45.99

Q.

2} i i =

< A8%(;yo psicosocial (a Apoyo psicosocial 6 3.55 59.24

Con los resultados derivados de los analisis factoriales y considerando las preguntas de investiga-
cion, en la Tabla 7 se especifican las variables independientes y dependientes con las que final-
mente se hicieron pruebas de diferencias o comparacion entre grupos. En total se seleccionaron
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15 variables independientes y 15 variables dependientes®. Para llevar a cabo el andlisis de los
datos se aplicaron, dependiendo del caso, t de Student o analisis de varianza de una via, se sub-
raya que en estos ultimos se utilizé la prueba post hoc Bonferroni para identificar en qué grupos
se presentaban diferencias significativas. Los analisis se realizaron con la ayuda del programa
SPSS V22. Con el propésito de ilustrar como se realiz6 el analisis de los datos (Juarez, Villatoro y
Lopez, 2002, p. 18) se presentan un par de ejemplos:

Para probar si la variable autonomia dependia de la edad de los estudiantes, se considero lo si-
guiente: la variable independiente (edad de los estudiantes) integré mas de dos grupos, el nivel de
medicion de la variable dependiente es escalar por lo que la prueba idonea para comparar grupos
es el analisis de varianza de una via (con prueba post hoc Bonferroni).

Un segundo ejemplo, para probar si la variable autonomia dependia del sexo de los estudiantes,
se considero lo siguiente: la variable independiente poseia dos grupos (hombre o mujer), el nivel
de medicién de la variable dependiente es escalar por lo que la prueba para comparar grupos es t
de Student.

Tabla 7. Variables independientes y dependientes

Variables independientes Variables dependientes

De los estudiantes: De proceso tutorial

1. Edad 1. Respeto

2. Sexo 2. Autonomia

3. Estado civil 3. Uso de poder

4. Estudios previos 4. Compromiso

5. Programa de posgrado 5. Dedicacién

6. Nivel de estudio (maestria/doctorado) 6. Clima de la interaccién

7. Semestre 7. Formacion en investigacion
De los tutores: 8. Formacion profesional

1. Edad 9. Fomento al aprendizaje

2. Sexo 10. Incorporacion a la docencia en

3. Ultimo grado académico educacion superior

4. Docencia en posgrado 11. Entrenamiento
De la interaccion entre tutores y estudiantes 12. Consejeria académica

1. Trato previo 13. Socializacién

2. Seleccion del tutor 14. Auspicio académico

3. Disponibilidad por parte de los tutores 15. Apoyo psicosocial

4. Frecuencia de las reuniones

3 Se aclara que seis de los 10 atributos de los tutores descritos en el modelo conceptual (Figura 2), no se consideraron
en el analisis, en tanto cerca del 50% de los participantes no contaban con informacion suficiente al respecto. Dichos
atributos fueron: pertenencia a asociaciones, reconocimientos académicos, nimero de tutorados, nimero de graduados,
antigliedad como tutor y realizacion de investigacion con otros investigadores.
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Resultados
Caracteristicas y atributos de los estudiantes y proceso tutorial.

No hubo diferencias significativas en la valoracion por parte de los estudiantes de las actividades
tutoriales dependiendo de su sexo (hombres vs. mujeres); estado civil (soltero vs. casado); estu-
dios previos (licenciatura, especialidad, maestria) y semestre cursado.

En las variables donde se identificaron diferencias significativas fueron: edad; programa de pos-
grado de referencia (Ciencias Médicas, Ciencias Quimicas y Psicologia) y nivel de estudios
(maestria vs. doctorado).

En la variable edad a fin de realizar comparaciones por grupos, se agruparon las edades de los
participantes en cuatro grupos: 1. < 23 afios; 2. De 27 a 29 afios; 3. De 30 a 33 afos y 4. >33
afnos. Los resultados mostraron diferencias entre grupos en los factores incorporacion a la docen-
cia y socializacion, se detallan los datos:

a) Incorporacion de la docencia en educacion superior (F = 5.04; gl = 3, 419; p < 0.05) las di-
ferencias se encontraron entre el grupo 2 (¥ = 2.41) y los grupos 3 (¥ =3.02) y 4 (¥ =
2.97), por otra parte no se encontraron diferencias con el grupo 1 (¥ = 2.52).

b) Socializacion (F = 3.00; gl = 3, 419; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
2 (¥ =3.43) y el grupo 3 (¥ = 3.88), no se encontraron diferencias en los grupos 1 (¥ =
3.54)y el 2 (¥ =3.43).

Los factores en donde se ubicaron diferencias entre grupos dependiendo del programa de pos-
grado de referencia (1.Ciencias Médicas; 2. Ciencias Quimicas y 3. Psicologia) fueron:

a) Formacion en investigacion (F = 24.10; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron
entre el grupo 3 (¥ =3.41) y los grupos 1 (* =3.96) y 2 (¥*= 4.10).

b) Formacion profesional (F = 16.63; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 3 (¥ =3.36) y los grupos 1 (¥ = 3.88) y 2 (* = 3.92).

c) Fomento al aprendizaje (F = 13.80; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 3 (¥ =3.23) y los grupos 1 (¥ = 3.67) y 2 (¥ = 3.79).

d) Incorporacion a la docencia en educacion superior (F = 21.42; gl = 2, 420; p < 0.05) las di-
ferencias se encontraron entre el grupo 3 (¥ = 2.2) y los grupos 1 (¥ = 3.25)y 2 (¥ = 2.9).

e) Entrenamiento (F=17.13; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el gru-
po 3 (¥ =3.06) ylos grupos 1 (¥ =3.61) y 2 (¥ = 3.61).

f) Consejeria académica (F = 21.98; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 2 (¥ =3.98) y los grupos 1 (¥ = 3.45) y 3 (¥ = 3.20).
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g) Socializacion (F = 45.01; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
3 (¥=3.00) y los grupos 1 (¥ =3.98)y 2 (¥ =4.00).

h) Auspicio académico (F = 49.24; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 3 (¥ =2.96) y los grupos 1 (¥ =3.73) y 2 (¥ = 3.83).

i) Apoyo psicosocial (F = 15.55; gl = 2, 420; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 3 (¥ = 3.05) y los grupos 1 (¥ = 3.55) y 2 (¥ = 3.64).

En la variable nivel de estudio (maestria/doctorado), se encontraron diferencias significativas en
los factores:

a) Autonomia (t = -2.43, gl =421, p < 0.05). Los estudiantes de maestria tuvieron un puntaje
menor (¥ = 4.27) comparados con los doctorandos (¥ = 4.88).

b) Formacion en investigacion (t = -3.77, gl = 421 p < 0.05). Los estudiantes de maestria mos-
traron un puntaje menor (¥ = 3.67) en contraste con los doctorandos (¥ = 4.04).

c) Entrenamiento (t = -2.23, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes de maestria mostraron un
puntaje menor (¥ = 3.30) en contraste con los doctorandos (¥ = 3.54).

d) Consejeria académica (t = -4.32, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes de maestria mostra-
ron un puntaje menor (¥ = 3.38) comparados con los estudiantes de doctorado (¥ = 3.82).

e) Socializacion (t =-2.19 gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes de maestria mostraron un pun-
taje menor (¥ = 3.56) en contraste con los doctorandos (¥ = 3.82).

f) Auspicio académico (t = -3.42, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes de maestria mostraron
un puntaje menor (¥ = 3.36) en contraste con los doctorandos (¥ = 3.65).

Caracteristicas y atributos de los tutores y proceso tutorial.
No se encontraron diferencias significativas en la valoracion del desempefio de los tutores consi-

derando su sexo y su rol como docentes en posgrado. Por otra parte en las variables edad y ulti-
mo grado académico se encontraron diferencias significativas.

En la variable edad, se organizaron cinco grupos de comparacion (1. < 40 afios; 2. De 41 a 50
afos; 3. De 51 a 60 afios; 4. De 61 a 70 afios y 5. >70 afos). Es de llamar la atencion que los tu-
tores pertenecientes al grupo 1 (< 40 afios ) obtuvieron una media mas alta comparados con los
otros grupos. Lo factores en los que se identificaron diferencias significativas entre grupos fueron:

a) Compromiso (F = 3.22; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =4.38) ylos grupos 2 (¥ =3.90) y 5 (¥ = 3.59).

b) Clima de la interaccion (F = 2.77; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ = 4.44) y el grupo 2 (¥ = 4.05).
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c) Formacion en investigacion (F = 4.15; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron
entre el grupo 1 (¥ = 4.14) y los grupos 2 (¥ = 3.57) y el 4 (* = 3.76).

d) Formacion profesional (F = 4.15; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ =4.14) y los grupos 2 (¥ =3.57) y el 5 (¥ = 3.22).

e) Fomento al aprendizaje (F = 3.99; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ =4.03) y los grupos 2 (¥ =3.44)yel 5 (¥ = 3.17).

f) Entrenamiento (F = 3.11; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =3.82) yelgrupo 2 (¥ = 3.29).

g) Consejeria académica (F = 3.96; gl = 4, 418 p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ = 4.09) y los grupos 2 (¥ =3.40), 3 (¥ =3.57)y 4 (¥ =3.47).

h) Socializacion (F = 4.02; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =4.26) y los grupos 2 (¥ = 3.47). 3 (¥ = 3.67).

i) Auspicio académico (F = 4.25; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ =3.93) y el grupo 2 (¥ = 3.34).

J) Apoyo psicosocial (F = 2.96; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ =3.85) y el grupo 2 (¥ = 3.27).

En la variable dltimo grado académico de los tutores, se organizaron 5 grupos (1. Licenciatura; 2.
Especialidad; 3. Maestria; 4. Doctorado y 5. Posdoctorado). Como se aprecia, los tutores que
cuentan con una estancia posdoctoral tienen una media mas alta en los factores donde se encon-
traron diferencias significativas:

a) Compromiso (F = 4.69; gl = 4, 408; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
3(* =3.80)y5(¥* =4.31)yelgrupo 4 (¥ =3.90)y5 (¥ =4.31).

b) Formacién en investigacion (F= 4.49; gl = 4, 408; p < 0.05) las diferencias se encontraron
entre el grupo 3 (¥ =3.52) y 5 (* = 4.11).

c) Consejeria académica (F = 3.34; gl = 4, 408; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 3 (¥ =3.32) y 5 (¥ = 3.83).

d) Auspicio académico (F = 3.92; gl = 4, 408; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 3 (¥ =3.25)y 5 (¥ =3.73).

e) Socializacion (F = 4.07; gl = 4, 408; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 3 (¥ =
349)y5(* =4.02)yelgrupo 4 (X* =3.54)y5 (X =4.02).

De la interaccion entre tutores y estudiantes previa a los procesos tutoriales.

En este rubro se destaca que todas las variables analizadas, a saber: trato previo, el tipo de se-
leccion del tutor (libre/asignada) la disponibilidad de los tutores para atender a los estudiantes asi
como la frecuencia de reuniones, mostraron diferencias significativas en la mayoria de los factores
analizados.
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El trato previo entre tutores y estudiantes se exploré6 mediante tres preguntas de respuesta dico-
tomica (si/no): “1. Mi tutor/a dirigi6 mi reporte recepcional (tesis, tesina) de estudios anteriores”; “2.
Antes de ingresar al posgrado cursé asignaturas con mi tutor/a”; y “3. Antes de ingresar al posgra-
do fui asistente (investigacion, laboral, etc.) de mi tutor/a”.

Se encontraron diferencias entre las respuestas de los estudiantes cuyo tutor/a habia dirigido al-
gun reporte recepcional de estudios anteriores y aquellos que no habian conocido a sus tutores/as
en esa faceta académica. Llama la atencion que las medias de los primeros de manera sistemati-
ca son mas altas que el segundo grupo. Los factores en donde se encontraron diferencias fueron:

a) Formacion en investigacion (t = -3.80, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que conocieron
a sus tutores siendo sus asesores de trabajos recepcionales en grados anteriores mostra-
ron un puntaje mayor (¥ = 4.05) comparados con aquellos que no conocieron a sus tutores
en dicho rol (¥ = 3.68).

b) Incorporacion a la docencia en educacion superior (t = -4.08, gl = 421, p < 0.05). Los estu-
diantes que conocieron a sus tutores siendo sus asesores de trabajos recepcionales de
grados anteriores mostraron un puntaje mayor (¥ = 3.14) comparados con aquellos que no
lo fueron (¥ = 2.54).

c) Socializacion (t = -3.84, gl =421, p < 0.05). Los estudiantes que conocieron a sus tutores
siendo sus asesores de trabajos recepcionales de grados anteriores mostraron un puntaje
mayor (¥ = 3.96) en contraste con aquellos que no lo fueron (¥ = 3.50).

d) Auspicio académico (t = -4.51, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que conocieron a sus
tutores siendo sus asesores de trabajos recepcionales de grados anteriores mostraron un
puntaje mayor (¥ = 3.75) comparados con aquellos que no lo fueron (¥ = 3.34).

Por su parte, también se encontraron diferencias significativas en las valoraciones de los estudian-
tes que habian conocido a sus tutores como docentes antes de ingresar al posgrado y aquellos
gue no conocieron a sus tutores en dicha faceta. Las diferencias se encontraron en los siguientes
factores:

a) Formacién en investigacion (t = -4.16, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que conocieron
a sus tutores antes de ingresar al posgrado como docentes, mostraron un puntaje mayor
(* = 4.04) comparados con aquellos que no conocieron a sus tutores en dicho rol (¥ =
3.65).

b) Incorporacion a la docencia en educacion superior (t = -4.16, gl = 421, p < 0.05). Los estu-
diantes que trataron a sus tutores antes de ingresar al posgrado como docentes, mostraron
un puntaje mayor (¥ = 3.07) comparados con aquellos que no conocieron a sus tutores en
dicha faceta (¥ = 2.52).
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c) Socializacion (t = -4.00, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que conocieron a sus tutores
antes de ingresar al posgrado como docentes, mostraron un puntaje mayor (¥ = 3.93)
comparados con aquellos que no conocieron a sus tutores siendo sus profesores en estu-
dios previos al posgrado (¥ = 3.46).

Por ultimo, en cuanto al trato previo entre tutores y estudiantes antes de ingresar al posgrado,
hubo diferencias significativas entre aquellos estudiantes que fungieron como asistentes de sus
tutores y aquellos que no participaron como asistentes previo ingreso al posgrado. Los factores en
donde se ubicaron dichas diferencias fueron:

a) Formacion en investigacion (t = -4.30, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que fueron asis-
tentes de sus tutores antes de ingresar al posgrado, mostraron un puntaje mayor (¥ =
4.19) comparados con aquellos que no fueron sus asistentes (¥ = 3.70).

b) Incorporacién a la docencia en educacion superior (t = -5.75, gl = 421, p < 0.05). Los estu-
diantes que fueron asistentes de sus tutores antes de ingresar al posgrado, mostraron un
puntaje mayor (¥ = 3.51) comparados con aquellos que no fueron sus asistentes (¥ =
2.55).

c) Socializacion (t = -5.02, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que fueron asistentes de sus
tutores antes de ingresar al posgrado, mostraron un puntaje mayor (¥ = 4.21) comparados
con aquellos que no lo fueron (¥ = 3.51).

d) Auspicio académico (t = -5.28, gl = 421, p < 0.05). Los estudiantes que fueron asistentes
de sus tutores antes de ingresar al posgrado, mostraron un puntaje mayor (¥ = 3.93) en
contraste con aquellos que no lo fueron (¥ = 3.36).

En el caso de la variable seleccion del tutor (libre/asignada) se identificaron los siguientes factores
donde hubieron diferencias significativas:

a) Autonomia (t = -5.85, gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 3.90) fomentan menor
autonomia en los estudiantes comparados con aquellos elegidos libremente (X = 4.46).

b) Compromiso (t = -9.66 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 3.20) muestran me-
nos compromiso con los estudiantes en contraste con aquellos elegidos libremente (¥ =
4.16).

c) Clima de la interaccion (t = -7.14 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 3.66) pro-
mueven un clima de interaccibn menos valorado por los estudiantes en contraste con
aquellos elegidos libremente (¥ = 4.28).

d) Formacion en investigacion (t = -12.31 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (* = 2.85)
muestran un desempefio menor en dicho factor en contraste con aquellos elegidos libre-
mente (¥ = 4.06).
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e) Formacion profesional (t = -8.45 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.99)
muestran un desempefio menor en dicho factor en contraste con aquellos elegidos libre-
mente (¥ = 3.89).

f) Fomento al aprendizaje (t = -7.23 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.91)
muestran un desempefio menor en dicho factor en contraste con aquellos elegidos libre-
mente (¥ = 3.72).

g) Incorporacion a la docencia en educacién superior (t =-9.25 gl = 421, p < 0.05). Los tutores
asignados (¥ = 1.60) muestran un desempefio menor en dicho factor en contraste con
aquellos elegidos libremente (¥ = 3.05).

h) Entrenamiento (t = -9.07 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.65) muestran un
desempefio menor comparados con aquellos elegidos libremente (¥ = 3.61).

i) Consejeria académica (t = -9.16 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.69)
muestran un desempefio menor comparados con aquellos elegidos libremente (¥ = 3.77).

j) Socializacion (t = -10.85 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.57) muestran un
desempefio menor comparados con aquellos elegidos libremente (¥ = 3.94).

k) Auspicio académico (t = -12.78 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.55) mues-
tran un desempefio menor en contraste con aquellos elegidos libremente (¥ = 3.73).

) Apoyo psicosocial (t = -6.96 gl = 421, p < 0.05). Los tutores asignados (¥ = 2.73) muestran
un desempefio menor en dicho factor en contraste con aquellos elegidos libremente (¥ =
3.58).

En cuanto a la disponibilidad de los tutores (abordada mediante el reactivo: “Las mdltiples activi-
dades de mi tutor/a le impiden trabajar sistematicamente conmigo”), los resultados mostraron dife-
rencias significativas en el desempefio de los tutores a quienes siempre sus mdltiples actividades
les impide trabajar sisteméaticamente con sus estudiantes. Las respuestas de los participantes
fueron organizadas en cinco grupos: 1. Siempre; 2. Casi siempre; 3. De vez en cuando; 4. Casi
nuncay 5. Nunca. Los factores donde se ubicaron dichas diferencias entre grupos fueron:

a) Respeto (F = 9.30; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1 (¥
=3.78) y los grupos 2 (¥ = 4.43), 3 (¥ = 4.60), 4 (¥ = 4.45)y 5 (¥ = 4.59).

b) Uso de poder (F =2.93 gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1(*¥ =4.19)yel5 (¥ =4.69).

c) Autonomia (F = 6.85; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1
(¥ =3.69) y los grupos 2 (¥ = 4.36), 3 (¥ =4.34), 4 (X =4.46) y 5 (¥ = 4.50).

d) Compromiso (F = 8.07; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =3.17) y los grupos 2 (¥ =3.94), 3 (¥ =4.04), 4 (¥ =4.11) y 5 (¥ = 4.03).

e) Dedicacion (F = 8.68; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1
(¥ =3.46) y los grupos 2 (¥ = 4.01), 3 (¥ =4.08), 4 (X =4.26)y 5 (¥ = 4.31).
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f) Clima de la interaccién (F = 13.33; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 1 (¥ = 3.32) y los grupos 2 (¥ = 4.11), 3 (¥ =4.24), 4 (X =4.26) y 5 (¥ = 4.29).

g) Formacion en investigacion (F = 6.33; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron
entre el grupo 1 (¥ = 3.08) y los grupos 2 (¥ =3.77), 3 (¥ =3.85),4 (* =395) y 5 (¥ =
3.94).

h) Formacion profesional (F = 6.78; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ =2.95) y los grupos 2 (¥ =3.72),3 (¥ =3.71), 4 (¥ =3.88) y 5 (X =3.78).

i) Fomento al aprendizaje (F = 6.66; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 1 (¥ = 2.81) y los grupos 2 (¥ = 3.53), 3 (¥ =3.55), 4 (* =3.70)y 5 (* =3.75).

j) Entrenamiento (F = 4.39; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el gru-
po 1 (¥ =2.84)ylos grupos 3 (¥ =3.44), 4 (X =3.60) y 5 (* = 3.41).

k) Consejeria académica (F = 6.93; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ =2.71) y los grupos 2 (¥ = 3.51), 3 (¥ =3.56), 4 (¥* =3.68) y 5 (* = 3.77).

[) Socializacion (F = 4.00; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =2.95)ylos grupos 2 (* =3.69), 3 (¥ =3.65), 4 (¥ =3.85)y 5 (¥ = 3.66).

m) Auspicio académico (F = 5.45; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ = 2.84) y los grupos 2 (¥ = 3.46), 3 (¥ =3.52), 4 (* =3.61) y 5 (¥ = 3.56).

n) Apoyo psicosocial (F = 6.37; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ = 2.60) y los grupos 2 (¥ = 3.32), 3 (¥ =3.51),4 (¥ =3.55) y 5 (¥ = 3.51).

Por dltimo, en la variable frecuencia de reuniones (reactivo: “En promedio al mes, me relno con
mi tutor/a de manera individual para trabajar sobre mi proyecto”; opciones de respuesta: “1. < de 2
veces”; “2. De 3 a 5 veces”; “3. De 6 a 8 veces”; “4. De 9 a 11 veces” y “5. > de 11 veces”), los
datos mostraron diferencias en 14 de los 15 factores analizados (el factor Uso de poder fue la ex-
cepcion). Dichas diferencias acentian que a menor nimero de reuniones hay una valoracién me-
nor del desempefio de los tutores. Se detallan dichas diferencias:

a) Respeto (F = 8.89; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1 (¥
=4.17) y los grupos 2 (¥ =4.59) y 3 (¥ = 4.73).

b) Autonomia (F = 8.51; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1
(* =4.03) y los grupos 2 (¥ = 4.45), 4 (X =4.52) y 5 (¥ = 4.64).

c) Compromiso (F = 52.62; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el gru-
po 1 (¥ =3.25) y los grupos 2 (¥ = 4.15), 3 (¥ =4.50), 4 (¥ =4.59) y 5 (* = 4.64).

d) Dedicacion (F = 19.96; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo 1
(* =3.66) y los grupos 2 (¥ = 4.23), 3 (¥ =4.36),4 (¥ =4.48)y5 (¥ =4.52).

e) Clima de interaccién (F = 35.05; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ = 3.63) y los grupos 2 (¥ = 4.30), 3 (¥ = 4.55), 4 (¥ =4.49) y 5 (¥ = 4.65).
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f) Formacién en investigacion (F = 64.66; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron
entre el grupo 1 (¥ = 3.02) y los grupos 2 (¥ =4.02), 3 (X =4.42),4 (Xx =453)y5 (¥ =
4.53).

g) Formacién profesional (F = 47.26; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 1 (¥ =2.99) y los grupos 2 (¥ =3.89), 3 (¥ =4.24), 4 (¥ =4.32) y 5 (¥ = 4.38).

h) Fomento al aprendizaje (F = 47.72; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 1 (¥ = 2.82) y los grupos 2 (¥ = 3.75), 3 (¥ =4.08), 4 (X =4.27) y 5 (¥ = 4.26).

i) Incorporacién a la docencia en educacion superior (F = 16.31; gl = 4, 418; p < 0.05) las di-
ferencias se encontraron entre el grupo 1 (¥ = 2.15) y los grupos 2 (¥ = 2.78), 3 (¥ = 3.36),
4 (¥ =2.95)y5 (¥ =3.87).

j) Entrenamiento (F = 49.65; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ = 2.68) y los grupos 2 (¥ = 3.61), 3 (¥ =3.87),4 (¥ =4.19) y 5 (¥ =4.12).

k) Consejeria académica (F = 48.75; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron en-
tre el grupo 1 (¥ = 2.74) y los grupos 2 (¥ = 3.76), 3 (¥ =4.20), 4 (* =4.09) y 5 (¥ = 4.34).

[) Socializacion (F = 47.94; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el grupo
1 (¥ =2.79) ylos grupos 2 (¥ =3.83), 3 (¥ =4.34), 4 (¥ =4.34) y5 (¥ = 4.71).

m) Auspicio académico (F = 40.85; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre
el grupo 1 (¥ = 2.87) y los grupos 2 (¥ =3.58), 3 (¥ = 4.03), 4 (¥ =4.03) y 5 (¥ = 4.20).

n) Apoyo psicosocial (F = 29.88; gl = 4, 418; p < 0.05) las diferencias se encontraron entre el
grupo 1 (¥ =2.73) y los grupos 2 (¥ = 3.56), 3 (¥ =3.90), 4 (¥ =3.98) y 5 (¥ = 4.14).

Discusion y conclusiones
Una primera aproximacion a los resultados obtenidos permite valorar que las medias de los facto-
res analizados en una escala de 1 a 5, se ubicaron = 3, lo cual significa que desde el punto de
vista de los estudiantes, los tutores realizan con frecuencia las actividades tutoriales descritas en
el modelo tedrico; sin embargo, se destaca que el factor incorporacion a la docencia en la educa-
cién superior obtuvo el valor mas bajo con una * = 2.74.

El andlisis de los datos permiti6 parcialmente rechazar la primera hipétesis nula (Hoa), €n tanto
algunos factores analizados mostraron diferencias dependiendo de ciertas caracteristicas y atribu-
tos de los participantes. Asi en el caso de los estudiantes, su edad, programa de posgrado de
referencia y nivel de estudios marcé diferencias significativas en la valoraciones de ciertos facto-
res. En la variable edad se identificaron dos factores con diferencias significativas: incorporacion a
la docencia en educacion superior y socializacién. En dichos factores, los estudiantes cuyo inter-
valo de edad oscilé entre 27 y 29 afios valoraron mas bajo el desempefio de sus tutores en con-
traste con estudiantes de mayor edad. Cabria indagar a qué se deben dichas diferencias. En
cuanto a las diferencias por la pertenencia a uno de los tres programas de posgrado de referencia
(Ciencias Médicas, Ciencias Quimicas y Psicologia), se destaca que los estudiantes de Psicologia
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valoraron mas bajo el desempefio de sus tutores; tal vez se deba a la naturaleza del campo disci-
plinario el cual puede caracterizarse como blando-aplicado, donde tiende a darse mayor libertad a
los estudiantes e incluso menor seguimiento. En cuanto al nivel de estudio (maestria/doctorado),
se identific6 que los estudiantes de maestria valoran méas bajo el desempefio de sus tutores com-
parados con los estudiantes de doctorado.

Por su parte, los atributos de los tutores que marcaron diferencias en su desempefio, segun el
punto de vista de los estudiantes son su edad y su ultimo grado académico. Sobre la edad, se
destaca que los tutores mas jovenes (< 40 afos) fueron valorados mas alto por los estudiantes,
probablemente por la cercania en cuanto a edad o porque dichos tutores estan interesados en
integrar grupos de trabajo. Por otra parte, es de llamar la atencidon que aquellos tutores que reali-
zaron una estancia posdoctoral fueron valorados mas alto; probablemente, el realizar una estancia
fuera de la entidad donde realizaron sus estudios anteriores e interactuar con otros investigado-
res, favorece mayor apertura y sensibilidad hacia la formacion de los estudiantes. Este es un pun-
to que demanda mayor indagacion.

Por otra parte, la segunda hip6tesis nula (Ho), €s rechazada ya que se encontraron diferencias
significativas dependiendo del trato previo, seleccion del tutor, disponibilidad y frecuencia de las
reuniones entre tutores y estudiantes en gran parte de los factores analizados. Los resultados
vinculados al trato previo entre tutores y estudiantes, mostraron de manera consistente que aque-
llos estudiantes que conaocieron a sus tutores antes de ingresar al posgrado valoran el desempefio
de sus tutores més alto comparados con aquellos que no interactuaron con sus tutores antes de
ingresar al posgrado. Estos resultados resultan de vital importancia ya que apuntalan la relevancia
de establecer vinculos previos entre tutores y estudiantes a fin de afianzar la interaccion y la for-
macion en el posgrado. En cuanto al tipo de seleccién del tutor se destaca que, desde el punto de
vista de los estudiantes, aquellos que fueron elegidos libremente muestran un mejor desempenfo
comparados con aquellos que fueron asignados. Sobre lo definido como disponibilidad de los tuto-
res (frecuencia con que las multiples actividades de los tutores limitan el trabajo sistematico con
los estudiantes) y la frecuencia de las reuniones entre tutores y estudiantes, los resultados confir-
man empiricamente lo esperado: a menor tiempo dedicado, menor desempefio y valoracién de las
actividades tutoriales. Estos hallazgos son coincidentes con los sefialamientos de Berger (1990) y
MacLellan (2001), quienes refieren como indispensable establecer un tiempo y una agenda para
atender a los estudiantes, para desempefiar las funciones de tutoria. Por su parte, Ehrich, Hans-
ford y Tennet (2003) y Zuber y Ryan (1994) han sefialado como una variable importante en la tuto-
ria, la disponibilidad de los tutores para atender a los estudiantes.

Con el modelo conceptual de la tutoria que se presenta en este articulo, se pretende ofrecer un

marco de referencia para comprender desde una perspectiva sistémica diversas variables que
pudiesen estar asociadas al funcionamiento de la tutoria en los estudios de posgrado, al mismo

32

OBSERVAR 2014. 8, 5-37 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Gabriela de la Cruz Flores Aspectos asociados al desempefio de la tutoria...

tiempo que identifica dos aspectos basicos en la formacion de posgraduados: lo interpersonal y lo
formativo-socializador. El explicitar y ahondar en dichos aspectos puede favorecer que estudian-
tes, tutores, programas de estudio e instituciones establezcan lineas de accion en pro de fomentar
la educacion en el posgrado.

El modelo conceptual, también permite identificar los resultados que los procesos de tutoria gene-
ran en diversos actores y sistemas: tutores, estudiantes, programas de posgrado, institucién edu-
cativa y para los propios campos disciplinarios o profesionales. Con ello se busca enfatizar que la
tutoria en el posgrado no soélo permite que los estudiantes realicen proyectos (sean de investiga-
cion o profesionales) sino que la interaccion entre tutores y estudiantes tiene repercusiones en
otros sistemas.

En aras de probar el modelo conceptual de manera empirica, fue posible identificar que desde la
perspectiva de una muestra de estudiantes de posgrado de tres programas distintos, existen cier-
tas variables antecedentes y moderadoras asociadas al desempefio de la tutoria. Estos primeros
hallazgos resultan relevantes y requieren mayor indagacion, a fin de identificar qué variables estan
asociadas a la tutoria en el posgrado y en consecuencia promover mejores practicas al respecto.

La parte empirica del presente articulo, requiere mayor profundizacion, asi como un disefio de
investigacion longitudinal que permita dar seguimiento al desempefio de todas las variables. Tam-
bién requiere, generar indagaciones espejo, entre lo que perciben los estudiantes y lo que apre-
cian los tutores, a fin de darle mayor validez a los resultados. Sin embargo, se considera que el
mayor logro de esta investigacion, fue la configuracién de un modelo conceptual que puede servir
tanto para enriquecer la discusion tedrica sobre la formacion de posgraduados como la indagacion
empirica al respecto.
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Anexo 1. Reactivos por escala

Mi tutor/a.... M DS
Escala: comportamiento ético
Factor 1. Respeto
1. Me ridiculiza cuando expreso mis dudas.* 4.64 0.88
2. Me critica en exceso.* 4.37 1.06
3. Me hace dudar de mis capacidades.* 4.37 1.01
4. Me impone su manera de pensar.* 4.15 1.12
Factor 2. Uso de poder
5. Me asigna actividades que interfieren con mi formacién.* 4.49 1.01
6. Me exige realizar actividades no relacionadas con mi proyecto de investiga-
cion * 4.22 1.14
7. Ha utilizado datos de mi investigacién sin mi consentimiento.* 4.79 0.73
Factor 3. Autonomia
8. Durante el desarrollo de mi investigacion ha favorecido mi autonomia. 4.28 1.07
9. Me da libertad para desarrollar mi proyecto. 4.42 0.91
Escala: profesionalismo
Factor 1. Compromiso
10. Asiste preparado/a a las juntas de planeacion o evaluacion de mis avances. 3.95 1.28
11. Se conforman con solo escuchar mis avances.* 3.69 1.22
12. Se mantiene al pendiente de mi avances. 4.09 1.14
13. Procura que desarrolle mi maximo potencial. 3.97 1.20
14. Se mantiene actualizado/a en mi tema de investigacion. 4.09 1.14
15. Se interesa genuinamente por formar nuevos investigadores. 4.04 1.28
16. Hace correcciones por escrito a mis informes. 3.98 1.32
Factor 2. Dedicacion.
17. Cuando nos reunimos se dedica exclusivamente a atenderme. 4.07 1.12
18. Carece de tiempo para solucionar mis dudas.* 3.91 1.14
19. Es puntual en las citas que acordamos. 4.33 0.96
20. Cuando por alguna razén no podremos vernos, me avisa con anticipaciéon pa- 4.96 114
ra reprogramar la cita. ' ’
21. Demora las revisiones de mis trabajos escritos.* 3.93 1.16
Escala: clima de la interaccion
22. Hace que me sienta a gusto cuando trabajamos juntos en la solucion de pro-
blemas. 4.06 1.16
23. Me da confianza para expresar mis dudas. 4.34 1.02
24. Favorece el mutuo apoyo en nuestra relacion. 3.96 1.22
25. Es accesible conmigo cuando le expongo mis dudas. 4.54 0.85
26. Es indiferente conmigo.* 4.37 1.04
27. Favorece entre nosotros el didlogo sobre tépicos disciplinarios o profesiona- 3.89 119
les. ' '
28. Aunque no tenga cita, puedo hablar con el/ella cuando lo necesito. 4.22 1.09
29. Me genera tanto estrés que me bloquea.* 4.38 0.97
30. Me inspira tanta confianza que hasta le puedo platicar problemas personales. 3.19 1.47
31. Es atento/a conmigo. 4.34 1.04
32. Escucha con atencién mis propuestas. 4.15 1.17
33. Utiliza un lenguaje claro en sus recomendaciones. 4.38 0.93
Escala: formacion en investigacion
34. Supgrvisa la organizacién de los datos o informacién obtenida en mi investi- 3.94 1.29
gacion.
35. Supervisa cercanamente los avances de mi proyecto. 3.97 1.17
36. Propicia que identifique nuevas preguntas derivadas de los avances de mi in- 3.77 124
vestigacion. ' '
37. Me ayuda a planear las fases de mi investigacion. 3.75 1.26
38. Me ayuda a integrar al proyecto las observaciones emitidas por los comités 3.76 132
evaluadores. ' )
39. Me auxilia en la interpretacion de resultados parciales o finales obtenidos. 3.89 1.25
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Anexo 1. Reactivos por escala (continuacion)

Mi tutor/a.... M DS
40. Supervisa la calidad de los datos que obtengo en mi investigacion. 3.97 1.21
41. Me ayuda a solucionar imprevistos que se presentan en mi investigacion. 3.87 1.25
42. Me apoya a seleccionar los aspectos metodolégicos de mi investigacion. 3.78 1.19
43. Propicia que identifique los alcances y limitaciones de mi investigacion. 3.83 1.20
44, Me recomienda los medios idoneos para la publicacion de mi investigacion. 3.60 1.47
45, Me ayuda a analizar la literatura sobre la tematica de mi estudio. 3.51 1.29
46. Al inicio de mis estudios me apoy6 a elaborar mi proyecto de investigacion. 3.88 1.35
Escala: formacion profesional
47. Me anima a aplicar mis conocimientos en nuevos contextos y situaciones. 3.52 1.31
48. Se asegura que yo adquiera las competencias del campo académico al que 3.70 135
me puedo dedicar. ’ ’
49. Me prepara para el trabajo multidisciplinario. 3.59 1.38
50. Me anima a buscar nuevas alternativas para solucionar problemas (de inves- 3.89 1.20
tigacion o profesionales). ' ’
51. Se asegura de que yo adquiera las capacidades basicas para mi desempefio 3.85 123
profesional futuro. ’ ’
52. Me estimula a utilizar el conocimiento mas actualizado en el abordaje de re-
: . S 3.83 1.24
tos (profesionales o de investigacion).
53. Me hace ser conscientes de que el conocimiento es dinamico. 3.91 1.32
54. Me orienta sobre como incorporarme al campo laboral. 2.75 1.42
55. Con su ejemplo me conduce a actuar con ética. 4.33 1.11
Escala: docencia
Factor 1. Fomento al aprendizaje.
56. Verifica que haya entendido los conceptos mas relevantes del campo. 3.79 1.26
57. Me ayuda a resolver dudas sobre mis asignaturas. 3.35 1.35
58. Promueve enlaces entre lo que aprendo en mis materias y el desarrollo de mi 3.40 134
proyecto de investigacion. ' )
59. Fomenta que tengan una visién amplia, profunda y equilibrada del campo de
estudio. 3.79 1.26
60. Me hace ver la relacion que existe entre diferentes asignaturas o teméticas. 3.32 1.30
61. Verifica que puedo transferir los conceptos relevantes del campo a diferentes 3.58 130
contextos o situaciones. ’ '
62. Monitorea el desempefio que tengo en mis asignaturas. 3.39 1.38
63. Cuando expongo ante un grupo comenta conmigo mis aciertos y errores. 3.76 1.32
64. Me ayuda a organizar el conocimiento de manera l6gica y coherente para 3.62 138
ensefarlo. ’ )
Factor 2. Incorporacién a la docencia en educacién superior.
65. Me incorpora a la docencia. 2.61 1.54
66. Procura que desarrolle habilidades docentes. 2.89 1.55
Escala: entrenamiento
67. Ultiliza tanto palabras como acciones para ensefarme. 3.70 1.33
68. Me ejemplifica con su actuacién como debo ejecutar una tarea antes de que 3.06 141
yo la lleve a cabo. ' ’
69. Me supervisa durante el ejercicio de mis habilidades. 3.08 1.28
70. Me hace practicar las tareas hasta que adquiero el grado de habilidad
3.17 141
deseada.
71. Me explica el nivel de dominio de las habilidades que deberé alcanzar con mi 3.62 138
formacion. ' '
72. Me explica in situ las actividades que debo realizar. 3.50 1.35
73. Cuando concluyo una actividad me sefiala mis aciertos y errores. 3.77 1.28
74. De manera progresiva ha elevado el grado de dificultad de las actividades 3.35 122
que realizo. ' )
Escala: consejeria académica
75. Establece conmigo las metas a alcanzar con mi formacién académica. 3.57 1.38
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Anexo 1. Reactivos por escala (continuacion)

Mi tutor/a.... M DS
76. Fomenta en mi carga académica, una distribucién equilibrada entre teoria y
practica.
77. Me guia para que cumpla con todos los requisitos establecidos en el plan de

3.47 1.38

. ; : 3.81 1.35
estudios en el que estoy inscrito/a.
78. Verifica el cumplimiento de mi plan de trabajo en cuanto a tiempos y metas. 3.70 1.29
79. Me orienta en la realizacion de tramites académicos necesarios. 3.30 1.43
80. Me asesora en la seleccion de mis materias. 3.42 1.46
Escala: socializacién
81. Cuando asisto con el/ella a congresos, simposios, reuniones académicas, etc. 317 1.49
favorecen mi interaccion con otros expertos. ' ’
82. Me hace sentir valioso dentro de su grupo de trabajo. 3.81 1.25
83. Me relaciona con otros expertos de mi institucion. 3.01 1.41
84. Me ensefia como debo conducirme en diversas situaciones de la vida laboral. 3.08 1.47
85. Propicia que conozca la forma de trabajo de otros grupos de nuestra institu- 283 1.40
cion.
86. Favorece mi interaccién con expertos externos a nuestra institucién (naciona- 277 153
les e internacionales). ' )
87. Me integro explicitamente a su equipo de trabajo desde el inicio de mis estu-
dios. 4.05 1.28
88. Me ensefia cdmo debo conducirme en diversas situaciones de la vida laboral. 3.44 1.37
Escala: auspicio académico
89. Me asiste en la elaboracién y presentacién de solicitudes de financiamiento. 3.35 1.13
90. Respalda mi decisiones. 4.05 1.05
91. Me ayuda a identificar las agencias (instituciones, fundaciones, oficinas gu-
bernamentales y sociedades) interesadas en el area que podrian brindarme 2.80 1.53
financiamiento.
92. Intercede por mi cuando otros expertos o profesionales se extralimitan en sus 3.52 1.42
juicios.
93. Promueve que presente mis avances en reuniones académicas y congresos. 3.62 1.45
94. Me da acceso a espacios fisicos (laboratorios, cubiculos, salas de interven- 4.10 1.29
cion, consultorios, etc.). ' '
95. Ofrece apoyo logistico para que pueda realizar mi investigacion. 3.65 1.33
96. Me orienta para que ingrese a sociedades cientificas o académicas. 2.78 1.53
Escala: apoyo psicosocial
97. Buscan mi bienestar emocional. 3.39 1.49
98. Me motiva a continuar con el desarrollo posterior de mi vida académica y pro- 3.75 1.45
fesional. ' '
99. Se interesa por mis condiciones de vida (gj. vivienda, alimentacion, salud,
etc.). 3.09 1.43
100. Se preocupa por favorecer mi cultura general. 3.02 1.43
101. Me aconseja ante situaciones personales dificiles. 2.84 1.47
102. Me alienta a culminar mis estudios. 4.32 1.17

Nota: *La direccionalidad de estos reactivos oscilé entre 1. Siempre hasta 5. Nunca, en tanto el plantea-
miento de los mismos fue negativo. En el resto de los reactivos las puntuaciones se establecieron entre 1.
Nunca hasta 5. Siempre.
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Resumen
La docencia universitaria de los Estudios de Género aplicados a la creacion artistica ejerce un
estimulo del compromiso social. Analizo el proyecto Ex-pres6 creado a partir de la antigua céarcel
de mujeres de les Corts (Barcelona, 1936-1955), lugar actualmente ocupado por unos grandes
almacenes. Mediante los cddigos Quick Response (QR) el proyecto tiene su eje de accion en un
blog donde se centraliza la informacion histérica. Se construye un memorial en el que, por un ins-
tante, todos podamos trasladarnos al pasado para entender y conocer un poco mas de nuestra
historia y de nuestra realidad. El objetivo es evidenciar o que no esta para evitar el olvido. Me-
diante esta practica se cuestiona lo establecido, se incentiva el compromiso social e interactia
con la practica artistica desde la formacion universitaria.
Palabras clave: creacién artistica, compromiso social, memoria, nuevas tecnologias, interaccion.

Abstract

University teaching of gender studies applied to artistic creation has a stimulating social commit-
ment. | analyze the project Ex-preso created from the former women's prison les Corts (Barcelona,
1936-1955), place currently occupied by a department store. Using Quick Response codes (QR)
the project has its main line of action on a blog where historical information is centralized. A memo-
rial in which, for a moment, we can all move to the past to understand and learn a little more about
our history and our reality is constructed. The aim is to show what is not to avoid oblivion. Through
this practice the provisions at issue, it encourages social engagement and interacts with artistic
practice from university education.

Keywords: artistic creation, social engagement, memory, new technologies, interaction.

! Esta investigacion recibi6 el apoyo del Vicerrectorado de Politica Docente y el Programa de Mejora e Innovacion Do-
cente de la Universidad de Barcelona [GIDCUB-13/103].
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La asignatura de Estudios de Género en la Facultat de Belles Arts (UB)?

El proyecto de la asignatura se inicia en la Facultat de Belles Arts de la Universitat de Barcelona el
afio 2005 con la entonces denominada Genealogies Femenines en la practica artistica. A partir del
2010 se convierte en la asignatura de Grado Psicologia de I'art i estudis de génere que se imparte
a los estudiantes de segundo curso del grado. En sus origenes vino a cubrir una demanda del
estudiantado sobre el tema de género y una urgencia por parte de algunas profesoras por introdu-
cir en nuestra facultad los estudios en/de/desde lo femenino, como dice Pollock (1999), por llenar
un gran vacio en la Historia del Arte, en el terreno de las Artes Visuales y en relacion a las muje-
res artistas. Era necesario cuestionar ciertos conocimientos heredados y, muy especialmente,
restituir a las mujeres su lugar en el Arte para que éstas dejen de ser vistas como discipulas o
imitadoras y puedan en el futuro servir de modelo a otras mujeres.

Se trata de la primera asignatura que se imparte en la Facultad de Bellas Artes de Barcelona so-
bre el arte en femenino. La Historia del Arte mayoritariamente se ha estudiado desde la vision
oficialista, sin mostrar la visién femenina del arte y, por tanto, los estudiantes carecian de referen-
tes. Para compensar, surge la necesidad de la asignatura Genealogias Femeninas junto con otras
tres, también de créditos de libre eleccion, que no tuvieron continuidad.

“En cuanto disciplina académica, la historia del arte ha estructurado su estudio de los
productos culturales artisticos en categorias peculiares, privilegiando determinadas
formas de produccidn respecto a otras, y poniendo continuamente de relieve determi-
nadas clases de objetos y destacando a los individuos que los han producido. Los
términos de ese analisis no son ni “neutrales” ni “universales”: muy al contrario, re-
fuerzan ampliamente ciertos sélidos valores y creencias, a la par que conforman un
amplio abanico de actividades, desde la ensefianza a la publicacion, asi como la
compra y venta de obras de arte.” (Chadwick, 1992, p. 11)

El objetivo fue introducir en los estudios de Bellas Artes el tratamiento diferenciado del lenguaje
gue las mujeres artistas estan aportando al arte: la reivindicacion de la propia identidad, el cuerpo
como medio, una sensibilidad “en femenino”, el paso del ambito doméstico al publico y sobre todo
se incidié en aquellas producciones artisticas que abordan la feminidad en diversos &mbitos cultu-
rales.

“La lectura feminista es el deseo activo por la diferencia, esta posibilidad de descubrir
algo acerca de nosotras mismas que no conocemos, que requiere alguna articulacion,
alguna forma de representacion disponible de aquello que somos desde la conjuga-
cion de la experiencia vivida, los depdésitos inconscientes de la memoria y de la fanta-
sia y la teoria, es decir, una representacion de todo esto en lo simbdlico.” (Pollock,
2010, p. 28)

2 Para mas informacion sobre este capitulo véase: Coll, Garcia, Grau y Grau (2013).
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Se aposto por la interferencia entre disciplinas de creacion que al tratar los temas de feminismo,
género, sexualidad e igualdad, hablasen de la co-culturalidad desde el lenguaje artistico. Ponien-
do especial énfasis en el estudio de las artistas desde lo femenino singular, es decir, las mujeres
artistas hablan como mujeres individuales, no como colectivo. Se han revitalizado conceptos tradi-
cionalmente marcados por la historiografia y enraizados en las asignaturas de Talleres de crea-
cion artistica impartidas en nuestra facultad, no especificos del arte, como es el concepto de Arte-
sania y la recuperacion por parte de muchas artistas de técnicas domésticas.

“Una de las manifestaciones de la creatividad individual y colectiva de las mujeres
gue mas se ha estudiado y reivindicado desde una perspectiva feminista ha sido la
realizacion de quilts (colchas de retales) en la tradicion americana. Patricia Mainardi
sefald, en un articulo pionero sobre el tema, que “la costura es tan importante para la
cultura de las mujeres que el estudio del tejido y el bordado deberian ocupar en los
Estudios de la mujer la misma posicién que ocupa el arte africano en los Estudios de
la gente negra, puesto que se trata de nuestra herencia cultural”. (Porqueres, 1994, p.
47)

Objetivos y metodologia

La asignatura Estudios de Género esta estructurada en una primera parte de curso que consiste
en una serie de presentaciones de obra de diferentes artistas mujeres —aproximadamente 7 se-
siones—, el trabajo de las cuales muestra una preocupacion por cuestiones relacionadas con el
género y la identidad con una mirada critica y social. A partir de estas presentaciones el estudian-
tes proyectara y desarrollard una pieza artistica en relacién a las tematicas y metodologias traba-
jadas en clase.

Se enfatiza la produccion artistica y su interaccion social, asi como las metodologias de creacién
propuestas por mujeres artistas. A finales del afio 1990 la Dra. Eulalia Grau disefi la asignatura
Genealogias Femeninas en la Practica Artistica: Laboratorio de Proyectos "en relacion”, con la
meta de convertirse en la plataforma para trabajar a partir de la suma de métodos de artistas. Da-
da la experimentacion y aprobacién del método, hemos hecho una extrapolacion del mismo a la
actual asignatura de Grado Psicologia del arte y Estudios de Género. El proyecto se ha desarro-
llado a nivel docente con la implicacién del profesorado de varios departamentos de la Facultad de
Bellas Artes, lo que viene a potenciar y reafirmar el objetivo de la experiencia, es decir, mostrar al
estudiante la mayor diversidad de poéticas artisticas desde Opticas y sensibilidades diferentes.

El estudiantado entrecruza asi posibilidades de interpretacién a partir de premisas y condicionan-
tes que a la vez le obligan, en el desarrollo de su proyecto, a una toma de decisiones en un esce-
nario muy variado de metodologias y planteamientos. La estrategia didactica esta basada en la
participacion de un minimo de 10 profesores/as, mas las intervenciones de las artistas invitadas
en cada edicion.
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En el Plan docente de la asignatura se hace especial referencia a las intenciones basicas del pro-
yecto, que son:

o Atender a las actitudes personales de determinadas artistas que desde su vision femenina
aportan en su lenguaje visiones concretas del mundo.

e Trabajar, desde las metodologias personales de determinadas artistas, algunas respuestas
plasticas que pueden ser transportadas a las nuevas realidades artisticas y de pensamien-
to contemporaneo.

e Producir obra plastica desde cualquier especialidad haciendo referencia explicita a los mé-
todos surgidos de las reflexiones, pensamientos, procedimientos, técnicas y apariencias
gue las obras de arte nos ensefan.

e Enfrentarse a la critica y a la lectura de la propia obra de arte.

e Aplicar con correccion las herramientas, técnicas y procedimientos, sea cual sea el lengua-
je plastico elegido en su realizacion.

e Presentar publicamente la obra realizada, bien en exposicién individual o colectiva.

e Compartir los momentos de didlogo como generadores de circuitos de relacién y de provo-
cacion creativa, para ser transportados a la obra personal.

Los objetivos que se reflejan en el programa de la asignatura son los siguientes:

e Destacar y mostrar las practicas artisticas desarrolladas en arte hecho por mujeres e intro-
ducir a los estudiantes en una serie de lenguajes, metodologias y estrategias incorporadas
por una serie de artistas en el arte contemporaneo.

o Desarrollar maneras de aprender individualmente y cooperativamente sobre los temas de
representaciones visuales de subjetividad e identidad, y por lo tanto:

o Actuar de manera critica, autocritica y responsable.
Trabajar en equipo.

o Utilizar mejor la capacidad creativa y comunicativa.
0 Mostrar la capacidad de criterio y elaborar trabajos artisticos con rigor.
o0 Seleccionar varias fuentes de informacion y gestionarlas.

La metodologia aplicada consiste en contraponer versiones tematicas en torno a la perspectiva de
género a través de la captura de los métodos de creacién de diversas artistas. Contar con un
equipo formado por un gran niumero de docentes artistas que hablan de mujeres artistas y de
obras que han dejado su legado en nuestra cultura, nos permite una nueva manera de hacer en la
docencia, plantear una estrategia agil en las interacciones conceptuales y metodoldgicas y acer-
carnos al tema desde mdltiples puntos de vista que se debaten constantemente y de forma entre-
cruzada. Desde un inicio se aposté por un sistema docente que promoviera una participacion am-
plia y discontinua de profesores y artistas, orientado hacia una acumulacién de informacién me-
diante la comparacion de obras y mujeres que han dejado su legado en nuestra cultura artistica.
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Se trata, por lo tanto, de una asignatura basada en la metodologia de creacion de artistas con-
temporaneas como planteamiento de creacion actualizado.

Cada una de las profesoras del equipo presenta en clase a una artista, 0 una agrupacion de éstas
a partir de los nexos vertebradores del discurso y propone una ficha de trabajo basada en los res-
pectivos métodos de creacion. El objetivo es desarrollar una estrategia didactica que provoque en
los/as estudiantes la busqueda de sus propias soluciones, lo que se consigue a partir de la refle-
xion sobre los métodos de creacion de las diferentes artistas presentadas en la asignatura. Por
ello, no se pretende una distribucion de fichas conductista, ni de propuestas técnicas o de proce-
dimientos prefijados, ni tampoco de requerimientos conceptuales o formalistas, sino de pautas de
trabajo que enfatizan aspectos de la metodologia de creacién bajo parametros teméticos. El estu-
diantado entrecruza asi posibilidades de interpretacion a partir de premisas y condicionantes que
a la vez le obligan, en el desarrollo de su proyecto, a una toma de decisiones en un escenario muy
variado de metodologias y planteamientos. La estrategia didactica esta basada en la participacion
de un minimo de 10 profesores/as, mas las intervenciones de las artistas invitadas en cada edi-
cion.

Las actividades son compartidas en foros de didlogo y en presentaciones publicas. Estas pueden
desarrollarse siguiendo dos pautas diferentes: las que se llevan a cabo como presentaciones de
artistas por artistas, es decir, como interacciones duales, y las que siguen la estructura de "talleres
abiertos" con artistas invitadas donde se plantean actividades concretas de experimentacion plas-
tica. Toda la programacién gira en torno a las metodologias de creacién individual, que en transfe-
rencia progresiva generan circuitos de interrelacion permanentes. Los estudiantes/as eligen una
sola actividad para ser desarrollada con una tutorizacién concreta por parte de una o varias do-
centes. Los tipos de actividades que realiza el estudiantado en el curso de la asignatura pueden
definirse como: actividades de lectura y documentacion, de reflexion y desarrollo conceptual, de
aplicacion técnica y procedimental, informativas, de seguimiento individual, de sintesis, de presen-
tacién de resoluciones individuales, de exposicién colectiva, actividades vinculadas a foros publi-
cos: conferencias y seminarios, y las actividades vinculadas al Laboratorio de Materiales Blandos,
que se trata de una asignatura del Departamento de Escultura donde se trabajan materiales con-
siderados blandos como tejidos, fieltro, papel, etc., en contraposicion a los materiales tradicionales
duros como metales, madera, piedra, etc.

La evaluacion es continua, con tutorias individuales y grupales, donde la evaluacion formativa es
clave para el resultado final que se concentra en dos sesiones de presentacion publica. Al princi-
pio de cada curso se proporciona a los/las estudiantes una Ficha de seguimiento, intransferible y
personal para cada uno/a. En ella se anotan las diferentes actividades que se realizan y pequefios
apuntes relevantes que sintetizan el interés personal que aporta esa actividad al estudiante en el
propio proceso de trabajo. En cada conferencia de los seminarios, el/la estudiante se encarga de
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enganchar las etiquetas para certificar la asistencia que suministra el equipo docente en cada una
de las sesiones. En la misma ficha se encuentra también un apartado donde cada estudiante se
autoevalta durante todo el proceso. En ella quedan reflejadas asi las ideas iniciales, las referen-
cias a la informacién externa, la evolucion de la propuesta, los comentarios de los tutores y auto-
correcciones a partir de las tutorias realizadas. Y finalmente, también recoge las valoraciones de
la exposicion Expogenealogies de cada edicidn. Esta ficha se convierte, pues, en una herramienta
importante para la evaluacion final, formativa y acumulativa.

Resultados y conclusiones

Las pautas conceptuales desarrolladas en los diferentes cursos nos han permitido fijar objetivos y
aglutinar resultados enriguecedores en la blusqueda de nuevos lenguajes artisticos que se des-
pliegan en mdltiples trabajos desde la creacion. Del mismo modo, las exposiciones organizadas
como conclusion de cada curso han sido un espacio de confrontacién entre los diversos proyectos
realizados y materializados en la asignatura y como una manera de dinamizar los procesos eva-
luadores dentro de nuestras ensefianzas. La participacion de las artistas invitadas propicia, no
solamente que dichas artistas transmitan sus conocimientos, sino también que enriquezcan y
abran un dialogo con su practica y su reflexion. Asi, el estudiantado consigue acercarse a un de-
terminado territorio de la creacion explorando varias metodologias para aplicarlas a su practica
artistica. Por otro lado, las exposiciones organizadas al término de cada curso han sido una opor-
tunidad para presentar y hacer publica la investigacion alrededor de los lenguajes artisticos desde
lo femenino. El estudiante proyecta y desarrolla su propuesta artistica desde un estimulo perma-
nente para cuestionarse lo establecido.

Ex-pres6, la carcel invisible

Desde la asignatura basica del segundo curso del grado en Bellas Artes Psicologia del Arte y Es-
tudios de Género se fomenta la reflexion critica a partir del desarrollo de un proyecto artistico per-
sonal sobre de las cuestiones de género. A su vez esta reflexion critica se enfrenta frecuentemen-
te a la incidencia social de esta tematica. Las cuestiones de género pueden aparecer indisociables
del compromiso social, asi como veremos en la propuesta artistica de estudiantes de la asignatu-
ra.

Durante el curso 2012-13 los estudiantes Daniel Godia, Joaquin Jordan y Daniel Raya, actdan
como un colectivo y se presentan diciendo:

“Como colectivo artistico nos interesa visibilizar lo invisible y trabajar entorno a la
memoria histérica. Entendemos la practica artistica con una funcién transformadora y
desde la conceptualizacién de un proyecto. Una préctica intelectual para comunicar y
cuestionar el mundo que nos rodea.” (Raya, Jordan, Godia, 2013a)
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Con el objetivo de visibilizar procesos y realidades sociales que institucionalmente han caido en el
olvido, plantean un trabajo de intervencion directa en el espacio comercial que se sitla sobre el
antiguo espacio de la prision. En el dossier de trabajo presentado para la evaluacién lo explican
de la siguiente manera:

“El proyecto Ex-presé intenta rellenar algunos de tantos vacios provocados por la cul-
tura del olvido. Ante los grandes almacenes de El Corte Inglés, plantea recordar
aquello que aqui tuvo lugar 60 afios atras. En este espacio se encontraba la Masia de
Can Duran, edificacion utilizada como presidio entre los afios 1936 y 1955. La impor-
tancia de este espacio no reside en el horror que implica una cércel de por si, sino en
lo que comport6 su contexto histérico. El odio propio de la represion politica asi como
el contexto de guerra/posguerra hizo incrementar aiun mas el trato infrahumano que
recibieron sus victimas.

Ex-preso plantea visibilizar de una forma réapida y directa las realidades vividas en el
mismo espacio donde ahora mismo las personas practican sus compras con total
normalidad. Pretende dar muestras de lo que comport6é a nivel humano el paso de to-
das aquellas mujeres por el presidio, prestando especial atencion a la ausencia de
necesidades basicas tales como la higiene, la alimentacién, la salud... El edificio del
Asilo del Bon Consell reconvertido en prision a partir del 28 de Febrero de 1939 y
hasta bien entrado el afio 1955, miles de mujeres, presas comunes Yy politicas, viven
penurias, resisten tras sus muros y hasta pierden la vida. La llegada del desarrollismo
de mitad de siglo se lleva por delante la antigua prision, para dar paso a la construc-
cion de un centro comercial que aloja, a dia de hoy, el establecimiento de una conoci-
da marca. No queda rastro fisico de aquel lugar lagubre, ni hito que lo recuerde. Des-
pués de 40 afios de dictadura y casi 30 de democracia formal en Espafia, el olvido
consciente de la guerra civil y los afios posteriores de represion comienzan a desva-
necerse con el objetivo de restaurar la verdadera historia del régimen de Franco y el
recuerdo de miles de sus victimas. En el contexto de la aprobacién de la ley de Me-
moria Historica (2007), se desarrolla un proceso cultural, social y politico centrado en
el andlisis critico de la Segunda Republica, la Guerra Civil, la dictadura franquista y el
periodo de transicion democratica.

Tras un largo periodo de silencio, en 2010 se da a conocer una pequefia placa que
identifica el sitio de forma ambigua. Conscientes de que la memoria debe prevalecer,
surgen propuestas concretas de intervencion en el espacio, tanto a nivel social e insti-
tucional como académico... El objetivo es evidenciar lo que no esta para evitar el ol-
vido. La razén de desarrollar el proyecto en el mismo centro comercial reside en la
necesidad de devolver la informacién al lugar que le corresponde. Ya que la confor-
midad oficial no es propensa a discursos criticos y a la muestra de un pasado histori-
Co un tanto incémodo, la accién se ha realizado de la forma mas sutil posible, a partir
del uso de codigos QR. Estos permiten introducir discretamente la informacion en los
diferentes espacios del centro segun el tema al que ésta hace alusion: la informacion
respecto a la situacion de las madres, en la seccion infantil; la que nos explica las si-
tuaciones de hambruna, junto a los productos alimenticios; la que nos habla de insa-
lubridad, en los servicios; etc. Los codigos QR nos dan acceso a diferentes realidades
vividas ahi mismo afios atras, pero lo mas importante es que nos llevan a un momen-
to de reflexion. Por un momento el espectador o espectadora deja su compra y ve
gue ese espacio en el que se encuentra tiempo atras fue un escenario de horror y mi-
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seria. Asi, en los grandes almacenes encontramos un pequefio memorial en el que,
por un instante, todos y todas podamos trasladarnos al pasado para entender y cono-
cer un poco mas de nuestra historia y de nuestra realidad.” (Raya, Jordan y Godia,
2013b, p. 2)

Se trata de un trabajo sobre la memoria, no sobre el pasado. Es decir, se parte de la idea de que
el pasado esta hecho de fragmentos y es desde el presente y la creacion del relato que podemos
llegar a dar sentido a estos fragmentos. Nuestro conocimiento del pasado esta condicionado por
la memoria. El pasado es ayer, la memoria es hoy. Todo acto de memoria se hace desde el pre-
sente. Es en este conocimiento que el proyecto Ex-presé actla. El pasado como una interpela-
cion del presente.

Se parte de una actitud de compromiso social que quiere incidir sobre la memoria colectiva como
elemento clave para definirnos como colectivo, llegamos asi a una clara alusién a la idea de iden-
tidad por la que vamos a recurrir a las palabras de Rosset:

“[...] siempre he considerado la identidad social como la Unica identidad real; y la otra,
la presunta identidad personal como una ilusion total y al mismo tiempo perseverante,
puesto que la mayoria la considera como la Unica identidad real, siguiendo en este
punto mas bien la impresién de Rousseau, que terminé por perder la razén en la bus-
gueda apasionada de esta identidad fantasmagédrica. [...] La expresion identidad per-
sonal [...] implicara los rasgos [...] verdad, realidad, anterioridad con respeto a todo
reconocimiento social, caracter ‘natural’ y no convencional, caracter Gnico y no com-
puesto contrariamente a lo que sugiere Montaigne: ‘No estamos hechos mas que de
piezas afadidas’. [...] La supremacia del yo social sobre el yo privado se observa
asimismo en el hecho de que todos los fil6sofos, de San Agustin en adelante, sitian
la continuidad de la persona en la facultad de recordar, en la memoria sin la cual la
unidad del yo se dispersaria y disgregaria en sensaciones aislada e independientes
unas de otras.

[...] La identidad personal es pues como una persona fantasmal que persigue a mi
persona real (y social), me ronda —a menudo de cerca pero nhunca de forma tangible
ni alcanzable— y constituye lo que Mallarmé llama bellamente al principio de sus
Cuentos Indios, su ‘obsesion™. (Rosset, 2007, pp. 11-12, 26-28)

Por necesidad y cierta urgencia social, especialmente en la Gltima década, ha crecido un sentido
del deber de memoria historica, al que se refiere Augé:

“Una cierta ambigliedad va ligada a la expresion ‘deber de memoria histérica’ tan fre-
cuentemente utilizada hoy en dia. En primer lugar, quienes estan sujetos a este deber
son evidentemente quienes no han sido testigos directos o victimas de los aconteci-
mientos que dicha memoria debe retener. [...] quienes no han sido victimas del horror
no pueden imaginarlo, por mas voluntad y compasién que pongan; pero... quienes lo
han sufrido, si quieren revivir y no solo sobrevivir, deben poder dar cabida al olvido,
embrutecerse, en el sentido pascaliano, podra encontrar la fe en lo cotidiano y el con-
trol de su tiempo.
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El deber de la memoria es el deber de los descendientes y tiene dos aspectos: el re-
cuerdo y la vigilancia. La vigilancia es la actualizacién del recuerdo, el esfuerzo por
imaginar en el presente lo que podria semejarse en el pasado o mejor (pero solo los
supervivientes podrian hacerlo y son cada vez menos numerosos) por recordar el pa-
sado como un presente, volver a €l para recordar en las banalidades de la mediocri-
dad ordinaria la forma horrible de lo innombrable.” (Augé, 1998, p. 101-102)

La recuperacion de la memoria histérica se centra, habitualmente, en evidenciar el mal. En dar
cabida al punto de vista de la victima, darle voz. En este sentido nos resulta muy interesante la
reflexion de Todorov:

“La memoria del pasado sera estéril si nos servimos de ella para levantar un muro in-
franqueable entre el mal y nosotros, si nos identificamos Unicamente con los héroes
irreprochables y las victimas inocentes, expulsando a los agentes del mal fuera de las
fronteras de la humanidad. Y eso es lo que hacemaos habitualmente. En la vida coti-
diana también olvidamos facilmente el mal que infligimos, mientras que conservamos
mucho tiempo en la memoria el que sufrimos. Y no podria ser de otra manera, puesto
gue no padecemos los sufrimientos de los otros. El remedio que estariamos buscan-
do no consistiria por lo tanto en un simple recuerdo del mal del que nuestro grupo o
nuestros antepasados han sido victimas. Hay que dar un paso mas y preguntarnos
por las razones que han provocado ese mal. Una vez cometido el crimen, ya no po-
demos ayudar realmente a aquellos que lo han sufrido, Unicamente podemos conso-
larlos. Pero podemaos en cambio actuar sobre los criminales, sobre los del pasado pa-
ra que no lo repitan, y también sobre los del futuro.

Porque la ‘bestia inmunda’ no esta fuera de nosotros, en un lugar y un tiempo lejano,
sino en nuestro interior. [...] Por eso no se conseguira nunca librar a los seres huma-
nos del mal. Nuestra Unica esperanza consiste, no en erradicarlo definitivamente, sino
en intentar comprenderlo, contenerlo, domesticarlo, reconociendo que también esta
presente en noOsotros.

[...] no son los individuos o los pueblos que son malos, sino algunos de sus actos los
gue se convierten en malos. La memoria del pasado podria ayudarnos en este trabajo
de domesticacion, con la condicién de no olvidar que bien y mal brotan de la misma
fuente, y que en los mejores relatos del mundo nunca estan separados.” (Todorov,
2009, pp. 36-38)

Conceptualizacion y proceso

Los estudiantes estructuran el proceso de trabajo en una serie de actuaciones. Concretamente
siete pasos, que en la memoria final clasifican de la siguiente manera:

1. Punto de partida: La Céarcel de mujeres de Les Corts

2. Documentacion historica.

3. Desarrollo de diferentes lineas de trabajo (Hacinamiento, Insalubridad, Maternidad...)

4. Estudio del espacio a intervenir: el Corte Inglés (analisis de las localizaciones para las dife-
rentes lineas de trabajo: juguetes, wc, supermercado...)
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5. Creacion del blog Ex-presé (disefios, textos, etc.)
6. Creacion de los cédigos QR, impresion...
7. Accion en El Corte inglés.

Figura 1. Ex-pres0. La carcel invisible. Memoria del proyecto

2. Dotumenmckan histhrics J. Desssealla de diferentes Encas de cabaje
thaceamienno, insdubridad, rmareenidad. 4

[ ]
COSTURA?

4. Pl ckel espacin 3 intervie: o Coote Inplés & Crenedtn del blog "expres6” I, Cireanidn e bk oddigan O, tmpresian,
{andfsi de les localizacicnes pars lix difzrzntes [disofice, tomas, o]
lingzes de trabaji.. jugmies, o, wpe.)

T, hoadn on o Core Inglds

Fuente: Raya, Jordan y Godia 2013a. Las imagenes antiguas originales de la carcel de les Corts se conser-
van en el Arxiu Municipal del Distrito de Les Corts, Barcelona.

Documentacion.

En lo que se refiere a los dos primeros puntos, el trabajo se basa en la bisqueda y recopilacién de
informacion. Un aspecto que puede caracterizar los proyectos basados en la memoria historica es
la dificultad de acceder a fuentes que no se reconstruyan desde una perspectiva politica concreta.
Como la mayoria, también, de los proyectos basados en la memoria historica relativamente re-
ciente, Ex-pres6 se nutre de testimonios orales. Como documentacién se recurre a archivos, do-
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cumentales, paginas web, blogs, y trabajos bibliograficos desarrollados todos en los ultimos diez
anos.

La creacion del Memorial Democratic de la Generalitat de Catalunya tiene como finalidad la recu-
peracion, conmemoracion y fomento de la memoria democratica durante el periodo entre 1931 i
1980 y se trata de la primera institucion de estas caracteristicas del estado espafiol. Desde el afio
2006, la Associaci6 per la cultura i la memoria de Catalunya (ACME) trabaja en la creacion de la
web sobre la carcel de les Corts con el apoyo del Memorial Democratic (Programa per el Memorial
Democratic de la Generalitat de Catalunya 2006-2009) y del Gobierno de Espafia (Ministerio de la
Presidencia del Gobierno de Espafia 2011-2012). Web que aglutina copiosa informacién que ser-
vird de base de datos para la realizacion del proyecto Ex-presé. Dicha asociacion se expresa en
los términos siguientes:

“Partimos de la imposibilidad de reconstruir el pasado. Nuestra intencion es construir
una interpretacion historica sobre la existencia de una prision de mujeres que ya no
existe, pero que marco miles de vidas.

La carcel femenina de Les Corts nunca fue un lugar de memoria. [...] La memoria de
aqguella carcel ocup6é sin embargo, desde su cierre en 1955, un lugar intangible en el
recuerdo y el corazén de las presas que lo habitaron.

Que estas supervivientes fueran mujeres no hizo sino adensar en torno suyo ese mu-
ro de silencio, victimas del triple estigma social al que se enfrentaba toda excarcelada
politica durante el franquismo y la transicién en tanto que roja, expresa y mujer.

Si el silencio institucional sobre aquellos sucesos durd hasta tiempos muy recientes,
aquellas antiguas presas politicas contaron su recuerdo a quienes quisieron escu-
charlas. Una de ellas, Tomasa Cuevas, se preocup6 incluso de recoger los testimo-
nios de sus antiguas compareras y publicarlos en forma de libro. Fue un texto modes-
to, de escasa difusion. Eran los primeros afios ochenta: ninguna institucién oficial se
molesté en difundirlo.

Mientras tanto, las antiguas presas continuaron hablando. Asi fue hasta que en el afio
2002 un estudio pionero, el de Ricard Vinyes, se ocup6 por vez primera de historiar lo
sucedido en Les Corts. La memoria se habia adelantado a la historia. De alguna for-
ma, le habia sefialado el camino.” (Associacio per la Cultura i la Memoria de Catalun-
ya, 2006)

Los estudios pioneros en esta linea son las publicaciones del historiador Solé i Sabaté (1985)
sobre la represion franquista, y muy especialmente las investigaciones de Vinyes (2002) sobre las
presas politicas, igual que el trabajo y testimonio de Cuevas (2004), el estudio de Sobrequés, Mo-
linero y Sala (2003) sobre Los campos de concentracién y el mundo penitenciario en Espafia du-
rante la guerra civil y el franquismo y el trabajo de Herndndez Holgado (2004) sobre las presas de
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Ventas. También documentaron el proyecto trabajos como el de Hernandez Holgado (2007), el de
Gaston (2007), el de Galvez, y Herndndez Holgado (2008), y el de Molina (2010).

Asimismo queremos hacernos eco del trabajo pionero que el artista Francesc Abad realiz6 en re-
lacion a estos espacios olvidados:

“[...] el Camp de la Bota no seria nunca un lugar de memoria, en un caso bastante
semejante al de la propia céarcel de Les Corts. Si las excavadoras del desarrollismo
franquista acabaron con el antiguo caserdon del Buen Consejo (carcel de mujeres de
Les Corts), las de las obras del afamado Forum de las Culturas 2004, en otra oleada
de amnésica modernidad, arrasaron recientemente con aquel paisaje y a punto estu-
vieron de hacer lo mismo con un monumento que ha quedado finalmente arrinconado
por el cemento. Un monumento disefiado por Miquel Navarro levantado afios atras
por la alcaldia de Barcelona, a peticion de los que no habian olvidado: los familiares
de los muertos y los simpatizantes de su causa. El artista Francesc Abad se ocupd en
su momento de denunciar este hecho, haciendo un llamamiento a la reflexion:

‘Aquesta crisi de la MEMORIA en aquest paisatge, sumit en la pérdua de tot objectiu i
compromis amb el territori, com a identitat cultural: el PARAPET. Era, doncs, un mur,
una paret en diagonal a la platja; era una massa enorme, en un descampat. S’hi en-
trava por un cami que arribava a la platja, on els piquets d’execucié feien la seva
feina: disparar. Aquest no és un lloc placid, sin6 de mort. Només un retret: per qué?
L’individu de la segona modernitat no pot prendre prou distancia reflexiva. Per que?
No és temps avui de parlar de comportaments i llenguatges que continguin el concep-
te étic de I'espai public. Per que aquesta desconfianca envers la reconversio del valor
cultural i social del territori com a identitat?™* (Barreiro Lopez de Gamarra, 2010, p. 6.)

Figura 2. Carcel de mujeres de Les Corts, 1936-1955. Barcelona

LN

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a. El original se encuentra en el Arxiu Municipal del Distrito de Les
Corts, Barcelona.
El lugar y la accion.

3 “Esta crisis de la MEMORIA en este paisaje, sumido en la pérdida de todo objetivo y compromiso con el territorio,
como identidad cultural: el parapeto. Era, pues, un muro, una pared en diagonal a la playa; era una masa enorme, en un
descampado. Se entraba por un camino que llegaba a la playa, donde los piquetes de ejecucidn hacian su trabajo: dis-
parar. Este no es un lugar apacible, sino de muerte. S6lo un reproche: ¢ por qué? El individuo de la segunda modernidad
no puede tomar suficiente distancia reflexiva. ¢Por qué? No es tiempo hoy de hablar de comportamientos y lenguajes
gue contengan el concepto ético del espacio publico. ¢ Por qué esta desconfianza hacia la reconversion del valor cultural
y social del territorio como identidad?" (La traduccién es de la autora)

Francesc Abad es autor de un proyecto multimedia de caracter itinerante sobre el Camp de la Bota:
www.francescabad.com/campdelabota
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La particularidad del proyecto que nos ocupa reside en la localizacion de la accion. Situar la ac-
cion en el mismo lugar que da origen conceptual al proyecto es, precisamente, el aspecto mas
relevante. A diferencia de otros trabajos a partir de la carcel de Les Corts que actian como revi-
sibn o memorial de lo que fue, Ex-preso6 nos plantea una cuestién acerca del lugar, introducir dis-
tintos tiempos en un mismo espacio, y evidenciar un presente contraponiéndolo a un pasado re-
ciente radicalmente distinto. Todo desde el punto de vista de la cotidianidad, del gesto y la accién
banal de cualquiera de nosotros. Asi, la razon principal de desarrollar el proyecto en el mismo
centro comercial “reside en la necesidad de devolver la informacién al lugar que le corresponde y
compartir la experiencia con todas las personas que recorren ese espacio”. De esta forma la im-
plicacion emocional del espectador es mayor y mas efectiva ya que adquiere un nivel de persona-
lizacion: mi gesto cotidiano intrascendente me lleva, de repente, a otro tiempo del mismo espacio.
Aporta otra dimensioén al espacio, al lugar, ampliando su nivel de significacién y nuestra percep-
cion del lugar. Se pasa de un’no lugar” a otro espacio emocional mediante la memoria.

Este enlace al pasado se hace mediante un detonador, un objeto banal susceptible de ser adquiri-
do por el cliente-espectador. Este objeto concreto sirve de enlace a lo que acontecia en otro tiem-
po en el mismo lugar concreto. Asi, un juguete de la seccion de jugueteria nos va a remitir al la
relacion que mantenian las reclusas con sus hijos y como vivian. “A partir de los recuerdos nece-
sarios, el proyecto plantea visibilizar de una forma rapida y directa las realidades vividas en el
mismo espacio donde ahora mismo la gente practica sus compras con total normalidad. Este viaje
en el tiempo se provoca mediante el uso de codigos QR.

Figura 3. Ubicacion del actual Corte Inglés en el mismo terreno donde se encontraba la cércel de
mujeres entre 1936 y 1955.

) B o

50

OBSERVAR 2014. 8, 38-56 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Tonia Coll Florit Ex-pres6. Compromiso social y creacidn artistica...
I

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a
“Una sencilla placa situada en el actual centro comercial de EI Corte Inglés Diagonal
de Barcelona nos indica en breves palabras la ubicacion de la antigua Carcel de Mu-
jeres de Les Corts. Sin mencionar el contexto politico e ideologico del presidio y mu-
cho menos acercandose al factor humano, evitando considerar la tortura que compor-
t6 el paso por la céarcel para todas las reclusas, la mayoria de las cuales fueron ence-
rradas por razones politicas, ideoldgicas o morales. El vacio de memoria y la falta de
rigor histérico forman parte de nuestra cultura y sociedad actuales, engendradas por
una Transicion que nos ha marcado el camino del optimismo, evitando echar la mira-
da atras en un afan conformista que no entiende que la historia es un bien obligado
de y para todas las personas. [...]

A partir del presente proyecto se pretende rellenar algunos de tantos vacios provoca-
dos por esta cultura del olvido. En concreto aqui, nos plantamos frente a los grandes
almacenes de El Corte Inglés (Av. Diagonal, 617) para recordar todo aquello que tuvo
lugar en este mismo punto 60 afios atrds. En este espacio se encontraba la poste-
riormente demolida Masia de Can Durdan, edificacién que fue utilizada como presidio
entre los afios 1936 y 1955. La importancia de este espacio no reside en la aberra-
cién que implica una infraestructura de estas caracteristicas de por si, sino en las par-
ticularidades que comporta el contexto histérico en el que estuvo en funcionamiento
(desde el inicio de la Guerra Civil, en manos de la Generalitat, hasta la postguerra,
como presidio franquista). Su contexto es el que nos remite a la reclusién de mujeres
por razones puramente ideoldgicas, politicas y, en algunos casos, incluso morales
(teniendo en cuenta algunas penas por adulterio y otras razones de caracter religio-
s0). Y fue el odio que comporta la represion politica asi como el contexto de gue-
rra/postguerra que hizo incrementar ain mas el trato infrahumano que recibieron las
victimas de la Prisiébn de Mujeres de Les Corts.” (Raya, Jordan y Godia, 2013a)

“La Cércel de Mujeres de Les Corts estuvo operativa desde 1936 hasta 1955. El re-
cinto de Les Corts comprendia la zona delimitada por la avenida Diagonal al norte, la
calle de Les Corts y el antiguo Torrent dels Morts, donde estaba la puerta principal de
acceso, y el Torrent de Can Feu, el lugar de los actuales jardines de Clara Campoa-
mor aproximadamente.” (Raya, Jordan y Godia, 2013a)
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Figura 5. Placa instalada en la fachada del edificio de El Corte Inglés*

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a

“Partiendo de diversa documentacion histérica y una ingente cantidad de testimonios
orales (http://www.presodelescorts.org), este proyecto pretende dar algunas muestras
de lo que comporté a nivel humano el paso de todas aquellas mujeres por el presidio.
Para hablar de todo ello se ha querido plantear diferentes preguntas respecto a las
condiciones infrahumanas a las que estaban sometidas las presas. Condiciones que
nos remiten a las necesidades basicas de toda persona, tales como la higiene, la ali-
mentacion, la salud o la maternidad. Escuchando la mayoria de testimonios se hace
notable la cantidad innumerable de presas que llegaron a estar aglomeradas en un
mismo espacio, siendo el HACINAMIENTO masivo uno de los recuerdos mas consta-
tados por todas las victimas. Entendiendo la dejadez del sistema penitenciario asi
como del propio edificio reutilizado como carcel, no sorprenden las condiciones pési-
mas en que se vivia, reinando el HAMBRE y la INSALUBRIDAD. Sin embargo donde
ha querido centra su interés nuestro proyecto es precisamente en las dos ideas prin-
cipales que definen ésta carcel. Por un lado la evidencia de su uso dentro de un apa-
rato politico represivo, caracteristica fundamental para comprender todo el ODIO que

4 La placa presenta la siguiente inscripcion:

“PRESO DE DONES DE LES CORTS.

En aquest indret, hi havia des de I'any 1886, I'Asil del Bon Consell. Fou destinat el 1936 fins el 1955 a presd de dones.
Recordem avui totes les recluses, i també els seus fills i filles, que van ser privades de la seva llibertat en aquell centre.
Octubre de 2010. Ajuntament de Barcelona”

“CARCEL DE MUJERES DE LES CORTS.

En este lugar, habia desde el afio 1886, el Asilo del Buen Consejo. Fue destinado en 1936 hasta el 1955 en carcel de
mujeres.

Recordamos hoy todas las reclusas, y también a sus hijos e hijas, que fueron privadas de su libertad en ese centro.
Octubre de 2010 Ayuntamiento de Barcelona” (Traduccion de la autora)
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comport6 para las reclusas el hecho de ser encarceladas por ideales. Asi mismo, la
otra linea de trabajo que define de forma importante este caso es la maternidad, ca-
racteristica de la TORTURA vivida por aquellas que ademas de sufrir su propio dolor
tenian que acarrear con el sufrimiento de sus hijos e hijas, a las cuales no podian cui-
dar ni educar a lo largo de toda su condena.” (Raya, Jordan y Godia, 2013a)

Figura 6. Reclusas junto a sus hijos e hijgs durante la festividad de la Mercé
I ‘_ % _;. i ol T - 3 T_

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a. El orig’ina{I se encuentra en el Arxiu Municipal del Distrito de Les
Corts, Barcelona.

“Por la prisién pasaron miles de reclusas. En virtud de un concierto firmado por el
Servicio Nacional de Prisiones, y como tantas otras prisiones de mujeres de la etapa
franquista, las tareas de administracion y vigilancia de las presas fueron a cargo de
ordenes religiosas femeninas. En el caso de Les Corts, las Hijas de la Caridad de
Sant Viceng de Pail.” (Raya, Jordan y Godia, 2013a)

Los codigos QR.

Este viaje en el tiempo se provoca mediante el uso de cédigos QR. Esa eleccidn se debe a la dis-
crecion, se puede encontrar adherido al objeto de forma sutil, sin alterar el sentido y la funcion del
momento presente del cliente, que decide si accede o no al cédigo (el acceso es relativamente
facil y accesible mediante una aplicacion de teléfono movil).

Figura 7 Intervencion con codigos QR en la libreria del centro comercial

53

OBSERVAR 2014. 8, 38-56 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu


http://presoinvisibleblog.files.wordpress.com/2013/06/022.jpg

Tonia Coll Florit Ex-pres6. Compromiso social y creacidn artistica...

SABIAS
1]1]3 AQUI
ANTES

SE pobia

PERO

ENTRAR
0

SALIR?

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a

“En la Cércel de Mujeres de Les Corts los insultos y las vejaciones estaban a la orden
del dia. Asi definen su paso por el presidio franquista algunas de sus victimas, la ma-
yoria de las cuales cumplian condena por razones politicas. El castigo psicologico de
éstas se incrementaba mas al ser obligadas a cantar a diario el “Cara al sol” brazo en
alto, rindiendo homenaje a aquellos que poco tiempo atras quitaron la vida a sus se-
mejantes y a aquellos por los cuales se encontraban entre rejas. Las Unicas palabras
permitidas eran aquellas provenientes del mayor de sus enemigos, aquellas que enal-
tecian la Falange y el régimen, asi como los insistentes sermones religiosos. Entre las
figuras mas temidas del centro destaca el sacerdote, cuyas “charlas libres” eran co-
nocidas por el aprendizaje de oraciones obligadas, con los consecuentes castigos y
humillaciones como respuesta al incorrecto aprendizaje. En el presidio de Les Corts
saberse de memoria el padre nuestro o las obras de misericordia podia llegar a mar-
car el limite entre la libertad o la reclusion indefinida.”

Figura 8. Carteles para el blog

I I-I‘.Il PARA
PALABRAS

Fuente: Raya, Jordan y Godia, 2013a
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Conclusiones

Ampliar la mirada hacia los espacios que nos rodean. Concienciar sobre los valores del presente.
Establecer vinculos entre la acritud del presente y el dramatismo del pasado. Visibilizar procesos y
realidades sociales que se han olvidado y de las que no queda rastro. Cuestionarse lo establecido
para ver mas alla del espacio concreto, temporal y acotado en su uso actual. Mediante la implica-
cion en el contexto social, tanto fisica como temporal, el vinculo entre el pasado y el presente y los
cambios de usos de los espacios y la arquitectura, incorpora la memoria del lugar, las inercias y
momentos dramaticos. En este contexto y para facilitar la interaccion con el usuario, el recurso a
las nuevas tecnologias se convierte en un elemento necesario. No se debe olvidar en ningiin mo-
mento que el pasado es revisado desde el presente, y, desde esa conciencia, actian como agluti-
nadoras del tiempo y del espacio. Tampoco hay que olvidar que la recuperacion de la memoria
historica se centra en evidenciar el mal. En dar cabida el punto de vista de la victima, darle voz.

Referencias

Associacio per la Cultura i la Memoria de Catalunya (ACME). (2006), Memoria de la Preso6 de Do-
nes de les Corts, Barcelona: Generalitat de Catalunya, Memorial Democratic, Gobierno de
Espafia. Recuperado de http://www.presodelescorts.org

Augé, M. (1998). Las formas del olvido. Barcelona: Gedisa.

Barreiro Lopez de Gamarra, M.J (2010). Los consejos de guerra: las once fusiladas del Camp de
la Bota. En ACME, Memoria de la Pres6 de Dones de les Corts, Barcelona: Generalitat de
Catalunya, Memorial Democratic, Gobierno de Espafia. Recuperado de
http://www.presodelescorts.org/sites/default/files/afusellades es.pdf

Chadwick, W. (1992). Mujer, arte y sociedad. Barcelona: Ediciones Destino.

Coll, T., Garcia, A., Grau, M., y Grau, M. (2013). La asighatura Genealogias Femeninas y su ex-
pansion. En AAVV, Dimensions XX. Genealogies femenines. Art, recerca i docéncia, Vo-
lum (pp 178-183). Barcelona: Universitat de Barcelona, Edicions Saragossa.

Cuevas, T. (2004). Testimonios de mujeres en las carceles franquistas. Zaragoza: Instituto de es-
tudios Altoaragoneses

Gaston, J. y Mendiola, F. (Eds). Los trabajos forzados en la dictadura franquista. Pamplona: Insti-
tuto Geronimo de Uztariz y Memoriaren Bideak.

Galvez, S. y Herndndez Holgado, F. (Eds.). (2008). Presas de Franco. Catalogo de la exposicion.
Malaga: Diputacién de Malaga.

Grau E., Coll T., Anglarill, P. (et al.) (2013). Dimensions XX. Genealogies femenines. Art, recerca i
docéncia, Volum |. Barcelona: Universitat de Barcelona, Edicions Saragossa.

Hernandez Holgado F. (2004). Mujeres encarceladas. La prision de Ventas: de la Republica al
Franquismo 1931-1941. Madrid: Marcial Pons.

55

OBSERVAR 2014. 8, 38-56 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu


http://www.presodelescorts.org/es/pagines/metodolog%C3%ADa
http://www.presodelescorts.org/sites/default/files/afusellades_es.pdf

Tonia Coll Florit Ex-pres6. Compromiso social y creacidn artistica...

Hernandez Holgado, F. (2007). Presodelescorts.org. Las nuevas tecnologias al servicio de la me-
moria y la historia de la prision de mujeres de Les Corts (Barcelona 1939-1955). En P.
Amador y R. Ruiz Franco (Eds.) La otra dictadura: el régimen franquista y las mujeres (pp.
171-181). Madrid: Universidad Carlos Il

Molina, M. P. (2010). La pres6 de dones de Barcelona. Les Corts 1939-1959. Barcelona: Ajunta-
ment de Barcelona.

Pollock, G. (1999). Differencing the Cannon: Feminist Desire and the Writing of Art's Histories.
New York: Routledge.

Pollock, G. (2010). Encuentros en el museo feminista virtual. Madrid: Ediciones Cétedra.

Porqueres, B. (1994). Reconstruir una tradicion. Las artistas en el mundo occidental. Madrid: Ho-
ras y horas.

Raya, D., Jordan, J. 'y Godia, D. (2013a). Ex-pres6. Recuperado de
http://presoinvisibleblog.wordpress.com

Raya, D., Jordan, J. y Godia, D. (2013b). Ex-preso. La carcel invisible. Manuscrito inédito. Memo-
ria del proyecto para la asignatura Psicologia de I'Art i Estudis de Génere, Grup B4, Facul-
tat de Belles Arts (Universitat de Barcelona), curso 2012-13.

Rosset C. (2007). Lejos de mi. Estudio sobre la identidad. Barcelona: Ed. Marbot.

Sobrequés J., Molinero C. y Sala M. (eds). (2003). Los campos de concentracion y el mundo peni-
tenciario en Espafia durante la guerra civil y el franquismo. Barcelona: Critica.

Solé i Sabaté, J. (1985). La represio franquista a Catalunya, 1938-1953. Barcelona: edicions 62.
Todorov, S. (2009). La memoria, ¢un remedio contra el mal? Barcelona: Arcadia.

Vinyes, J. (2002). Irredentas: las presas politicas y sus hijos en las carceles franquistas. Barcelo-
na: Temas de hoy.

56

OBSERVAR 2014. 8, 38-56 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu


http://presoinvisibleblog.wordpress.com/

Imatges fotografigues com a mitja de relacio entre exreclusos i societat. Una
proposta d’aprenentatge-servei per a les arts?

Photographic images as a means of connecting former inmates and society.
A service-learning proposal for the arts

Laia Moretd Alvarado Eva Gregori Giralt
Universitat de Barcelona Universitat de Barcelona
laiamoreto@yahoo.es gregori@ub.edu

Fecha de recepcién del articulo: septiembre 2014
Fecha de publicacion: noviembre 2014

Resum

Encara no s’ha arribat a un acord sobre alld que caracteritza I'aprenentatge-servei en relacié amb
d’altres metodologies. La idea de potenciar la reflexié de I'estudiant sobre el servei que pot prestar
a la societat és un dels pilars fonamentals de 'ApS i encaixa bé amb la formacié dels futurs pro-
fessionals. El present article descriu I'experiencia d’idear un projecte d’ApS utilitzant la fotografia
com a mitja d’expressio del col.lectiu d’expresos i de sensibilitzacié de la societat. El projecte fou
plantejat en el marc d’'una assignatura de formacio basica del grau de Belles Arts amb I'objectiu
d’introduir I'estudiant en el context universitari de les arts, ajudar-lo a vincular el seu discurs artistic
amb la propia tradici6 cultural i convidar-lo a intervenir en la societat com a professional.

Paraules clau: aprenentatge-servei, fotografia, art, exreclis, educacié superior.

Abstract

There is still no consensus on what distinguishes service-learning from other methods. One key
aspect of service learning is the concept of encouraging students to think about how they can
serve society, which is appropriate in the training of future professionals. This paper describes the
experience of devising a service-learning project using photography as a form of expression for a
group of former inmates, and a means of raising society’'s awareness. The project was proposed
as part of a basic training subject in a Fine Arts degree, designed to introduce students to the arts
in a university context, help them to associate their artistic discourse with cultural tradition, and
encourage them to contribute to society as professionals.

Keywords: service learning, photography, art, ex-prisoner, higher education.
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Introducci6: art i servei

Malgrat que en els darrers temps I'aprenentatge-servei comenca a ésser una realitat en diferents
contextos i nivells educatius, €s encara poc habitual trobar-lo directament vinculat amb els estudis
universitaris de les arts. La idea d’aprendre prestant un servei a la comunitat sembla encaixar
malament amb la idea de I'ensenyament artistic en general i amb l'universitari en particular. | més
si hom té en compte aspectes que formen part de I'imaginari col-lectiu al voltant de I'art i que pre-
tenen deslligar-lo de la seva funcio social i fomentar una concepcié individual i individualista de
I'activitat artistica. Ara bé, pot entendre’s aquesta activitat al marge de la seva societat i, en aquest
sentit, desenvolupar-se en solitari? Aquesta mateixa pregunta podria adregar-se als processos
d’aprenentatge en sentit ampli i interrogar també de manera especial I'aprenentatge de les arts.
Cal encara seguir donant voltes a la questié de si I'art t¢ o no una funcio social o ja és hora de
concretar quins tipus de funcions socials desenvolupa I'art? Com ja va anticipar Dewey (1995), un
apren a pensar per un mateix pero aprén a actuar amb i pels altres.

No insistirem en el fet que I'aprenentatge-servei €s una metodologia didactica que consisteix en
reflexionar i oferir resposta a una necessitat real de la societat a través i des d’'una determinada
disciplina (Exley, 2004; Puig i Palos, 2006; Tedesco et al., 2006). Els K-12 Service-Learning Stan-
dards for Quality Practice desenvolupats pel National Youth Leadership Council (2009) sintetitzen
les caracteristiques de I'aprenentatge-servei en els punts seguents: a) el servei significatiu (mea-
ningful service), b) el vincle amb el curriculum (link to curriculum), c) la reflexié (reflection), d) la
diversitat (diversity), e) la veu del jove (youth voice), f) la col-laboracié o associacié (partnership),
g) el seguiment del progrés (progress monitoring), i h) la durada i intensitat (duration and inten-
sity). Per la seva banda, els anomenats Seven Elements of High Quality Service-Learning adapten
les indicacions del Service-Learning 2000 Center subratllant a) I'aprenentatge integrat (integrated
learning), b) l'alta qualitat del servei (high quality service), c) la veu de I'estudiant (student voice),
d) la responsabilitat civica (civic responsability), e) la col-laboracié (collaboration), f) la reflexié
(reflection), i g) I'avaluacio (evaluation). Podria inferir-se d’aquestes enumeracions una escassa
especificitat de I'aprenentatge-servei com a metodologia diferent de qualsevol altra. | de fet, sén
diverses les mostres de confusié entre propostes I'aprenentatge-servei i estudis de casos, apre-
nentatge basat en problemes o aprenentatge basat en projectes, per citar-ne només algunes (Mar-
tinez-Odria, 2005).

Tanmateix, hi ha un acord gairebé unanime entre els especialistes sobre el fet que allo que resulta
fonamental en I'aprenentatge-servei és la reflexié i el servei. O millor encara, la reflexié sobre el
servei. En moltes investigacions que la década dels noranta del segle XX va comencar a produir,
esdevé habitual identificar 'aprenentatge-servei com aquella posicié critica davant les desigualtats
que contribueix a la justicia social des de I'accio reflexiva (Chapin, 1998; Wade, 1997). No es trac-
ta pas de proposar als estudiants, siguin del cicle educatiu que siguin, que es dediquin a la seva
societat i al seu entorn des del voluntariat; que procurin substituir les administracions en la presta-
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cio dels serveis que els corresponen, o que com un afegitd a la seva activitat professional dediquin
part del seu temps d’'oci a la comunitat. Ben al contrari, i €s justament aqui on rau la primera difi-
cultat, es tracta de posar de relleu com qualsevol professid troba el seu sentit ple en la integracié
social de cadascuna de les intervencions publiques que li resulten propies i contribueix a la justicia
social des del seu particular ambit de reflexié. També les professions artistiques. | aqui €s on rau
la segona gran dificultat: 'aprenentatge-servei i les arts. Com concretar aquestes premisses i apli-
car-les al terreny especific de les activitats artistiques?

Vallvé (2014) reflexiona al voltant de la idea del llenguatge de l'art i les seves dimensions ludica,
comunicativa, constructiva i estética. Planteja també la necessitat de basar les propostes d'educa-
ci0 artistica en processos de creacié-recerca i descriu la seqiiéncia de l'aprenentatge que en re-
sulta assenyalant la conveniencia de l'observacié de I'entorn —per tant, immediat i propi de I'estu-
diant—, lI'experimentacidé amb tots aquells recursos directament relacionats amb algun o alguns
dels llenguatges artistics, la reflexio i analisi sobre el procés, I'estudi de referents “artistics i cultu-
rals, per analitzar I'estat de la guestié del tema seleccionat o de la preocupacié o problema i
coneixer la diversitat de solucions o enfocs [sic] que se n'han fet, incorporant la visié d'artistes del
llarg del temps” (Vallvé, 2014, p. 9), I'elaboracié del treball de reflexio previ en una aportacié nova i
propia, la documentacié de tot el procés d'aprenentatge i I'exhibicié del treball desenvolupat “de
forma que permeti compartir les creacions i el mateix procés. Les creacions no prenen el seu valor
definitiu fins que es tanca el cicle i es comparteixen els resultats” (Vallvé, 2014, p. 9).

Quan es va planificar el programa i les activitats d'aprenentatge de 'assignatura objecte del pre-
sent estudi, es va haver de treballar amb dues condicions basiques que la diferenciaven de la res-
ta del pla d'estudis. D'una banda, es tractava d’'una assignatura obligatoria programada en el pri-
mer i segon semestre dels graus de Belles Arts, Conservacio-Restauracié i Disseny. De l'altra, es
tractava d'una assignatura d’introduccié de I'estudiant al context universitari de les arts, i en
aguest sentit contemplava dues tipologies d’'objectius. En primer lloc, objectius directament relaci-
onats amb l'arribada dels estudiants de nou ingrés i la seva acomodacio i acollida al nou espai
d'aprenentatge. En segon, objectius relacionats amb la circumscripcié d’aquesta acollida en el
marc de les arts. Els primers inclouen la gesti6 i planificacié del temps disponible; la coordinacio i
classificacio de les diferents activitats segons la seva importancia; la identificacié i I'organitzacio
de les fases d'un projecte académic; la identificacio i discriminacio a partir de criteris de qualitat de
les fonts d'informacié en relaci6 amb I'assignatura; la identificacié dels aspectes centrals i dels
recursos de la defensa publica dels resultats de la propia feina; la identificacio i gestio dels pro-
blemes habituals en el treball en grup; el judici equanime del treball i comportament aliens i
I'exercici de I'autocritica. Per la seva banda, els objectius referits a la introduccié en el context de
les arts plantegen l'adquisicié del vocabulari especific relatiu al contingut de I'assignatura; la identi-
ficacié dels aspectes i processos més importants de la teoria, l'estéetica i la historia de l'art del
periode que va del segle XV fins la primera meitat del XX; la identificacié dels vincles que esta-

59

OBSERVAR 2014. 8, 57-70 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Laia Moreto Alvarado i Eva Gregori Giralt Imatges fotografiques...

bleix la contemporaneitat amb el passat; la identificacié de les imbricacions entre els discursos
teorics i practics, i la identificacio dels estudis i les manifestacions artistiques més rellevants en el
marc de l'assignatura.

Tant els objectius referits a continguts com els referits a habilitats, destreses i actituts encaixaven
amb les indicacions facilitades per Vallvé i amb la consideracié generalitzada segons la qual so-
lament és educativa aquella experiencia que estableix connexions entre allo fet i les seves conse-
gueéencies (Guichot, 2003). Els nostres estudiants havien d'aprendre a construir el seu entorn com a
futurs professionals, i inserir els seus discursos en la tradicio cultural de la qual procedien, tot fent-
se'n hereus legitims i modificant-la d'acord amb les seves necessitats. | aixdo ho havien de fer de
manera conscient (Smink i Duckenfield, 1998). D'aqui que la linia mestra de la proposta educativa
partis de les idees de societat, servei i reflexié. O el que és el mateix, es tractava que els projectes
d’aprenentatge-servei dels estudiants cobrissin les seves necessitats com a estudiants de nou
ingrés i les necessitats del col-lectiu al qual adrecessin els seus treballs; i que el servei i la reflexio
convertissin I'estudiant en el protagonista d’'un procés complex d'integracié en la universitat, la
professio i el seu entorn social immediat. D’aquesta manera es van considerar quatre grans eixos
al voltant dels quals hauria de girar la proposta didactica:

e L'eix del procés i de la significacié de I'aprenentatge.

e L'eix de la diversitat de col-lectius, serveis i titulacions.

e L'eix del treball en grup.

e L’eix de l'avaluacié, I'autoavaluacio i I'avaluacio entre iguals.

En el seu conjunt, aquests quatre eixos pretenien adaptar les indicacions del K-12 Service-
Learning Standards for Quality Practice a I'especificitat d'una assignatura obligatoria dels dos pri-
mers semestres de les titulacions esmentades; cosa que volia dir tant introduir I'estudiant en el
context universitari de les arts com impulsar la construccio del seu sentit de pertinenca a cadascu-
na de les professions representades pels tres graus (Furco, 2003). Aixi, mentre la idea
d’introduccié al context universitari de les arts venia determinat pels dos darrers eixos (treball en
grup i avaluaciod), la idea del professional venia condicionada pels dos primers (procés i diversitat).
D’antuvi, els estudiants havien de formar grups de treball d’unes cinc persones, acordar si s'es-
gueia una normativa d'organitzacié interna de I'equip i escollir un col-lectiu en risc d’exclusié social
gue els resultés proper i conegut per alguna raé. Acte seguit, havien d’establir una llista de neces-
sitats d’aquest col-lectiu, valorar sobre quines podien incidir ells en tant que futurs professionals
de les arts i simultaniament plantejar-se des de quina modalitat artistica volien i pretenien actuar.
Per Gltim, havien d’anar exposant en public en tres moments diferents del semestre I'evolucié del
seu projecte fins a defensar-ne la seva finalitat i objectius, la documentacié6 emprada, els antece-
dents que havien utilitzat com a font d'inspiracié i la descripcio i discussié de les activitats que el
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composaven. La Taula 1 resumeix la connexié existent entre els estandards K-12 i el model
d’'aprenen-tatge-servei que constitueix I'objecte d’aquest article.

Taula 1. Relaci6 entre els estandards K-12 i la proposta d’aprenentatge-servei en les arts

K-12 Proposta per a les arts
Repte d’haver de resoldre un problema real des de I'especificitat d’'una disci-
Servei significatiu pllna._ . - : L .
Eleccid del col-lectiu i de la modalitat artistica segons els interessos de
I'estudiant.

Transferéncia (de dins a fora de I'aula): que és i de qué serveix l'art.
Elaboraci6 en la practica d’'una concepcio propia del que és l'art i la seva
professionalitzacié.

Els projectes només es dissenyaven i planificaven pero no s’executaven.
Aix0 permetia als estudiants concentrar tota la seva atencio en la reflexio.
Reflexio El paper del grup en la possible execucio del projecte havia d'ésser indis-
pensable, cosa que els exigia pensar sobre la funcié social de I'art i de
l'artista, el dissenyador o el conservador.

Dels col-lectius als quals s’adrecaven els projectes.

De les titulacions involucrades.

Avaluacio a través de rubriques que els estudiants tenien a la seva disposi-
ci6 des del principi del curs.

Avaluacié entre iguals i autoavaluacié dels projectes dels companys utilitzant
les rabriques.

Treball en grup.

Col-laboracio Intervencié en les sessions d’exposicié dels companys en igualtat de condi-
cions que els professors.

Elaboracié per fases.

La reelaboraci6 dels aspectes centrals del projecte permetia que els estudi-
ants revisessin la feina feta, prenguessin consciéncia de les seves mancan-
ces i milloressin els processos de treball i els resultats.

Cada fase afegia un aspecte nou respecte I'anterior aixi com la possibilitat
de revisar totalment o parcial el projecte previ.

La durada semestral de les assignatures condicionava I'elaboracié del pro-
jecte només en la seva fase de disseny.

Vincle amb el
curriculum

Diversitat

La veu del jove

Progrés

Durada i intensitat

Des que es va presentar aquesta proposta de treball en el marc de l'assignatura ara fa tres anys,
vuit han estat els grups-aula involucrats, amb un promig d’entre vuit i 10 equips de treball per grup.
En total s’han elaborat 72 projectes —sense comptar els que actualment estan en procés de realit-
zacio— que hom presenta tot seguit en funcio de I'edat del col-lectiu al qual s’adreca I'accio propo-
sada i la problematica d’aquest col-lectiu sobre la qual hom pretén incidir, tal i com fou selecciona-
da pels grups d’estudiants.
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Figura 1. Projectes d’aprenentatge-servei per edat del col-lectiu

Edat del col-lectiu

Intergeneracional
Gent gran
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Jove

Indeterminat 23,81

Infantil # 41,27

0 20 40 60
%

Font: El-laboracié propia

Com hom pot comprovar facilment, el col-lectiu infantil amb més d’'un 41% dels projectes és el que
més va cridar I'atencio dels estudiants seguit de totes aquelles propostes que no es dirigien a una
franja d’edat concreta. Bons exemples de projectes indeterminats en aquest sentit serien els dedi-
cats als desnonats o aquells que treballaven amb un barri sencer. Val a dir també que les iniciati-
ves intergeneracionals van incloure totes avis i nens perd mai avis i adults o adults i joves, i totes
també tingueren com a focus d’atencio principal el col-lectiu de la tercera edat. De la mateixa ma-
nera, i en relacio als adults, és important tenir en compte que aquests foren sempre aturats de
llarga durada i gairebé en tots els casos majors de 45 anys. Es curiés doncs constatar que els
estudiants van interessar-se i creure que podien intervenir artisticament sobre gent més jove i no
pas sobre gent de la seva mateixa edat.

Figura 2. Projectes d’aprenentatge-servei per problematica del col-lectiu

Problematica del col-lectiu

Presos o expresos
Dificultats laborals
Dificultats d'habitatge
Altres 87

Prohlemes fisics o psiquics 19,05

Dificultats familiars o escolars 19,05
Dificultats d'integracio W 2540
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%

Font: El-laboracié propia
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Pel que fa al tipus de problematica destacada pels estudiants, cal assenyalar un parell de ques-
tions. D’'una banda, la clara dedicaci6 d’'una quarta part dels projectes a resoldre dificultats
d’integracié o convivencia. De I'altra, I'especial orientacié de les iniciatives vers la solucioé de pro-
blemes fisics o psiquics i les dificultats sorgides en I'entorn més proper —familiar o escolar. Molt
per sota d’aquests tres grans blocs de causes d’exclusié social, queden les dificultats d’habitatge,
les laborals i les que tenen a veure amb problemes amb la justicia. Amb un 9%, un 7% i un 3%
respectivament sembla que els estudiants tinguessin clar que el nucli de les seves aportacions
estava en la construccié de valors comuns, en la construccié d’identitats compartides i en la cons-
truccié del sentit de pertinenca tant a nivell individual —en i des de la familia— com a nivell
col-lectiu —en i des de I'escola. En canvi, la seva intervencio en la solucié de I'atur o la delinqlién-
cia es veia restringida pel que probablement constituia una representacié del que era l'art i la seva
funcio social propia d’estudiants de nou ingrés.

En el present text s’exposa la ideacio del projecte d'’ApS Confiar de nou. Imatges fotografiques
com a mitja de relaci6 entre exreclusos i societat, una experiéncia artistica, social i amb una finali-
tat sensibilitzadora, orientada vers el desig de futur dels exreclusos. Aquest treball es va realitzar
des del grup OLAM, integrat per Maria Isaeva, Laia Moretd, Oscar Roig i Aaron Vico en el marc de
I'assignatura Conceptes de I'Art Modern durant el curs academic 2013-2014. El projecte forma
part d’'una de les tipologies de problematiques menys escollides pels estudiants, segons assenya-
la Figura 2 i, en aquest sentit, representa una aportacié poc usual sobre com els estudis universi-
taris de les arts i els seus protagonistes poden incidir en problemes complexos a través de recur-
sos educatius i d'intervencié social encara poc explorats.

Art: intervenci6, denlncia o formalitzacié

El terme «art compromes», sorgit en ple segle XX i amb el qual el projecte que ocupa aquest arti-
cle manté vincles molt forts, es pot entendre en diversos sentits. Compromés amb alld social o
politic; compromés perqué aquests factors actuen com a condicionants sobre el contingut i
I'estética d’una obra. Compromeés quan utilitza el llenguatge com a nova recerca, tot partint de la
premissa que l'obra artistica exposa una gramatica que fa evolucionar tant el llenguatge com el
Seu posicionament en la societat. En conclusié, compromes amb el seu procés i també amb el seu
resultat. Dins del mateix ambit artistic, parlar d’un «art compromeés» suggereix el seu contrari. Si
existeix un art que no es compromet cal questionar fins a quin punt hom considera que l'art pot
arribar a tenir un impacte real en alld social, o que I'inic compromis de I'art és fer evolucionar el
seu llenguatge sense treure el nas més enlla del seu mon. El projecte que tot seguit s'exposa va
iniciar-se en un doble compromis: partir d'alld social per a posicionar-se sobre el llenguatge artis-
tic. Que el llenguatge de I'art té prou silenci com per mostrar éticament una realitat sense determi-
nar-la €s una idea que esta ja present en la filosofia de Wittgenstein (2000).
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L’eleccid del col-lectiu d’expresos venia motivada per la dependéncia que aquest té del recolza-
ment social i la manca de confianga que suporta (Bales i Mears, 2008). Tota la documentacio
compilada, especialment I'informe del Centre d'Estudis Juridics i Formacioé Especialitzada del De-
partament de Justicia de la Generalitat de Catalunya (Capdevila i Ferrer, 2009), refermava la idea
gue als centres penitenciaris s’hi reclouen persones amb pocs recursos i amb vincles humans o
institucionals de baixa qualitat. De fet, des del Departament de Dibuix de Belles Arts de la Univer-
sitat de Barcelona, es va donar 'oportunitat de visitar el centre penitenciari per a dones de Wad-
Ras, a la mateixa ciutat de Barcelona. De manera anual, aquest centre organitza trobades entre
grups d’estudiants i recluses que actuen com a models per al retrat. Les internes posen per tal que
els estudiants practiquin i es queden amb els dibuixos originals per enviar-los als seus familiars.
En aquesta sala de trobada es feia evident que la majoria de recluses provenia d'estrats socials
molt desafavorits, amb baixa escolaritzacio o amb contextos de dependéncies. La participacio
voluntaria en aquesta reunié va ser important perqué deixava constatar de prop que la proposta
teorica del projecte Confiar de Nou podia tenir una dimensié practica en la seva difusio i una utilitat
real en la seva repercussio.

En molts casos, els expresos entren a la presé en l'etapa de joventut, amb un baix control dels
seus impulsos i, un cop acomplerta la condemna, evolucionen cap a una major maduresa tot i la
seva invisibilitat social. La premsa no dedica un gran espai als casos de reinsercio i menys encara
a documentar-ne graficament les seves vides. Més que no pas dits, semblava que els expresos
tenien la clara necessitat de ser mostrats. Aixo ho possibilitaria la idea d'utilitzar el retrat fotografic
amb una finalitat artistica i social. D'aqui el punt de partida del grup de treball i els limits de la seva
actuacio: conscienciar la societat sobre la reinsercié dels expresos a través del mitja fotografic en
el benentés que des de l'art no es podrien pas resoldre els conflictes dels exreclusos pero si aju-
dar a visualitzar-los davant de la societat a través d’'una imatge que representés el seu desig de
futur. Concretar aquesta finalitat significava desplegar diversos objectius: (a) donar visibilitat social
al col-lectiu exreclus; (b) fer un plantejament artistic sobre la identitat futura dels exreclusos; (c)
utilitzar la fotografia de forma dual, amb el seu caracter documentalista i al mateix temps fictici.

| la materialitzaci6 d’aquests objectius requeria les linies de treball segients: (a) seleccionar un
grup d’ exreclusos en risc d exclusié que volgués col-laborar amb el projecte i en comprengués la
finalitat; (b) entrevistar cada voluntari i conéixer alld que voldria ser; (c) adaptar aquest desig a la
construccié d'un retrat fotografic que ubiqui i caracteritzi I' exreclis en un ambient imaginari
d’acord amb aquest desig de futur; (d) dirigir un equip de professionals per cada sessi6 fotografi-
ca; i (e) realitzar una série fotografica. | tot plegat evitant la idealitzacié de I' exreclis i fomentant la
lliure reflexio de l'espectador a través del silenci. Era indispensable no dir-li quin o com hauria de
ser aquest futur ni quina era la seva responsabilitat envers la inclusié dels expresos. Perd com
aconseguir una perspectiva oberta sobre el col-lectiu a partir d’'un conjunt de retrats fotografics
respectant alhora I’ exreclus i I'espectador?
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D'antuvi hom havia de seleccionar un grup d’expresos voluntaris i ho remunerats, a partir d'un
estricte protocol étic configurat amb l'assessorament de dues entitats ben proximes al col-lectiu
des del punt de vista geografic: Caritas de Barcelona, 'Organisme Autonom de Treball Penitencia-
ri i Formacio per a I'Ocupacié (OATPFE) i el Centre d'Iniciatives per a la Reinsercié (CIRE). Per
una questié d’equitat i respecte cap al col-lectiu d’expresos el grup OLAM, que aportaria la major
part del treball creatiu i assumiria com a directors artistics la selecci6 final de les imatges, tampoc
rebria cap compensacio economica. El primer dilema venia determinat per la necessitat de marcar
un criteri per aquesta seleccio, ja que es volia sensibilitzar I'espectador pero no fer-ho a partir d'un
perfil concret que pogués imposar una imatge al i del col-lectiu. La tria doncs es faria en funcié de
la motivacid, la comprensio del projecte i el desig de reinserir-se dels expresos. Una vegada se-
leccionat el grup de voluntaris, una Unica i concisa pregunta els seria formulada per poder establir
la base del projecte i, en consequéncia, la formalitzacio del retrat fotografic: que desitjarien ser en
un futur? Aquesta pregunta admetria diverses opcions de resposta: les relacions humanes, la llar,
I'estatus i I'ofici entre d’altres, i seria ella també la que condicionaria la proposta concreta de retrat
fotografic de cada exreclis en el nou context somniat; context que hom reconstruiria escenografi-
cament parlant i que inclouria un apartat de maquillatge per si I'expres volia ésser o no reconegut.
Sens dubte, la decisio sobre el reconeixement era el punt més important del protocol étic, ja que
pertocaria a I'expres, assessorat per les entitats socials i professionals, triar com voldria enfrontar-
se a una societat que facilment perd la confianca davant d’aquells que tenen un passat delictiu. El
fet de descobrir-se els podria perjudicar en alguns casos, perd hom no podia pas oblidar tampoc
gue el fet de no mostrar-se seguiria alimentant la sensacioé que cal amagar aquesta condicié quan
ja s’ha complert la condemna.

Escollir la fotografia com el mitja més idoni pel projecte i donar mobilitat al punt de vista dels exre-
clusos responia a la facilitat per crear la il-lusié d’estar veient una realitat. D'alguna manera, la
fotografia permetria visualitzar un espai i un temps ficticis i traslladar I'espectador fins al futur desit-
jat dels expresos. Des de la seva aparicid, la fotografia és la disciplina artistica que sempre ha
gaudit d’'una major credibilitat en la representacié fidedigna de la realitat. Potser perque el registre
de la imatge a representar el fa la llum —recordem el titol de I'obra de W. H. Fox Talbot The pencil
of nature (Fox Talbot, 2014); potser perqué I'objecte ha d'haver estat realment davant de la came-
ra i no a la imaginacio de l'artista; o potser per la fidelitat en els detalls reproduits. Sigui com sigui,
el cert és que facilment hom oblida les diferéncies entre referent i representacié fotografica i que
en qualsevol enquadrament tan important és la decisio de I'espai i els elements a incloure dins de
la futura imatge com la d’excloure tots els aspectes que es volen obviar. Qualsevol fotografia té el
punt de partenca en una realitat pero no la corrobora. Si bé Fontcuberta (1997) constata aquesta
gran distancia que hi ha entre la imatge fotografica i el concepte de veritat, encara hi ha una inér-
cia associativa entre aquesta i el que s'esdevé realment, com es conclou en les reaccions de
I'espectador en I'exposicié del mateix autor amb Pere Formiguera Fauna secreta (Fontcuberta i
Formiguera, 1988) o en la presentada el 2014 per Xavier Mulet titulada Mr. Ardan, Gran viatger del
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segle XIX (Mulet, 2014). En elles, alguns espectadors podien dubtar i fins i tot creure en algun
moment que alld fictici que estaven veient era cert. Per Zizek (2006) la mentida és una manera
d’arribar a la veritat, molt Gtil quan la duresa d’aquesta incita al rebuig i el converteix en un filtre
opac. La mentida i la ficcié no serien doncs equivalents.

En el projecte, la identitat i allo més veritable de cada retrat s’hauria de revelar precisament per les
abséncies i les falsedats de la fotografia: alld que no s'és perd que es voldria ser, no és potser
més definitori que la propia circumstancia vital? Aixi s’entendria la recerca d’un llenguatge ambiva-
lent que unis el caracter documental i fictici de la fotografia amb el tema de la identitat. Si bé cada
retrat suposaria una ficcié inclosa en un esdevenir, el desig de la identitat futura es descriuria des
d’'un temps present i tindria per tant un valor documental: recolliria la propia manera d'entendre la
continuitat d’aquesta identitat en el sentit que la identitat no admet salts siné que €s una constant
evolutiva al llarg de la vida que enllaga encerts i errors en un tot compacte (Taylor, 2006). El fet
gue s’hagi convertit en normal accedir a la xarxa amb noms falsos o directament des de I'anonimat
també pot analitzar-se des de I'0ptica d’'una identitat discontinua capac de canviar de forma per
adaptar-se millor a un context en constant transformacié (Bauman, 2004). Al capdavall, en el pro-
jecte cada exprés decidiria si volia apareixer en el retrat de forma reconeixible o irreconeixible. |
aquesta decisio seria part del procés de construccio de la imatge.

Si la participacio de I'exprés havia d'ésser activa en tant que model i dissenyador d’'un desig per-
sonal, en tant que ideadors i responsables del projecte els integrants d’'OLAM n’assumirien
I'execucid. Aixd no vol pas dir que en la resolucié técnica d'aspectes molt especifics, com ara la
caracteritzacid, no es pogués comptar amb persones de reconeguda trajectoria en la construccio
de personatges: Alfons Flores en I'escenografia, Merce Paloma en vestuari i estilisme, Toni San-
tos en perruqueria i maquillatge, Miquel Gonzalez en el suport logistic durant les sessions fotogra-
fiques i Enric Jardi en el disseny grafic. A ells i als materials hom destinaria tot el pressupost tenint
en compte, a més a més, que el projecte oferiria als exreclusos la possibilitat de signar un contrac-
te de cessio de drets d’'imatge al final del treball i no a l'inici, com se sol fer, per tal que cadascun
pogués avaluar la idoneitat de participar en el projecte amb la visualitzacié del resultat final més
gue no pas amb una idea abstracta de les intencions. Era indispensable doncs seleccionar més
participants dels necessaris i treballar amb un pressupost amb prou marge com per cobrir les des-
peses de les imatges eliminades.

Definir i preveure tots els inconvenients que podrien sorgir en I'elaboracié de la série fotografica o
en el treball en equip només era una de les tensions del projecte. L'altra tenia a veure precisament
amb la resposta que calia donar al llegat fotografic que servia de referencia a la iniciativa descrita.
Més enlla de les coincidéncies amb Confiar de nou, hom va tenir en compte la intencié social dels
treballs de Cristina Nufiez, David Goldblatt i de fotografs tan reconeguts com Alberto Garcia-Alix,
Ricardo Cases, Eugenio Recuenco, Maria Espeus o Amay Chang, entre daltres, i llur participacio
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en l'exposicio 25 retratos iguales. En Prisioner's Self-Portrait Project (Barcelona 2012), Nafiez
(2012) convida a interns d’'un centre penitenciari a fer-se autoretrats fotografics com a cerca
d’identitat i autoexploraci6 emacional. Si en el seu treball aquesta identitat es revela des de la
consciéencia del present en el projecte Confiar de nou es revelaria des de la projeccioé d’'un futur
desitjat. Per la seva banda, en Ex-offenders at the scene of crime (Madrid 2011), Goldblatt (2011)
crea un dialeg Unic i personal amb I'exreclis a través de la fotografia tot ubicant I'expres al lloc del
delicte en el context social i politic sud-africa. Goldblatt reflexiona sobre el tram que separa la cir-
cumstancia i la violencia mentre que Confiar de Nou intentaria arrencar I'exprés de tot alld que
pogués resultar un estigma.

Finalment, i sota la maxima que tothom mereix ser jutjat per allo que és i no per alldo que era, es va
fixar també I'atencié en I'exposicié 25 retratos iguales organitzada per la Fundacion Integra (Ma-
drid 2010). En aquesta mostra s’exhibien retrats fotografics individuals del personal intern
d’empreses que incorporaven persones amb un alt risc d’exclusid social (Fundacion Integra,
2010). La particularitat és que les imatges apareixien sense firma i sense peu de foto, de manera
gue I'espectador no podia corroborar cap judici a priori per saber quines eren les persones reinse-
rides i quines no, i per tant, les unes i les altres es presentaven en un pla d’igualtat. De la mateixa
manera, en el projecte aqui descrit es mostrarien els retrats d’una forma nua, sense al-lusions al
nom real o al passat delictiu del seu protagonista pero si afegint un text final que distingis el tipus
de col-lectiu i desemmascarés allo fictici del projecte en el benentés que és a través del fet mateix
de desitjar, com a acci6é, que un public pot establir vincles d'identificacié i reflexionar sobre les
circumstancies actuals dels expresos.

La trobada entre I'espectador i la persona retratada va determinar les caracteristiques de les imat-
ges i la tria de I'espai expositiu. D’'una banda, resultava indispensable que la imatge fos versem-
blant i en aquest sentit que fos d’escala 1:1 i en color. Logicament, la utilitzacié del color quedava
al marge de qualsevol plantejament estétic, desestimava els acabats publicitaris i procurava adhe-
rir-se a I'efecte il-lusori de realitat disminuint I'abstraccié que pot alimentar el blanc i negre. El su-
port digital s’escolliria per I'agilitat que requereix un treball en equip d’aquestes caracteristiques.
D’altra banda i pel que fa al sentit expositiu i a la ubicacio de la seérie, es descartava d’entrada la
galeria per tal d'evitar que I'espectador tingués un perfil determinat i s’optava per I'espai public
malgrat la major complexitat de gestié i obtencié de permisos que aquest comporta. En un primer
moment es va pensar en I'aeroport com a espai expositiu perd es va descartar perqué els retrats
fotografics haurien quedat diluits en un context d’espera o de pas ple de retols informatius i anun-
cis. | aixi es va arribar als jardins del Palau Robert: un espai obert que convida a un temps dilatat,
amb un horari ampli en ple centre de Barcelona, frequentats per un public transversal i divers, i
capag de facilitar una possible via de finangcament a través del departament de la Presidéncia de
la Generalitat de Catalunya, responsable de la gestié expositiva del mateix Palau Robert.
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Algunes consideracions finals

Valorar i discutir els resultats d’'un projecte que només va realitzar-se en la seva fase de disseny
pot semblar curiés i fins i tot agosarat. | de fet, el grup de treball va preguntar-se en diverses oca-
sions com seria i de quina manera s’hagués pogut dur a terme la iniciativa en el cas que la pro-
posta hagués passat del pla teoric a la practica. Com que el sistema d’avaluacié de I'assignatura
implicava que el projecte s’exposava publicament en tres moments diferents del semestre davant
del professorat i de la resta de companys d’aula, el grup de treball coneixia alguns dels dubtes que
la seva iniciativa generava entre 'auditori. Per exemple, tindria el desig de futur dels presos un
caracter més aviat viable o més aviat fantasiés? Una enquesta pilot amb presos del Centro Peni-
tenciario de Jaén va permetre descobrir que I'anhel majoritari del col-lectiu era trobar estabilitat i
recuperar i reforcar els vincles familiars. | aquesta resposta, en si mateixa, va suposar un gir en
l'imaginari de I'equip: al capdavall, les fotografies haurien de concretar una escena quotidiana i
integrar els familiars reals en la imatge, cosa que no només complicava la questié de les autorit-
zacions sindé també I’ interes estetic. Com trobar el punt d’equilibri i la diferencia entre una fotogra-
fia realista ajustada a la visié de I'expres i qualsevol altra fotografia familiar usual que ell pogués
tenir?

Val a dir pero, que el gir en I'imaginari de I'equip va tenir també una faceta fascinant en la mesura
que la sorpresa dels seus membres podria ésser la de I'espectador. La identificacié i 'empatia
entre public i exprés donava més sentit al plantejament inicial del projecte i alimentava el debat
sobre quina era la seva auténtica finalitat: visibilitzar el col-lectiu amb una posada en escena de la
personalitat dels exreclusos que mostrés fragmentariament la societat o bé sensibilitzar aquesta
aproximant-la a un coneixement superior del col-lectiu a partir dels seus desitjos i necessitats.
Diferenciar els limits d’alld que es volia i podia aconseguir i com assolir-ho, o en definitiva, saber
separar la finalitat d’'un dels nostres grans objectius va permetre reflexionar sobre el paper de I'art.
Tal vegada I'art no fa una i altra cosa? Tal vegada en construir la imatge d’'un determinat valor I'art
no ajuda a construir i difondre aquest valor fins a sensibilitzar la comunitat on troba sentit? Tal
vegada, no és missié de l'art formalitzar idees, pensaments i reflexions que d'altres disciplines
elaboren? | tal vegada no és aquesta formalitzaci6 també una nova creacié d’aquestes idees,
pensaments i reflexions?

Amb aix0 es comprenia que el resultat no estava en I'obra sin6 en el fet d’idear el projecte en si.
S’havia partit d'una intencié artistica i una intenci6 social. Pero el resultat social es concloia més
interessant que el resultat artistic, potser perqué aquest ultim ja depenia de les qualitats del grup,
0 potser perqué en aquesta dimensio, tedricament allunyada d’allo artistic, es podia contemplar a
distancia el procés i els seus beneficis. S’havia hagut de treballar en equip i aprendre a gestionar
les diferéncies a favor del projecte; cercar criteris qualitatius comuns per a la documentacio; pactar
col-lectivament i decidir individualment. Tot semblava indicar que el procés de l'art podia reduir-se
al fet de prendre decisions. Decidir si I'art era util o inGtil a la societat. Decidir cada pas del projec-
te; cada intuicié necessitava la consciéncia d’ésser acceptada o rebutjada, cada coneixement ca-
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lia ésser obviat o assimilat. Decidir també una estructuracié que permetés fer entendre un projecte
complex amb una exposicio oral de temps reduit. Es tractava d’una ponéncia publica que perme-
tia, a més, veure el progrés dels projectes d’altres estudiants en un espai obert al debat i a la re-
flexio sobre la viabilitat de les propostes.

L’organitzacio didactica en sistemes de rubriques fomentava I'esperit critic i també autocritic que
actuava de manera preparatoria a la defensa del projecte i també com a analisi posterior en el
contingut i en la forma. L'estudiant es feia aixi particip de la seva propia evolucid6 amb un suport
sostingut pero també amb 'autonomia que se li exigia i que és el que finalment demana el context
professional. Segurament I'ambit professional de les Belles Arts és un dels que més reclama
aguesta autonomia, en el sentit que és l'artista qui sovint ha de procurar I'anticipacié d’'un projecte
i exposar-lo a l'acceptacio d’'un productor, ja es tracti d'obres individuals o en equip. O bé ha
d’haver elaborat un criteri propi i argumentat si el seu terreny és el de la gesti6 o la docéncia artis-
tica. La construccio del projecte d’aprenentatge-servei aconseguia, en aquest sentit, posar
I'estudiant en situacio perqué li permetia conéixer millor el seu entorn, la seva disciplina i el con-
text universitari. En definitiva, se’l situava per aprendre a construir la propia realitat des de l'art i a
fer plantejaments com a individu en societat.
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Resumen

El articulo explora las posibilidades de la metodologia del aprendizaje-servicio en su aplicacién a
los estudios superiores de las artes. Para ello, presenta los resultados obtenidos de una investiga-
cion realizada en la Universidad de Barcelona, en la que se tomaron como ejemplo las experien-
cias de aprendizaje-servicio de cinco paises latinoamericanos: México, Costa Rica, Venezuela,
Argentina y Chile. El articulo justifica el objeto de estudio y describe la metodologia utilizada.
Palabras clave: aprendizaje-servicio, artes, América Latina, estudios superiores.

Abstract

The paper explores the possibilities of Service-Learning as applied to arts higher education. To do
so, it presents the results obtained from a research carried out in the University of Barcelona,
which took Service-Learning experiences of five Latin American countries, México, Costa Rica,
Venezuela Argentina and Chile, as example. The paper justifies this subject of study and describes
the methodology used.
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Introduccion

Vivimos en un mundo complejo, en la llamada sociedad de la informacion, donde cada vez més
tendemos a la transversalidad por la multiplicidad de fuentes, recursos, comunicaciones Yy relacio-
nes que se despliegan ante nosotros. Los filosofos franceses Deleuze y Guattari (1994) encontra-
ron un término para describir esta enrevesada estructura: el rizoma. En cuestiéon de informacion,
nos movemos dentro un modelo rizomatico: una raiz que despliega sus ramificaciones a modo
horizontal, generando una realidad poco estructurada pero inclusiva, donde tienen cabida indivi-
dualidades y particularidades. El nuestro es un mundo globalizado, de alianzas, de conjunciones,
protagonizado por la informacion, las tecnologias y la diversidad.

Este retrato de nuestro mundo contemporaneo se ve reflejado inevitablemente en el arte y en la
evolucion de su estudio desde diferentes disciplinas. Los estudios artisticos tienden a ser aborda-
dos desde proyectos interdisciplinares y transversales, como es el caso de los estudios de cultura
visual y los estudios culturales. Nada tiene que ver con los modelos a través de los cuales se
transferia la informacion en el siglo pasado, sistemas mas lineales y jerarquizados, historicistas,
propios de una estructura arborescente en los que, como en un arbol, se impone un punto de par-
tida vertical a partir del cual se desarrollan las diferentes ramas?.

Este cambio de paradigma requiere no solo sistemas plurales y transversales de pensamiento y
de conocimiento, sino también de préactica, de aprendizaje y de ensefianza. No se trata solo de
aprender un discurso o de conocer, sino de saber movilizar esos contenidos aprendidos en con-
textos reales. Se trata también de aprender a hacer, a ser, a vivir y convivir en sociedad mediante
los contenidos impartidos en las aulas. Se trata, en definitiva, de fomentar la proyeccién social de
los estudios, de los artisticos en este caso concreto, para educar en ciudadania y en valores.

Este es el gran reto con el que se encuentra la educacion actual: cultivar esta virtud civica a pesar
de los obstaculos y el contexto desfavorable en el que nos encontramos hoy en dia. Se trata de
ensefiar a través de unos modelos formativos que vayan a la par con un modelo de sociedad in-
clusiva, inteligente y solidaria, que se adapten a la transversalidad de la nueva realidad, que creen
a un ciudadano critico y participativo, ofreciéndole las herramientas que le ayuden a comprender
la complejidad de esta era. Para ello, ayudaria el replantear los modelos educativos y relegar el
tradicional protagonismo de la teoria en las estructuras actuales por el de la accion del servicio.

2 Ya en los afios 60, el historiador del arte Arthur C. Danto fue el primero en hablar del fin de la historia del arte. A éste,
le siguieron otros historiadores como el aleman Hans Belting, en los afios 80, o el americano Douglas Crimp, en los 90.
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El aprendizaje-servicio
El aprendizaje-servicio (ApS) es una metodologia en la que los estudiantes aprenden conocimien-
tos relativos a la materia curricular, y otros que se adquieren durante la practica, a la vez que rea-
lizan un servicio comunitario, es decir, una ayuda que contribuya a mejorar el entorno que les ro-
dea. El ejemplo que pone el National Youth Leadership Council nos da una idea clara de en qué
consiste el ApS:

«Recolectar basura de la orilla de un rio es servicio, estudiar las muestras recogidas
bajo un microscopio es aprendizaje, cuando estudiantes recopilan y analizan mues-
tras, documentan sus resultados, y presentan un informe a la agencia de control me-
dioambiental de su localidad, eso es aprendizaje-servicio.» (National Youth Lea-
dership Council, 2012)

El ApS es una actividad que une la intencionalidad pedagdgica con la intencionalidad social. Esta
demostrado, por las numerosas experiencias llevadas a cabo, que el ApS contribuye a una mejor
asimilacion, por parte de los estudiantes, de los contenidos a estudiar y a un mejor entendimiento
de la complejidad del mundo en que vivimos. El aprendizaje-servicio ho es un voluntariado, ni un
servicio asistencial ni unas practicas profesionales. El término suele generar confusién y no todo
lo que se cataloga como ApS lo es y viceversa, es decir, se realizan muchas experiencias que
engloban todos los rasgos distintivos del ApS y no se catalogan como tal. Resulta complicado
resumir en una unica definicion qué es el aprendizaje-servicio si atendemos a la bibliografia exis-
tente sobre el asunto, pero es importante definirlo de manera precisa pues de esta manera se
contribuye a su desarrollo, a su mejor implantacién y a una posterior evaluacion que nos ayude a
calibrar sus resultados. De ahi, el interés de subrayar las caracteristicas comunes.

Para ello, Nieves Tapia (2010a), fundadora y directora del CLAYSS (Centro Latinoamericano de
Aprendizaje y Servicio Solidario) y una de las méaximas impulsoras del ApS en América Latina,
establece unos rasgos comunes muy practicos para su definicion e identificacion:

e EIl protagonismo de los/as estudiantes en el planteamiento, desarrollo y evaluacion del
proyecto.
Se trata de una propuesta de aprendizaje activo donde los/as estudiantes tienen pleno pro-
tagonismo en todas las fases de la actividad, es lo que los norteamericanos llaman “youth
voice”. Pero el protagonismo no implica s6lo que la voz se escuche sino que también se
ponga en practica a través de iniciativas. Los/as estudiantes participan en el andlisis de las
necesidades de la realidad, en la decision del tipo de servicio que realizaran y de los cono-
cimientos que deberan adquirir, en la planificacion del proyecto, en su realizacién y en la
celebracién y evaluacion posteriores. (Puig, 2011). Este rol activo del estudiante provoca
un cambio sustancial en las funciones del docente, que se posiciona en un segundo plano,
ejerciendo de guia y coordinador de los proyectos, rompiendo la linealidad jerarquica de
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arriba abajo (de docente a estudiantes) de antiguos métodos de aprendizaje limitados a la
transmisién de un discurso. Ensefiar no es hacer seguimiento de los contenidos de un dis-
curso, sino transformar estos contenidos para el conocimiento, la vida y la accién, promo-
viendo una préctica transversal en todos los sentidos.

¢ El desarrollo de actividades de servicio solidario orientadas a colaborar eficazmente con la
solucién de problematicas comunitarias concretas?®.
La idea es la de realizar una actuacion que atienda a una necesidad real de la comunidad.
Se trabaja con la comunidad y no solo para ella, convirtiéndose junto con los/las estudian-
tes en co-protagonistas. De esta manera, el aprendizaje-servicio se aleja de actividades
puramente asistenciales y ayuda a los jovenes a comprender en profundidad las problema-
ticas que tratan.

e La vinculacion intencionada de las practicas solidarias con los contenidos de aprendizaje
incluidos en el curriculum.
Quizas este es el punto méas caracteristico de una practica de aprendizaje-servicio y el que
lo diferencia de otras iniciativas como pueden ser el voluntariado, las movilizaciones espo-
radicas para dar servicio o las iniciativas pedagodgicas no vinculadas directamente al cu-
rriculo como los cursos de extension universitaria. En el caso del aprendizaje-servicio, la
planificacion pedagdgica es clave para vincular el servicio solidario con los contenidos cu-
rriculares; y este es un aspecto en el que la contribucion del profesor se hace mas eviden-
te. De esta manera, los proyectos de ApS comportan un aprendizaje académico y ayudan
a los/las estudiantes a entender mejor los contenidos curriculares.

Figura 1. Teoria de las esferas

Necesidad

Aprendizaje  ApS ogial

Fuente: elaboracion propia.

A pesar de estar definiendo el término de una forma global, cabe puntualizar que la introduccion del término solidario
al de servicio es una caracteristica propia del contexto latinoamericano.
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El aprendizaje-servicio en los estudios superiores

En el aprendizaje-servicio encontramos una nueva forma de ensefianza-aprendizaje, un modelo
de aprendizaje interdisciplinar, transversal y solidario que responde a esas necesidades de la so-
ciedad contemporanea planteadas anteriormente. Puede parecer, en primera instancia, que la
ensefianza primaria y secundaria sean ambitos en apariencia mas idéneos para implementar la
metodologia del aprendizaje-servicio, pues hay una cierta creencia de que el “aprender haciendo”
es cosa de nifios y nifias y de que los estudiantes universitarios deben dedicarse mas al estudio
tedrico y a la investigacion. Por el contrario, la educacion superior constituye uno de los @mbitos
MAas propicios y naturales para el desarrollo de proyectos de aprendizaje-servicio. Herrero (2010)
se sirve de varios estudios para demostrar el impacto del ApS en el desarrollo de competencias
en los estudiantes superiores y universitarios. Nieves Tapia (2010a) recuerda, ademas, que el
concepto de aprendizaje-servicio nacié en el marco de instituciones de educacion superior.

Mas alla de las tres funciones basicas de docencia, investigacion y extension que, tradicionalmen-
te, se han reconocido propias de la institucién universitaria, cada vez se hace mas patente la ne-
cesidad de que ésta se integre en el entramado social y responda a necesidades fundamentales
de la sociedad: es lo que se llama responsabilidad social universitaria. Esta necesidad no es un
asunto nuevo; ya en 1998, la UNESCO declaraba el papel preponderante de la educacion supe-
rior para la transformacion social:

«La educacién superior debe reforzar sus funciones de servicio a la sociedad, y mas
concretamente sus actividades encaminadas a erradicar la pobreza, la intolerancia, la
violencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del medio ambiente y las enferme-
dades, principalmente mediante un planteamiento interdisciplinario y transdisciplinario
para analizar los problemas y las cuestiones planteados» (UNESCO, 1998, art. 6)

Por lo que respecta a los estudios superiores en arte, éstos cuentan con un gran potencial para la
transformacion social, a pesar de ser cominmente considerados por todo lo contrario: por ser po-
co Utiles para la sociedad y con pocas salidas laborales. De hecho, en el afio 2005, se planteé la
eliminacion de titulaciones como Historia del Arte en el proceso de adaptacién de Espafia al Es-
pacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) (Garcia, 2005) y por todos es sabido los recortes
actuales que sufren los sectores de la cultura y de la educacién, menospreciando su importancia
en el desarrollo social y econémico. Hoy, mas que nunca, resulta necesaria la revalorizacion de
estos sectores. Los estudios de arte forman profesionales con capacidad critica y con capacidad
de crear obras transformadoras para la sociedad. Quizas la problematica de su descrédito radique
en que los egresados disponen de poca preparacion para aplicar los conocimientos en el mundo
laboral y en su entorno social. Por norma general, no se ensefia a movilizar en contextos reales
los aprendizajes construidos. La perspectiva de abordar los estudios superiores de las artes me-
diante la metodologia del aprendizaje-servicio se convierte en una férmula valida para los nuevos
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retos que la educacion, en general, y el campo de estudio de las artes, en particular, deben afron-
tar.

El caso de América Latina

América Latina se presenta a priori como un caso de estudio interesante para valorar la aplicacién
de la metodologia del aprendizaje-servicio en los estudios superiores de las artes. El gran desa-
rrollo cultural experimentado en los dltimos afios estd provocando un desplazamiento del foco
artistico y cultural de Occidente a los paises latinoamericanos. Por ejemplo, en América Latina y
desde el Banco Interamericano de Desarrollo, se estan llevando a cabo numerosas iniciativas pa-
ra desarrollar y difundir la llamada “economia creativa”: la capacidad de la cultura y de las artes de
generar riqueza; y Latinoamérica esta dedicando grandes esfuerzos a fomentar una formacién en
las artes y en su gestion.

En lo concerniente al ApS, se han multiplicado los proyectos e investigaciones y ha comenzado a
delinearse un movimiento pedagdgico regional con identidad propia (Maximo Ochoa, 2010). Mu-
chas universidades de América Latina, especialmente en Argentina, Costa Rica, México, Colom-
bia, Venezuela y Chile, ya tienen practicas de ApS incluidas en sus planes docentes. Esta implan-
tacion, que supera a la que se esté llevando a cabo en Espafia® tiene mucho que ver con el he-
cho de que la region parte de una larga tradicion solidaria de los sistemas educativos y organiza-
ciones del denominado “tercer sector”.

Algunos especialistas afirman que, en América Latina, las practicas que vinculan educacion y soli-
daridad son tan antiguas como las identidades americanas originarias y las escuelas establecidas
por los misioneros a partir del siglo XV (Nieves Tapia, 2010b). Es por esto que, en América Latina,
la mayoria de experiencias de aprendizaje-servicio surgen a partir del desarrollo de iniciativas lo-
cales mas que por una influencia externa. La insercion de este compromiso solidario en la educa-
cion vino dada, especialmente, por la influencia del Servicio Social establecido por la Revolucién
Mexicana en 1910 y por el movimiento de Reforma Universitaria nacido en Argentina en 1918, que
originé el principio de extensién universitaria®.

El aprendizaje-servicio (o mejor dicho, el servicio estudiantil, porque no todas las practicas eran, ni
son, ApS si nos atenemos a las caracteristicas basicas anteriormente descritas) surgié como in-

4 No asi en EEUU, de donde es originario el término “service-learning” y en donde esta metodologia est4 ampliamente
extendida.

5 También se conoce como Reforma Universitaria de Cérdoba, movimiento estudiantil gue se inicié en la Universidad de
Cérdoba (Argentina) liderado por estudiantes y que se extendi6 a otras universidades del pais y de América Latina. La
Reforma origing, entre otros, el principio de extension universitaria, con el que se pretendia promover la integracion de
la universidad en la sociedad y relacionarla con el pueblo.
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novacion pedagodgica de las propias instituciones educativas y, a partir de éstas, se ha convertido
en politicas educativas. En algunos casos, los programas pioneros surgieron en la educacion su-
perior, como ocurri6 en México, Costa Rica y Colombia; en otros, desde la escuela media, como
en Argentina, Chile, Bolivia, Venezuela, Brasil o Republica Dominicana; y en otros, desde la es-
cuela primaria como en Uruguay. Probablemente, debido a esta tradicidn solidaria de origen local,
en cada zona se ha desarrollado el ApS con unas caracteristicas propias y con una denominacién
diferente. Asi, en funcidn de la region, el aprendizaje-servicio se llama “Servicio Social” en México,
“Trabajo Comunal” en Costa Rica, “Experiencia Semestral de Practicas Sociales” en Colombia o
“Voluntariado Educativo” en Brasil, aunque, poco a poco, el término “aprendizaje-servicio” esta
siendo mas difundido en la regién. (Maximo Ochoa, 2010). La mayoria de los proyectos desarro-
llados en esos contextos no estaban vinculados a contenidos académicos formales, por lo que no
podrian considerarse aprendizaje-servicio en sentido estricto, pero si abrieron el camino a muchos
proyectos de ApS posteriores (Maximo Ochoa, 2010).

El aprendizaje-servicio en los estudios superiores de las artes en América Latina

Para valorar las posibilidades de la metodologia del aprendizaje-servicio aplicada a los estudios
superiores de las artes y reivindicar la dimensién social de las carreras dedicadas a estas discipli-
nas, se llevé a cabo una investigacion en la Universidad de Barcelona. La investigacion tuvo por
finalidad el presentar un panorama general conformado por las actuaciones y experiencias lleva-
das a cabo en los estudios superiores de las artes en cinco paises de América Latina. La selec-
cion de los paises se realizé en funcion del impacto del ApS en los estudios superiores, y fue la
siguiente: México, como pionero en la inclusion del servicio estudiantil universitario en el subconti-
nente y modelo de referencia incluso hoy en dia; Costa Rica y Venezuela, por ser herederos de la
experiencia de México y modelos que integran el aprendizaje-servicio como aspecto obligatorio en
sus planes docentes de educacién superior®; Argentina, por contar con los proyectos mas elabo-
rados de ApS (teniendo en cuenta la documentacion consultada) y por ser el pais lider en su
desarrollo, divulgacion y evaluacion; y Chile, por considerar el aprendizaje-servicio una modalidad
de desarrollo nacional en sus politicas educativas. De esta manera, el nlcleo de la investigacion
se compuso por experiencias relacionadas con las artes recopiladas de las diferentes universida-
des y centros de estudios superiores de estos paises.

Dada la dispersién y la poca sistematizacion de la informacion referente al objeto de estudio, el
punto de partida que se establecid para la investigacion fue la identificacién de los foros mas con-
solidados en cuanto a ApS en educacion superior en América Latina para, asi, poder localizar

6 Colombia también integra su equivalente al ApS, las Practicas Sociales, como programa obligatorio en sus planes
docentes universitarios; sin embargo, la falta de ejemplos y de referencias en la bibliografia obligaron a excluirlo del
estudio.
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experiencias relacionadas con los estudios artisticos. Para ello, se establecieron los siguientes
criterios de busqueda:

o Entidades asociadas a la Red Iberoamericana de Aprendizaje y Servicio Solidario, que
agrupa todas las instituciones y organismos educativos que aplican la metodologia del ApS
en Iberoamérica.

e Entidades e instituciones de educacion superior participantes en los diferentes Seminarios
Internacionales de Aprendizaje y Servicio Solidario donde especialistas de toda Latinoamé-
rica y también del resto del mundo realizan relevantes ponencias sobre temas de ApS.

e Experiencias ganadoras de premios dedicados al ApS, como el Premio Presidencial Prac-
ticas Solidarias en Educacion Superior o el Premio Nacional de Servicio Social Comunitario
ANUIES-IMJUVE.

e Las 50 mejores universidades latinoamericanas segun el QS Latin America University
Rankings 20147. La seleccion de los estudios artisticos a investigar en cada universidad
tomé como modelo las carreras artisticas que se imparten en el sistema universitario es-
pafiol. De esta manera, la busqueda se centro en los estudios de Historia del Arte, Bellas
Artes, Conservacion y Restauracion del Patrimonio y Disefio.

La investigacion establecié también como criterio de seleccidn que los casos de estudio dispusie-
ran de una informacién suficiente para entender la experiencia y juzgar su relevancia. Asi, los da-
tos esenciales para la inclusion de la experiencia en el estudio fueron: nombre del proyecto, area
de conocimiento, titulacion o nivel educativo de los/las estudiantes, centro educativo y localidad,
responsable del proyecto, finalidad y objetivos (tanto del servicio como del aprendizaje) y descrip-
cion de las actividades que constituian el proyecto de ApS. En un segundo nivel de importancia,
también se valoraron las entidades colaboradoras, los recursos generados y los resultados con-
seguidos.

Ademas de poder contar con esta informacion, completa y de calidad contrastada, para poder
entender el proyecto en su totalidad, el estudio se limitdé a recopilar experiencias Unica y exclusi-
vamente de aprendizaje-servicio en las que el arte o la actividad plastica desempefiase un papel
remarcable. Siguiendo estos criterios, la informacion fue recopilada en una base de datos de ex-

7 QS (siglas del nombre de su fundador Quacquarelli Symonds) se fundé en 1990 y es una asesoria privada en materia
de educacion superior, con gran prestigio en todo el mundo. Son los creadores de unas clasificaciones de universidades
gue se organizan tematicamente (por ejemplo, por area geografica), en ellas se valoran las mejores universidades si-
guiendo diferentes criterios. Cada afo, desde 2011, publican la clasificacién de las mejores universidades latinoameri-
canas en base a siete indicadores: reputacion académica, indice de contratacién de los/as graduados/as, estudiantes
por facultad, publicaciones, menciones en publicaciones, nimero de docentes con doctorado e impacto en la web.

78

OBSERVAR 2014. 8, 71-85 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Mireia Alcon Latorre El aprendizaje-servicio...
I

periencias, que permitié entender como y en qué contexto habian sido articulados los estudios
artisticos en entornos de necesidad social.

Resultados e interpretacion

En la investigacién se consulté un total de 328 experiencias, pero la mayor parte tuvieron que ser
descartadas por no cumplir los criterios mencionados con anterioridad. Al final se estudiaron en
profundidad 20 experiencias. La Figura 2 muestra su distribucion segun los diferentes paises:

Figura 2. Distribucion de los proyectos de ApS seleccionados por paises

B Seleccionados
120 -~

m Descartados

100 -

80 A

60 -

40 A

20 A

México CostaRica Venezuela Argentina Chile

Fuente: elaboracion propia.

Costa Rica fue el pais del cual se extrajeron menos experiencias de ApS pero, en proporcion, es-
tuvieron mejor documentadas. El caso de Argentina manifesté un esfuerzo por registrar sus pro-
gramas de ApS. Hay un volumen importante de experiencias registradas, sin embargo, en la ma-
yor parte de los casos, la informacién disponible es todavia insuficiente para proceder a un estudio
en profundidad. La Figura 3 muestra los resultados clasificados por las titulaciones artisticas impli-
cadas en su homenclatura original, incluyendo licenciaturas y bachilleratos —como ocurre en Costa
Rica y Chile—, y profesorados; esto es, grados orientados a la didactica de las artes —como es el
caso de algunas experiencias de Argentina. A primera vista, llamo la atencién la mayoria de expe-
riencias en las que particip0 la titulacion Artes Visuales.
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Figura 3: Distribucion de los proyectos de ApS seleccionados titulaciones
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Fuente: elaboracion propia.

La variedad de las titulaciones hizo necesaria una revision de los planes docentes de cada una de
ellas para obtener nomenclaturas unificadas y asi facilitar su analisis. La Figura 4 muestra las titu-
laciones en las que se seleccionaron experiencias de ApS agrupadas en areas de conocimiento:

Figura 4. Agrupacion de las titulaciones con ApS por area de conocimiento

Arquitectura

Artes escénicas

Bellas Artes
Comunicacion audiovisual
Disefio B N° experiencias

Estudios literarios

Historia del Arte

Musica

Profesorado en Artes
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Fuente: elaboracion propia.
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Las titulaciones de la Figura 3 correspondientes a Artes, Artes Plasticas, Artes Visuales, Bellas
Artes, Historia del Arte y Letras (ésta con mencion en Historia del Arte) quedaron agrupadas en la
Figura 4 en Bellas Artes e Historia del Arte®. De esta manera, se puso de manifiesto una diferen-
cia notable entre las experiencias de Bellas Artes, seguidas a mucha distancia por las de Historia
del Arte y Disefio, y el resto®. Esta mayor presencia de experiencias de Bellas Artes (en 14 de las
20 experiencias) puede ser debido a la capacidad de articulacion de esta disciplina con otras.
Practicamente en todas las experiencias recopiladas, Bellas Artes entraba en contacto con otras
areas de conocimiento, como pudieron ser los estudios sociales, la comunicacion audiovisual o las
ciencias politicas®®. Los resultados del area de conocimiento de Historia del Arte, la segunda mas
representada, también fue un dato destacable, ya que pone de manifiesto que areas de conoci-
miento con planes de estudio eminentemente tedricos son también susceptibles de albergar expe-
riencias de ApS.

El andlisis de las titulaciones result6 interesante para detectar qué campos académicos relaciona-
dos con el arte incorporan la metodologia del ApS asi como para analizar las posibilidades que
éste plantea. Pero aun resultdé mas interesante ver qué tipos de aprendizajes se pusieron en mar-
cha en las experiencias. Se identificaron las siguientes competencias transversales y especificas
en las experiencias recabadas:

e Utilizacion de técnicas propias de la investigacién: observacion, obtencion y recopilacion
de informacion, sistematizacion de datos, criterios de seleccion, documentacion (consulta
de fuentes primarias y secundarias, realizacion de entrevistas, etc.).

e Tareas de conservacion, como son el registro de obra, su catalogacién y manipulacion.

e Creacion de producciones artisticas: cortometrajes y videos divulgativos y de sensibiliza-
cion, produccion editorial.

e Comunicacién: creacion de elementos de difusién (como folletos, tripticos, etc.), redaccion
de textos, charlas y conferencias, ciclos.

e Tareas de comisariado: analisis de obra artistica, criterios de seleccién de obra, disefio de
exposiciones.

e Didactica de las artes: creacion de talleres educativos, impartir clases, capacitacion artisti-
ca (formador de formadores).

8 Esta clasificacion se ha llevado a cabo siempre en funcion de las asignaturas que las componen y tomando como
modelo los propios planes docentes de las carreras artisticas del sistema universitario espafiol.

%La metodologia utilizada a lo largo del estudio, en especial por lo que respecta a la investigacion de las universidades
partiendo del modelo de las carreras artisticas del sistema universitario espafiol, es un factor importante a considerar
que iincide en este resultado.

0 yUna investigacion mas extensa hubiera permitido extraer conclusiones sobre esta cuestion; por ejemplo, en lo con-
cerniente al andlisis de las politicas educativas impulsadas en cada pais.
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e Gestidn de proyectos: coordinacion, supervision, contacto con artistas y diferentes agentes
culturales.

Todas estas competencias fueron activadas en contextos vivos y afrontaron las interacciones en-
tre arte, comunicacion y comunidad propias de los diversos entornos culturales en los que se im-
plementaron los proyectos. ¢No resulta mas probable que todos estos conocimientos sean mejor
asimilados en este contexto de experiencia, que en el aislamiento propio de las aulas!'? Ademas,
algunos de los proyectos de ApS que se recopilaron documentaban el desarrollo de otras compe-
tencias transversales mas dificiles de ubicar en un contexto académico en el que la didactica se
pone al servicio de un conocimiento declarativo, como son: el trabajo en equipo, el trabajo inter-
disciplinario, la toma de decisiones, la empatia, la autonomia, o la creatividad.

Los resultados obtenidos de la investigacion permitieron otro tipo de analisis ademas del de los
estudios artisticos: el de las problematicas sociales tratadas. La Figura 5 muestra las problemati-
cas que se identificaron:

Figura 5: Probleméticas sociales de los proyectos de ApS

Problemas migratorios

Aislamiento comunidad universitaria
Rescate/conservacion patrimonio
Falta de organizacion politica
Necesidades educativas especiales
Construccion de ciudadania = N®exp.
Conservacionmedioambiente
Problemas de identidad

Analfabetismo artistico-comunicacional

Faltarecursos

Fuente: elaboracion propia.

1a pregunta se basa en las teorias del filésofo y pedagdgo norteamericano John Dewey, maximo impulsor de la lla-
mada Escuela Nueva (o Nueva Pedagogia). La filosofia de la experiencia es uno de los aspectos centrales de su obra.
Para el autor, el aprendizaje se construye a través de la experiencia y ésta se adquiere actuando, participando activa-
mente.
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Los resultados demostraron que si existen proyectos en los que el arte se pone al servicio de
realidades sociales complejas con la voluntad de incidir en ellas. En la Figura 5 destaca el prota-
gonismo de problemas como la conservacion del patrimonio, y los procesos de construccién de
identidades, especialmente las de caracter colectivo, de ahi el predominio de los valores ciudada-
nos. Parece entonces que éstas son las areas donde los conocimientos artisticos manifiestan de
un modo mas directo la funcion social del arte. El arte puede contribuir a revalorizar y a sensibili-
zar sobre la importancia del patrimonio, favorecer la convivencia con el otro mediante experiencias
compartidas, ayudar a valorar nuestro entorno y sentirnos integrados en él o ayudarnos a enten-
der quiénes somos dentro de un mundo globalizado.

El mero hecho de observar esta variedad de problemas sociales que pueden ser abordados a
través del arte y mediante la metodologia del ApS da una idea de las posibilidades de los estudios
artisticos si los sacamos fuera de las aulas. Asi, el arte se contextualiza, se proyecta a la vida,
permitiendo a los/as estudiantes observar la articulacion entre los conocimientos adquiridos, la
realidad de sus contextos, y las posibilidades de comprension de la circunstancia, de la accién
concreta, de la incidencia comunitaria y del cambio social (Melgar, 2002).

En general, todas las asignaturas que pueden formar parte de un programa de estudios artisticos
pueden ser abordadas desde proyectos de aprendizaje-servicio. Aspectos basicos de la investiga-
cion, campo que debe dominar un historiador del arte, como pueden ser la observacion, la consul-
ta de fuentes, la sistematizacion de la informacion, el analisis y la interpretacion de los fenémenos
gue le resultan propios, suelen ser impartidos desde el aislamiento de la teoria. Puestos en con-
texto, éstos son mucho mas faciles de entender y suponen recursos valiosos para abordar ciertas
problematicas sociales. Programas propios de asignaturas de periodos artisticos concretos (arte
medieval, arte moderno, etc.) también son susceptibles de convertirse en experiencias de apren-
dizaje-servicio, ya sea como proyecto de conservacion del patrimonio o como actividades de pre-
paracion indirecta. Por ejemplo, en un proyecto de ApS que se dé un servicio a una residencia de
ancianos, el docente puede seleccionar toda una serie de material sobre la mirada artistica en
torno a la vejez, y de aqui surgir un estudio sobre las formas de discriminacion o valoracién de la
senectud (Melgar, 2002).

Conclusiones

A pesar de que el estudio se encontré muy limitado en cuanto a la disponibilidad de fuentes y do-
cumentacion, muy especialmente en lo que concierne a la evaluacion de los proyectos, tiene vali-
dez como punto de partida para tomar conciencia de que es posible y beneficioso, en términos
educativos, sacar el arte de las aulas y ponerlo al servicio de la comunidad.

Los estudios artisticos pueden ser integrados en experiencias de aprendizaje-servicio; incluso
aquellos con mas presencia de aprendizajes tedricos, como es el caso de la Historia del Arte.
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Ademas, los ejemplos en que los estudios artisticos se combinaron con otras disciplinas en un
ejercicio de ApS ilustran practicas interdisciplinares que se ajustan mejor a la realidad actual del
arte en su variedad de facetas. La investigacion identificé los ambitos de intervencion en donde
los conocimientos artisticos manifestaron de un modo mas directo la funcion social del arte, como
fueron la conservacion del patrimonio y los procesos de construccion de identidades, especial-
mente las que conciernen a comunidades y colectivos.

Las posibilidades del aprendizaje-servicio aplicado en los estudios superiores de las artes son
multiples. ElI ApS puede ayudar a aplicar los conocimientos adquiridos fuera de la universidad, ya
que proporciona las herramientas para concebir la carrera estudiada de una manera expandida y
para reconocer contextos de implantacion de los conocimientos aprendidos méas alla de lo co-
munmente dictado en la universidad. Los estudiantes necesitan entender de manera experiencial
de qué modo se puede trasladar a la sociedad lo que se esta estudiando, pues en muchos casos
se sale de la universidad sin saber qué hacer con todo lo aprendido o teniendo expectativas de
trabajo poco realistas. Ademas, el ApS contribuye a fortalecer su compromiso con la sociedad, a
impulsar en los/as estudiantes una mayor participaciéon ciudadana, como resulta propio de las so-
ciedades democréticas avanzadas.

El arte tiene un enorme potencial como elemento transformador y, por lo tanto, esta en disposi-
cion de contribuir al cambio de ciertas realidades sociales desde la institucion educativa. Lamen-
tablemente, la falta de una evaluacién sistematica de los diferentes proyectos seleccionados en
esta investigacion no permiti6 argumentar el impacto que el arte puede tener como recurso de
transformacion social mediante el aprendizaje-servicio. Este dato seria clave para poder valorar la
incidencia real de las experiencias, pues aportaria informacion sobre la magnitud del cambio o
mejoria en la problematica social abordada.

De hecho, este es uno de los temas pendientes en el aprendizaje-servicio en general y, en parti-
cular, supone un obstaculo para poder considerar a América Latina como ejemplo a seguir en ma-
teria de ApS en los estudios superiores de las artes. Sin un registro mas exhaustivo de estas prac-
ticas no es posible valorar la incidencia del ApS. Tal y como afirma la directora del CLAYSS, este
es uno de los tres desafios para mejorar la implantacion y la consolidacion del aprendizaje-
servicio en América Latina:

« [...] seguramente necesitamos saber mas sobre el estado de la cuestiéon del com-
promiso social, el voluntariado y las practicas de aprendizaje-servicio en la region.
Ello implica en primer lugar, promover y fortalecer el registro, la sistematizacion y la
difusién de las practicas. Demasiadas veces la accién en el terreno no deja tiempo
para registrar lo realizado, ni para reflexionar o evaluar sistematicamente. Mucha in-
formacion ha sido ya compilada por las diversas redes y programas existentes, pero
seria necesario empezar a conectar mas sistematicamente esas bases de datos a ni-
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vel nacional e internacional. Ello implicara cuestiones metodoldgicas importantes que
habrd que resolver solidariamente, pero resultara un paso clave para adquirir una
percepcion mas clara del real estado de la cuestion.» (Nieves Tapia, 2010b, p. 40)
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Resumen

La audicién musical es una experiencia centrada en el sujeto que escucha, mientras que la muasi-
ca en general se ha centrado mucho méas en el objeto a escuchar. Las nuevas pedagogias musi-
cales —entre las que encontramos las aportaciones de F. Delalande— plantean el acercamiento a
la musica mediante distintos tipos de conductas de recepcion: las llamadas figurativas, las taxo-
noémicas y las empaticas. Ademas, el uso en la educaciéon de musicas de caracter acusmatico,
exige un nuevo analisis de sus contenidos y formas sonoras mediante conceptos innovadores
como las llamadas “Unidades Semibticas Temporales”, un recurso poco conocido aun pero con
muchas posibilidades en la educacion sonora del siglo XXI.

Palabras clave: audicién musical, educacidon musical, semio6tica.

Abstract

Listening to music is a subject-centered listening experience, while music in general has focused
much more on the listened subject. New musical pedagogies among which we find the contribu-
tions of F. Delalande- pose the approach to music through different types of reception behaviors
called: figurative, taxonomic and empathic. Furthermore, the use in education of music from
acousmatic nature requires a new analysis of its contents and sound forms through innovative
concepts such as so-called "Units Semiotics Temporary" a resource little known yet but with many
possibilities in sound education in the XXI century.

Keywords: music listening, music education, semiotics.
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Introduccion

El fenbmeno humano al que denominamos musica, tan cercano y cotidiano, tan accesible y natu-
ral, aparentemente tan simple, representa a su vez una densa trama de redes en la que se entre-
cruzan e influencian mutuamente numerosos planos asociativos, estéticos, poéticos, cinestésicos,
energeéticos, socio-culturales. La musica tiene una dimension productiva, resultante del proceso
creador, y una dimension receptiva que alude a su percepciéon. A su vez, esta Ultima dimension,
relativa a la audicion o escucha musical, también reviste un caracter creativo ya que es el oyente
quien, en definitiva, completa la obra otorgando un sentido a lo escuchado.

El articulo que presentamos se va a centrar en la escucha o, mejor dicho, en las escuchas, bus-
cando aportar algo de luz sobre un fendmeno tan fascinante y habitual como complejo e inapren-
sible. Tomaremos como marco previo, por un lado, la contribucion del pensamiento pragmatico a
una idea abierta de musica basada en la experiencia y la accion y, por otro, la aplicacion del re-
curso metaférico como medio para acceder a la experiencia perceptiva de los sujetos, desembo-
cando en las aportaciones realizadas por Francois Delalande —confirmadas por Antonio Alcazar—
respecto a la audicion musical y las conductas de escucha a las que ésta da lugar.

La musica como experiencia

Como afirma Small (1999), es frecuente identificar la musica con las “obras de musica” en lugar
de considerarla como una actividad, como algo que hace o recibe la gente. Asi apreciada, el signi-
ficado de la musica parece encontrarse dentro de esos “objetos” llamados obras musicales y lo
gue se valora no es la accion de crear o de percibir sino el propio objeto artistico independiente-
mente del receptor.

Este pensamiento, de tradicion formalista, tiende a valorar la obra de arte de forma autbnoma y
descontextualizada analizandola por sus cualidades intrinsecas de acuerdo con la légica y la es-
tructura interna de la pieza; es la contemplacion desinteresada de Kant. Y es este encuadre con-
ceptual el que ha impregnado tanto la teoria como la practica curricular tradicionales defendiendo
un supuesto y objetivo valor estético de la musica de caracter universal. Para Elliot (2001), estos
principios conllevan una serie de convicciones basicas aln presentes en las aulas: la considera-
cion de la musica como concepto unitario; su evaluacién con un mismo criterio; el establecimiento
de la musica clasica occidental como modelo; la separacion entre caracteristicas “verdaderamente
musicales” y otras “extra-musicales”.

El paradigma de la forma (Regelski, 2007) es el resultado de la inclinacion racional de la llustra-
cion a analizar la musica en sus supuestos elementos constituyentes: melodia, ritmo, armonia,
timbre, forma..., entendidos como elementos independientes y cuyo conocimiento se propone co-
MO necesario para una apreciacion estética inteligente. El pensamiento formalista es eminente-
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mente racional y abstracto; aplicado a la musica demanda el conocimiento de su teoria y su histo-
ria. Una ideologia estética del arte erudita y elitista que sacraliza la cultura, devallUa el “arte popu-
lar” y requiere un gusto cultivado. Dicha aproximacion crea la falsa idea de que acercarse estéti-
camente a la musica es una accién analitica y de que, por tanto, el grado y profundidad del signifi-
cado musical o estético es proporcional al grado de claridad racional del analisis. El significado de
la musica, apunta Cremades (2008), se localiza asi en los propios sonidos u obras musicales; la
obra de arte es el centro, relegdndose a un segundo plano a los productores (compositor, intérpre-
te), a los receptores o los usos que se hacen de la musica.

Frente a la corriente formalista o estética podemos situar la concepcion pragmatista de John De-
wey, para quien la experiencia estética forma parte de una teoria de la experiencia comprensiva y
naturalista mas que trascendental (Regelsky, 2009); para Dewey —continla Regelsky— “la expe-
riencia estética es una sensacion cualitativa y afectiva de unidad que impregna ‘una experiencia’,
. Segun la filosofia pragmatista (Crema-

como algo opuesto a lo que ‘estd’ en las ‘obras de arte
des, 2008), la musica es praxis; el conocimiento practico, emocional o vivencial es el que tiene la
primacia. La comprension no reside en el analisis formal de la obra sino en vivir y disfrutar de la
experiencia estética que se genera en el encuentro con ella. Como afirma Regelski —citado por
Cremades—, la apreciaciéon no es algo que tu sabes, sino algo que tl haces. Por otra parte, los
criterios de lo que se considera musica son cambiantes, establecidos socialmente. Desde la pers-
pectiva practica, el caracter casi sagrado de la obra se desmitifica y su significado pierde la su-
puesta naturaleza atemporal, anénima e independiente del lugar donde se dé.

La repercusion del paradigma pragmatico en el ambito educativo resulta decisiva pues cuestiona
un modelo estatico, basado en la apreciacion de la musica culta como contemplacion, y lo sustitu-
ye por la experiencia, la practica reflexiva, la accién vinculada con la realidad. La naturaleza basi-
ca de la musica, escribe Small (1999), no reside en objetos, obras musicales, sino en la accion, en
lo que hace la gente; y asi este autor propone que, si la musica es accién, entonces la palabra
“musica” no deberia ser un sustantivo sino un verbo, el verbo musicar, que supone tomar parte —
de cualquier manera, activa o pasiva, agradable o no— en la actividad musical.

La metafora como intermediaciéon

Situados pues en una perspectiva abierta y activa en relaciéon con la obra musical, en donde “el
objeto dado a percibir’ y “el sujeto de la percepcion” se enriguecen y completan reciprocamente
en ese acto intimo, personal y velado al que denominamos audicién o escucha musical, tratamos
en las siguientes lineas de abrir alguna via para acercarnos a su conocimiento.

Afirma Kivi (2005) que con el paso de los afios se ha vuelto mas tolerante con las formas de audi-

cion distintas a la suya. Y es que, ciertamente, serian innumerables los estudios y publicaciones
dedicados a la audicién musical en sus variadas manifestaciones, enfoques o perspectivas. El
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estudio de los procesos cognitivos que despliega la escucha musical atafie a las percepciones, a
la produccién de emociones, sensaciones, imagenes, a la generacion y construccion de diferentes
significados, a alusiones formales y estructurales, a asociaciones y referencias extramusicales,
sinestesias y propiocepciones, a analogias, correspondencias y un extensisimo etcétera ligado a
las distintas orientaciones psicoldgicas, semioéticas, analiticas, que abordan este tema. No obstan-
te, como rasgo comun a tanta heterogeneidad, en todos ellos planea —con distinto peso e impor-
tancia— la dificultad para acceder al conocimiento de la experiencia que se genera en el sujeto
motivada por la escucha musical: ¢cdmo escuchan las personas?, ¢todos escuchamos lo mis-
mo?, ¢podrian establecerse paralelismos entre las diferentes escuchas?

En este sentido, el lenguaje verbal aparece como el medio mas cercano, flexible y capaz para
comunicar el significado que la masica adquiere para los sujetos. Y, dentro de él, el recurso meta-
férico se muestra, no s6lo como una expresion del lenguaje, sino como auténtico vehiculo del mo-
do de pensar e integrar el conocimiento anterior —aunque no desvinculado— a todo sistema verbal.
La teoria de la metafora “se presenta como una plataforma tedrica Optima para esclarecer, sin
anular totalmente, la analogia entre musica y lenguaje verbal, dando autonomia a los procesos de
cognicion y significacion musicales” (Vega, 2001).

Durante mucho tiempo la metafora ha estado circunscrita al rango de ornamento poético, conside-
rada de escasa “utilidad cientifica”. Sin embargo, como explica Spampinato (2008) en un impres-
cindible estudio sobre ella, el rol de esta figura retérica se revela como un instrumento de com-
prension y desarrollo intelectual del que nos servimos para organizar nuestras experiencias y co-
municarlas a los demas. La metafora no es la simple sustitucion de un término literal por uno figu-
rado, implica un conjunto de relaciones complejas con los otros elementos del enunciado, del dis-
curso y del contexto; e igualmente representa una funcién cognitiva fundamental en la interpreta-
cion de los fenébmenos musicales.

Todo nuestro sistema conceptual es de naturaleza metaférica y son las redes de imagenes meta-
féricas las que nos permiten categorizar y comprender fendmenos complejos de orden diferente,
entre ellos los musicales. Resulta particularmente destacable la Teoria de la Metéafora o de la Em-
bodied Mind formulada por Mark Johnson (1987) que sostiene que nuestro pensamiento, nuestra
manera de entender el mundo, es metafdrica ya que recurrimos a patrones o esquemas mentales
previos y mas basicos —image schemata, segun el autor— para la comprension de ambitos mas
abstractos; la construccidn de estos patrones se deriva de nuestra experiencia corporal, de la re-
lacion de nuestro cuerpo con lo que le rodea. Esquemas como el del equilibrio, ciclo, escala, cen-
tro-periferia, arriba-abajo, parte-todo, lleno-vacio, atraccién, cerca-lejos, proceso, etc., adquiridos
a partir de nuestras interacciones perceptuales y motoras, estructuran nuestra experiencia y habili-
tan una proyeccion metaforica que posibilita la comprensién y estructuracion de un dominio cogni-
tivo (normalmente abstracto) a partir de esquemas o patrones de un ambito diferente. En sus tra-
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bajos de aplicacion de este constructo a la muasica, Marconi (2001a, 2001b) denomina esquemas
encarnados a estos patterns o esquemas basicos y Lopez Cano (2005) esquemas corporales.

Hasta tal punto el lenguaje es metaférico que incluso los andlisis pretendidamente mas “técnicos”
contienen términos e imagenes procedentes de otros dominios de la experiencia humana; asi
(Spampinato, 2008), se habla de un sonido “agudo”, un timbre “claro”, un “tema” que penetra en la
“textura” orquestal “dialogando” con otras secciones que lo “sostienen”, y de igual forma estan
muy extendidas las metaforas que describen el “espacio” musical o la propia musica en términos
de “movimiento”. Un Iéxico ya admitido e institucionalizado cuyos términos son considerados por
este autor —aludiendo a Eco— como metéforas “muertas” convertidas en catacresis: empleo de
palabras con acepciones que pertenecen a ambitos diferentes para designar algo que carece de
nombre especial (el “aligeramiento” del “tejido” orquestal, la forma “circular” de una pieza).

Por tanto, ante la dificultad para aproximarnos al conocimiento de un hecho “no observable” como
es la audicion musical, el lenguaje verbal se manifiesta como el medio mas idéneo para acceder a
dicha experiencia personal; el estudio de las descripciones metaféricas realizadas por los sujetos
al respecto resulta clave para acercarnos a la comprension de un fendmeno de produccion de
sentido como el que nos ocupa. Entre el objeto y el sujeto, entre lo externo y lo interno, la metafo-
ra cumple el papel de mediadora para explicitar y esclarecer en buena medida la conexién entre
estos elementos.

Conductas de recepciéon: modos de escucha

Los dos grandes ejes conceptuales que hemos trazado hasta el momento: uno, la consideracion
de la masica como experiencia y praxis, y dos, el alcance que atribuimos a la metafora como ca-
nal de acceso para aproximarnos a los procesos que tienen lugar en el sujeto durante la audicion
musical, nos sirven como preambulo para encajar las aportaciones de Francois Delalande alrede-
dor de las conductas de recepcion. Dada su importancia y proyeccion, antes de introducirnos en el
tema delineamos resumidamente su perfil.

A propdsito de F. Delalande

El autor desarrolla sus propuestas en un doble ambito, el pedagégico y el analitico, pudiendo es-
tablecerse entre ambos unas indudables conexiones que articulan y dan coherencia al discurso en
su globalidad: los conceptos de sonido y de musica, los procesos para la invencion musical, la
relacion entre hacer y escuchar musica, la importancia del gesto y del cuerpo o, quiza la mas des-
tacada, el paralelismo que establece entre las conductas musicales universales y las fases que
espontdneamente experimenta la evolucién del juego en los nifios (Delalande, 1995). Por otra
parte, sus aportaciones manifiestan un cruce interdisciplinar en donde confluyen psicologia, antro-
pologia, semiologia, pedagogia, estética, analisis musical.
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En sus multiples trabajos de orientacion pedagogica, de los que resaltamos solo algunos, Dela-
lande expone las investigaciones realizadas sobre la exploracion sonora con nifios de la primera
infancia (ver Celeste, Delalande y Dumaurier, 1997; Delalande, 2009) y desarrolla el marco teori-
co-practico de La pédagogie musicale d’éveil (Delalande, 1995), una corriente pedagogica que
abre nuevas perspectivas a la educacién musical actual. En nuestro pais se la denomina Pedago-
gia de la creacion musical; puede profundizarse mas al respecto consultando Cardenas (2003) y
Alcazar (2008, 2010, 2013). Delalande es considerado hoy en dia uno de los protagonistas de la
renovacion pedagdgica musical en Europa e Iberoamérica, orientando su trabajo hacia la practica
creativa inspirada por la musique concréte y el descubrimiento del sonido y la musica desde los
primeros afios, relegando a un segundo plano los conceptos tedricos.

Entre las publicaciones a caballo entre lo pedagégico y lo analitico podemos situar Las Conductas
Musicales (Delalande, 2013a), volumen que recoge varios textos donde el autor aborda diversas
problematicas respecto a la actividad humana y la muasica. Finalmente, entre sus publicaciones de
orientacion analitica y musicolégica mas relevantes podemos mencionar Le Son des Musiques
(2001), donde describe el nuevo estatus del sonido como criterio estético y su papel en las tecno-
logias electroacusticas y digitales y, especialmente, Analyser la musique, pourquoi, comment?
(Delalande, 2013b), libro de reciente aparicion en el que ordena y actualiza multiples articulos en
torno a cuatro tematicas: concepto de pertinencia y conductas de escucha; problematica de la
transcripcion; semiologia y semidtica musical; y epistemologia del andlisis.

Andlisis estésico®: pertinenciay conducta

Podriamos afirmar que la motivacién inicial de Delalande, que posteriormente desembocara en las
conductas de escucha y el establecimiento de diferentes categorias, es analitica: se persigue el
estudio de unas musicas, en concreto las musicas electroacusticas, desprovistas de una partitura
0 soporte material sobre el cual describir, localizar, segmentar, explicar. La ausencia de partitura
motivara la busqueda de una metodologia alternativa para proceder al analisis de tales musicas.
En sintesis, su contribucion basica consistira en la aportacion de un modelo tedrico y practico so-
bre la recepcion musical y las conductas a que ésta da lugar en el sujeto como medio para extraer
del objeto —obra musical- criterios pertinentes para su analisis.

La obra musical esta cargada de aspectos analizables. El objetivo de cualquier analisis es filtrar,
de entre todos ellos, aquellos que se juzguen convenientes segun un determinado criterio. Como
marco explicativo se parte de la teoria de la triparticion (Molino, 1975; Nattiez, 1987), segun la
cual el “hecho musical” —de caracter simbdlico— solo puede ser descrito teniendo en cuenta su

LA pesar de que el término “estésico” no no se encuentre en el diccionario de la RAE, hemos preferido mantener la
traducciéon automatica del término francés de Delalande, ampliamente aceptado en ambitos dedicados a la acUstica
musical y la musica electroacustica.
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triple modo de existencia: como objeto producido, como objeto percibido y como objeto aislado. A
estas tres modalidades de existencia corresponden correlativamente tres dimensiones analiticas:
el analisis poiético (como ha sido concebida tal obra por el compositor), el andlisis estésico (cémo
es percibida tal obra por los oyentes) y el analisis neutro o material (analisis inmanente de la
obra).

Aceptando la triple dimension del objeto, Delalande descarta el andlisis neutro, particularmente el
dirigido a las musicas carentes de partitura ya que no existe un objeto material fisico sobre el que
emprender el andlisis; por otra parte, la pretendida “neutralidad” a la que se alude parece dificil en
la practica ya que el analista necesariamente proyecta sobre su trabajo sus propios esquemas
mentales, su conocimiento y sus experiencias, sus criterios y sus opciones estéticas. Y el autor
opta por el analisis estésico, esto es, por la recogida de informacion a partir de las manifestacio-
nes de los oyentes como medio para poder obtener datos que nos permitan aproximarnos a la
obra en cuestion.

Ligadas intimamente a esta perspectiva se encuentran las nociones clave de pertinencia y de
conducta. La pertinencia permite explicar el “punto de vista” de alguien sobre algo; por ejemplo,
explica (Delalande, 1998a), el color de un automaovil es pertinente desde el punto de vista estético
pero no desde el rendimiento mecanico. Un rasgo es pertinente para alguien cuando, de entre
todos los rasgos posibles, elige alguno que le permite describir un objeto desde un angulo particu-
lar. En cuanto a la conducta —tomada de la psicologia de interpretacion funcionalista— es la activi-
dad que despliega un sujeto coordinada por una finalidad, por la busqueda de un resultado; en
ella se enlazan aspectos cognitivos, afectivos, emotivos, motores. ¢Qué es una conducta de es-
cucha? (Delalande, 1998b, pp. 127-128):

“Cuando se escucha atentamente una mdsica, uno se pone mas 0 menos conscien-
temente un objetivo: se espera algo de ese momento de escucha (que se concreta a
lo largo de la audicidn), lo que determina una estrategia, observaciones particulares
sobre esto mas que sobre aquello, y que contribuye no solo a formar una imagen per-
ceptiva de la obra, con sus simbolizaciones, su sentido, sino también a provocar sen-
saciones, eventualmente emociones, que a su vez reforzardn y reorientaran las ex-
pectativas. Ese acto en el cual finalidad, estrategia, construccion perceptiva, simboli-
zacion, emociones, estan en una relacion de dependencia mutua y de adaptacion
progresiva al objeto el que llamamos ‘conducta de escucha™.

Conductas-tipo

Las conductas de escucha pueden agruparse en lo que Delalande denomina conductas-tipo; cada
conducta-tipo recogeria estrategias perceptivas vinculadas por una misma o parecida funcién.
Indudablemente las conductas de escucha son enormemente variables y personales, sobre todo
si atendemos a las “conductas del momento”, que dependen de las circunstancias y disposiciones
mentales del oyente; sin embargo, en los andlisis de los discursos emitidos por los auditores, se
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pueden encontrar regularidades en tales conductas. Y asi, parece que no existe una infinidad de
maneras de escuchar una musica sino que, mas precisamente, la conducta del momento pueda
ser considerada como una eleccion o una alternativa entre diferentes conductas-tipo y que éstas
pueden ser descritas y categorizadas de manera limitada.

El autor tiene publicados dos trabajos en donde enfoca el analisis en este sentido: el primero (De-
lalande, 1989), centrado en un Preludio para piano de Debussy, y el segundo (Delalande, 1998a),
sobre el primer movimiento de Variations pour une porte et un soupir —obra electroacustica de P.
Henry. Posteriormente, una nueva investigacion en la que se mantiene el mismo protocolo de es-
cucha seguido por Delalande pero se aumenta el nUmero y variedad de sujetos asi como el nUme-
ro de fragmentos escuchados y los instrumentos de recogida de informacion (Alcazar, 2004, 2006)
verifica y confirma el valor de esta linea de investigacion.

Los puntos de vista o conductas-tipo principales descritos a partir de los estudios mencionados
son los siguientes: 1) la escucha taxondmica; 2) la figuracion; y 3) la escucha empética del mate-
rial sonoro. Todas ellas indican formas de recepcion, asimilacién y cognicion de lo sonoro diferen-
tes: la taxondmica se relacionara con la estructura, la figurativa? con el espacio y la empatica con
las emociones. Mayoritariamente, en las escuchas que realiza cada individuo de cada fragmento
suele mantener el mismo enfoque perceptivo; no obstante, a veces un mismo oyente manifiesta
observaciones fluctuantes categorizables como conductas-tipo diferentes.

Toda obra musical integra elementos que pueden pertenecer a cualquiera de estas categorias,
aunque la preponderancia de una u otra dependa tanto de las intenciones del autor como, sobre
todo, del receptor. Asi se explica que una misma obra musical agrade 0 no a quien la escucha, sin
necesidad de entrar en discusion sobre el valor intrinseco de lo sonoro. Por tanto, la merecida
atencion al receptor como agente del conocimiento musical debe ser una de nuestras principales
preocupaciones como docentes de la musica. En este sentido, Delalande desplaza el foco de inte-
rés de la pedagogia musical desde el objeto sonoro hacia las conductas de escucha del receptor.

Escucha taxondmica

La escucha taxondmica seria aquella que fija su atencion en los elementos estructurales de la
musica, los cuales tradicionalmente han sido uno de los elementos principales en la notacién mu-
sical occidental y permiten distinguir a quienes “saben de musica” de quienes no.

2 En realidad, Delalande habla de “figurativizadora” en vez de “figurativa” al referirse a la capacidad de la musica para
crear figuracion en el oyente. Por razones lingliisticas hemos preferido el término “figurativa” y asi lo hemos utilizado a
lo largo del trabajo.
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Como conducta, responde al deseo del oyente de tener una vision global de la obra, un panorama
sinoptico que le permita aprehenderla integramente. Se busca un principio generador, un orden
que, de alguna manera, permita memorizar o retener la pieza entera. El tipo de escucha se mani-
fiesta por una tendencia a distinguir unidades morfologicas bastante amplias —huyendo del deta-
lle— como secciones, temas o cadenas que posibiliten la segmentaciéon y memorizacién. Para ello
se emplean metaforas a modo de etiquetas que sirven para calificar los sonidos, temas o partes.
El oyente taxondémico se pone como objetivo —consciente o no- la asimilacion de la obra, la com-
prension de las partes que la constituyen, la descripcién de sus diferentes apariciones e interrela-
ciones. De alguna manera, las manifestaciones verbales de este enfoque perceptivo manifiestan
la construccion de una especie de partitura mental del material sonoro en cuestion que, a veces,
puede entrar en conflicto con tendencias mas espontaneas.

En las investigaciones citadas, la escucha taxonémica ha sido frecuente —no exclusiva— entre su-
jetos dedicados profesionalmente a la musica: compositores, instrumentistas, profesores de musi-
ca. Parece que la experiencia analitica vinculada a su practica profesional, unida al habito de es-
cuchar y hablar sobre musica, les impulsa en una direccion de escucha analitica, técnica o formal.

En el ambito curricular esta muy extendida la idea de que comprendemos mejor la musica cuando
utilizamos estrategias activas de audicién, por ello se cuenta con una larga tradicién de recursos
didactico-musicales en este sentido. Lo taxondmico es el detalle diferenciador mas llamativo de la
educacién musical en nuestro entorno.

Sin duda, una de las propuestas para la comprension estructural de la mdsica que mas repercu-
sion ha tenido en el terreno educativo es la presentada por el pedagogo belga Jos Wuytack quien
elabord un sistema de audicién musical activa basandose en un recurso grafico: el musicograma
(Wuytack y Schollaert, 1974; Wuytack y Boal, 1996). Dicha herramienta se fundamenta en que la
percepcion musical se da en el tiempo: la misica como arte discursivo, aspecto que dificulta com-
prender algunos detalles y estructuras que no se retienen facilmente en la memoria de una audi-
cion musical. De esta forma, el uso de soportes visuales como el musicograma permite la atencién
al detalle y al conjunto simultdneamente, resultando un excelente apoyo para la percepcion de la
totalidad de la obra (Geringer, Cassidy y Byo, 1996).

El musicograma es un recurso, integrado en un concepto mas amplio de audicion musical activa,
que consiste en la representacion visual del desarrollo de una obra musical, en el que la notacién
convencional es sustituida por un simbolismo mas sencillo y accesible: rectangulos, colores, li-
neas, tamafos, letras, ondulaciones, iconos, etc. Mediante este cédigo particularmente intuitivo se
muestran los aspectos mas relevantes de una obra o bien aquello sobre lo que nos interesa que
se centre la atencién. Dicha representacion esta basada en principios elementales de la percep-
cion visual: repeticion, semejanza, contraste, etc. Este esquema musical —el musicograma— no
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pretende sustituir la partitura tradicional, sino ser un recurso para la audicion intencionada por
parte de los educadores (Gustems y Marin, 2012). A partir de esta idea de origen, numerosos pro-
fesores se han lanzado a realizar sus propios graficos empleando una tipologia muy variada de
medios (Castellanos, 2008); en este sentido conviene tener en cuenta que un musicograma o un
gréfico sonoro complicado puede revestir tal dificultad que no llegue a cumplir su funcién a causa
de dicha dificultad. EI musicograma, pues, se propone para ayudar a la audicion, sobre todo en
ultimo ciclo de primaria, mientras que para nifios de ciclo inicial 0 medio otros podrian ser medios
mas apropiados otros graficos mas simples o el movimiento corporal (Gromko y Poorman, 1998).

Los ejemplos de musicogramas y graficos sonoros que encontramos editados, impresos en forma-
to poster o disponibles en Internet suelen estar centrados en obras clasicas o romanticas de corta
duracion. No obstante, en otros estilos y estéticas, como puede ser el caso de las musicas con-
temporaneas o experimentales, también resulta muy frecuente el uso de medios gréficos. En este
caso, la revolucién del mundo sonoro ha hecho necesaria una renovacion de los propios medios
representativos capaz de reflejar el contenido de las nuevas ideas compositivas; una aproxima-
cion a los sistemas de notacién y grafia contemporaneos, en los que destaca su originalidad artis-
tico plastica, puede consultarse en Villa-Rojo (2003) y en Sauer (2009). Asimismo, las nuevas
orientaciones pedagogico-musicales integran entre sus propuestas el disefio y empleo de nuevos
recursos graficos para la plasmacién del sonido; a modo de ejemplo puede verse Dennis (1975),
Palacios (1993) o Murillo (2002).

Las masicas electroacusticas y, mas en general, la irrupcion de los medios informaticos, han favo-
recido a su vez una reactivacién de las herramientas disponibles para expresar graficamente la
totalidad de una pieza, facilitando a veces un acceso libre a nuevos medios. Tal es el caso del
Acousmographe, aplicacion informatica para el andlisis y representacion de las musicas electro-
acusticas y, por extension, de cualquier material sonoro grabado, descargable gratuitamente en la
pagina web del INA-GRM; en GRM (2000) pueden seguirse varios ejemplos de obras electroacus-
ticas representadas con este programa.

Escucha empética

En esta caso, la apreciacién musical estd mediada por la emocién. La escucha estd dominada por
la experimentaciéon de sensaciones, a veces muy profundas, provocadas por la impresion interior
que produce el material sonoro. Los oyentes situados en esta perspectiva de escucha no realizan
ningun esfuerzo de memoria, sienten en primera persona y sus comentarios hablan de choques,
de golpes, de deslizamientos, como si ellos mismos sufriesen esos movimientos; hay una suerte
de participacion empatica con relacién a la dinamica de la materia y para ello emplean expresio-
nes metaféricas cargadas de una fuerte subjetividad. Segun Guck (citado en Spampinato, 2008),
el empleo de metéforas fisicas tomando como base la experiencia corporal del oyente sugiere que

95

OBSERVAR 2014. 8, 86-108 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



A. J. Alcéazar, J. Gustems y D. Calderén Los modos de escucha como generadores...

éste esta implicado en la entidad descrita; mientras que las metaforas de tipo visual apuntan, por
el contrario, a que el sujeto ha percibido una entidad como algo exterior a su experiencia personal.

La atencion se concentra en el instante presente, sin buscar el establecimiento de relaciones con
momentos anteriores. El oyente considera el material sonoro como un juego de fuerzas, de ten-
siones, pero unas fuerzas que experimenta €l mismo en lugar de describirlas externamente como
caracteristicas del objeto. La vivencia de los contrastes que contiene la musica provoca sensacio-
nes que a menudo comportan emociones encontradas. Esta escucha se diferencia de la taxono-
mica en cuanto que no manifiesta ningin deseo de trazar una partitura mental ni de segmentar
partes o secciones; se da un cierto abandono, una entrega, un dejarse llevar por la musica. Por
otra parte, las vivencias generadas pueden ser diametralmente opuestas entre los oyentes.

Las investigaciones sobre las conductas de escucha ya mencionadas demuestran que la escucha
empatica aparece sobre todo en el grupo de sujetos no dedicados profesionalmente a la musica;
grupo que manifiesta la mayor diversidad de posiciones frente al hecho sonoro. No obstante, en
este grupo también se presentan posiciones taxonémicas y figurativas.

No cabe duda de que el poder emocional y transformador de la musica es enorme, el cual la hace
apta para captar la atencion, sublimar y metamorfosear cualquier experiencia sonora y convertirla
en simbolo personal o social. Esta es la razén por la que gobiernos e instituciones han normativi-
zado, e incluso legislado, sobre dicho poder, ya que no podia quedar en manos de cualquiera
(véase Platon y su Republica).

Euterpe, musa de la musica, devino en Mousike, poder colectivo de las musas capaces de moti-
var, mover y emocionar. Desde entonces, pensadores y cientificos de diversas areas de conoci-
miento han reflexionado sobre los efectos que la musica tiene sobre el ser humano, incluso sobre
su capacidad terapéutica sobre determinadas dolencias. Mientras que la filosofia de la llustracién
plante6 dicha experiencia musical como algo universal, pensando que a todas las personas les
ocurria lo mismo ante su escucha, la psicologia y la antropologia han venido a matizar y contrade-
cir dicha afirmacién: algunos elementos denotativos pueden tener un caracter universal, aunque
los elementos connotativos de la experiencia musical son los trascendentales (Balkwill y Thom-
pson, 1999).

Existe un consenso generalizado en el cual la emocién fusiona un componente biolégico con uno
cognitivo y otro sociocultural. Conocer la atribucion de cada uno estos tres componentes resulta
esencial para entender los mecanismos de la emocién musical. Dichos mecanismos son estudia-
dos desde hace afios, de tal forma que ya en los afios 70 del siglo pasado, algunos médicos y
psicélogos, mediante experimentos con maquinas que hoy nos parecen ya elementales, descu-
brieron algunos cambios fisiolégicos motivados por el sonido. Estos cambios se denominan, en
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lenguaje fisioldgico, arousal, un constructo que incluye cambios en la pulsacion cardiaca, el ritmo
respiratorio, la presion sanguinea, el reflejo psicogalvanico y la temperatura corporal (Dowling y
Harwood, 1986).

Actualmente el estudio de las emociones provocadas por la musica se ha visto fortalecido por la
neurociencia, lugar de encuentro de técnicas y especialidades médicas destinadas a conocer me-
jor los procesos internos del cerebro y sus aplicaciones en la vida cotidiana. Para ello se utiliza la
resonancia magnética funcional (RMF) y la tomografia por emisién de positrones (PET) en prue-
bas individuales donde se escucha, se recuerda, se imagina o se ejecuta una pieza musical. Este
control mediante neuroimagen, junto a los estudios cognitivos y conductuales propios de la psico-
logia y de las ciencias del comportamiento, permiten una profundizacion en las explicaciones
emocionales a la musica (Zatorre, 2007).

Si nos centramos en los mecanismos vinculados a la emocion musical, observamos que tienen un
claro componente adaptativo de origen postural cuyo ndcleo seria el tono muscular (Thompson,
Graham y Russo, 2005) que confirma la disposicién a la accion, como fue definida en sus orige-
nes. De esta forma, sentir, pensar y actuar serian sus tres ejes principales: un estimulo provoca
una emocion en el tronco encefalico de caracter denotativo/universal, que posteriormente es eva-
luada y modulada en el cortex cerebral (aspectos connotativos/cognitivos) hasta producir la emo-
cion final. Por poner un ejemplo, la amigdala, necesaria para el miedo, conecta estimulos senso-
riales con el desencadenamiento de las emociones en el sistema limbico; el hipocampo, implicado
en la memoria contextual es el encargado de evaluar las situaciones sociales y de atencion al con-
texto, activando la amigdala (Davidson, 2000); y finalmente, la mayor o menor presencia de hor-
monas en sangre responsables de la neurotransmision cerebral: el cortisol (estrés), la serotonina
(bienestar), los andrégenos (agresividad), la dopamina (refuerzo), etc.

Hay una disposicion a los afectos positivos 0 negativos segun la activacion de los diferentes gru-
pos prefrontales, ya sean derechos o izquierdos (Goleman, 2013). La actividad asimétrica frontal
distingue una valencia o sentido positivo (izquierda) de una negativa (derecha). Asi pues habria
personas mas predispuestas a las emociones negativas, como la tristeza o la ira, que a las positi-
vas, como la alegria o la felicidad (Schmidt y Trainor, 2001). A pesar de esta descripcion de tinte
mecanicista, la buena noticia es que la atencién regula la emocién: podemos aprender a auto-
controlarnos. Todo el circuito cerebral que regula las emociones goza de cierta plasticidad que
justificaria una posible y necesaria educacion emocional.

En este sentido, Vigotsky (1972) propone la utilizacién del arte como un entrenamiento emocional,
algo que induce emociones, las cuales, y mediante reacciones estéticas, puede transmutar senti-
mientos hibridos y contradictorios que a menudo se suscitan en la recepcion del arte (lgartua et
al., 1994).

97

OBSERVAR 2014. 8, 86-108 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



A. J. Alcéazar, J. Gustems y D. Calderén Los modos de escucha como generadores...

En cualquier caso, es tema de discusion en los foros universitarios si las emociones estéticas son
propiamente emociones 0 mas bien simulaciones, puesto que los estimulos que las provocan no
son exactamente los de las situaciones reales (por ejemplo no es igual sentir miedo ante un peli-
gro real que ser espectador de una pelicula de terror). No obstante, los efectos emocionales de
las artes no son nada desdefables, sino que permiten un aprendizaje vicario que la neurociencia
ha llegado a confirmar: en esta linea, Lucas et al. (2010) han demostrado una gran similitud entre
la respuesta neuronal a la musica escuchada y la musica recordada.

Asi pues, se trataria quiza de una analogia mas que de una semejanza: percibir un &mbito de ex-
periencia respecto a otro, de forma que establecemos una analogia estructural gracias a la con-
gruencia psicofisiologica experimentada. Ciertas caracteristicas de la musica podrian resultar “ex-
presivas”, es decir, parecerse a caracteristicas que acompafian a la expresién sonora real; de
forma que expresandolas indicamos también como se experimentan las emociones (por ejemplo
trémolos, fortisimos, etc.). El parecido entre algunos timbres musicales con fendmenos naturales y
sonidos animales no puede pasarse por alto. Debemos de tener en cuenta que los patrones emo-
cionales derivados del sonido no son s6lo humanos sino que también son compartidos por algu-
nos animales en lo que respecta a conductas de agresividad, filiacién, defensa, atraccion, etc.
(Hauser y McDermot, 2003).

Ademas de las conductas descritas, producto de reacciones fisiolégicas, algunas apreciaciones
cognitivas deben ser tomadas en consideracién respecto a las emociones musicales. Meyer
(1967) proponia que la emociéon musical surgia de las expectativas generadas en una obra: con-
ceptos como tension, reposo, estabilidad, inestabilidad, ambigiiedad, claridad, etc., podian favore-
cer o amortiguar la experiencia emocional. Mas tarde Gaver y Mandler (1987) relacionan la com-
plejidad sonora y el placer estético, demostrando que la complejidad extrema en una obra de arte
nos induciria a juicios negativos, y estableciendo una curva en forma en de “U invertida” entre el
placer estético y la complejidad, de forma que el mayor placer se produciria con materiales artisti-
cos de complejidad media.

Escucha figurativa

Este tipo de escucha corresponde a una tendencia del oyente a construir un ambito imaginario, a
modo de “escenario”, dotado de unas caracteristicas espacio-temporales propias. La figuracion
descansa habitualmente sobre una oposicién entre configuraciones sonoras que evocan “algo que
se mueve” y otras mas estaticas que adquieren un rol de contexto o de decorado. Todo esta pre-
parado para que se desarrolle una accion; la forma es ahora interpretada como un relato, una na-
rracion en la que se pueden articular distintos planos en el espacio (primer plano, medio, fondo) y
situar alli algan elemento maovil que, en ocasiones, puede adquirir caracteristicas de ser vivo.
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También aqui hay un uso constante de términos metaféricos para describir los elementos que
conforman la experiencia perceptiva de la obra. Se emplean calificativos que pueden expresar
caracteristicas morfologicas pero que no son simples etiquetas —como para los oyentes taxono-
mistas— sino imagenes que se imponen en el oyente. Entre sus manifestaciones se encuentran
asimismo cadenas metaféricas que, como hemos mencionado, se organizan en categorias opues-
tas poniendo en escena una conexién entre algo animado y un decorado o contexto; incluso es
frecuente que la relacion entre dichos elementos tome la forma de un relato que pone en eviden-
cia la fuerza y la precisién de lo que “realmente se ha visto”. Si bien se encuentra algin caso entre
los oyentes dedicados profesionalmente a la musica, los oyentes “figurativos” —siempre segun las
investigaciones apuntadas— se localizan entre los sujetos no dedicados a la musica.

Los aspectos visuales de la musica influyen en nuestra experiencia, incluso cuando ésta esta con-
cebida como una experiencia puramente sonora, vision implicita en la teoria y pedagogia musica-
les. La musica siempre habia estado acompafiada de imagen (en este caso del musico) hasta que
la llegada de la radio y el graméfono asi como la aparicion de las musicas acusmaticas® aislaron
el audio de la imagen. Los productos audiovisuales plantean y permiten desarrollar esa influencia
secreta entre ambos campos perceptivos de forma magistral.

Hablar de la escucha figurativa nos invita en cierta forma a hablar de sistemas de notacion musi-
cal, entre los que distinguiremos los alfabéticos/fonéticos (Grecia Clasica, China Clasica, sistemas
percutivos onomatopéyicos como el Bol de la tabla hindu, etc.), los signos gréficos de partituras
(neumas medievales in campo aperto, neumas medievales en digrama o trigrama, notas en pen-
tagrama o tetragrama, etc.), y en tercer lugar imagenes geométricas del sonido o de la produccion
(musica aleatoria, nuevas grafias, etc.) (Smith Brindle, 1979).

Una imagen no es la reproduccién de un objeto, sino que a partir de una suma de percepciones
parciales, posee cierta opacidad que nos oculta la realidad. En la imagen se relne la realidad, lo
imaginario, lo simbdlico y lo ideoldgico (Catala Doménech, 2008). No obstante, la imagen ayuda a
la comprension de un hecho, ya que es la representacién mental o imaginada de lo que puede
suceder.

Las imagenes sonoras, pueden ser caracterizadas en funcién de sus atributos mas o menos poé-
ticos. Asi, por un lado tenemos el llamado “paisaje sonoro” (Schafer, 1969) ampliamente difundi-

3 La expresion acusmatica alude a una situacion de escucha en donde la fuente sonora no es visible. En su origen se
denominaba acusmaticos a los discipulos noveles de Pitagoras, quienes seguian las ensefianzas del maestro escu-
chandolo desde detras de una cortina con el fin de no distraerse y poder concentrar asi su atencién en el contenido de
su mensaje. El término fue retomado por Pierre Schaeffer (1977) para apoyar su propuesta de escucha y restituir al oido
la responsabilidad de una percepcion apoyada de ordinario sobre otros testimonios sensibles.
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do, con précticas tan interesantes como las ambientaciones sonoras, los catdlogos sonoros on
line (como Sons de Barcelona: freesound.org) o las improvisaciones creativas de las esculturas
sonoras Baschet (Ruiz y Ruiz, 2013); mientras que por otro lado encontrariamos el titulo de una
obra, las caréatulas de los Cd’s, las analogias y las metéforas.

Si a los ocho o nueve afios de edad ya podemos ser conscientes de la intencidén expresiva de una
obra, es a partir de la adolescencia cuando los porqués de las asociaciones metaféricas revisten
mas sentidos. En la metafora interactian dos pensamientos diferentes pero simultaneos: uno se
entiende en parte gracias al otro, manteniendo una tension semiética sin llegar a la igualdad se-
mantica (lo que resultaria una descripcion) (Lakoff y Johnson, 1986). En este juego de entender y
experimentar “un tipo de cosa” en términos de otra, encontramos gran riqueza creativa a lo largo
de la historia de la musica. La llamada “musica programatica”, durante siglos, ha generado un
discurso comprensivo y audaz en el terreno simbdlico, a pesar del peligro que encierra la superfi-
cialidad y una cierta inocencia y candor conceptual. Obras como Las cuatro estaciones, de Vivaldi,
o El aprendiz de Brujo, de Dukas, siguen interesandonos mas all4 del programa argumental o
poético preexistente que las inspird. En un intento explicativo, Rice (1998) propone cinco metéafo-
ras para la musica: la musica es arte, es materia, es texto, es historia y es conversacion. Segun
este autor podremos incluir cualquier imagen musical dentro de una de esas cinco metéaforas.

Relacionable en sentido amplio con esta nocion de esquema poético-perceptivo que hemos des-
crito mas arriba a propdésito del recurso metafdrico, Bayle (1993) expone gue la construcciéon de la
escucha se ve favorecida por los arquetipos, imagenes mentales reveladoras de “formas origen”
que constituyen unas figuras de base sobre las que se elabora el aprendizaje de la vida. Asi dis-
tingue figuraciones como un arquetipo estéatico (todo lo que nos recuerda el horizonte, la grave-
dad, la temperatura), un arquetipo dinamico (la huida, la simulacién, el acercamiento, etc.) y un
arquetipo de posicion (dentro/fuera, arriba/abajo, etc.). Estos arquetipos trascienden la musica y
establecen un inexorable reenvio entre ésta y el conjunto indefinible pero real de fenémenos fisi-
cos y psiquicos experimentados por el individuo.

En el ambito de las musicas electroacusticas encontramos aportaciones, normalmente con una
intencién analitica, que emplean esta idea de patrones, esquemas, arquetipos, para la descripcion
del material sonoro y su comportamiento en el tiempo y el espacio. Recordemos que la proyecciéon
del sonido mediante altavoces confiere una importancia destacada a la dimension espacial; la
espacializacion del sonido, su localizacion, su cinética, su desplazamiento, su inercia, aportan una
funcién —y también un Iéxico— determinante en la produccién y re-produccion de estas masicas.

Asi, Reibel (2000) expone que los arquetipos —estructuras universales que provienen del incons-

ciente colectivo y que aparecen en los mitos, los cuentos y todas las producciones imaginarias del
hombre— se encuentran en la base de todos los lenguajes musicales y con su presencia energéti-
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ca dan vida a la materia sonora; algunas de las fuerzas que menciona son subir, descender, sal-
tar, avanzar, retroceder, parar, etc., todas ellas vinculadas directamente al cuerpo y al gesto. Por
su parte, Smalley (1995, 1999) plantea la nocion de espectromorfologia como ayuda para la escu-
cha y la explicacién de lo escuchado; a través de la descripcion de una compleja serie de funcio-
nes y procesos, el autor establece una red terminolégica y de esquemas —acudiendo también a un
lenguaje metaférico— con los que trata de explicar la morfologia temporal, las relaciones, los com-
portamientos y los procesos que experimenta la materia sonora siempre en conexién con un gesto
productor.

Las Unidades Semidticas Temporales, una “conducta de escucha” orientada hacia la signi-
ficacion temporal

En este horizonte conceptual podemos situar el trabajo de investigacion sobre las Unidades Se-
midticas Temporales (UST) desarrollado por un grupo de compositores y artistas dirigidos por F.
Delalande en el Laboratoire Musique de Informatique de Marseille (MIM, 1996, 2002) y que se
revela como un sistema util para comprender y expresar analogias figurativas entre musica y mo-
vimiento. Segun Delalande (1996), estas unidades parten de la necesidad de introducir un aspecto
significativo en la descripcion de elementos sonoros, buscando una alternativa a la mera ilustra-
cion morfolégica planteada por Schaeffer (1977) y, a su vez, intentando incluir de forma eficaz la
problematica del tiempo y el movimiento, elemento presente pero bastante olvidado en la reflexion
electroacustica.

Resulta importante aclarar que para que el oyente perciba esta significacion temporal del sonido
debe poner deliberadamente su atencion en este aspecto, es decir, en este caso el sentido queda
subordinado a una “conducta de escucha” o postura perceptiva convenida y adoptada por el suje-
to. Delalande (2013a) explica por analogia este comportamiento comentando que analizar una
musica en términos de UST es algo parecido a lo que se hace habitualmente durante el analisis
armoénico de una musica tonal; sabiendo muy bien que los encadenamientos armonicos son solo
una componente mas del discurso sonoro y que en la escucha real de los oyentes reales la armo-
nia se fundird con otros ingredientes como los ataques, los fraseos, la densidad instrumental, la
transparencia, etc. Por tanto, la conducta de escucha que da lugar al establecimiento y descrip-
cion de la UST supone una orientacion previa de la escucha hacia la organizacion y significaciéon
temporal del sonido.

Las UST formulan un constructo con el que se pretende definir la significacion temporal de un bre-
ve fragmento musical atendiendo a su organizacién morfoldgica y cinética (Hautbois, 2010a); es-
tas unidades o segmentos deben mantener su sentido y significacién una vez aisladas de su con-
texto y producir un “efecto” similar en contextos diversos. Los atributos que se han reconocido
pertinentes para describir las UST se dividen en dos grupos: morfolégicos y semanticos (MIM,
2002). Las caracteristicas morfolégicas a describir en cada UST incluyen la duracion, la reitera-

101

OBSERVAR 2014. 8, 86-108 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



A.J. Alcéazar, J. Gustems y D. Calderén Los modos de escucha como generadores...

cion, las fases, la estabilidad de la materia, la aceleracion y el desarrollo temporal; mientras que
las semanticas incluyen la direccion, el movimiento y la energia. El Iéxico empleado para su defi-
nicion también acude al recurso metaférico; de nuevo la metafora se presenta como intermediaria
para estructurar un dominio de experiencia desconocido en funcién de otro conocido.

Hasta el momento se han descrito 19 UST divididas en dos grandes apartados; por un lado las
UST no delimitadas en el tiempo, las cuales serian:

e En flotacién: aparicion lenta de eventos sobre un continuum liso; sin sensacion de espera o
“suspense”.

e En suspension: equilibrio de fuerzas que produce una sensacion de inmovilidad; sentimien-
to de espera indecisa: algo va a llegar pero no se sabe cuando ni qué.

o Pesadez: lentitud, dificultad para avanzar.

e Obsesion: caracter insistente, procedimiento mecéanico de repeticidon constante.

e En oleadas: impresion de ser propulsado hacia delante, ciclos que se reinician.

e Que avanza: nos lleva hacia delante de una manera regular, avanza de manera decidida.

e Que gira: animado por un movimiento de rotacion, ausencia de progresion.

¢ Que quiere arrancar: trata de ponerse en marcha, intencién de hacer algo.

¢ Sin direccion por divergencia de informacion: multiplicidad de direcciones sin vinculos apa-
rentes que provoca indecision.

e Sin direccion por exceso de informacion: elementos multiples, impresion de confusion, in-
dependencia aparente de los elementos.

e Estacionario: impresién de estar inmovil; sin sensacion de espera.

e Trayectoria inexorable: no se prevé el fin, no termina —de avanzar, de descender...

Y por otro lado, las UST delimitadas en el tiempo:

e Caida: equilibrio inestable que se rompe, pérdida de energia potencial que se convierte en
energia cinética.

e Contraccion-extension: sensacion de compresion que después cede suprimiendo la resis-
tencia y relajandose.

e Impulso: aplicacién de una fuerza a partir de un estado de equilibrio que provoca una ace-
leracion; proyeccion a partir de un apoyo.

e Estiramiento: ir al maximo de un proceso, elongacién sometida a tension.

e Frenado: ralentizacion forzada, retencion subita.

e Suspension-interrogacion: movimiento que se interrumpe en una posicion de espera.

e Inercia: imagen de un barco que apaga el motor y avanza gracias a la velocidad adquirida;
previsibilidad del desarrollo hasta su extincion.
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Desde sus inicios, las UST se mostraron como fruto del trabajo cooperativo entre investigadores,
musicos, artistas plasticos y compositores, destacando particularmente las interacciones en el
campo visual. En esta linea, Mandelbrojt (2003) y MIM (n.d.) proponen interacciones pintura-
musica y Les Cahiers du MIM n° 2 (Lysey, Barrere y Frémiot, 2009) esta integramente dedicado a
la relaciébn musica-artes plasticas. La animacion visual es abordada en Hautbois (2010b) a través
del software SodaZoo, Hautbois (2011) donde se estudia el paralelismo entre sonido e imagen, y
Bootz y Hautbois (2010) mediante un programa de simulaciones visuales de UST. La danza tam-
bién ha explorado las UST como descripcion del gesto coreografico, aunque plantea dificultades
de tipo técnico. En el terreno pedagogico, las aplicaciones de las UST estadn aun por desarrollar,
aunque parece mas que razonable que puedan ser aplicadas, por una parte, a una descripcioén y
segmentacion de lo sonoro y, por otra, a estimular la improvisacion y composicién de secuencias
basadas en UST (Alcazar, 2014).

Conclusiones

El texto que presentamos parte de la consideracion de que, a pesar la complejidad que concentra
el fenébmeno de la escucha y a pesar de las limitaciones de la palabra para expresar una realidad
tan densa y plural, es posible encontrar entre las manifestaciones de los oyentes —después de
escuchar determinadas musicas— regularidades que ponen de manifiesto la existencia de varias
posturas o perspectivas concretas ante la audicion musical.

Las conductas de recepcion o conductas de escucha descritas y confirmadas: taxondmica, figura-
tiva y empatica, con las caracteristicas expresadas mas arriba para cada una de ellas, se revelan
como auténticos “imanes” conceptuales capaces de recoger y explicar la practica totalidad de los
testimonios recogidos en las investigaciones de referencia (Delalande 1989, 1998a; Alcazar,
2004).

Tales enfoques, determinados por la conducta de escucha en la que el sujeto se instala, focalizan
el interés de las personas hacia determinadas caracteristicas o rasgos pertinentes desatendiendo
otros y generando respuestas perceptivas diferentes. No es que se perciba o mismo y se le de-
signe de forma diferente. Cada posicion —y en realidad, cada percepcion individual, aunque trate-
mos de configurar categorias que puedan agruparlas— entendemos que comporta una seleccion
particular de rasgos de entre los innumerables que el material sonoro encierra potencialmente; y
por ello, aunque el fragmento musical en cuanto sefial fisica dada sea el mismo, el contenido de lo
percibido y su articulacién es diferente, Cada estrategia perceptiva pone en juego dimensiones
cognitivas, afectivas, emocionales, motrices; expectativas y experiencias cuya gestion y coordina-
cion por parte del sujeto constituye el nucleo de su pensamiento musical y la base en la que se
asientan las conductas de escucha expresadas.
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Resumen

¢, Qué dudas y certezas se plantean para un profesor universitario de arte novel tras su primer cur-
so de docencia? ¢ Cual ha sido su trayectoria vital, formativa y profesional para llegar a esa posi-
cion y cémo determina su manera de actuar en el dia a dia del aula? A través del uso de la Histo-
ria de Vida como formato de narracién en primera persona, se pretenden detectar y poner en re-
flexion cuestiones de caracter practico y moral relacionadas con la pedagogia y la investigacion en
el contexto actual de una facultad de Bellas Artes.

Palabras clave: profesorado novel, historia de vida, Bellas Artes.

Abstract

What kinds of doubts and revelations does a novice art professor contemplate after his first year of
teaching? What kinds of life, educational and professional decisions carried him to this stage in his
career and how do they affect the ways in which he negotiates his day-to-day practices? Using the
Life History format in the first person, this article intends to detect and reflect practical and moral
issues related to pedagogy and research within a modern-day Fine Arts Department.

Keywords: novice professor, life history, Fine Art.

! Esta investigacion recibi6 el apoyo del Vicerrectorado de Politica Docente y el Programa de Mejora e Innovacion Do-
cente de la Universidad de Barcelona [GIDCUB-13/103].

109

OBSERVAR 2014. 8, 109-137 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu


mailto:joanmiquelporquer@gmail.com

Joan Miquel Porquer Rigo “Tough Love”. Apuntes, certezas y dudas...

Enmarcandome. A modo de introduccion

Habiendo escrito el abstract en lengua inglesa que encabeza el articulo, le pedia a una amiga —
profesora de inglés y neoyorkina— que si no le importaria echarle un vistazo para sugerirme cam-
bios tanto en la estructura como en el uso del lenguaje. jVaya si lo hizo! Tras veinte minutos de
leer y releer, me sugeria mutar de arriba abajo sus poco mas de 70 palabras e incluso la traduc-
cion del propio titulo que las encabezaba.

Y la verdad es que, con los cambios, el resultado era ciertamente mejor. Agradeci que hubiera
tomado tiempo para pensar en como podria mejorar y que me hubiera dicho todo lo que veia inco-
rrecto. Bromedbamos con lo estricta que habia sido con sus veredictos y, entre risas, no pudo si
no decirme que aquello lo hacia por “Tough Love"2.

Tough love —“amor duro”- es una expresion un tanto coloquial usada en Estados Unidos para de-
finir el tratamiento estricto y severo, aparentemente falto de compasion, que se aplica a alguien
querido para ayudarle a superar una adversidad a largo plazo. Antes de la conversacion, el enca-
bezamiento del titulo que habia elegido tenia una connotacién pasiva, vetusta, casi de resigna-
cion: “A medida que el tiempo pasa...”. “Tough Love”, en cambio, funciona mucho mejor porque
contiene energia y accion, no letargo. Contiene estima. Contextualiza de manera mas certera lo
que pretendo describir y cambia su percepcion inicial.

A principios de octubre de 2013 entraba a formar parte del personal investigador docente novel de
una facultad de Bellas Artes. Y no pocas cosas han ocurrido y he descubierto desde entonces que
me obligan a escribir sobre ello. Mediante este ensayo trato de dejar constancia de mi trayectoria
durante este primer curso, para evidenciar la importancia de la experiencia y reflexionar sobre la
misma.

Pretendo de esta manera dejar constancia de las contradicciones experimentadas y las metodolo-
gias utilizadas durante la docencia e investigacion. Para hacerlo utilizaré la herramienta de la “His-
toria de Vida”: un método en donde, a través de la memoria personal, intento reconstruir un relato
critico que incluya inmanentemente los condicionantes sociales, culturales y politicos que me ca-
racterizan como profesional y como individuo.

El texto se estructura en dos partes diferenciadas: una primera, donde describo la formacién que
me ha llevado a la docencia universitaria como fundamento para entenderla. Y una segunda, don-
de detallo de facto mi actividad como profesor asociado en sus dos vertientes de docencia e in-
vestigacion. Al final, cierro el texto con una serie sintética de conclusiones. En todas las secciones

2 Mi mas sincero agradecimiento a Sophia Kitlinski por su inestimable ayuda y su paciencia de dimension transoceanica.
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se plantean cuestiones a las que no siempre les sigue una respuesta. Porque no puedo dejar de
preguntarme, “¢ ha sido este curso un Tough Love?”

¢De donde vengo? Los antecedentes

Naci el afio 1989 en la capital de las Islas Baleares, Palma de Mallorca. Lo hice en el seno de una
familia de clase media y pasado obrero, con un entorno y una situacion estable tanto emocional
como econdmicamente. Mis abuelos jugaron una parte importante en mi educacién inicial, en es-
pecial por su predileccion por las artes y oficios. En casa se valoraba “saber de todo”, saber valer-
Se por uno mismo y sentir respeto por los conocimientos transmitidos por la tradicién. Tenian es-
pecial importancia las actividades manuales, relacionadas con los oficios artesanales. Con fre-
cuencia ibamos al campo a trabajar en un pequefio terreno que poseiamos, en donde me invita-
ban a experimentar con cuantas herramientas llegaran a mis manos. Lo mismo pasaba cuando
mis abuelos me llevaban a sus talleres y mis abuelas me ensefiaban a cocinar —tomando todos
los conocimientos posibles de aquél mundo segregado. Mis padres, paradéjicamente, eran fun-
cionarios y, aunque al menos uno ellos tuvo la posibilidad de ir a la universidad, los dos acabaron
realizando estudios de formacion profesional. El suyo era un trabajo fijo, seguro.

De esos primeros afios y a lo largo de toda la infancia y la adolescencia, tomaria mis valores mas
irreductibles y controvertidos para el futuro: la importancia del esfuerzo y del compromiso, la im-
portancia de cumplir con objetivos; lo necesario de hacer “las cosas bien” (de acuerdo a unas re-
glas establecidas, dentro de unos margenes). Lo imprescindible de “mancharse las manos” y “tra-
bajar duro” para conseguir una recompensa. Lo importante de conseguir un trabajo “digno”, esta-
ble. Porque la idea que afloré entonces era la de que, si me esforzaba al maximo, necesariamente
cumpliria mis objetivos y seria recompensado y reconocido. Quizas entonces aflorara también la
frustracion al fracaso, que se manifestaria mas adelante.

Se me daba bastante bien cumplir con lo estipulado, por lo que todo el mundo en la familia alaba-
ba lo buen estudiante y responsable que era. Entre esto y el deseo de complacer, se acabaron por
plantear unas obligaciones que tenia como “buen” hijo y nieto y que, grosso modo, podian distri-
buirse en: estudiar (trabajar lo que se me daba en el aula), esforzarme al maximo por cumplir (lo
que se espera de mi) y obedecer. Puede que calara la idea de que si estudiaba, me esforzaba y
obedecia estaba haciendo lo correcto y seria recompensado. No estoy seguro de que fuera ese el
momento concreto en que este orden de cosas se convirtiera en leitmotiv académico, pero de lo
gue si estoy convencido es de que dichas cosas estaban ahi mas adelante y de que se tornarian
inconscientemente —como si de un “curriculum oculto” se tratara— en la razén para seguir estu-
diando.

Mirando atrés, fue ese el momento en el que anclé en mi la idea del deber hacer, el sentido de la
responsabilidad que todavia mantengo a dia de hoy, me dedique a lo que me dedique. Pese a
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gue, como detallaré proximamente, la docencia no era un destino que se planteara de buenas a
primeras, si que tuve claro que el ser docente implicaba una gran responsabilidad y planteaba ser
con propiedad. Esto era tener —o desarrollar en mi caso— una vocacion por ensefiar.

Paralelamente, el hecho de haber aprendido a obedecer implicaba que, si se me daba bien aten-
der explicaciones, reproducir patrones, no era para mi tan sencillo analizar con fundamento, esta-
blecer una vision critica contrastada con el entorno. Pese a que fuera a tierna edad cuando lo
desarrollara, este ha sido un factor que me ha ido acompafiando a lo largo de mi relativamente
corto periplo vital: siempre he tenido la preocupacién de si estaria haciendo o no lo correcto, si
estaria siendo fiel a mi propia identidad o solo siendo influenciado por agentes externos®.

La formacién no debia ser algo estatico, sedente. Implicaba la accion, la practica. Aprender nece-
sariamente tenia que ver con hacer, y para hacer se necesitaban herramientas de todo tipo. De la
misma manera, al individuo debian ofrecérsele herramientas, cuantas mas mejor, para poder en-
carar la diversidad de tareas, de realidades. De éste tiempo me quedé con la idea de que debia
respetarse lo manual incluso mas que lo tedrico —académico, si queremos llamarlo asi. Era un
juicio de valor muy sesgado, que vendria a provocar no pocos problemas para enfrentarme a co-
nocimientos menos tacitos como la Filosofia. Quizas tenia mas que ver con la estructuracion lineal
de los contenidos, pues la Historia como materia y el Relato como herramienta se convirtieron en
aficiones propias.

Los primeros pasos

La escuela de primaria y secundaria en la que recalé, concertada y situada en una antigua fabrica
textil, tenia un marcado caracter progresista y constructivista. En ella descubri el placer de trabajar
con un sistema causa-efecto: la necesidad de producir con un objetivo. Lo habitual de aquel cen-
tro era asistir atraido por la afinidad con sus ideas o por su modelo inclusivo, en el que todos los
alumnos eran tratados por igual en su diversidad fisica y psicolégica. EI buen ambiente era una
constante y se fomentaba por parte de profesores jovenes y entusiastas en su mayoria. Eran cier-
tamente ellos los que dotaban al lugar de un dinamismo palpable y los que se involucraban en la
realizacién de un trabajo por proyectos transversales entre los diversos niveles de primaria. No
creo equivocarme al decir que les debo una vision interdisciplinar del conocimiento en la que “el

3 Lo que plantea la duda de “¢;qué es actuar correctamente como docente?” He ido madurando la idea de que, ante
todo, un profesor debe ser fiel a su identidad, creerse su discurso, que evoluciona con las aportaciones y estimulos que
recibe a lo largo del tiempo. Esto es, de la misma manera que lo hace un alumno. Una frase atribuida al psiquiatra Karl
Menninger (1893-1990) lo define en estos términos: “Lo que el maestro es, es mas importante que lo que ensefia”
(“What the teacher is, is more important than what he teaches”). (Menninger cit. The Faculty Center for Excellence in
Teaching, 2012).
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alumnado no piensa en términos de especialidades” (Agirre, 2000, p. 46), la cual se fue enrique-
ciendo a partir de entonces.

Con un profesorado con las caracteristicas citadas, cuando llegabamos a secundaria, muchos de
los maestros se esforzaban por dar a las clases un contenido critico, actual y poliédrico que salie-
ra de los marcos especificos de las materias (Ciencias Sociales, Tecnologia...). Recuerdo que
nos encarecian a decidir, a “pensar por nosotros mismos”. Con sus charlas nos impulsaban a que
debfamos elegir un camino®. Yo admiraba a esos profesores que parecian saberlo todo y que
abrian las puertas a conocimientos hasta entonces ignotos. Recuerdo que en algin momento es-
tudiamos el Humanismo, ese fendmeno de los hombres que todo lo cultivaban. Esos y esas do-
centes, por entonces, eran mis genios del Renacimiento.

Uno de ellos, la profesora de la asignatura de Artesania (que era Licenciada en Bellas Artes), me
inculco la idea de los trabajos artesanales y manuales como profesion y objetivo. Unos trabajos
gue por entonces yo no atribuia a unos estudios al uso, si no a una cosa mas propia de herencia
de traspaso de padre a hijo; de aprendiz y maestro. Yo creia hasta ese momento que no se podia
aprender arte(sania). Sea como fuere, su influencia y la de otros, junto con la nocion de que dibu-
jaba bien y de que se me daban bien las “manualidades”, me movié a optar en el Bachillerato por
la opcion de Artes.

Por aquel entonces, en Palma, no habia muchas salidas en relacion con las artes cuando se fina-
lizaban los estudios secundarios postobligatorios. La salida mas directa con la titulacion solia lle-
var directamente a la Escuela de Disefio de la ciudad (antes de “Artes y Oficios”), donde se cursa-
ban estudios medios y superiores de imagen y disefio. En éste sentido, siempre tuve la impresion
de que, de una forma nada casual, las materias especificas que cursé en bachillerato se impartian
con una optica enfocada en esa direccion. Dussel lo plantea como que “el conocimiento escolar es
una seleccién particular y arbitraria, vinculada a ciertos intereses sociales, de un universo mas
amplio de posibilidades” (Dussel cit. Hernandez, 2007, p. 58). De una manera u otra, el hecho de
estar en la situacion geografica concreta de una isla condicionaba enormemente las salidas que
se nos ofrecian.

El tipo de formacion que realizdbamos era bastante intensa y, a nivel de especialidad, requeria un
gran volumen de compromiso si se queria cumplir con todo: la variedad de ejercicios que se plan-

4y digo que nos impulsaban porque, de una manera u otra, sus opiniones condicionaban nuestro pensamiento. Aqui se
me plantea, a la hora de escribir la historia de vida, el hecho de que un profesor debe dar una vision amplia de las posi-
bilidades para resolver algo con el fin de que el alumno pueda elegir. De la misma manera, creo, debe ser consciente de
que, con la exposicién de sus conocimientos y opiniones, puede condicionar (y condiciona) el trayecto potencial del
alumno/a.
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teaban y su nivel de concrecién —unidos a la obcecacion por las buenas calificaciones— determi-
naban una actividad intensa que se traducia en largas noches de trabajo. Siguiendo un poco la
linea que me venia marcada desde mi entorno, me decantaba por elegir asignaturas optativas en
base a lo que consideraba su “utilidad objetiva” o “seriedad”, lo que se traducia a la practica en
Imagen y Disefio en detrimento de otras como Técnicas Pictéricas.

De una manera u otra, mi trayectoria en el Bachillerato dejé la sensacién de que habia una clara
linea que separaba un objeto Util de un objeto de arte. La produccién de un artefacto cultural debia
cefiirse no tanto al placer estético si no a la correccion y validez respecto a su utilidad; en el &mbi-
to de un arte “practico y esquematizado” pero también “simplificado y vacuo”. Nunca entramos,
tampoco, en el cariz simbdlico y politico de los objetos y las imagenes. Se nos alfabetizaba en
gran numero de técnicas sin entrar en profundidad, por la falta de tiempo y por la teledireccion de
las actividades a superar las Pruebas de Acceso a la Universidad —de Selectividad.

La Carrera

Tras un paso sin problemas por las PAU y la duda que quedaba sobre su utilidad real, en casa se
tenia como una aspiracion el que estudiara una carrera universitaria: aquello que mis padres con-
sideraban que me iba a hacer mas bien, que implicaria un porvenir mejor, un mayor conocimiento
del mundo y hasta un cierto “ascenso social”. Pero la familia no encajé muy bien lo de que quisie-
ra cursar una carrera en Bellas Artes: una cosa era que “supiera dibujar bien” y “hacer manualida-
des bonitas” y otra muy distinta que quisiera dedicarme a ello.

El problema de fondo no creo que fuera el esfuerzo econémico —considerable— ni el que me mar-
chara, si no lo de que quisiera estudiar algo “sin futuro” pudiendo, con mi media de nota, optar a
otras carreras mas “serias”. Y retrospectivamente puedo entender que mis padres temieran que
estuviera eligiendo una carrera “muy bonita” pero, segun el costumbrario popular, “sin salidas la-
borales”. Me resulta muy curioso pensar como ha marcado criticamente esta idea de que la carre-
ra tiene que ser “Util” a la hora de plantear mi docencia: ¢Util para qué? ¢Cuéles son los conoci-
mientos que debe transmitir? ¢(En qué y a quién debe formar Bellas Artes? ¢Forma artistas?
¢ Productores culturales? Segun la consideracion que me merece, los estudios actuales de Bellas
Artes —en los que abogaria por un cambio de nomenclatura— debieran tener la capacidad de for-
mar a un perfil muy amplio de profesionales creativos, por la variedad de los conocimientos que
ofrecen: unos profesionales con capacidad para afrontar proyectos multidisciplinares, de la mano
de otros profesionales especialistas, para “ligar cabos” e idear conexiones sorprendentes e inusi-
tadas con entornos distantes, para ofrecer soluciones outside the box.

No creo que cruzara por mi cabeza la idea de “profesional creativo” cuando elegi la por entonces
licenciatura que queria cursar. Me planteaba Bellas Artes como una posibilidad de hacer algo que,
simple y llanamente, me gustaba y en lo que presuponia tendria facilidad. El factor de que tuviera
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gue trasladarme a la peninsula para cursarla, con el consecuente traslado de residencia, consti-
tuia otro factor no poco atractivo. Como se puede suponer, tampoco en aquel momento el objetivo
de convertirse en docente era una prioridad.

Pese a que mas adelante desarrollara el gusto por la ensefianza, no deja de ser cinico que por
entonces la pusiera como una excusa para poder calmar a mis familiares y a sus temores: “cuan-
do acabe la carrera puedo ser profesor”. En ese momento no recordaba ya a mis docentes de la
ESO como ejemplos “heroicos”, si no que mas bien los usaba como excusa para justificar mi deci-
sion. Hablando posteriormente con compafieros de carrera, me sorprendia al comprobar que no
pocos habian hecho lo mismo. Incluso en el Master de Educacion que realicé afios después, mu-
chos con los que compartia aula habian tomado la docencia como por inercia, como salida de
emergencia, como respuesta.

Con todo, por proximidad, elegi la Facultad de Bellas Artes de Barcelona. Ya en el primer curso,
me di cuenta de que, parafraseando a Juan José Millas (2005), habia algo que no era como me
decian. Y es que mi idea inicial sobre la carrera era la de que me formaria, sobre todo, en técnicas
—en un oficio— que identificaba como de artista. Por el contrario, me chocé topar con unos estudios
en los que primaba la formacion teérica y dialéctica por encima de la practica y donde se presu-
ponian unos posicionamientos y conocimientos teéricos que no habia recibido.

Sorprendido y desorientado, busqué lo que mas se parecia a aquello que habia venido a buscar y
encontré los talleres de los que disponia la facultad, en su mayoria asignados a la rama de escul-
tura. En esos talleres, con una idea mucho mas cercana de aprendizaje a través de la practica
entendida como un concepto casi medieval (de constructor de sentido y simbologia a través de la
forma y de las técnicas y materiales tradicionales: arcilla, madera, piedra, acero), segui desarro-
llando la idea de que educacion adecuada solo se conseguia a través de “ensuciarse las manos”.
Y fui pasando los cursos.

Es interesante constatar como, para cuando mi tiempo de licenciatura se estaba agotando, des-
cubri casi paraddjicamente que encontraba mas satisfaccién en exponer conocimientos —ensefiar
como hacer las cosas a mis comparieros en el taller— que en producir yo mismo objetos de arte.
¢,Era quizas mi subconsciente acudiendo al rescate? Con el quinto y dltimo curso de carrera pude
obtener una mal llamada “beca” de intercambio Erasmus en la School of Art & Design de la Not-
tingham Trent University del Reino Unido. El hecho de viajar al extranjero, y de formarme en una
institucion completamente distinta, me abrié no pocos frentes para reflexionar y sin duda me acer-
c6 algo mas a la docencia.

En Nottingham, en una facultad privada y muy pequefia —de apenas 150 alumnos—, los titulos en
Fine Art se enfocaban, sobre todo, a formar bachelors: no tanto con la idea de que fueran artistas
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“genios de taller” (aunque siempre habia excepciones), sino mas bien a que se convirtieran en
productores culturales, dinamizadores de la vida cultural de su ciudad y de las colindantes. Para
ello, contaban con la colaboracién de las instituciones locales, con las que tenian una estrecha
relacion y a las que derivaban sus titulados para realizar practicas o trabajar. La escuela se pro-
yectaba al exterior y se visibilizaba, muy al contrario del hermetismo reinante en la institucion de
Barcelona —paradojico en una ciudad con tal potencia cultural.

De la misma manera, el interés del cuerpo docente del centro era el de no establecer géneros
artisticos, si no de trabajar siempre desde una Optica interdisciplinar. Era indiferente la técnica de
la pieza a tratar. Lo importante, lo primordial, era ser coherente con uno mismo, con el “discurso”
propio. Los profesores —investigadores en activo y remunerados a tal efecto— no recibian a sus
estudiantes de acuerdo con su especialidad (escultura, pintura) sino que formaban pequefios gru-
pos heterogéneos de 8 o 9 estudiantes que compartian diversas visiones y modalidades del arte.

En general, la idea con la que me quedé fue la de que, como citaba Joanne Lee —profesora del
centro:

“En la Universidad [...] no se trata de alguien que tiene el conocimiento transmitién-
doselo a quien no. Cuando ensefio trato de trabajar junto con los estudiantes para lle-
gar juntos a conocer algo [...] Bajo esta aproximacion no hay maestros (viejos o cua-
lesquiera) si no un grupo de personas en didlogo mutuo y con preguntas profesiona-
les, histodricas y criticas” (Lee, 2011, p. 17).°

Bajo esta premisa, el profesor debia funcionar como un estudiante mas, y no condicionar las deci-
siones de los mismos. Debia servir como llave para abrir puertas y orientar, potenciar los propios
pensamientos de los estudiantes: no se trataba de crear “discipulos”, sino “profesionales criticos”.
Esto es que, la educacion, especialmente la universitaria, debia basarse en el didlogo y en el in-
tercambio entre iguales, casi en una relacién horizontal. Todo el mundo podia aportar algo, multi-
direccionalmente y, sobre todo, criticamente. La idea del maestro se diluia en una figura etérea
que se limitaba a mediar entre los conocimientos y el estudiante.

El movimiento artistico y social Arts and Crafts, nacido en Inglaterra a mediados del siglo XIX,
propugnaba la paridad de valor entre “arte intelectual” y “arte decorativo” (Morris, 1977, p. 49) e
incluso atribuia un mayor valor a este ultimo por su autenticidad relacionada con la belleza en la
utilidad de los objetos que producia. En Nottingham y en Inglaterra en general pude percibir que

5 “At university [...] it is not a matter of someone who has knowledge conveying it to someone who does not. When |
teach | try to work together with students to jointly get to know something [...] In this approach there are no masters (old
or otherwise) but rather a group of people in dialogue with one another, and with professional, historical and critical ques-
tions.”
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habia un interés y una consideracion palpable por las artes manuales y/o decorativas, que llegaba
sin problemas a la escala universitaria. Pese a ser carreras separadas, Fine Art y Decorative Art
eran itinerarios de estudios que solapaban tanto espacios de trabajo como leitmotiv: formar a pro-
fesionales criticos y adaptables al mundo cultural y laboral. La diferencia primordial que estable-
cian era el formato de lo que se producia: los de Bellas Artes producian pensamiento y sometian
el objeto al mensaje que querian transmitir; los de Artes Decorativas producian objeto y este con-
tenia el pensamiento que querian transmitir. A la hora de la verdad, cuando terminaban los estu-
dios, no parecia existir diferencia “de valor” entre los graduados de ambos: compartian iniciativas,
talleres y mercado.

Meses mas tarde, volvia a Barcelona para graduarme. Me incorporaba por entonces también co-
mo becario de colaboracion a un departamento de la facultad a cuenta del Ministerio de Educa-
cion. Tras unos meses en un sistema tan distinto, bajo influjo de lo que muchos llamaban “el efec-
to Erasmus”, la vuelta a mi centro de origen supuso un cierto shock. No podia sino comparar
constantemente ambas instituciones, especialmente entonces que empezaba a ver su funciona-
miento desde dentro.

Pese al buen recibimiento y el apoyo recibido de los que hasta hacia poco habian sido mis profe-
sores, no dejaba de notar en el ambiente que habia cosas que no terminaban de funcionar. Y es
gue, al fuego de un sistema universitario jerarquizado, que favorecia el apoltronamiento y actitu-
des reprobables de algunos en detrimento del esfuerzo y la sobrecarga de trabajo de otros, existia
un ecosistema de enemistades y odios enraizados, que se iba desvelando con el paso de los me-
ses y que acababa por impregnarlo todo.

Descubria ademas la precariedad: por una parte, conocia la realidad del papel de profesor aso-
ciado que, no obstante, mas adelante interpretaria. Por otra, veia las dificultades que existian para
implantar un nuevo sistema de estudios —el Grado universitario— con falta de recursos econémi-
cos, de infraestructuras y de energias.

Debido a cierta experiencia con el medio editorial, que habia desarrollado a nivel de trabajo creati-
vo, mi colaboracion se propuso en la Comisién de Publicaciones del Departamento. Alli dedicaba
las horas que se me asignaban semanalmente (15-20) al disefio de la web corporativa y de los
diferentes libros que se promovian con el trabajo de profesores y asignaturas. Ordenando curricu-
los de cada profesor del departamento para que apareciera su perfil en el web, comprendi lo poco
gratificante que resultaba estandarizar la informacion y realizar ese tipo de tareas administrativas.
Poco me esperaba que, tiempo después y como co-coordinador de algunos proyectos, a la hora
de presentar solicitudes para subvenciones deberia hacer exactamente lo mismo con los curricu-
los de los componentes del grupo: ya fuera por su incapacidad temporal para hacerlo o por su
total desinterés en facilitar el trabajo.
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En aquel tiempo también fue cuando aprendi sobre el concepto académico del publish or perish
(“publicar o perecer”). Todo el mundo se esforzaba por escribir articulos, realizar publicaciones y
asistir a congresos porgue eran importantes para seguir en la universidad. Aprendi sobre términos
como acreditacion (y las agencias que la proporcionaban). No comprendia la importancia de ese
factor, pero pude percibir que en ocasiones era tanto mas importante el hecho de publicar que el
propio contenido de lo que se publicaba: no era tanto por el valor de dejar constancia de una in-
vestigacion... jsi no por el certificado o la linea de curriculum que otorgaba! ¢Qué sentido tenia
todo aquello? De esta y no de otra manera, en este singular acontecimiento, fui consciente del
hecho de que la universidad y la propia facultad se suponian algo més que un centro de docencia:
eran centros de investigacion.

Tras un verano de larga reflexiéon, decidi pedir dinero prestado y matricularme en el Master de
Formacion del Profesorado de Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y En-
sefianza de Idiomas, que ofrecia la propia Universidad de Barcelona en colaboracion con la Gene-
ralitat de Catalunya. Mi aspiracion, al fin, era dedicarme a la ensefianza secundaria —volviendo a
aquellos maestros de los que tanto he hablado— o entrar en la Facultad de Bellas Artes. Mi espe-
ranza para el master era, como la de otros muchos compafieros, aprender a ser profesor. Que-
riamos un oficio, como ya quisiera en los primeros tiempos de licenciatura. Repetia el mismo es-
quema. jPobres ilusos! Creiamos que todo consistiria en recibir recetas, en férmulas infalibles
para entrar de lleno en unas aulas que, por aquel entonces, a muchos les eran desconocidas.
Poco nos esperabamos que dedicarse a la docencia curricular y reglada implicaba tantos elemen-
tos, tantos conocimientos y tantos problemas.

La Maestria

¢, Qué preconcepcion tenia de aquella titulacion? En unos estudios tan relativamente jévenes, de
los que conformabamos apenas la tercera o cuarta promocién, todavia planeaban las impresiones
de aquellos que nos precedieron, esto es, de los estudiantes del Curso de Aptitud Pedagdgica
(CAP) que antes ocupara el espacio del master. Dicho curso poco reglado, de apenas seis meses
de duracioén e impartido algunas tardes a la semana, habia sido hasta entonces el Unico requisito
para dar docencia en centros de educacién secundaria. Todos teniamos algun conocido que, pese
a no gustarle la vida en las aulas, lo habia cursado “por si acaso” mientras terminaba la carrera.
“No sirve para mucho”, decian, “pero es necesario: como sacarse el carnet de conducir. Siempre
puedes ensefiar como Ultimo recurso”. Todos habiamos tenido maestros que afirmaban que se
dedicaban a la ensefianza “a falta de algo mejor”.

¢Cuanta gente estaba dando clase en secundaria a partir del factor “por si acaso”? ¢ Tenia que
ver la calidad de la docencia que impartia ese modelo de profesores casuales con el nivel de los
estudiantes que me encontraria mas adelante en el Grado? No pretendo poner en duda la capaci-
dad de los profesionales que impartieron el CAP ni de quienes lo recibieron, asi como tampoco la
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de aquellos que ensefiaban gracias a él. Pero a todas luces lo consideraria un error, algo que se
habia generalizado sin pensar en posibles consecuencias.

Con esto en mente no dejaba de preguntarme “¢ sera este master un mero tramite? “¢Me arrepen-
tiré de hacerlo o realmente me va a servir para algo?” Si descubria que no me gustaba lo que en-
contraba, ¢lo terminaria “por si acaso”? El precio de la matricula respondia tristemente a esa Ulti-
ma pregunta.

A la hora de la inscribirnos en los estudios debiamos elegir una de les especialidades que se ofre-
cian: Filosofia, Biologia-Geologia, Lengua y Literatura Catalana y Castellana; Geografia e Histo-
ria; y Dibujo entre otras. La eleccion de una u otra la determinaba el titulo universitario con el que
accediamos al master y dichas especialidades iban directamente relacionadas a las asignaturas y
materias que podriamos impartir en los institutos. En cuanto a mi, Bellas Artes me daba acceso
Unicamente a la especialidad de Educacion Plastica, identificada bajo la etiqueta de “Dibujo”.

¢Por qué Dibujo? ¢Por qué no entonces Volumen, o Plastica de forma mas certera; o porqué no
Educacion Artistica? ¢Qué tenia que ver yo con el dibujo si nunca habia dedicado tiempo a
aprender a dibujar, si mi especialidad curricular era Escultura? Me topaba con la concepcién tradi-
cional de lo que debia ensefiarse en la educacion plastica y que quedaba recogida en los Curricu-
los Oficiales de la Consejeria de Educacion de la Generalitat de Catalufia: representacion de una
realidad construida, representaciéon de unos objetos de forma realista, representacion correcta. Al
final, como se nos demostraba en el curso, bajo la arbitraria etiqueta de “Dibujo” se englobaban
muchas posibilidades de actuacion y tipologias de asignatura. De todas formas, no dejaba de ser
una muestra representativa de la tendencia a simplificar y cosificar que se habia establecido en la
educacioén publica en cuanto a las Artes.

Otro factor que nos sorprendia a todos era la masificacion de la titulacion: s6lo en nuestro grupo
éramos 56 personas y las aulas se quedaban pequefias para acogernos en las instalaciones de
un Campus de Ciencias de la Educacioén ya saturado®. La situacién provocaba tensiones y comen-
tarios suspicaces: la matricula estaba limitada inicialmente a solo 40 alumnos, asi que ¢por qué
se habia ampliado? En el contexto, percibiamos que tanto profesores como instalaciones estaban
desbordados.

Era un desbordamiento que también se producia a nivel de contenidos, un hecho evidenciado ya
en la propia nomenclatura de una titulacion con la voluntad de englobar muchos ambitos. EI méas-

6 La masificacion era una constante también en otras especialidades, especialmente aquellas relacionadas con las
Humanidades (Geografia e Historia, Filosofia...). En conjunto, creo no equivocarme al afirmar que més de 200 personas
recibiamos el méster aquel curso 2012-2013.
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ter, por realizarse en un solo curso, planteaba una dedicacion diaria y requeria un compromiso
pleno que dificultaba compaginarlo con otras actividades laborales. La estructura de la titulaciéon
distinguia entre dos bloques de docencia, que se complementaban con periodos de practicas en
centros educativos seleccionados. Un primer bloque alfabetizaba en conceptos generales de edu-
cacion (Sociologia, Psicologia, Tutoria, Legislacion vigente), mientras que el segundo nos introdu-
cia en la especificidad de nuestra especialidad (Historia de la Educacién Artistica, Innovacion e
Investigacion en Educacion Plastica, Didactica del Arte). En general venia a mi mente el recuerdo
de mis tiempos en el bachillerato, cuando debiamos aprender mucho en muy poco tiempo y, por
tanto, “sobrevolabamos” mas que impartiamos muchos de los contenidos. Tenia una sensacion de
atropellamiento.

Quizéas por la sobrecarga de contenido y por la presién del grupo exigiendo metodologias infali-
bles, muchos de los docentes actuaban de manera defensiva. Puede que la mayor contrariedad
gue afrontaran fuera que debian mostrarnos la convivencia con un sistema educativo cada vez
mas restrictivo en las artes y cada vez mas pobre en cuanto a su contenido. Los profesores y pro-
fesoras, provenientes de la educacion secundaria y universitaria, nos hablaban con un cierto can-
sancio del estado de la cuestion y nos pedian encarecidamente el concebir la educacion artistica
como un elemento de formacién critica para un alumnado cada vez mas desinteresado en esfor-
zarse.

Por azares del destino, las practicas profesionales se me asignaron en una Escuela de Arte de la
ciudad condal. Se trataba de un centro pequefio y publico, especializado en estudios vinculados al
disefio de interiores. Se realizaba docencia de Ciclos Formativos de Grado Superior y de unos
Estudios Superiores de Disefio que, si bien seguian el sistema ECTS, no habian sido reconocidos
legalmente como de Grado Universitario. El diagnéstico que se realizé sobre el estado de la cues-
tiobn pedagdgica en el centro dejaba entrever que se impartian unos contenidos bastante laxos en
cuanto al contexto artistico y muy focalizados en el contexto técnico-arquitecténico —entorno del
cual procedian gran parte de los profesores. Las artes y su potencial, bajo el yugo de la utilidad,
eran relegadas a un plano secundario y no intervenian efectivamente en la conceptualizacion de
los proyectos. Junto a mis comparieros de practicas, no podiamos si no constatar la ironia de que,
aun estando en una Escuela de Artes, estas tenian una representacion mas bien minima: su fun-
cion se reducia a una cuestion de representacion (dibujo) o decoracion. Constatabamos también
cémo, al ser su nimero reducido, un mismo profesor debia hacerse cargo de asignaturas de di-
versa indole y de estudios diferentes para las que no siempre estaba del todo preparado.

A la hora de realizar la docencia en practicas me decidi a solicitarla en una asignatura optativa de
taller, enmarcada en los estudios de Grado y vinculada al moldeado y la reproduccion de objetos.
Si bien es cierto que me sentia comodo en aquél contexto —donde esperaba una ensefianza de
perfil técnico e instrumental que dominaba—, la idea era problematizar mis propias concepciones
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sobre las artes plasticas y el trabajo manual. Algo que me habia ido interesando cada vez més
con el tiempo.

La asignatura en si representaba todo un reto, pues por aquel entonces ni siquiera disponia de un
plan docente: el propio tutor desconocia cuales eran las competencias, objetivos, y contenidos a
desarrollar en aquella clase de “Taller de Moldeado y Vaciado”. Al final, tras comparaciones con
materias de similares caracteristicas impartidas en otros centros, acabé realizando una docencia
basada en ejercicios practicos de reproduccion formal que intentaban complementarse con conte-
nidos tedricos alojados en la red por medio de un weblog (Porquer Rigo, 2013a). La asignatura,
por ser optativa, perdia con frecuencia alumnos que preferian trabajar en proyectos para otras
materias troncales. Asiduamente eran los mismos profesores de esas materias los que exigian las
tres horas que duraba “Moldeado y Vaciado” para contenidos que “les hacian mas falta”. A raiz de
esta situacion intentaria proponer un nuevo plan docente a través de mi Trabajo de Final de Mas-
ter, con el crudo y un tanto ostentoso titulo de “Un nuevo enfoque basado en la practica util y re-
flexiva. La asignatura ‘Taller de Moldeado y Vaciado’ en Estudios Superiores de Disefio. Especia-
lidad en Interiores” (Porquer Rigo, 2013b).

En una deriva provocada por la situacion hallada, abogaba por una re-conceptualizacién y racio-
nalizacién de la materia. La intentaba contextualizar en un marco de discusién que indagara sobre
cual debia ser la finalidad y cudles las implicaciones morales de producir proyectos u objetos, ya
fueran o no vinculados al disefio de interiores: la razén de su existencia, el uso sostenible de los
materiales y la ética profesional. Si bien esa tendencia a querer “dotar de sentido” venia derivado
del entorno desarticulado donde se habia producido la docencia, ciertamente fue un marco de
trabajo que desperté mi interés: muchos de los textos incluidos en la bibliografia recomendada de
ese plan docente piloto pasarian mas adelante a formar parte de la bibliografia de mi plan de in-
vestigacién doctoral.

Todo este torbellino de actividad se venia produciendo en paralelo al desarrollo de una segunda
beca de colaboracion, en el mismo departamento y bajo las mismas premisas de actuacion que la
anterior. Esta vez, no obstante, la actividad de publicaciones se complementaba con tareas de
apoyo a la docencia en asignaturas de talleres experimentales de escultura, en lo que constituia
una buena oportunidad para realizar formacién complementaria.

Poco a poco me iba metiendo en el papel de docente y empezaba a creerme capaz de serlo. Con
dos trabajos, carecia de tiempo para producir un tercer trabajo creativo, con lo que iba tomando
distancia con mi manera de hacer tradicional. Mis iniciativas de creacion artistica, por entonces,
empezaron a limitarse al uso de un formato que habia ido perfeccionando desde finales de la Ii-
cenciatura: los blogs y los portfolios virtuales de contenidos académicos.
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De ellos me atraia especialmente la idea de compartir conocimientos con mis compafieros y con
el publico, hacer visible el proceso de educaciéon —idealmente— fuera de los muros de la facultad.
Me interesaba definitivamente el concepto de la transferencia del conocimiento, algo cansado del
oscurantismo con el que algunos profesores ocultaban sus fuentes.

¢Donde estoy? Un curso como “profe” universitario
Las aulas y los talleres

Era septiembre del afio 2013. Finalizado el master satisfactoriamente, acababa de decidirme a
realizar mis estudios doctorales.

Por entonces encontraba no pocos problemas buscando un IES en donde trabajar y me replan-
teaba qué hacer a partir de entonces: las bolsas de trabajo para personal interino en la educacién
publica estaban saturadas y sondeaba los colegios concertados y privados o cualquier otra alter-
nativa, buscando un lugar donde empezar a ensefiar de verdad. Las escuelas de arte, como en la
gue habia hecho el practicum, estaban muy solicitadas y disponian de muy pocas plazas por su
grado de especificidad. Tenia muchos conocidos que se encontraban en la misma situacion v,
como Yo, no descartaban marcharse al extranjero. Quizas la falta de valor o la falta de fondos nos
hacian reticentes a dar el paso.

Andaba por Barcelona para realizar tramites de la matriculacién cuando me llamaron de los servi-
cios de personal de la Facultad de Bellas Artes. Habia entregado un curriculum vitae poco antes
de acabar mi colaboracion, justo cuando llegdé a mis oidos que una profesora del departamento
donde habia trabajado iba a tomar una baja maternal y luego una excedencia. El caso es
gue...jquerian que firmara para substituirla temporalmente!

El contrato que me entregaron estaba torcido: nadie se habia molestado en fotocopiarlo bien. Ese
pequefio detalle no parecia gran cosa por entonces, pero posteriormente no pude si no atribuirle
una connotacion simbdlica propia del sistema al que me incorporaba. El contrato como profesor
asociado universitario a tiempo parcial se traducia en 480 horas de trabajo estipuladas anuales,
distribuidas a lo largo del curso, a cuenta de cerca de 500 euros al mes. Pese a ser una cantidad
menor a lo que ganaba mensualmente con la beca del curso anterior, la emocion que me inspira-
ba empezar a dar clases, y el hacerlo ni mas ni menos que en la universidad, compensaba el ha-
cer malabares para llegar a final de mes. Con 25 afios me enfrentaba a mis miedos, si, pero me
sentia lleno de energia.

No bien habia empezado a planificar el trabajo —en asignaturas de primer curso del Grado en Be-
llas Artes, relacionadas con el uso de los materiales blandos— cuando otro profesor de mi mismo
Departamento lo dej6. Las condiciones contractuales del puesto que quedaba vacante —su dura-
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cién— eran mejores y el perfil de sus asignaturas era mucho mas cercano al mio. Se trataba de
una situacién imprevista y la plaza debia cubrirse con celeridad, dado que su docencia se iniciaba
en cuestion de dias. Puesto que yo habia sido contratado recientemente y mi docencia no habia
empezado, se considerd que haria mejor servicio en aquel lugar. En vista de que mi situacién me-
joraba a todas luces, no podia si no agradecer mi suerte.

Se me asignaba entonces un primer cuadrimestre de la docencia en una asignatura obligatoria de
primer curso denominada “Laboratorio de Escultura”, en la que debia encargarme de la seccién de
“Moldes” de un numero importante de grupos. En una comunicacién que presentaria tiempo des-
pués, describia el contexto de la siguiente manera:

“Se trata de una materia que centra su actividad en introducir al alumnado de nueva
incorporacion a los conceptos propios de la Escultura (espacio, material, idea conte-
nida), especialmente aquellos relacionados con su praxis. Con 6 créditos ECTS, te-
nemos una asignatura con 4 horas lectivas a la semana [...] planteamos que centre
su actividad aprovechando las infraestructuras de talleres —y sus respectivos maes-
tros técnicos— de las que disponemos en la facultad (Talleres de Moldes, de Materia-
les Blandos, de Talla en Piedra). Definimos asi una materia de taller que se divide en
varios talleres mas pequefios, los cuales tratan algunos conocimientos entorno a la
practica escultérica en Talla (de alabastro, de madera), en Moldes (de escayola) o en
Materiales Blandos (especialmente lana y su derivado el fieltro), que se iran asentan-
do a lo largo de la formacion. A estos mini-talleres, de 3 semanas de duracion, los
complementa un taller final de 6 semanas en el que el alumno elige una de las técni-
cas planteadas y la desarrolla en mas profundidad (conformando un total de 15 se-
manas de actividad, un cuadrimestre). [...] Laboratorio de Escultura, como tantas
otras asignaturas de primer curso, tiene un estudiantado de 300 personas. ¢COmo
gestionamos este volumen, realizamos una ensefianza efectiva y nos adaptamos al
espacio del que disponemos? Muy sencillo: dividiendo a los alumnos en pequefios
sub-grupos conformados aleatoriamente.” (Porquer Rigo, Ros Vallverdud y Grau Cos-
ta, 2014)

Quedaban a mi cargo seis grupos de 15-20 estudiantes a los que tenia que plantear unos ejerci-
cios que les permitieran asumir los objetivos de la asignatura. Tenia la oportunidad, con la libertad
de catedra, de aplicar lo que habia aprendido durante el periodo de master y las reflexiones que
habia realizado desde entonces:

“La docencia, en primera instancia, consiste en una breve introduccion teérica a los
conceptos y técnicas del molde y la reproductibilidad, con la ayuda de un soporte vir-
tual que los alumnos pueden consultar en sus horas de aprendizaje autbnomo. A pos-
teriori, con la ayuda del propio docente y el maestro técnico del taller de moldes, se
realizan diversas practicas [...] sin base conceptual definida [...]. Pese a tratarse de
actividades unipersonales, el trabajo codo con codo en el taller comun, el contacto di-
recto con el profesor y la practica con un fuerte componente de autonomia temporal,
fomentan un acercamiento efectivo a la técnica, al espacio de taller. Se da asi tam-
bién un aprendizaje no sélo a través del docente y el maestro de taller, sino entre los
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propios alumnos. Se crea un contexto de solidaridad entre el grupo.” (Porquer Rigo,
Ros Vallverda y Grau Costa, 2014)

Intentaba repetir aqui el rol que el taller y el sentimiento de grupo habia desarrollado en mis afios
de carrera universitaria. Por otra parte, intentaba luego potenciar esa “actividad gimnastica” con
una contextualizacion de la tarea, ejemplificada en una segunda parte:

“Los talleres optativos finales —de “especializacion”™ son elegidos por los propios
alumnos mediante un listado que se les facilita al final de los talleres iniciales y que
gestiona el coordinador. Esto presupone, en la mayoria de casos, un interés por la
técnica y por la metodologia seguidas. El segundo taller del profesor se inicia, de
acuerdo con esta idea, de forma totalmente distinta al primero. Asi, la metodologia
prima la conceptualizacion critica del trabajo como paso previo a su realizacion (“¢ Por
gué quiero hacer esta pieza? ¢Qué me aporta?”): se hacen busquedas en la bibliote-
ca del centro y en internet sobre el molde y la reproductibilidad y se producen sesio-
nes de contraste intersubjetivo donde los estudiantes intercambian impresiones y pre-
sentan sus proyectos de trabajo en formato libre. Una vez aprobado el proyecto, tanto
por los compafieros como por el profesor, se inicia el trabajo practico de forma libre
(sin imponer soportes ni formatos, tan solo debiendo respetar el condicionante de tra-
bajar a partir del concepto “molde”) y del que se presuponen horas de aprendizaje au-
tébnomo. El resultado final se presenta en un espacio expositivo de la facultad durante
la ultima sesion, ofreciendo a los alumnos la posibilidad de explicar su evolucion.”
(Porquer Rigo, Ros Vallverdu y Grau Costa, 2014)

Evidentemente, estaba incorporando aqui mis intereses sobre la reproductibilidad suméandolos a la
voluntad por paliar las carencias —falta de herramientas, comprension de la situacién del estudian-
tado— y potenciar los aciertos —presentacién expositiva del trabajo— que habia percibido afios
atrds como estudiante en asignaturas similares. Se convertia esa en una filosofia de actuacion:
dar a los estudiantes aquello que creia que les haria mas falta de acuerdo con la experiencia que
habia tenido yo mismo en su dia. Con la misma idea, seguia publicando los contenidos de la asig-
natura en formato weblog (Porquer Rigo, 2013c) y hasta usaba el mismo como soporte proyecta-
do para realizar las clases tedricas: conocia la antipatia que los estudiantes vivian con la herra-
mienta del Campus Virtual por su uso poco intuitivo y lo contrarrestaba generando un recurso
electronico.

Debia atender a la diversidad de asistentes al aula provenientes de distintos trasfondos: una gran
porcién con un perfil de bachillerato artistico y con la mayoria de edad recién cumplida, estudian-
tes de mediana edad con formacién universitaria previa (en derecho, pedagogia, ingenieria), téc-
nicos en artes plasticas que buscaban complementar su formacion, etc.

¢Era esa idea de dar a los estudiantes lo que necesitaban segin mi experiencia un buen enfo-

gue? ¢Sabia realmente lo que necesitaban como profesionales y no tanto como estudiantes? Es-
taba volviendo a aquella filosofia de “aprender ensuciandose las manos” de la que he hablado
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previamente, que habia evolucionado en el master y que intentaba maridar con lo observado en
Nottingham.

Me planteaba muchas dudas sobre la validez de lo que estaba ensefiando y el Plan Docente de la
asignatura no me ayudaba a ello por su inconcrecion. Me asaltaban muchas dudas, si, pero tanto
las criticas que mis compafieros de trabajo me dirigian como las evaluaciones anénimas que me
planteaban los propios estudiantes eran alentadoras’. En una de ellas leia:

“Es uno de los pocos docentes que transmite conocimientos (no se los queda para él,
como parece habitual) y que hace aficion y que sabe llevar el grupo. Se interesa por
tus propuestas, te las corrige con buena pedagogia y te integra en el aprendizaje de
la asignatura. La exposicion del trabajo final o instalacion te hace reflexionar sobre tu
trabajo y aprendes de la de los compafieros.”

A través de esas palabras tenia la sensacion de estar leyéndome a mi mismo afios atras, habien-
do empezado justo la carrera: queria adquirir herramientas, conocimientos, trabajar con un objeti-
vo. Lo que no era extrafio en un primer curso. También percibia en aquel “como parece habitual”
aquella experiencia de haber encontrado maestros oscurantistas en cuanto a los contenidos que
impartian y con poco interés real por la pedagogia.

Intentaba ser y actuar de manera cercana, utilizando un lenguaje directo y claro. No me importaba
dar toques de atencion en cuanto lo creia necesario, especialmente en un espacio de taller donde
se producia el l6gico ambiente distendido que acompafia el trabajo fisico: comentarios, risas.
Usaba, en mis conversaciones, referentes de la cultura que les eran frecuentemente cercanos a
los estudiantes... jporque, salvando las distancias, compartiamos muchos de ellos!

En Nottingham, se establecia como la clase debia ser “a group of people in dialogue with one
another and with professional, historical and critical questions” (Lee, 2011: 17), demoliendo la
cuestién jerarquica entre docente-discente y convirtiendo la clase en un espacio de intercambio.
Pero en Barcelona, esta maxima era en ocasiones dificil de seguir. Habia estudiantes que actua-
ban de manera poco responsable: se ausentaban con frecuencia, llegaban tarde a las sesiones,
cuestionaban las criticas planeadas en la tutoria sin motivo justificado, entregaban tarde los ejer-
cicios con el consecuente detrimento de la calificacion, etc.

" Al acabar la asignatura, la Universidad de Barcelona pone a disposicion de los estudiantes un sistema normalizado de
evaluacion confidencial para las asignaturas y los docentes que las imparten, con la finalidad de evaluar cualitativamen-
te aspectos como las metodologias o los contenidos. Posteriormente, el profesorado recibe sus resultados con comen-
tarios que los mismos estudiantes consideran para poder hacer un balance de su actuacion. Pese a lo claro del proceso
y su importancia, la participacion electronica de los alumnos es baja (10% en la presente) y en ocasiones parece ser
utilizada unicamente por los individuos con los que ha habido algin desentendimiento como medio de ataque.
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Sin duda, hay que tener en cuenta que se trataba de un primer curso tanto para ellos como para
mi. Pero los comentarios de otros profesores me confirmaban que esa actitud era una tendencia
gue se iba generalizando y que se extendia a cursos superiores. Es interesante ver como previsi-
blemente aqui existia una gran diferencia de comportamiento entre los grupos que recibian clase
con horario de tarde o los que lo hacian con horario de mafana: la franja vespertina aglutinaba un
perfil mas maduro y comprometido con la titulacion, que trabajaba habitualmente por la mafiana y
gue debia hacer un gran esfuerzo por la tarde; en la franja matutina, en cambio, me parecia detec-
tar a muchos estudiantes “perdidos”, que parecian haber llegado por inercia a la facultad, y que
iban como para pasar el rato. En ocasiones pensaba para mis adentros: “me formé como profesor
de secundaria y aqui me encuentro, dando clase a alumnos de secundaria.”

Retomando el tema, en esa primera asignatura me enfrenté también con otro factor en los que se
habia hecho mucho hincapié en mi formacion de master y que, por otra parte, también era un te-
ma candente entre los estudiantes: la evaluacién. Porque, ¢cOmo se evaluaba una actividad en
artes? ¢Qué se evaluaba? ¢Y en cuanto a la elaboracion de ejercicios practicos? En mi caso, me
decidi a evaluar siguiendo una rubrica publicada en el propio blog de la asignatura y a asignar una
nota cuantitativa —que, por otra parte, era lo que se me exigia a nivel curricular. Esperaba asi ser
lo mas objetivo posible, asignando una nota de acuerdo al esfuerzo y a la correcta realizacién de
los ejercicios.

Observé gue existia una tendencia al laissez faire entre muchos profesores, a dejar pasar a los
estudiantes con notas nada desdefiables siempre que cumplieran unos minimos. ¢Cémo dejaba
esto el concepto de esfuerzo? ¢ No iba en detrimento del mismo, no contribuia a pensar que Be-
llas Artes eran unos estudios faciles? Queria comprometerme personalmente con la justicia de las
calificaciones. Debia evaluar negativamente si existia la razén para hacerlo, como de hecho ocu-
rria en algunos casos: cuando el estudiante no entregaba dentro de los plazos o dentro de los
minimos de calidad establecidos en los condicionantes de evaluacion. No quepa duda que real-
mente sentia una gran responsabilidad en lo que hacia aunque el valor de mi calificacion en el
conjunto de la titulacién fuera infimo. De una manera u otra sentia que, con la nota que asignaba
a partir de la actuacion del estudiante, podia estar condicionando su futuro. Encuentro el senti-
miento exacto de entonces en boca de un profesor anénimo citado en “Ser profesor. Palabras
sobre la docencia universitaria”, un libro de experiencias docentes que me servia en ocasiones
casi como manual de autoayuda:

“No sé qué profesor dijo: ya lo suspendera la vida, si lo tiene que suspender. Muchos
esta frase no la llevamos muy desencaminada. Pero la experiencia de afios de dar
clase hace que vayas conociendo casos particulares, de gente que has aprobado, de
gente que has suspendido. Y te das cuenta del margen de injusticia que hay, a veces,
en las notas que pones, tanto en un sentido como en otro”. (Gros Salvat y Romafa
Blay, 2005: 77)
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Muchos de mis compafieros, veteranos, daban la razén a aquella afirmacion: se habian ablandado
con los afos y se compadecian de aquellos estudiantes —y gran proporcion de sus padres— que
pagaban unas tasas tan altas para ir a la universidad. Unas tasas con las que, un suspenso, impli-
caba la re-matriculacion por el doble de su precio. Entonces, ¢,como determinaba nuestra accién
el futuro, la trayectoria de el/la estudiante? Pero, ¢,no era el primer responsable de la misma el/la
propio/a estudiante?

Hasta hacia poco, las notas se habian colgado publica y fisicamente en los pasillos, con lo que su
consulta y posterior reclamacién podia hacerse en el acto. La normativa habia cambiado y se ha-
bia dictaminado que las calificaciones solo podrian ser publicadas a través del campus virtual, en
el espacio personal de cada alumno. Esto suponia dos problemas: por un lado, que los profesores
menos familiarizados con el entorno del campus —generalmente los mas veteranos— tenian dificul-
tades para hacerlo y se retrasaban en publicarlas®. Por otro, esta actividad se convertia en un
tramite administrativo —mas tiempo invertido en una accion maquinal- con una herramienta com-
pleja. Personalmente, gastaba tiempo en hacer llegar a cada alumno su nota por correo electréni-
co para asegurarme de que la recibia y de que tenia tiempo para reclamar si lo deseaba. Pero la
magnitud de lo que ello significaba a veces me desbordaba, me quedaba a medias de mi objetivo,
me era imposible hacer una valoracién razonada por escrito de la calificacion para cada uno de
ellos en el tiempo del que disponia. Acababa por poner solo un nimero.

El primer semestre paso en un abrir y cerrar de o0jos. En el segundo me embarcaba en el resto del
docencia que estipulaba mi departamento: una asignatura basica del segundo curso del Grado en
Bellas Artes, “Psicologia del Arte y Estudios de Género”, y una optativa de tercer curso, “Unidad
de Experimentacion Artistica (UEA): Nuevos recubrimientos y contenedores en Arte”. Me incorpo-
raba también, a titulo personal, a la docencia de otra optativa, “Unidad de Experimentacion Artisti-
ca: Las Artes en Transito”.

En los tres casos mi rol ya no era de el de profesor en solitario si no el de colaborador con otros
comparfieros mas experimentados, sus coordinadores. En todo caso, esta situacion me permitia
experimentar, a diversos niveles de responsabilidad, con el hecho de dar clase en cursos avanza-
dos y de seguir formandome para afrontarlos. Mi participacion era desigual: asi, en el caso de
“Estudios de Género”, mi participacion se centraba puntualmente en la realizacion de algunas cla-
ses monograficas sobre el proceso creativo de la escultora Eva Hesse y la co-tutorizacion de los
proyectos de los y las estudiantes. Las UEA, en cambio, requerian mucha mas implicacion.

8 se producian casos en donde este extremo llevaba a que el periodo de reclamacién, aclaracion y rectificacion de cali-
ficaciones se redujera a unas pocas horas antes de firmar actas.
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En la UEA “Nuevos Recubrimientos y Contenedores”, por ejemplo, tomaba el papel de colabora-
dor con dos profesores titulares de departamentos distintos. Lo que pretendia la asignatura era:

“[...] introducir al alumnado a las posibilidades de los conceptos recubrimiento y con-
tenedor como generadores de préctica artistica [...] como elementos que configuran
vestimenta, ritual, decoracién corporal, envase de producto y publicidad deviniendo
como elementos caracteristicos en la naturaleza antropolégica humana.” (Porquer Ri-
go, Grau Costa y Mauricio Falgueras, 2014)

Mi tarea en este ambito consistia en generar un marco virtual de docencia (Porquer Rigo, 2014a),
aconsejar en cuestiones técnicas y actuar como tutor para el desarrollo de los proyectos de los
estudiantes. Dichos cometidos, que ya habia venido experimentando, se complementaron por un
cuarto e inesperado: el de intérprete.

Algunos de los alumnos internacionales que cursaban la UEA carecian de un dominio adecuado
del espafiol o del catalan para expresar pensamientos complejos inherentes a la comunicacién de
un proyecto artistico. En ocasiones, incluso, no disponian de la habilidad para hacerlo en inglés, el
idioma usado por defecto en tales casos. De la misma manera, mis colegas tampoco dominaban
el uso de la lengua angléfona y no podian transmitirles las apreciaciones y observaciones perti-
nentes al respecto. Cuando actuaba como intermediario entre las dos partes me cuestionaba con
frecuencia sobre lo particular de la situacion: ¢ Cémo se habilitaba a un estudiante extranjero sin
nociones adecuadas para asistir a asignaturas especificas, de especialidad? ¢ Se tiene que exigir,
entonces, el habla de un tercer idioma al profesorado ya veterano? No era un tema baladi, pues la
incomunicacion influia ciertamente en la calidad de los proyectos que presentaban esos estudian-
tes, en su inclinacién a involucrarse en la asignatura y, en Ultima instancia, en el desarrollo de las
clases y en el ambiente del aula.

Me acordaba de cuando habia hecho mi intercambio de estudios y concluia en que no habia teni-
do mas remedio que esforzarme por entender a mis profesores y utilizar, en dltima instancia, gra-
baciones en audio de sus lectures para repasar los contenidos que se me habian escapado. Los
estudiantes que me encontraba ahora no ponian demasiado impetu en comunicarse ni en com-
partir. ¢Era ese el sentido de una Erasmus? ¢Debia, entonces, bajarse el nivel para atender a
dichos estudiantes —una practica extendida en otras asignaturas? ¢ Debia ser la “internacionaliza-
cion” solo una etiqueta, una justificacién, un slogan?

En la UEA “Las artes en transito” mi participacién era totalmente voluntaria y venia motivada por el
ofrecimiento de mi director de tesis doctoral, que estaba interesado en que los alumnos produje-
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ran los resultados de la asignatura (dedicada a la exploracién de la transurbancia® de Barcelona y
la fotografia) en formato de autoedicion editorial. Ateniendo a que la actividad de la asignatura se
desarrollaba frecuentemente como trabajo de campo, quedaban pocas ocasiones en las que pu-
diera ilustrar a los estudiantes en cémo disefiar su libro de artista. ¢, Como solucionaba esto? Ge-
neraba un tutorial online sobre el uso de un programa opensource —Scribus— que les recomenda-
ba para trabajar (Porquer Rigo, 2014b). Alli les explicaba cémo desarrollar un libro de artista des-
de la pantalla hasta la imprenta, simplificando el proceso y haciéndoselo accesible.

Esta actividad me descubria un paso mas en los aprendizajes en linea y me acercaba a generar
por mi mismo procesos de autoaprendizaje a distancia, un recurso con el que yo mismo habia ido
completando mi formacion sistematicamente —con tutoriales técnico-explicativos sobre software,
por ejemplo. La actividad autbnoma que planteaba al estudiantado, no obstante, no invalidaba el
proceso de tutoria puntual de sus proyectos, que tenia que servir tanto para detectar errores en la
metodologia como para hacer apreciaciones en cuanto a la estética y montaje de los proyectos.
Este MOOC?° a pequefia escala me reafirmaba en la opinién sobre los mismos: si bien tenian un
valor irrefutable como medio de democratizacion educativa, su efectividad en el marco de las artes
me parecia parcial. Se requeria en ocasiones una atencion personalizada y directa para tratar
ciertos conceptos, ya fuera presencialmente o incluso, llegado el caso, por videoconferencia.

La investigacion

“Pilled Higher and Deeper (PhD)” es una vifieta electronica que desde 1997 viene realizando el
investigador y doctor por la Universidad de Stanford Jorge Chan. Me parece un recurso que vale
la pena visitar con frecuencia cuando se entra en la dinamica académica, por el retrato cémico y
acido que hace la misma: Chan nos introduce a personajes arquetipicos del sistema investigador
universitario en situaciones que, para cualquiera fuera de la 6rbita de estos centros, seria dificil-
mente comprensible.

La vifieta de la Figura 1, con el didlogo entre un doctorando y un profesor titular (un tenure track
professor), nos remite a dos cuestiones que a mi entender son paradigmaticas del ambito de la
investigacion universitaria: A) El sentido de la misma —su objetivo, su finalidad- y B) La falta de
financiacion —proporcional al interés institucional o econémico de A.

o Aquellos territorios residuales creados en los confines de las ciudades, donde estas contactan con el medio rural y
agricola y se generan lo que se han venido a llamar “no lugares”, territorios de nadie (Careri, 2014).

10 Siglas de “Massive Online Open Course” (“Curso Online Abierto Masivo”), una tendencia educativa actual por la que
puede accederse —generalmente de forma gratuita— a programas de formacién en linea puestos a disposiciéon de los
usuarios por entidades como las Universidades. Uno de los portales mas célebres para realizarlos es Coursera
(http://www.coursera.org/).
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Muchas veces durante este curso me he preguntado sobre el sentido de la investigacion que
realizo a nivel doctoral —algo que, por otra parte, considero indispensable realizar sistematicamen-
te. Dicho cuestionamiento me ha llevado a cambiar su direccion para orientarla cada vez a mis
intereses (relacionados con la vinculacidén entre arte, artesania y territorio) y a adaptarla buscando
un objetivo ultimo: hacerla util no solo para mi mismo —formarme como especialista y en ultima
instancia conseguir un titulo- si no para los demas —hacerla publica, generar una base de datos
con los resultados obtenidos. Pero, ¢tiene este razonamiento sélo sentido para mi mismo? Si
considero util mi investigacidn, ¢ la consideraran otros?

Figura 1. PhD comic 05/26/2014: To the bitter end!

WHEN No otlE CAN
EEFUTE YOUR
THECRIES FOR
1000 YEARS?

ARE YOU EVER
REALLY "DoNE”
N RESEARCH?

WHEN You THE??

£ JORSE CHAM E 2014

W PHDCOMICS, COM

Si atendemos a la deriva actual en cuanto a financiacion, que parece premiar un tipo de “utilidad”
concreta relacionada con intereses de mercado, puede que no. ¢ Cual debe ser el objetivo de la
investigacion universitaria? ¢ Qué debe generar? ¢Y qué o quién determina su utilidad? Me gusta
recuperar con frecuencia el largo alegato que en 2013 hacia el fil6sofo italiano Nuccio Ordine con
el apropiado titulo de “La utilidad de lo inatil™:

“En el universo del utilitarismo, en efecto, un martillo vale mas que una sinfonia, un
cuchillo mas que un poema, una llave inglesa mas que un cuadro: porque es facil ha-
cerse cargo de la eficacia de un utensilio mientras que cada vez cuesta mas entender
para qué pueden servir la literatura o el arte.” (Ordine, 2013, p. 14)

1 Jorge Chan. PhD comic 05/26/2014: To the bitter end. 2014. Obra grafica. Disponible en red.

http://phdcomics.com/comics/archive.php?comicid=1712.

“Acabas’ alguna vez de investigar? Quiero decir, ¢cuando termina? ¢Cuando publicas? ¢Cuando consigues la beca?
¢Cuando nadie puede refutar tus teorias durante 1000 afios? ¢ Cuando mueres?” — “Cuando te quedas sin financiacion”
— “Ah, el amargo final.” (La traduccion es del autor)
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Mas adelante, y citando €l al dramaturgo rumano Eugen lonesco, escribia que “si es absolutamen-
te necesario que el arte [...] sirva para alguna cosa, afirmaré [...] que deberia servir para ensefiar
a la gente que hay actividades que no sirven para nada y que es indispensable que las haya” (lo-
nesco cit. Ordine, 2013, p. 19). En el campo de la ensefianza universitaria he podido constatar el
maltrato que sufren las mal llamadas “Artes y Humanidades” tanto en inversion —en infraestructura
0 en el subsidio de proyectos- como en valorizacion.

Para constatar este Ultimo punto, me gusta referirme a dos experiencias muy significativas: la pri-
mera nos sitla en los cursos de formacién doctoral a los que acudo sistematicamente. La segun-
da, en la experiencia de contribuir en la introduccién de los proyectos de investigacion en las apli-
caciones para solicitar financiacion.

En los cursos de formacion, donde se retnen los doctorandos sin importar su especialidad, se
hace hincapié especialmente en conocimientos relacionados con las materias que catalogo bajo la
nada inocente etiqueta de “ciencias” (Medicina, Fisica y Quimica, Biologia) y en las estrategias
para gestionar la investigacion en las mismas. Pese a que hay muchas de esas estrategias que
son extrapolables a cualquier tipo de investigacion sin importar su disciplina, no puedo dejar de
notar que las artes siempre son tratadas como algo que esta fuera de lugar alli. Los perfiles de los
contenidos y de los ponentes, incluso los referidos a humanidades, pasan por alto la investigacion
artistica siempre que no tenga que ver con la historia. Los demas doctorandos miran de reojo, y
preguntan al acabar la sesién que como es eso de investigar en una Facultad de Bellas Artes...
gue “para qué sirve lo que producimos”. ¢No es terrorifico que los investigadores valoren el cono-
cimiento en términos de utilidad?

En cuanto al caso de las solicitudes de proyectos de investigacion (ya sea a organizaciones priva-
das o a ministerios) el caso es similar. Las convocatorias donde podemos concurrir desde la es-
pecialidad de arte son escasas en proporcion a las destinadas a ciencias. Y las que quedan,
igualmente, tienen condicionantes que las hacen muy especificas. En ocasiones ya no es cuestion
de tener un proyecto y presentarlo para subvencién, sino crear el proyecto especificamente para
competir por dicha subvencion. Entonces, ¢ No se pervierte el sentido de la investigaciéon, supedi-
tado a unos condicionantes digamos de mercado? ¢ Es ese mercado sinGnimo de interés general?
¢, Quién establece ese interés general?

Los congresos a los que asisto y los articulos que escribo —como los referenciados en este mismo
texto- tienen la funcién de comunicar una experiencia y de hacer ver unos resultados obtenidos
con una metodologia especifica. Las ponencias sirven para ganar experiencia, conocer a otros
profesionales y difundir pensamiento critico. Pero no hay que olvidar que también me permiten
engrosar un curriculum que me reconoce ante la academia y que se me exige, desde las institu-
ciones, para solicitar proyectos y subvenciones.
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En este sentido, me he encontrado con la tirania que supone este reconocimiento cuando se con-
vierte en un requisito. ¢A qué me refiero con esto? A que en la situacion actual se exige como
norma para mantenerse y acreditarse como profesor la realizacion de estos congresos y articulos,
entre otras acciones. Desde la opinién de que esto es indispensable para renovar el campo de
conocimiento y para mantenerse en la linea de otros investigadores, creo que se genera un fené-
meno totalmente contrario: la produccién de articulos, la asistencia a congresos y el planteamiento
de estas acciones con la simple finalidad de rellenar el resumé.

Y es que considero que, en las artes, esto se produce por dos causas: la primera, el estar jugando
en un sistema cuyas normas son dictadas por materias que funcionan con parametros medibles
(las “ciencias” de las que hablaba). La segunda, y causa de la primera, es el valor cuantitativo y el
sesgo cualitativo que se da a esos objetos —articulos, ponencias.

Como profesores universitarios en arte se nos presupone el desarrollo de una actividad de cariz
creativo, la investigacion a través de la creacion artistica y su transferencia en la docencia. Pero,
en un sistema que lo que mide son cosas como “patentes”, el “impacto en el mercado” o lo citado
gue se es a nivel de prensa cientifica, ¢qué papel tienen, por ejemplo, las exposiciones o los pro-
yectos de creacion artistica? ¢ Como se mide su visibilidad? ¢ Como se mide su impacto? Y ¢ pue-
de una fotografia, que ha tenido detrds meses de trabajo y de investigacion, ser valorada en los
mismos términos que un articulo? Algunos comparfieros me cuentan lo kafkiano de que la univer-
sidad, a través de su sistema de evaluacion interno, valore como investigacion un articulo que
habla de su proyecto artistico y no lo haga con el propio proyecto: asi recibe méritos quien habla
de la escultura, no quien la concibe. No pretendo solucionar esta cuestion que viene de lejos, to-
davia tengo mis contradicciones al respecto. ¢Coémo funcionan los escritos de artista en esto?
¢Son investigacion, cuando uno se autoevalia? ¢ Es este mismo texto investigacion?

Si optamos por escribir, también debemos tener en cuenta que tendremos que hacerlo profusa-
mente, en cantidad. Una cantidad que a veces revierte en una calidad cuestionable. También de-
bemos preocuparnos en qué tipo de medio optamos a ser publicados: no sera lo mismo en una
revista que otra, indexada en uno u otro sistema. ¢Y quién determina el valor de esta o aquella
revista? ¢Y por qué a veces son mas validas unas publicaciones que otras? ¢ Qué son los “cuarti-
les”, los “indices de calidad”?

¢ Y como afecta “emocionalmente” a los investigadores este sistema de méritos que, en ocasio-
nes, resultan abstractos? ¢Se tiene que ser de una pasta especial? ¢Debemos adaptarnos o
aprovecharnos de las debilidades del procedimiento para cambiarlo?
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SAdbonde voy? Algunas conclusiones

Un curso después de haber empezado tengo casi tantas preguntas como cuando empecé. ¢, Como
me sitio como docente? ¢ Como investigador? ¢ Como artista? ¢ Como persona? Es quizas este
cuestionamiento permanente y el afan por saber mas —-para tener mas preguntas- el que me im-
pulsa a seguir interesado en formarme, dentro y fuera del &mbito académico.

Porque descubro que, hoy por hoy, el medio universitario es complejo y lleno de contradicciones.
Es un entorno que quizds deberia ser menos hermético, menos endogdmico si se quiere. Mas
accesible y comprensible para aquellos que estan fuera del mismo y que, por su condicion de
subsidiado publicamente, cuestionan sus contenidos. Porque, “¢para qué necesitamos formar en
Arte o en Filosofia?”

Quizas asi tiras comicas como la de arriba tendrian mas sentido para todo el mundo -o lo perde-
rian alegremente- y conseguiriamos un mayor reconocimiento del trabajo que realizamos. Quizas
contribuirian a cambiarlo. Creo que mis padres veian a la universidad como un medio de ascenso
social, de empoderamiento, cuando decidieron invertir en mi formaciéon. Ahora, cuando me en-
cuentro en la situacion de facilitar ese empoderamiento a los estudiantes veo como sistemas de
poder que operan en este ecosistema no contribuyen a ese cometido: precariedad laboral, merito-
cracia, y una formacion que no siempre estd adaptada a las necesidades de unos estudiantes que
cada vez son, por otra parte, mas clientes. Retomando un poco las reflexiones sobre cuél era el
objetivo de una formacién como la de Bellas Artes, Ordine escribe que:

“Seria absurdo poner en duda la importancia de la preparacién profesional en los ob-
jetivos de las escuelas y las universidades. Pero ¢es que la tarea de la ensefianza
puede reducirse de verdad a formar médicos, ingenieros o abogados? Privilegiar solo
la profesionalizacion de los estudiantes significa perder de vista la dimension univer-
sal de la funcién educativa de la ensefianza: ningun oficio puede ejercerse de manera
consciente si las competencias técnicas que requiere no se subordinan a una forma-
cion cultural mas vasta, capaz de animar a los alumnos a conrear el espiritu con au-
tonomia y dar libre curso a la curiositas.” (Ordine, 2013, p. 80)

Cualquier universidad publica o cualquier institucion educativa, concuerdo, deberia ser un centro
de preservacion y desarrollo de aquellos saberes que, en el marco de cualquier crisis econémica y
de valores, se ganan la etiqueta de “indtiles” o “sin salidas”. Es paraddjico ver lo valorada que se
sitla la competencia en “creatividad” a cualquier nivel laboral actual y lo que se menosprecia, en
cambio, a los saberes creativos y a los profesionales que los aplican. Quizas asumir cada vez mas
este rol en “profesionales de la creacion” y olvidar el inconcreto “artista” sea una manera de luchar
contra el sistema de valores actual con sus mismas armas: las etiquetas.

De una forma u otra, ya sea para batallar en el sistema o contra el mismo, los educadores somos
claves del proceso: investigando y transmitiendo ese valor a través de la docencia, dando a cono-
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cer la estructura de los contenidos y actuando como comunicadores y como facilitadores de he-
rramientas. Nuestro trabajo no debe ser unidireccional y, aun dentro de nuestra especialidad, de-
bemos ser capaces de poner en contacto nuestros conocimientos con los de los estudiantes en un
proceso de intercambio constructivo: tu aprendes y yo aprendo. Aqui es cuando quizas tiene mas
razén de ser que los profesores seamos también profesionales de la creacion.

Considero que los profesores universitarios y los creativos, mas que nadie, nunca deberian dejar
de aprender. Como individuo novel en ambas materias no tengo todavia un marco de especialidad
definitivo —aun dentro de mis conocimientos—y quizas ese sea el rol que mas valor afiadido puede
dar a los estudiantes: porque me permite seguir navegando y enfocando los retos, tanto los suyos
como los mios, desde una éptica poliédrica, fresca y del dia.

Que no se entienda esta deriva que hago entre conocimientos y obligaciones como apologia de la
precariedad. Entiendo que el planteamiento multidisciplinar puede acarrear, en la dindmica eco-
némica actual, la tendencia a “simplificar” los contenidos y a pasar por alto la “especificidad”. Pue-
de que eso sea lo que esté pasando en los estudios de Grado en Bellas Artes, donde la docencia
sobrevuela contenidos de multiples especialidades en un contexto temporal muy corto. ¢Hay
tiempo de verlo todo? Los cuatro afios —incluyendo el Trabajo Final de Grado— se hacen insufi-
cientes para encontrar un camino y unos intereses incluso en la pluridisciplina. Y la tendencia ac-
tual parece dirigirse a reducir ese tiempo todavia mas en favor de dar mas importancia a los pro-
gramas de master.

¢,Cual es el problema aqui? ¢ Los profesores, algunos anclados en un sistema departamental y de
especialidades fuera de tiempo; otros, a los que les es dificil reciclarse por la falta de tiempo e
incentivos? ¢ Los estudiantes, que llegan cada vez con menos bagaje? ¢ El sistema universitario,
gue aboga por el detrimento de las carreras en favor de los masteres —mas rentables econémica-
mente— y por el descuido de especialidades “no competitivas” en el marco politico-econdémico ac-
tual?

Yo mismo cursé la especialidad de Escultura en la carrera universitaria y asi figura en mi expe-
diente, y si bien me intereso por el objeto y el espacio como concepto de estudio, mi trabajo se
aleja de los canones tradicionales de la misma —ya superados, por otro lado, a lo largo del siglo
XX. De la misma forma, realizo mi trabajo en un Departamento de Escultura, en donde coinciden
profesores con perfiles muy alejados entre si: desde artistas figurativos por medio de la talla escul-
térica a pintores que trabajan con luz, pasando por artistas conceptuales y fotégrafos. La “multi-
disciplina” ya esta ahi.

¢ Porqué no se instaura la colaboracion? El problema aqui no es, ni mucho menos, que haya una
brecha insalvable creada por la diferencia de intereses tematicos y/o profesionales. El conflicto —la
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fisura que no permite avanzar— parece venir de otros lugares: el primero, de las relaciones entre
los profesionales académicos. El segundo, de la relacion entre estos profesionales académicos y
la universidad.

Los profesores, tras afios de cohabitacion, tienen una larga historia de encuentros y desencuen-
tros que generan rencores y recelos muchas veces justificados. Estos factores emocionales se
suman a la permanencia de sistemas de poder dentro de la estructura académica (la escala del
profesorado: asociado, lector, agregado, titular, y catedratico) y a valoraciones de “clase” que es-
tos sistemas generan. Unos y otros elementos entorpecen la construccion de iniciativas conjuntas
e inmovilizan todo el ecosistema: “No puedo trabajar con éste porque sé que va a boicotearme; no
puedo colaborar con este otro porque sé que se las va a apafar para llevarse el mérito sin haber
trabajado; tengo que incluir en mi investigacion a éste porque de lo contrario va a pararme”... A
proposito de esto, un compafiero comenta con frecuencia que quizéds “tras muchos afios de una
relacion viciada, las parejas deberian pensar seriamente en separarse”. Quizas tenga algo de ra-
z6n en ello.

El segundo lugar de donde surge el problema es de la falta de confianza en la institucion universi-
taria, también derivada de afios de desencuentros. Los profesores no cuentan con que la univer-
sidad confie en ellos y en sus propuestas de innovacion, puesto que la propia institucion parece
tener en poca estima a los estudios de las artes: hay trabas para la financiacién de actividades e
infraestructuras, trabas para la contrataciébn de personal, no se reconocen méritos personales y
colectivos, se ponen en duda la permanencia la validez de los estudios... La situacién genera un
amor-odio permanente entre ambas partes. Unas partes que, sin embargo, se necesitan y se
aprovechan la una de la otra.

Con todo, es dificil trabajar también cuando los estudiantes cada vez llegan menos preparados a
las aulas desde su formacion secundaria. En no pocas ocasiones se les debe alfabetizar en con-
ceptos especificos de, por ejemplo, historia del arte o incluso de conocimientos basicos relaciona-
dos con cultura general. En conjunto, como se constata a voces entre los compafieros de plantilla,
denotan menos interés en lo que reciben y mas en la calificacién final. No puedo dejar de pensar
en que cada vez mas los primeros cursos de Grado parecen substituir los conocimientos que yo
recibi en Bachillerato o, aun mas, en los ultimos afos de formacién secundaria obligatoria.

Me gustaria terminar con una reflexion retomando brevemente el tema de la relacién profesorado-
institucion. Me gustaria hacerlo desde la parte que me toca, como profesor novel y asociado. Y es
que, si el nuevo profesorado de artes ha requerido de una larga formacion para serlo facticamen-
te, se le exige de una formacion continuada para serlo efectivamente y necesita justificar una in-
vestigacion constante para serlo contractualmente, debiera muy bien poder requerir ser retribuido
dignamente. Segun su contrato a tiempo parcial, se presupone que un profesor asociado tiene
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otro trabajo remunerado: la que es su ocupacion principal. jQué paradoja!l Como muchos otros
comparfieros en la misma situacion, no encuentro tiempo para realizarlo. Mi principal cometido
este dltimo curso ha sido la docencia: lo que disfruto, lo que me gratifica.
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